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APRESENTAGAOQ

Com muita satisfagdo, reunimos, nesta publicagao, textos completos dos autores que aceitaram a proposta
de escrever sobre a experiéncia dos didlogos, na modalidade Rodas Escola-Universidade-Escola, que
aconteceram no VI Semindrio Fala (Outra) Escola— Didlogo e Conflito: por uma escuta alteritaria, realiza-
do no periodo de 03 a 06 de junho de 2013. O Semindrio € uma realizagao do GEPEC — Grupo de Estudos
e Pesquisas em Educagdo Continuada - da Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP).

Nesta edigao contamos com a realizagao de 9 rodas Escola-Universidade / Universidade-Escola, com apresenta-
cdo de trabalhos desenvolvidos na parceria entre a Universidade e a Escola, proposta do Semindrio. Nosso Seminério foi
agraciado com a participagao de 504 inscritos, sendo que também tivemos apresentagoes de 145 trabalhos nas sessoes
de didlogos, caracterizando um momento singular de troca para todos que puderam participar do evento.

Buscamos nesta edigdo o exercicio de uma “escuta alteritaria” colocando em didlogo as produgoes da escola
e da universidade por defendermos que no exercicio de aproximagdo destas duas instancias educacionais, podemos
produzir uma outra possibilidade para o efetivo trabalho pedagadgico durante o processo de ensino e aprendizagem dos
profissionais e estudantes, sejam eles da educacao basica ou do universo académico.

Dialogo e Conflito: Escuta Alteritaria? Afinal de que falamos?

Partindo das construgdes bakhtinianas para o termo alteridade, entendendo que alteridade é o convivio com o
mundo e os diversos outros que nos constituem, e tentando entender melhor a proposta do VI Semindrio Fala QOutra
Escola, convidamos todos 0s nossos interlocutores a uma reflexdo conjunta sobre alteridade, escuta, didlogo, dissenso.

Comunicamo-nos e ao nos comunicarmos colocamo-nos no mundo. O ato de pertencer a esse mundo e querer
com ele produzir sentidos nos leva a escolhas, opgoes. Em didlogo refletimos sobre nossas escolhas. Em didlogo con-
cordamos, discordamos, produzimos alternativas diversas para nossos conflitos pessoais e profissionais. Apostamos no
didlogo como poténcia de interlocugdo para construgao de uma Escola Outra Possivel, mais humana, mais dialdgica,
mais sensivel. Entendemos que o didlogo ndo é sempre consenso, é também dissenso, e na interacdo entre sujeitos
diversos, com alteridade, € possivel a producdo coletiva sem que todos fagam as mesmas escolhas. Escuta alteritaria
porque escuta verdadeira do outro, permitir que o outro “entre em mim e me transforme, mesmo quando ndo concordo
com ele”. E diferente de concordar ou discordar, mas colocar-se em movimento de escuta, refletir conjuntamente e,
talvez, chegar a uma terceira possibilidade.

Aprendemos com Bakhtin® (2002, p. 132) que “a significagdo ndo estd na palavra nem na alma do falante, assim
como ndo estd na alma do interlocutor. Ela € o efeito da interagdo do locutor e do receptor produzido através do material de
um determinado complexo sonoro. E como uma faisca elétrica que s6 se produz quando ha contato de dois polos opostos”.

1 - Bakhtin, M. Marxismo e Filosofia da Linguagem. S&o Paulo, SP: HUCITEC, 2002.



Na escuta alteritaria, a palavra é dita e vai para o ouvido. “Pode entrar por um ouvido e sair pelo outro.” Ou pode
proVocar uma resposta. Esta que provoca resposta é a escuta alteritaria. E a resposta também deve ser uma resposta
alteritaria. Nao é facil a gente ter certeza... E um exercicio de vigilancia constante...

Também nosso colega, o Prof. Adail Sobral, pode nos ajudar, quando diz: “uma escuta alteritaria vé o outro como
real coparticipante de uma interagao, com empatia e respeitando sua maneira especifica de ser, que é sempre um desafio
para quem escuta. Essa atitude permite que nossa igualdade e nossa diferenga deem um novo sentido ao nosso encontro”
[notas de trabalho, 2013].

A escuta alteritaria “v&” 0 outro como um ser igualmente singular e unico por quem se tem interesse desinteres-
sado. Nao me importa que toda a classe se saia bem, mas que cada aluno encontre 0 seu caminho explicativo. A escuta
alteritaria é a escuta responsivamente ativa.

NOSSOS SEMINARIOQS...

0 GEPEC — Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Continuada — tem sido espago privilegiado para sistema-
tizar e aprofundar a producdo de conhecimentos e saberes na escola e na universidade, fomentando estudos e pesquisas
de e com profissionais da educagao.

Compartilhamos o historico do Semindrio Fala (Outra) Escola por acreditarmos que estes textos ndo sao fruto desta
ultima edicdo, mas de uma historia construida pelo encontro e trabalho de tantos educadores e educadoras, que ousam
escrever, pesquisar e partilhar o que fazem em seu cotidiano. Assumindo riscos, vimos construindo uma forma de intervir
Nnos processos constitutivos da docéncia, pelo didlogo.

Desde 1999 o grupo organiza encontros em que as diversas vozes da escola veiculam suas produgoes. Assumindo
aescola como um lugar que transcende a agdo docente, em 2002, criamos o Seminario “Fala Qutra Escola”, engendrando
assim, um campo no qual sao manifestas as possibilidades da escola intervir na construcdo social de uma “educagao
outra”, mais humana, ndo-mercadoldgica, pautada na formacdo do educando como sujeito historico e produtor de sua
historia.

Na segunda edigdo do Semindrio foram propostos trés eixos para debate das praticas e pesquisa na escola: huma-
nizagao das relagoes; trocas culturais e produgdo de conhecimentos.

Aterceira edicdo se prop0s a trabalhar com experiéncias que movimentam pesquisas culminando na (re)invengao
e (re)constituicdo do fazer pedagagico.

Em 2008, com o desejo de provocar didlogos sobre as produgdes cotidianas no trabalho escolar cinco eixos
basicos incentivaram os debates: Formacgdo no cotidiano escolar; Narrativa memoria e autoria; Praticas curriculares em
e com diferentes dreas de conhecimento; Experiéncias pedagogicas compartilhadas e Reflexividade e Trabalho coletivo.



Em 2010, historias de vida e de docéncia de quatro professoras do estado de Sergipe, retratadas no filme “Carre-
gadoras de Sonhos”, inspiraram o Semindrio “Carregando sonhos”. Vivemos a partilha de experiéncias que alimentaram
sonhos em nossas aulas... Narramos e questionamos, produzindo préticas diferenciadas na construgdo da escola de
nossos sonhos (compartilhados)!

0 VI Semindrio realizado em 2013, teve como tema Didlogo e Conflito: por uma escuta alteritaria. O desejo de
que nosso encontro fosse um exercicio consciente de escuta de quem somos quando juntos, de quem Somos com 0S
estudantes e de quem sao eles em didlogo conosco foi realizado com a participacdo dos profissionais que efetivamente
constroem as instituicoes escolares com um trabalho desenvolvido cotidianamente em seus diferentes locais de atua-
cao. Foi deste didlogo que tratamos: do encontro amoroso entre homens em processo de libertagao, como nos ensina
0 Mestre Paulo Freire.

Foi por uma escuta outra que nos movemos nesta VI edigao e agradecemos a todos aqueles que se moveram
coNnosco neste movimento ousado que € a partilha deste processo, nem sempre harmonioso, mas cheio de boniteza,
davidas, apostas, conflitos...

Foram sete 0s €ixos que propusemos para reunir as praticas profissionais escolares e/ou praticas de pesquisas
com/na/de escolas:

EIXO 1 - CULTURA, ARTE, EDUCAGAO

Este eixo engloba experiéncias com educagao escolar e/ou praticas de pesquisa que apon-
tem as potencialidades de diversas linguagens artisticas (fotografia, musica, danca, cine-
ma, artes plasticas, literatura, etc.) e mididticas.

EIXO 2 - LINGUAGEM, ALFABETIZAGAO E CONHECIMENTO

Desejamos reunir trabalhos sobre o conhecimento produzido na formagao humana em alfabe-
tizagdo e linguagem; partindo do principio que a leitura do mundo e da palavra € um processo
continuo que se da no decorrer das relagoes estabelecidas em diferentes espagos educativos.

EIXO 3 - FORMAGAO, COTIDIANO E SABERES PROFISSIONAIS

Propomos didlogos referentes a formagdo humana e aos saberes profissionais produzidos
no cotidiano escolar, com e entre 0s sujeitos envolvidos no processo educativo.



EIXO 4 - PRATICAS DE MEMORIA E EDUCAGAO DAS SENSIBILIDADES

Propomos a reflexao sobre as praticas de memoria, na relagdo com a historia, focalizando os
processos de educagao das sensibilidades, em comunidades de aprendizagem, buscando
compartilhar metodologias criativas, plurais, fundadas na racionalidade estética.

EIX0 5 - AFETIVIDADE, COGNICAQ E DESENVOLVIMENTO

Reuniremos praticas educativas que contribuam para uma compreensao integrada do de-
senvolvimento humano, apontando relagoes de interdependéncia entre os aspectos sociais,
cognitivos e afetivos no dmbito da a¢do educativa no cotidiano escolar.

EIXO 6 - ETICA E POLITICA NA ESCOLA

Refletiremos sobre as agoes pedagogicas que potencializam a responsividade ética e politica
no fazer educativo, desvelando possibilidades de dialogos outros.

EIXO 7 - PEDAGOGIAS ETNICAS

Dialogaremos sobre a tematica étnico-cultural, especialmente sobre as culturas africanas e
indigenas no Brasil, reunindo praticas escolares de desconstrugao do racismo e de valoriza-
cao da diversidade cultural.

HiEE.

Aproveitem os textos, reflitam sobre as problematizagoes neles presentes e sintam o cotidiano escolar que emerge
dos discursos e praticas construidas pelos diferentes profissionais a construirem uma escola “outra”.

Comissao Organizadora
Novembro/2013

Nota: O contetido de todos os textos publicados nos Anais do “VI Seminrio Fala (Outra) Escola - Dialogo e Conflito: por uma escuta alteritaria”, séo de total responsabilidade de seus autores.



As ilustragdes e desenhos utilizados nesta publicagdo sdo fruto do trabalha de criangas de 4 a 6 anos do Colégio Basico de Campinas e da EMEF
Jardim primavera - Hortolancia. As criangas: Ana Elisa (4), Ana Luiza (4), Bruno (6), Eduarda (5), Gabriel (5), Gabrielly (5), Giovana (5), Giovana G. (5),
Jackeline (5), Jodo Vitor (6), Leticia (5), Matheus (5), Natalia (4) e Tomaz (5).
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Convivendo na escola: experiéncias
para além do ensino musical- 0 estagio
supervisionado na licenciatura em Musica

Adriana do Nascimento Aradjo Mendes
Unicamp— aamend65@iar.unicamp.br

Resumo: O presente artigo refere-se a uma reflexdo sobre formacdo de educadores no ambito do curso de
Musica da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), na modalidade licenciatura. Busca situar as
disciplinas “Estagio Pedagdgico | e II” no contexto do curso e, a seguir, relatar situagoes enfrentadas na escola
pelos licenciandos durante 0 estagio supervisionado, sob a Otica da docente/orientadora de estagio. Apoia-
se em Penna, Mateiro e Souza, entre outros pesquisadores da drea de Educagao Musical que trabalham com
formagao de educadores musicais. Aponta dificuldades enfrentadas pelos estudantes relacionadas ao curriculo,
ao planejamento e a disciplina.

Palavras-chave: Formagao de professores de masica. Estagio supervisionado. Musica e escola.

Getting along at the school: experiences beyond music teaching- Student Teaching in Music

Abstract: This article refers to a study about teaching education within the Teacher Certification in Music Program
of the State University of Campinas (Unicamp). This study contextualize the disciplines related to pre-service
teacher education and training. Then, it intends to discuss situations faced by students at school during their
Student Teaching period, from the point of view of their supervisor at the university. It is based on authors like
Penna, Mateiro and Souza among others that study music educators’ education. It points to difficulties faced by
students related to curriculum, lesson planning and discipline.

Keywords: Music Teacher Education. Student teaching. Music and school.



1. Introducao

0 presente trabalho refere-se a minha atividade como orientadora de estagio de alunos do curso de Musica, na
modalidade licenciatura, da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp). Na segunda parte do artigo, apresen-
to minha experiéncia em diversos locais como formadora de professores. No trecho seguinte, discorro sobre minha
atuacgdo dentro do curso de Musica da Unicamp - modalidade licenciatura, trazendo uma descrigdo de como ele esta
organizado e como 0s estagios se encaixam dentro dessa estrutura. Desde o inicio e durante todo o artigo vou deixando
transparecer nas entrelinhas algumas das minhas crengas em relacdo a formagdo do professor de masica. Na parte
final, entdo, reflito mais especificamente sobre problemas enfrentados pelos estagidrios no estagio supervisionado na
licenciatura em Musica, bem como sobre a visao que eles trazem sobre 0 ensino musical escolar, através dos debates
em sala de aula na universidade e dos registros escritos, em diarios de campo, relatdrios e portefdlios.

2. Experiéncias como formadora de professores

Em 1996, quando participei do Programa de Estdgio e Capacitagdo Docente através da Faculdade de Educa-
¢do como aluna de doutorado da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), tive a oportunidade de ministrar as
disciplinas “Pedagogia e Didatica Musical | e II” no Departamento de Musica desta mesma instituicdo. Na ocasido, eu
investigava os curriculos dos cursos de licenciatura em Musica brasileiros e tive, entdo, minha primeira oportunidade de
interagir com alunos da graduacao em seus questionamentos sobre as dificuldades pedagagicas e estruturais enfrenta-
das por professores de musica.

Entre 2006 e 2008, atuei no projeto “Teia do Saber” de formagao continuada de professores da educagdo basica,
dando aulas de formagdo musical em vdrias cidades ao longo do interior do Estado de Sao Paulo, principalmente para
professores de Arte, mas também para alguns da area de Educagdo Fisica e linguas. Foi uma experiéncia muito enri-
quecedora, que me apontou com maior clareza as diferencas, particularidades e contrastes do cotidiano de professores
que atuam em bairros socioeconomicamente privilegiados ou na periferia de grandes cidades, em cidades pequenas,
em zona rural, entre outras realidades. Deparei-me com professores ora receptivos a propostas inovadoras, ora extrema-
mente descrentes e até agressivos com relagdo a tais propostas, visto que as achavam indteis para lidar com um sistema
educacional - a seu ver - completamente falido.

A partir de 2007, passei a atuar mais intensamente no ensino superior: como professora substituta no curso de
Licenciatura em Musica da Universidade Federal de Sao Carlos, depois como professora do curso de Licenciatura em
Musica a Distancia da UAB/UFSCar e, ainda, como docente do curso de Musica-Licenciatura da Universidade Metodista
de Piracicaba (Unimep), sendo que nesta Ultima fui contratada especificamente para ministrar a disciplina de Estagio
Supervisionado para a Licenciatura em Musica.

A experiéncia de acompanhar dentro do espago escolar, semanalmente, vinte estagidrios e o trabalho de uma
dedicada professora de Arte- com formagao em Teatro- de uma escola publica da cidade de Piracicaba com oito turmas
do Ensino Médio, ndo foi uma tarefa facil: os licenciandos traziam em suas falas muitas frustragoes (e, muitas vezes, até
revolta), durante os momentos do didlogo estabelecido em sala de aula na universidade, sob minha orientagao. Tais frus-
trag0es se davam por: a) ndo estarem acompanhando uma professora que trabalhasse diretamente com musica; b) terem
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criticas profundas ao material que os professores do estado de Sao Paulo tém que utilizar em sala de aula (apostilas de
Arte da Secretaria de Educacao do Estado, de contetido polivalente); mas, também (e principalmente) ¢) por observarem
questoes de indisciplina que dificultavam imensamente todas as propostas trazidas pela professora.

Com relagdo a primeira questdo que causava ansiedade aos alunos, vale ressaltar que em 2010, quando fui
orientadora de estagio na Unimep, ndo havia nenhuma escola publica na cidade que tivesse um professor especifico de
musica contratado, com quem os alunos pudessem desenvolver seus estdgios. E estava no Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) do curso que os licenciandos teriam que desenvolver seu estagio obrigatoriamente em escola publica. Dai a
0pgao do corpo docente por estabelecer uma parceria com aquela escola, mesmo que 0s alunos tivessem que observar
um professor de Arte, que ndo fosse especialista em Musica.

Quanto ao conteddo das apostilas de Arte e 0 que deveria ser abordado em sala de aula por um professor de
musica e/ou de Arte, € uma questdo mais complexa- ainda em plena discussao nesse momento no estado de Sao Paulo.
Os profissionais envolvidos com o ensino das diversas linguagens artisticas (Musica, Danga, Teatro e Artes Visuais),
através de suas respectivas associagoes de classe, tém lutado intensamente pela conquista de espagos especificos para
tais linguagens dentro da escola. No entanto, o que prevalece até 0 momento é a exigéncia, por parte da Secretaria de
Educagao do Estado, de que o professor de Arte desenvolva trabalhos dentro das quatro linguagens, em uma perspectiva
polivalente. Sendo assim, naquela ocasido em 2010 como orientadora de estagio, busquei instigar os licenciandos a
trabalhar a parte especifica de Musica da apostila, dando o apoio que a professora de Arte necessitasse nesta area do
conhecimento artistico.

Finalmente, no que diz respeito a questdo da indisciplina escolar, busquei trazer para 0 grupo textos que pudes-
sem nos levar a refletir juntos como lidar com a situagao, embora sabendo que 0s problemas que surgem no contexto
escolar sao o reflexo de questdes muito mais amplas da sociedade, que ndo podem ser resolvidos apenas dentro da aula
de musica, por um nico professor. A indisciplina escolar foi uma preocupagao permanente quando eu atuava como pro-
fessora de masica em escolas e tem sido uma constante em praticamente todas as conversas de orientagdo que tenho
com estagidrios ou com professores de musica. Acredito ser este um dos problemas cruciais no trabalho de orientagao
de estagio, pois os licenciandos sentem-se muito desmotivados para lidar com a situacdo de desrespeito dos alunos
para com o professor em sala de aula. No entanto, o acompanhamento das aulas da professora de Arte de Piracicaba
reforgou minha crenca de que um professor pode fazer a diferenga na vida de uma comunidade: os licenciandos € eu
constatamos conquistas significativas da professora, ao longo dos dois semestres em que a acompanhamos, apesar da
dificuldade em lidar com inimeras turmas de quarenta alunos, muitas vezes extremamente agitados e nao-cooperativos.

Concomitantemente com essas atuagoes docentes com alunos da licenciatura em Musica, ministrei aulas tam-
bém uma vez por ano durante 0 més de janeiro, por quatro anos consecutivos, no curso de pos-graduacgao lato sensu em
Educagdo Musical do Centro Universitario Adventista de Sdo Paulo (Unasp), onde tive a oportunidade de conviver com
professores de musica do Brasil inteiro, que descreviam suas praticas docentes em situagoes de educagdo formal, bem
como de educacao ndo-formal de ensino.



3. 0 estagio supervisionado na licenciatura em Musica da Unicamp

Com essas experiéncias diversificadas, cheguei entdo em 2009 a orientagao de estagio da primeira turma que iria
se formar no curso de Mdsica da Unicamp, na modalidade licenciatura. Inicialmente, fui integrante do Programa Estagio
Docente, passando por uma contratagdo emergencial, até ser efetivamente contratada por concurso em 2011. Estas
informag0es sdo relevantes para que o leitor possa compreender que minhas possibilidades de atuagao formal dentro
do curso eram mais modestas no inicio e que foram se intensificando paulatinamente, podendo apenas recentemente
contribuir de forma mais efetiva para mudancas que estao sendo implementadas na grade curricular e no curso.

A licenciatura em Musica da Unicamp iniciou-se em 2006, com o curriculo em acordo com a Lei de Diretrizes e
Bases (LDB) 9.394/96 e as resolugoes do Conselho Nacional de Educacdo que instituiram as Diretrizes Curriculares para
as licenciaturas. A proposta inicial continha disciplinas do Departamento de Musica do ndcleo comum ao bacharelado
em Masica, como percepcao, harmonia, historia da musica, introdugao a regéncia, entre outras, somadas as disciplinas
ministradas por professores da Faculdade de Educacao da Unicamp, sem um vinculo especifico com o ensino musical,
ou seja, aquelas ligadas aos estudos sobre desenvolvimento humano, escola e cultura, psicologia da educacao, etc.
Continha poucas disciplinas voltadas ao aprendizado especifico do ensino musical, fazendo as “pontes” entre a drea de
Musica e de Educacdo. Apenas nas disciplinas “Pedagogia e Didatica Musical | e II” e nos dois semestres de estdgios
do ultimo ano, os licenciandos tinham contato formal com conhecimentos especificos relacionados ao ensino musical.

Em 2012, foram implementadas modificagdes ampliando disciplinas especificas, que fazem a ligagao entre a
propria aprendizagem do musico e mecanismos de ensino musical, sendo acrescentadas: “Pedagogia e Didatica Musi-
cal lll e IV”, “Laboratdrio de Instrumentos Harmonicos” e “Percussao Aplicada”. Do ambito formativo geral, foi também
acrescentada a disciplina “Introdugao a Metodologia da Pesquisa”. Simultaneamente, foram reduzidas as cargas hora-
rias de disciplinas como a de canto coral, que era desenvolvida em quatro semestres e de forma mais centrada em um

repertorio especifico para cantores eruditos.

Assim, atualmente o curso conta com disciplinas de aspectos formativos musicais, psicopedagadgicos, peda-
gogico-musicais, de dois semestres de praticas de ensino e quatro semestres de estagio supervisionado. Além disso,
0s licenciandos tém oportunidade de cursar disciplinas eletivas em projetos de extensao, de participar do Programa de
Incentivo de Bolsas de Iniciagao a Docéncia (PIBID) e/ou do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica
(PIBIC), do planejamento do evento “Encontro de Educagdo Musical da Unicamp” e, ainda, tém que desenvolver um
Trabalho de Conclusao de Curso (TCC).

No segundo ano, 0s alunos déo inicio as praticas de ensino, aproximando-se do local a ser estudado, em um pri-
meiro momento através de observagdo. Progressivamente, vao sendo estimulados pela docente da disciplina “Pedagogia
e Didatica Musical”, a qual a pratica de ensino estd vinculada, a fazer pequenos projetos para atuagao como professores
No espago que observaram, caso a situacdo permita. Eu também atuo como professora dessas disciplinas de “Pedagogia
e Didatica Musical” que sdo oferecidas por quatro semestres consecutivos e aproveito para iniciar o registro do exercicio
reflexivo dos licenciandos através de narrativas das observagoes e praticas, bem como através da confecgao de porte-
folios e relatorios. Esses registros escritos sao mecanismos de acompanhar (e poder guardar, para posterior retomada)
de forma sistematizada tanto para o orientador de estagio, quanto para os proprios alunos, as reflexoes dos licenciandos
sobre 0 que foi vivido no estagio ou nas praticas de ensino. Como nos diz Louro (2008, p. 65): “onde o vivido ganha
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importancia na medida em que € objeto de reflexdo”. O que se observa é que 0 registro escrito configura-se como um
instrumento de apoio a reflexdo, apesar de ser até penoso para alguns masicos devido a falta de exercitar a escrita. E, no
ato de registrar, 0s alunos (re)pensam a pratica.

Este habito de registrar por escrito estd em acordo com 0 que € feito em outros cursos de licenciatura em musica,
como se vé na afirmacao a sequir:

No Brasil, existem muitas iniciativas e propostas de registros nos cursos de formaggo de professo-
res (Mateiro e Cardoso, 2003; Busato, 2005; Villas Boas, 2005; 2001). Geralmente, essas propostas
diferenciam-se entre si porque ha o privilégio de determinadas formas de registros em detrimento de
outras, como. relatorios aas observagoes das aulas, relatorios das aulas dadas e muitos outros. 0s
propositos também sao variados. Enquanto alguns defendem a importancia dos registros dos alunos
para refletir sobre agoes pedagogicas passaadas e futuras, outros consideram que 0s variados tipos de
registros estimulam o pensamento reflexivo efou o pensamento de pesquisa (GONCALVES, COSTA,
2008, p.144-145).

Contudo, os alunos sdo estimulados também a registrar seus estudos e vivéncias através de fotografias, filma-
gens, gravagoes e montagem de blogs, e ndo apenas através de narrativas escritas.

No terceiro ano do curso, os licenciandos fazem estagio supervisionado (tém que cumprir 100 horas em cada um
dos dois semestres), sob a orientacdo de professores da Faculdade de Educagdo. As horas de estagio sdo computadas
pela participagdo do aluno dentro da escola, em situagoes de: observagao documental e do campo de estagio, de plane-
jamento, de participacdo em reunioes pedagogicas ou atividades escolares, bem como de orientagoes em sala de aula.
Neste momento, eles tém a oportunidade de desenvolver projetos interdisciplinares em escolas publicas com colegas
licenciandos de outras dreas do conhecimento humano. Assim, alunos da drea de Musica precisam fazer propostas de
um pequeno projeto de intervencao escolar com alunos da Fisica e da Sociologia, por exemplo. Muitos licenciandos
trazem em seus discursos inimeras reclamagoes com relacdo a essa proposta, pois esperavam (assim como aqueles
estagidrios citados quando mencionei minha atuagao na Unimep) poder desenvolver um ensino musical especifico
na escola durante seus estagios. Porém, a ideia central difundida por professores da Faculdade de Educagao, da qual
compartilho, € que a escola é viva e interdisciplinar, e nao com conhecimentos compartimentalizados; portanto, a meu
ver, € necessario, sim, aprender-se a trabalhar em equipe com colegas de outras areas, fazendo as ligagoes possiveis de
nossos contetdos musicais especificos com outros segmentos do conhecimento. Entendo que:

...0 estagio supervisionado, em diferentes formatos, ¢ componente curricular articulador de todo o
processo formativo. A insergdo do licenciando no contexto eaucacional e a reflexao critica sobre suas
proprias experiéncias docentes, desde o inicio do curso, implicam numa nova concepgdo de estagio
supervisionado, onde aluno e orientador assumem papéis de aprendizes e pesquisadores da realida-
de educacional em que serdo inseridos e desenvolverao sua pratica profissional (MATEIRO; SOUZA ,
2008, p. 41).



No quarto ano, os alunos tém que cursar mais dois semestres de estagio (100 horas em cada semestre), porém
desta vez sob a orientagao de um professor do Departamento de Musica. E neste momento que oriento os estagios dos
licenciandos/professores de masica em formagao, nas disciplinas “Estagio Pedagogico I e II”.

Como o curso da Unicamp em sua modalidade de licenciatura é ainda relativamente novo dentro do cendrio de
outras licenciaturas bem mais consolidadas no pais, nosso PPP ainda estd passando por um processo de ajustes e,
assim, ndo estao formalmente estabelecidas nele as exigéncias do ambito de atuagao dos estagiarios. Ou seja, ndo esta
especificado em gque momento do curso os licenciandos tém que passar por experiéncias com educagao formal ou nao-
formal, atuando na Educacdo Infantil, Ensino Fundamental | e I, Ensino Médio, Educagao de Jovens e Adultos (EJA), com
educacdo inclusiva, em escolas especializadas de musica, bandas, conjuntos instrumentais, projetos sociais, projetos
com terceira idade, igrejas, clubes ou outros possiveis espagos de atuagdo. Isto faz com que possamos flexibilizar 0s
espacos de atuagdo dos licenciandos de acordo com seus anseios, expectativas, e, principalmente, necessidades de
aprendizagem.

No momento do estdgio sob minha orientagdo, procuro, entdo, analisar previamente, em parceria com o licen-
ciando, 0s espagos em que ele ja atuou nos anos anteriores de pratica de ensino e estagio, somando a isto as inimeras
praticas que ele ja acumula nesse momento do curso, muitas vezes dando aula em escolas através do Programa “Mais
Educagao”, do PIBID ou como professor de masica em escolas especializadas (conservatorios, escolas de masica, etc.).
Caso o licenciando ndo tenha tido ainda muitas oportunidades de ministrar aulas no ensino publico, eu o encorajo forte-
mente a fazé-lo, de acordo com minha compreensao de que a escola publica é o espago de democratizagdo do acesso
a0 ensino de arte, apoiada nos estudos da educadora musical Maura Penna (2008).

Se 0 aluno também ndo atuou ainda com certa autonomia em situagoes de classe na educagao escolar, eu o
instigo a fazé-lo nesse momento de sua formagao académica, ressaltando o quanto € relevante para sua formagdo passar
por esse tipo de experiéncia. Observo que existem alguns alunos que, ou por um gosto pessoal ou por contingéncias
de trabalho (ja ddo aula em conservatorios), gostariam de passar pela licenciatura atuando apenas no dmbito do ensino
de um instrumento musical em escolas especializadas ou em aulas particulares. Nesse ¢aso, ressalto a necessidade da
experiéncia de dar aula para classes maiores em escolas regulares, por serem espagos propicios por exceléncia para a
difusao do conhecimento musical, em sentido muito mais amplo do que em aulas individuais de instrumento. E também
porque um aluno formado na licenciatura estara habilitado para fazer um concurso publico e dar aulas no sistema edu-
cacional brasileiro; assim, acredito eu, 0 aluno ndo pode se formar sem ter tido esse tipo de experiéncia. Penna (2008)
nos diz 0 quanto a musica ainda esta ausente das escolas de forma significativa:

[...] até que ponto a reduziaa presenga da musica na educagdo basica ndo reflete o fato de que a
educagdo musical reluta em reconhecer a escola reqular de ensino fundamental e médio como um
espago de trabalho seu? Um espaco de trabalho que deve ser conquistado pelo compromisso com
0s objetivos de formagdo geral e de democratizagao aa cultura, assim como pela busca de propostas
pedagogicas e metodoldgicas adequadas para este contexto escolar e a sua clientela. (PENNA, 2002,
p.17 apud PENNA, 2008, p.145)
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Em sua participagéo no IV Encontro de Educacéo Musical da Unicamp, em 2011, Maura Penna discorreu
sobre uma pesquisa que havia feito a respeito dos espagos de inser¢ao do licenciado no mercado de trabalho,
demonstrando que poucos sao aqueles licenciados formados em instituigdes publicas de ensino superior (que
mantém cursos considerados de qualidade, apesar de isto nao ser uma prerrogativa apenas de instituigoes publi-
cas) que vao depois atuar na rede publica de ensino. Essa auséncia desses profissionais nas escolas publicas
contribui para perpetuar uma situagéo de exclusao ao acesso de criangas e jovens de um ensino musical de
qualidade na realidade brasileira. Ndo quero dizer com isso que a musica sO possa ser aprendida na sala de aula.
Certamente, ndo. A musica esta em toda parte: na televisao, no radio, na trilha sonora de filmes e jogos, nos
celulares e outros aparelhos eletrénicos, no clube, na “balada”, na roda de samba, etc. No entanto, a musica
veiculada pela midia, a qual a maior parte da populagao brasileira tem acesso, ndo contempla toda a diversidade
das produgoes musicais e culturais que tém sido feitas. E um ensino musical bem delineado pode reverter esta
situacao, possibilitando a nossas criangas e jovens ampliarem muito sua formagao cultural e 0 pensamento
critico sobre as produgoes veiculadas pela midia.

Uma vez que ¢ abordada a questdo da necessidade de atuagao do licenciando no espago escolar de educagao
basica durante o estgio, este escolhe (ou me pede indicagdes sobre) o local em que deseja atuar. Disponho de uma
extensa lista de possiveis locais para o estagio onde estabeleci previamente parcerias com professores de musica. Se
0 aluno ja passou pela escola publica mas ainda nao pode acompanhar um trabalho de educagao musical consolidado,
estabeleci parcerias com um grande nimero de escolas particulares em Campinas e regiao que oferecem ensino musical
ha vdrios anos, desde antes da necessidade do ensino de masica obrigatério implementada pela lei 11.769/2008. Essas
aulas sdo ministradas por profissionais com 0s quais tenho convivido por quase vinte anos, cujos trabalhos admiro mui-
to. E so0 muitos os professores que tém aceitado supervisionar alunos da licenciatura da Unicamp no campo de estagio.
Nao vou citar todos para ndo incorrer no erro de deixar alguém fora da lista, mas cito especialmente a professora Liana
Arrais Serodio, com quem compartilho esta “Roda”.

Se, por um lado, os estagidrios mostram-se apreensivos em um primeiro momento ao penetrar o espago escolar,
0s professores parceiros apresentam também  expectativas com relagdo as percepgoes trazidas pelos licenciandos da
escola para a sala de aula da universidade. Uma professora, certa vez, entrou em contato comigo solicitando que fizés-
semos no final do semestre, na universidade, uma roda de conversa com o0s estagiarios que a acompanharam, trazendo
também uma avaliagdo da participagdo daqueles em sua aula. A professora Liana, da mesma forma, ja me convidou
diversas vezes para estabelecer didlogos reflexivos apos ter recebido estagidrios em sua sala de aula, culminando in-
clusive na proposta de participagdo conjunta neste “VI Fala Outra Escola”.

Diante das expectativas dos prezados colegas/parceiros da escola, propus-me neste artigo a trazer reflexdes sobre
algumas percepgoes pessoais a respeito do que os licenciandos vivenciam em seus estagios. O que tenho eu- como
formadora de professores de musica na universidade- a dizer sobre a leitura que 0s estagiarios fazem do ensino em geral
e do ensino musical nas escolas que acompanham? Para tanto, trago aqui minhas reflexdes relacionadas as narrativas
feitas pelos alunos em seus relatorios, que expoem constatagoes, duvidas, frustragoes, anseios, decepgoes, conquistas
e alegrias dos estagiarios.



4. 0 que os estagidrios narram sobre aquilo
que veem ou pensam que veem nas escolas

Ap0s superar as dificuldades de estabelecer contato com a diregao da escola e regularizar os documentos para
formalizar o estagio curricular obrigatorio, o estudante vai progressivamente aproximando-se: conhece aos poucos 0
professor que ird acompanhar, 0s alunos, gestores, funcionarios € 0s locais onde se ddo as relagoes sociais dentro do
espaco escolar. E, entdo, estimulado pelo orientador de estégio na universidade a estudar os documentos formais que
regem a escola. Assim, quando Ihe € permitido ou quando a instituicdo tem o documento disponivel, o estagidrio toma
contato com seu PPP A seguir, geralmente busca uma compreensao do planejamento do professor, cujas aulas esta
acompanhando. Nessa etapa, procuro enfatizar para o licenciando a importancia de ele ser colaborativo com o professor
que esta acompanhando, observando e relatando com ética o que vé, com muito respeito pelo trabalho do outro.

Nesse momento, surge uma das primeiras questoes enfrentadas pelos estagidrios. Ele depara-se com a realidade
de que muitas vezes aquilo que foi planejado ndo é 0 que acontece a risca na sala de aula. Nas palavras de Romanelli
(2008), temos que:

E fundamental que o planejamento apresente os objetivos, os conteddos e os procedimentos me-
todologicos do ensino relacionando as exigéncias educacionais com a realidade dos alunos. Deve,
ainda, garantir uniaade e coeréncia na condugdo do trabalho docente. Finalmente, deve ser flexivel,
permitindo uma constante atualizagdo em fungdo dos resultados educacionais verificados (ROMA-
NELLI, 2008, p. 131).

Educadores em formacdo geralmente ficam confusos, quando se deparam com uma necessidade imediata de
modificacao naquilo que foi planejado, enquanto uma aula ocorre. Quando trazem essas observagoes para a sala de aula
na universidade, questionam sobre a validade do planejamento e sua eficacia. Ou, ainda, sobre 0 quanto o professor
“improvisou” em cima do planejado. Algo que o educador experiente sabe que fard parte de seu cotidiano...

E bastante comum o professor fazer uma estimativa sobre o grau de dificuldade de uma atividade a propor a
seus alunos e, ao constatar que estava enganado, modifica-la. Observamos no comentario de Silva um exemplo de como
nossos alunos nos surpreendem e devemos estar prontos para modificar a situagao planejada:

‘Ah! Isto sim foi um grande mistério! Aquele rapaz totalmente desafinado e Sem ritmo que nao conse-
guia entoar um mero “Parabéns pra Vocé”, cantou e tocou aquela masica dificil, com um ritmo nor-
destino complicadissimo, na minha frente, “na minha cara”! Como poderia ele ter conseguido executar
foaas as sincopes, contratempos, acentuagoes antes de ao menos compreender o que era um tempo
forte ou fraco num simples compasso bindrio da cangdo folclorica “Marcha Soldado”? Como teria
conseguido cantar no tom certo, se ndo consequia sentir a diferenga entre 0s acordes de tonica e domi-
nante na cangao folclorica “0 Meu Chapéu Tem Trés Pontas”? Que dizer ainda de tocar uma sequéncia
harmaonica em tom menor, antes de se familiarizar com o tom maior?” (SANTOS et all, 2011, p. 36).
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Outra questdo que surge diz respeito as aulas de Arte ndo terem programas tdo bem consolidados quanto de
outras disciplinas. Na situacdo de transigao em que nos encontramos em relagdo a aplicagdo da Lei 11.769/2008 que
implementa o ensino obrigatorio de musica nas escolas, o estagidrio de musica ainda encontra poucos professores de
sua drea com quem estagiar. No entanto, encontra com mais facilidade professores de Arte, que abrem espagos em suas
aulas para que 0 estagidrio desenvolva um pequeno projeto musical. Nas palavras de Romanelli (2008), temos uma
descricao da situacao:

Diante desses problemas, o planejamento de estagio para o aluno de licenciatura em musica passa a
ter peculiaridades que a diferenciam do estagio em outras areas de conhecimento presentes na escola.
Por exemplo, as disciplinas de historia, matemadtica ou lingua portuguesa normalmente sequem um
planejamento estruturado e , nesse caso, um aluno deve adaptar seu periodo de experiéncia docente
em sala de aula com a sequéncia de contetidos prevista no planejamento do professor titular aa disci-
plina. No ensino de musica isso raramente acontece. Dessa forma, o plangjamento é frequentemenete
estruturado pelo estagidrio como uma espécie de modulo isolado pouco articulado com a realidade da
disciplina naquela escola. Por exemplo, se o aluno de estagio esta planejando cinco aulas, estas terao
inicio e fim nelas mesmas, raramente partindo de uma sequéncia didatica anterior ou preparando as
aulas que continuardo apos o término do seu estagio (ROMANELLI, 2008, p. 132-133).

Junte-se aos fatores anteriores o fato de que as aulas de Arte, assim como as de Educacdo Fisica, sdo muitas
vezes vistas como 0 momento de lazer dentro da escola. Certamente, estas utilizam-se de recursos diferentes da escri-
ta e leitura (vivéncias corporais, imagens, sons, cores, atuagoes, entre outros), majoritariamente utilizadas em outras
disciplinas. No entanto, isto é confundido com uma inexisténcia de conteidos que efetivamente contribuam para o de-
senvolvimento cognitivo, psicomotor e afetivo dos alunos. A autora Maura Penna (2008) enfatiza que a flexibilidade dos
contetdos de Arte leva a uma auséncia de definigdo que pode ser problematica:

J4 a extrema liberdade encontrada na drea de Arte permite, na verdade, todo tipo de pratica educativa:
desde a atuagdo do professor em fungdo do calenddrio de aatas comemorativas até atividades sem
direcionamento, em nome da expressao criativa espontanea, passando por programas de desenho
geométrico ou historia da arte, nos moldes do ensino tradicional, com aulas expositivas e por vezes
incluindo até mesmo a copia de textos passados no quadro (PENNA, 2008, p. 149).

E, ainda com relacdo aos contetdos desenvolvidos na aula de Arte nao estarem totalmente em acordo com o
plano ao qual o estagidrio teve acesso, pode ocorrer também que o professor de Arte ou de Musica tenha substituido
um professor ou mais professores que Ihe antecederam e que sua pratica seja distinta daquela que estd indicada nos
documentos oficiais. De acordo com Romanelli:



Outro problema € frequentemente levantado pelos alunos estagidrios em suas observagoes ao cons-
tatarem, em algumas escolas, que o plano pedagogico do ensino de arte esta bem estruturado, mas
a prética do professor ndo apresenta coeréncia com o plano. Nesse caso, geralmente o professor que
ministra a aula de arte ndo é o mesmo que redigiu o planejamento (ROMANELLI, 2008, p. 131) .

Diante dessas questoes, 0s estagidrios sentem-se bastante inseguros sobre como lidar com os alunos e quais
0s conteudos ensinar na aula de musica. Na universidade, conhecem metodologias de ensino de reconhecidos musicos
e pedagogos musicais como: Carl Orff, Edgar Willems, Emile Jaques-Dalcroze, Zoltén Kodaly, Murray Schafer, Shinichi
Suzuki e Keith Swanwick. Mas costumo enfatizar o que ja é bastante conhecido na area educacional: nao existem regras
prontas ou metodologias perfeitas para solucionar os problemas de todas as turmas.

Nesse sentido, Oliveira Jr (2012, p. 139) afirma que “desconstruir a perspectiva (formativa) do professor como
um artifice da didatica e um artesao de praticas eficientes para ensinar tudo a todos (Coménio, 1966) é um esforgo inicial
necessario para que os alunos se assumam em devires incertos”. Ressalta ainda a importancia de:

“..pensar a vivéncia dos alunos nos campos de estagio nao como uma busca de didaticas e praticas
de ensino que criariam Situagdes comunicativas para transpor conteudos, informagoes e metodos
cientificos de alguém-professor, que 0s sabe, para outros alguéns, criangas e jovens, em sua maioria,
que ndo 0s sabem, e que, sequndo o primeiro alguém-professor, precisariam saber “ (OLIVEIRA JR.,
2012, p. 139).

0 educador musical pode partir da fala, usar percussao corporal, cantar, tocar violdo, teclado, flauta doce, percus-
sd0 ou outros instrumentos que estejam disponiveis, fazer atividades de apreciagdo musical, construgao de instrumentos
com sucata, ou, ainda, pode usar jogos, recursos tecnoldgicos e interdisciplinares. O importante é que nao deixe de
planejar suas aulas com afinco e trabalhe mais aprofundadamente a partir de suas proprias potencialidades, com o que
esta melhor preparado, buscando um aprimoramento constante, investigando, atualizando-se, acompanhando o que
seus alunos estao ouvindo/assistindo.

A meu ver, 0 estagio supervisionado é uma oportunidade para o licenciando ir colocando em pratica teorias
aprendidas na universidade e ir experienciando progressivamente a vida escolar, sob a o6tica do professor (pois
qualquer pessoa ja a vivenciou como aluno). Pode, também, ir aprendendo a lidar com 0s alunos e a interagir com
colegas e equipe gestora. Isso faz com que o licenciando se sinta mais bem preparado para o inicio de sua vida pro-
fissional, apesar de todas as dificuldades enfrentadas. Em caso de uma parceria colaborativa, o estagiario pode ainda
fazer comentarios para o professor com quem estagiou, trazendo contribuigdes para o enriquecimento da aula e do
aprendizado das criancas e jovens.

Quanto ao meu papel como orientadora de estagio, sigo propondo trocas de experiéncias, na medida do possi-
vel, sempre aprendendo com os professores parceiros que abrem suas salas de aula para receber os estagidrios, ciente
de que é nesse espago que se da uma importante parte da formacgdo dos licenciandos.
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Convivendo na escola: experiéncias
para além do ensino musical
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Resumo: O que se escuta da relagdo da formagdo de professores/educadores musicais para a escola, do ponto
de vista da universidade no didlogo com alguém que tem uma vivéncia' na escola? E para os licenciandos, 0
que importa escutar? Este texto pretende contribuir com o aprendizado das criangas e jovens na escola, para
quem, no final das contas, todo este sistema licenciatura-escola esta montado, de seu ponto de vista, de sua
vida, de sua relagdo com o ensino de masica na escola basica e com a universidade. Pensando com Bakhtin,
Freire, Penna, Fonterrada, Prado, Morais, Chaui, com a orientagdo de doutorado de Guilherme do Val Toledo
Prado-GEPEC-FE-UNICAMP

Palavras-chave: Ensino de masica. Escola basica. Formagéo docente. Escuta. Bakhtin.

Getting along at school: experiences beyond teaching musical

Abstract: What one observes on the relationship of teachers and music educators at school, from the standpoint
of the university, in dialogue with someone who has an expertise at the school practice? And for undergraduates
learning to be musical educators, what really matters? This paper aims to contribute to the learning process of
children and youth in school, who are, in the end, whom this whole teaching degree system is mounted for. The
study considers the students views, life, and their relationship with the music teaching in elementary school and
at the university. For this article, the author used studies by Bakhtin, Freire, Penna, Fonterrada, Morais, Chaui,
along with the guidance of the Doctor in Music Guilherme do Val Toledo Prado -GEPEC-FE-UNICAMP

Keywords: Music teaching. Basic school. Teaching formation. Listening. Bakhtin.

1- Experiéncia vivida: em espanhol e em portugués existe vivéncia, palavra peculiar e sem ser participio passado: o Erlebnis de Edmund Husserl (BAKHTIN, 2010, p. 43);
experiéncia como o que nos toca e nos modifica (LARROSA, 2001). Ambas as palavras, experiéncia e vivéncia sdo usadas aqui como sinénimos.
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1. Abertura. Perguntas responsivas respostas perguntivas: um principio de compreensao

0 que seria interessante saber da relagao com formagao de professores de musica para a escola, do ponto de vista
da universidade, que o didlogo com alguém que tem uma vivéncia de professora, de dentro da escola, pode contribuir?
Ou, 0 que seria interessante para os licenciandos escutarem de uma professora de masica da escola basica?

E para a professora de musica na escola e outros/as professores/as saberem sobre o ponto de vista da universi-
dade, como a visao do formador de professor de musica/educador musical e a experiéncia dos licenciandos em escolas
pode colaborar com o aprendizado das criangas e jovens na escola, para quem, no final das contas, todo este sistema
licenciatura-escola estd montado?

0 que serd que tem para dizer o professor formador de professor de musica/educador musical para o professor de
masica que estd na escola, do ponto de vista de seu lugar na universidade e intengdo de compreender a experiéncia de
“seus” estudantes, quando retornam de seus estdgios e projetos em escolas, com suas perguntas, seus estranhamentos?

E, mais uma vez, o que dessas relagdes poderia colaborar com o aprendizado das criancas e jovens na escola?
Quero saber, por mais desafiadoras que sejam essas perguntas. E mesmo que o querer se extenda...

Para isso coloco em foco um encontro proporcionado pelo VI Semindrio Fala OUTRA Escola. Didlogo e conflito:
por uma escuta alteritaria, com duas professoras de musica, formadoras, educadoras. Imersas na busca de superar “a
perniciosa separacdo e a mutua impenetrabilidade entre cultura e vida” (BAKHTIN, 2010, p.43), se assumem sem alibi
para suas agoes e pensamentos, “agem com toda a sua vida em cada momento singular de seu viver-agir, como um
todo-integral” (BAKHTIN, 2010, p.44) no momento em que passam a escutar seus licenciandos, Seus parceiros na es-
cola ou de pesquisa, 0s/as alunos/as, na escola, de maneira nao indiferente.

Me dou conta de que, como elas, existem tantas outras professoras que nao separam o contetido-sentido de
seus atos-pensamentos de modo que sua formagdo tedrica e os sentidos e historicidades de suas agoes sdo alteradas
na relagao com o outro. Isto é, 0 “pensamento tedrico-discursivo (nas ciéncias naturais e na filosofia), a representagao-
descricdo historica e a percepgao estética” (BAKHTIN, 2010, p.42) deixam de separar seus mundos e suas relagoes,
desestabilizando a impenetrabilidade de principio entre 0 mundo da vida e 0 mundo da cultura, valorizando a vivéncia
irrepetivel de cada ser singular e a impossibilidade de auto determinagao.

Ou seja, ao colocar o foco de seu ensino no/a aluno/a, com o contetido como instrumento, 0s fundamentos ted-
ricos sao sobrepostos pela relagao dnica entre sujeitos singulares, o que nos une nesse trabalho.

Ainda que cada uma de n6s diga isso de seu singular jeito, seu estilo...



2. A universidade que encontro: uma das vozes na polifonia do ensino

A universidade detém ainda um peso muito grande na manutengao da hegemonia nas maos de quem historica-
mente detém o poder do saber e, a0 mesmo tempo, ainda alimenta o sonho daqueles que vao a universidade. Assim ela
ainda tem o controle do saber, embora va declinando com a ampliagao do oferecimento de vagas no ensino superior e
também com a ampliacdo do acesso a informagao.

Pode ser necessario tanto para a universidade, quando em sua funcdo de formar professores, quanto para a es-
cola, em sua missdo de ensinar a todos os filhos da sociedade em que se insere, que se estreitem essas relagoes, para
que uma se beneficie — nos beneficiemos todos — dos conhecimentos especificos da outra.

E relevante retornar aos dizeres de Marilena Chauf “analisando os movimentos estudantis de 1968, na Europa” e
mostrando “que muitos viram o fim da iluséo liberal” — liberdade, igualdade, fraternidade — “da educagdo como igual
direito de todos e da selecao meritocrética, baseada na aptiddo e no talento individuais” (CHAUI, 2001, p. 44) pela
ampliagao do sistema universitario e redugdo da qualidade, com fins mercadologicos. Com o aumento significativo da
rede do Ensino Superior na atualidade brasileira, essa distancia entre escola e universidade tem sido s6 recentemente
reduzida mediante significativo aumento de oferta de vagas no ensino superior.

Fazendo um paralelo com a “arte na era da reprodutibilidade técnica”, (BENJAMIN, 1994, p.165-195),

Fazer as coisas “ficarem mais proximas” é uma preocupagdo tao apaixonada das massas modernas
como a sua tendéncia a superar o carater tnico de todos os fatos através da sua reprodutibilidade.
Cada dia fica mais irresistivel a necessidade de possuir o objeto, de tao perto quanto possivel, na ima-
gem, ou antes, na sua copia, na sua reproadugao (BENJAMIN, 994, p.170)

E tanto quanto a obra de arte, a universidade estaria perdendo a aura — que se supde, so la se encontra, sua su-
posta unicidade e a autenticidade ou sacralidade — ao se aproximar de um namero maior de pessoas, que pode chegar
aela. Ao vé-la de perto, o que acontece € que ndo se satisfaz o imagindrio de todos, a esperanca desejada da aura, que
era alimentado pela manutencdo da distancia intransponivel. Ao descobrir que s ha simples mortais ali, nao deuses
oniscientes ou artistas inalcangaveis.

E esse saber ecoa com uma ressondncia outra. Nao é mais preciso alcangar um saber que emana da aura, do pe-
destal em que se encontrou. Embora ainda seja assim, dificilmente deixara de sé-lo, restardo marcas. Ha que se aprender
a lidar com essa outra realidade social possivel.

Saindo da metafora, os professores e professoras de nivel superior, nas universidades (mas nao so), de quem
se espera algo como a aura que se supde na obra de arte, ndo tém todas as respostas, até porque ndo fazem todas as
perguntas que surgem na lida do dia a dia, na escola.

De minha experiéncia, posso acrescentar que, na primeira tentativa de buscar ajuda na universidade, querendo
aprender a ensinar melhor, ou encontrar outros jeitos de ensinar, achei “respostas a perguntas ndo pronunciadas®”, como
se houvesse “uma” compreensdo, “uma” solugdo verdadeira para todas as situagoes analogas, distanciadas das pergun-
tas reais que me mobilizaram. Enunciados autoritarios e ndo alteritérios.
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3. Uma dia-I0gica alteritaria é possivel na escola?
Duas referéncias tedricas, contraponto a duas vozes

A realidade escolar ¢ dialdgica por exceléncia assim como é rica em gerar conflitos, sao dois lados da mesma
moeda, o conflito e o didlogo. Para Mikhail Bakhtin (1981), nao existe dialogo sem conflito e, antes, ndo existe auténtica
relagdo entre individuos sociais sem didlogo. Para Paulo Freire (IN GERALDI, 2003) existe s6 didlogo intencional entre
pessoas que compactuam, ou seja, nao existe didlogo entre antagbnicos.

Para Mikhail Bakhtin padecemos de didlogo, ndo é uma escolha. Para Paulo Freire € uma opgdo consciente.

Bakhtin parte de uma premissa da filosofia da linguagem, de que pensamos palavras, numa arena psiquica e
ideoldgica,

Em suma, em toda enunciagdo, por mais insignificante que seja, renova-se sem cessar essa sintese
dialética viva entre o psiquico e o ideologico, entre a vida interior e a vida exterior. Em todo ato de
fala, a atividade mental subjetiva se dissolve no fato objetivo da enunciagdo realizada, enquanto
que a palavra enunciada se subjetiva no ato de descodificagdo que deve, cedo ou tarde, provocar
uma codificagdo em forma de réplica. Sabemos que cada palavra se apresenta como uma arena
em miniatura onde se entrecruzam e lutam os valores sociais de orientagdo contraditoria. A palavra
revela-se, no momento de sua expressdo, como o produto da interagéo viva das forgas sociais. £
assim que o psiquismo e a ideologia se impregnam mutuamente no processo unico e objetivo das
relagoes sociais (BAKHTIN, 1981, p.66).

Cada palavra dita numa enunciagdo combate numa luta violenta onde umas s@o vencedoras e outras sao elimi-
nadas, eliminando momentaneamente toda uma linha de raciocinio com elas. Pelo mesmo mecanismo, pode acontecer
0 inverso, a mesma palavra ganha outras linhas de raciocinio dialogico. Pelo contato legitimo, amoroso, com o outro.
Pela relacdo alteritdria somente possivel entre sujeitos interessados desinteressadamente uns pelos outros. E que, além
disso, ndo usem escudos, desculpas, alibis para essa relagdo. Em Por uma filosofia do ato responsavel, Bakhtin (2010)
fala sobre sua visdo de ética e de didlogo como atuagdo na vida.

Ouso afirmar que a diferenga entre os dois “dialogos” freiriano e bakhtiniano € de localizagdo historica e perten-
cimento teorico.

Bakhtin, quando fala de didlogo, fala numa capacidade imanente, necessaria a todos os homens, primeiro como
especificidade da espécie, e, em seguida, como ato-pensamento responsavel do singular individuo social em sua rela-
cdo cotidiana ou artistica ou cientifica ou filosofica. Freire esta dizendo bem especificamente do embate politico, pois
seu principio primeiro € que “todo ensino é politico”, como nos recordou Corinta Geraldi na abertura deste semindrio
(03-07-2013, UNICAMR, Centro de Convengoes).

2 - Testemunho de Rosaura Soligo, de ligdes que aprendeu com Paulo Freire. Acesso: 02-10-2013. Disponivel: <http://vifalahomenageiapaulofreire.blogspot.com.br/>.



Nao que Bakhtin, vivendo na época da revolugdo russa, nao estivesse ele mesmo passando por um momento
historico de exacerbagao das atividades politicas, assim como Freire no Brasil. Porém, este tltimo lida diretamente com
a alfabetizacdo na educacao, em que os conflitos antagonicos impedem que sejam realizadas as reivindicagoes politicas,
desde as salas de aula. “Em Paulo Freire a filiagdo a sonhos politicamente compartilhados é extremamente explicita,
e certamente reveladora de seu trabalho militante”, diz Wanderley Geraldi (2003, p.48). Bakhtin diz que toda palavra
subsiste no tempo grande, reverbera e ressoa e se transforma em outras palavras, até que altera as agoes dos homens e
sua produgao cultural.

Sao “distancias de programas de reflexao que os separaram mais do que 0s espagos geograficos: Paulo Freire
tendo sempre em mente o fendmeno da educagao; Mikhail Bakhtin tendo em mente a linguagem e as manifestagoes
artisticas (a literatura, sobretudo)” (2003, p.40).

0 foco no sujeito singular 0s une.

Os dois estiveram nas universidades como estudantes e como docentes e, enquanto Freire tratava diretamente
da ensinagem e do aprendimento, anunciando que todo professor é aprendiz de seus alunos, como se pode ler no agra-
decimento encharcado de Paulo Freire, de Maria Fernanda (BUCIANO, 2012) aos seus alunos, pela licdo deixada nela,

[Meu agradecimento] Por terem partilhado comigo o percurso do Mestrado como companheiros e
companheiras do pensar/fazer pedagogico na escola. Como alunos no periodo coincidente ao da pes-
quisa ou como pessoas que, pelos vinculos criados, sdo ex-alunos presentes quase todos os dias,
fisicamente ou pelas marcas das ligoes que deixaram em mim. Aos que nao estao mais na escola,
agradeco pelo tanto que “reaprendi” sobre ser professora no/do Jardim Sao Marcos, dialogando com
Seus escritos ou palavras marcadas de outras maneiras... Também registradas em minha historia e
memoria... (p.6)

Bakhtin tratava da arquitetonica das relagbes humanas entre sujeitos singulares, refletida em todas as esferas cul-
turais, com signos compreendidos no seu contexto e na literatura como o principal material de analise para metodologia
das Ciéncias. Ou como ele mesmo assume, trata da filosofia da linguagem:

Cabe denominar filosofica a nossa analise antes de tudo por consideragoes de indole negativa: nao
& uma andalise linguistica, nem filosofica, nem critico-literdria ou quaquer outra analise (investigacao)
especial. As consideragoes positivas sdo ssas. n0ssa pesquisa ocorre em campo limitrofes, isto é, nas
fronteiras de todas as referiaas disciplinas (BAKHTIN, 2003, p.307).

Ambos convergem para a autenticidade das relagoes interpessoais, portanto para a amorosidade. Alids, ambos
tratam das relagdes eu-outro no mundo social.

Se poderia dizer que ao me tornar professora na escola me (trans)formo com os esforgos de aprender como ensinar
melhor para que cada aluno/a aprenda e que um professor nas licenciaturas, formadores de professores, ao responder a Seus
alunos, mobilizando-se para que aprendam, da visdo do didlogo bakhtiniano, mesmo quando teoricamente se recusam a
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conceber que suas (dos alunos) perguntas sejam validas, ao escuta-los, respondem a elas, algumas vezes, inclusive, com
omissao. Ao dar-se conta dessa caracteristica relacional, tanto o ensino quanto a interagao social humana, tem a ganhar.

E para Freire, a resposta deveria ser pronunciada, agao politica, portanto autoral, assim como as perguntas, duas
faces da mesma moeda. Para Bakhtin a resposta existe independente da voz, € ato alteritario como escuta responsiva.
Pensando deste modo, eles dizem o mesmo. Paulo Freire busca a agao como resposta. Bakhtin também.

Eles ndo se contrapéem, mas ha uma questao de como se vé o tempo. O encaminhamento das coisas.

Freire era um homem publico, trabalhava pela educacgdo politica e buscava resultados da relagao direta professor/
a-aluno/a. Enquanto Bakhtin vivia na certeza do tempo grande. Freire se completava na utopia e na esperanca.

Na relagdo universidade-escola, duas instituicoes, se retirarmos todos os interesses hegemonicos, fosse isso
possivel, 0 que restaria seriam homens e mulheres trabalhando a educagdo de uns poucos para educagao de muitos
outros. Mas, como, de fato ndo é possivel retirar esses interesses, essa relagao tem seu foco alterado. E o risco da im-
penetrabilidade e incomunicabilidade de dois mundos tende a prevalescer (GERALDI, 2003, p.42).

0 didlogo, diz Bakhtin em toda a sua obra, ndo é opgdo, somos acometidos pelo didlogo por meio da escuta do
outro, da escuta alteritaria. Até ja existe — sou somente uma — quem coloque essa escuta dialdgica, ativa, responsiva,
alteritaria, como principio de vida/pesquisa.

E claro que estou simplificando muito, 6 para dizer que (voltando & metafora da obra de arte) quando superada
a perda da sacralidade e podendo reconhecer o valor do estudo, da pesquisa em qualquer @mbito e principalmente na
escola, poderia se entender o conselho de meu coordenador pedagdgico da época (de 1988 a 1998), quando a ele me
dirigi, de que ndo haveria nada que valesse a pena na universidade para meu trabalho na escola. Ali s6 haveria profes-
sores que nunca foram a escola para saber como ela funciona! 1sso foi antes de, por ocasido do ingresso de uma nova
orientadora educacional no EFIl (Ensino Fundamental Il) que veio a ser coordenadora pedagdgica no meu segmento
(Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental), ter sido convidada a ir para frequentar o Grupo de Terga, no
Gepec (Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacao Continuada) na Faculdade de Educagao-UNICAMP

4.0 que a universidade vé no ensino de musica na escola basica? O que gostaria
de ver? O que pensa do que v&? O que faz com o0 que pensa daquilo que v&?

Quero saber, quero escutar.

A universidade e a escola sdo cumplices nesse sistema politico-econdmico em que vivemos, montado para
manter as coisas como devem ser no atrito com os anseios de querer ser de cada individuo e suas relagoes sociais, onde
todos os envolvidos ai se formam.

0 dever mantido ideologica/hegemonicamente raspa/atrita no individuo singular dentro desse coletivo social. O
querer e dever ser se formam juntos. Quase imperceptivelmente para alguns/mas, intencionalmente para outro/as. Mas
ndo se formam igualmente, continuam a ser Uinicos na formagao.



E um belo dia, tivemos uma experiéncia recente, neste ano (2013), por uma razao aparentemente banal, dado que
acontecimentos como esse se sucedem cotinianamente na economia capitalista, e, mostrando que nunca sao, de fato,
iguais, hd um aumento dos pregos do transporte publico e as ruas e avenidas das cidades ficam repletas dessa (trans)
formagdo... Alguma coisa foge ao controle, proporciona agdo e outras produgoes culturais.

Blocos de conhecimentos se alternam em incrivel (des)equilibrio como aqueles blocos que as criangas adoram
montar, para ver cair/derrubar e fazer insistentemente, tudo de novo. Vejo, estando na escola, 0s blocos da universidade
mesclando-se em cada professor/a (e outros profissionais da Escola) e em cada alunoy/a.

Ha na universidade quem reconhega os conhecimentos produzidos na escola como aqueles sem 0s quais ndo ha
razao de ser dos conhecimentos produzidos na universidade, para a formagdo de nossas criangas, nossos jovens.

Este texto pretende justamente co-locar a posicdo de professoras da escola/universidade que querem se escutar:
responder algumas perguntas, fazer um ensaio de respostas que importam a formagao musical da crianga como parte
de sua formacdo integral como ser humano social e produtor de cultura e depois disso tudo, continuar a perguntar. Sem
esquecer tudo o que significa escutar no campo da Educagao Musical: 0 meio e o fim da existéncia mesma da musica
COMO expressao humana.

Mesmo que os referenciais teoricos que supostamente regem suas (nossas) praticas nao coincidam exatamente.
Ja vimos que se o fim é ensinar de modo a que 0 outro aprenda e que para aprender, enquanto Seres Sociais, 0 exercicio
da alteridade € aquele que alimenta as relagoes formativas, responsivas, que permitem a busca humana de completar
nossa virtualidade, e ndo o exercicio da autoridade independente do modo de ser do outro, o litigio das palavras no
contexto, na enunciagao, € que vale.

E nem se pode mais fazer uso da mistificagao/sacralizagao, seja do ensino, seja da arte ou a musica. E, muito
menos, desvalorizar sua (nossa) singularidade.

5. Que professora de masica/educadora musical sou?

Na chamada classe média do interior do estado de Sao Paulo, onde eu crescia, pelos anos 70, era uma “heresia”
assumir abertamente que ndo se queria ir a universidade. Ao menos para mim ndo era um problema, aprendi direitinho
essa ligao burguesa. Se incorporou em mim que a necessidade que eu sentia de aprender se daria na universidade.

Me lembro da aura (BENJAMIN, 1994) em torno da minha entrada no curso de graduacao na Unicamp, 1979,
a primeira turma da entdo Faculdade de Musica. E... faz tempo. Mas j& era “apéndice do Ministério do Planejamento,
estruturada segundo o modelo organizacional da grande empresa, isto €, [ja tinha®] o rendimento como fim, a buro-
cracia como meio ¢ as leis do mercado como condigdo” (CHAUI, 2001, p.56). E j4 previa que um dia se ampliaria
essa rede, “democratizando-a”.

3 - Acréscimo meu.
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Naquela época, viviamos ilusoes: fazer uma universidade significava a conquista de uma vida economicamente
satisfatoria, respeito da sociedade. E se fosse numa universidade publica entdo, seria sinal de que vocé era muito in-
teligente. Sendo em mdsica, a inteligéncia ficava multiplicada pelo talento. Ndo posso me esquecer como as pessoas
olhavam para mim em minha pequena Leme, cidade no interior do estado de Sao Paulo: — “ah, vai estudar masica na

0 nimero de faculdades de musica era muito mais reduzido no também minusculo universo das universidades
publicas no Brasil de entdo, do que é hoje. E ja ndo havia (eliminada das escolas no periodo militar) nas escolas publi-
cas, ensino de musica, somente educagdo artistica, que, todos sabiamos nesse saber do dia-a-dia, ninguém aprendia
musica em trés anos, muito menos se tivesse que aprender também artes plasticas, teatro, danga na mesma faculdade
€ a0 mesmo tempo.

E eu queria aprender misica, ndo queria ser professora.

Minha mae era professora, € eu, quando adolescente nao queria ser (igual a) minha mae. Mesmo que tivesse um
sentimento muito bom ao ver como seus alunos (meus amigos) gostavam delal Ndo me parecia especial a atividade de
professora, como era fazer musica. Nem para ela! Masica tinha segredos.

Naguela época eu nao sabia, mas ja tinha mordido a maga e a profissao que eu conhecia pelo que dela chegava
em casa, ja me (trans)formara.

Nesse curso de graduagdo aproveitei cada disciplina que pude fazer a mais, larguei um tanto delas no caminho
por simplesmente me esquecer de cancelar a matricula daquelas que ndo conseguia acompanhar: tinha interesses outros
ou, traduzindo, uma filha para cuidar, que nasceu no ano anterior a minha entrada na universidade.

Porque todo esse predmbulo?

Para contar que com toda essa magia em torno de minha formagao universitdria, aulas durante anos e anos, onde
me ensinavam harmonia, contraponto, ritmica, regéncia, técnica vocal, instrumentos de orquestra, orquestragao, historia,
gstética.... nossa, quanto conhecimento se entende como necessario para que se tenha uma base solida de musica em
nivel superior (!!), sem que se importassem em ensinar como ensinar as primeiras licoes de masica a alguém, a neces-
sidade de trabalhar antes de completar minha formacdo universitaria, fazia o papel de minha formagao docente.

Maura Penna (2007) afirma a existéncia do perigo do professor repetir como lhe foi ensinado e se tornar um
professor tradicional e que essa ideia de ensino de musica ndo serve para a escola:

Sem duvida, a idéia de que, para ensinar, basta tocar é correntemente tomada como verdade dentro
do modelo tradicional de ensino de miusica, caracterizado pela énfase no dominio da leitura e escrita
musicais, assim como da técnica instrumental, que, por sua vez, tem como meta o “virtuosismo”.
Presente em muitas escolas especializadas — dos conservatoriosa bacharelados e pos-graduagoes —,
este tipo de ensino, baseado na tradigdo, € bastante resistente a transformagdes, mantendo-se como
referéncia legitimada para o ensino de musica. Nesse contexto, costumamos “ensinar como fomos
ensinados”, sem maiores questionamentos, e desta forma reproduzimos: a) um modelo de musica —a
musica erudita, notada; b) um modelo de fazer musical; ¢) um modelo de ensino. E a verdade é que



tais modelos sao bastante restritos, se comparados a larga e multifacetada presenga da musica na vida
cotidiana (PENNA, 2007, p.51).

Penso que ndo se pode deixar de considerar que hd algo na formagao das pessoas que vem antes, durante € ap0s
a universidade, tanto no tempo como no espaco social. Isso ultrapassa a formagdo prevista para acontecer em escolas
e seus conteudos planejados, se estende aquilo que acontece na convivéncia. E que, mesmo ensinando como fomos
ensinados, seja qual for o modelo, seja qual for: @) “a” masica: b) “o0” fazer musical: ¢) “0” ensino, essas vivéncias sao
sempre Unicas e outras, nunca as mesmas, sao sempre formadoras, conformadoras, deformadoras, transformadoras para

cada um... Nao existe essa determinagdo reprodutivista que aponta Penna. Sim uma tendéncia, penso que sim.

De qualguer maneira que olhemos, ha uma formagao para além da universitdria, quando se adentra a escola basi-
ca, que é muito diferente da escola especializada em musica, onde se formou a maior parte dos professores que leciona
nas universidades e mesmo assim nem todos esses professores e nao sempre sao alheios a educagao musical, mesmo
porque sao professores! Assim como a universidade é também uma escola. Ou nao?

E aprenderam a ensinar alguém que, de algum modo e em algum momento o fizeram notar sua singularidade,
seu jeito, para além de um potencial talento que viesse a tona por meio do estudo — “para ensinar basta tocar (...) ver-
dade dentro do modelo tradicional de ensino de mdsica (...) énfase no dominio da leitura e escrita musicais (...) técnica
instrumental” (PENNA,2007).

E isso tudo e muito mais ou muito outro tudo junto.

6. Minha formagao musical e minha entrada na escola

Do mesmo modo, 0 que me ficou para comegar a ensinar foi 0 modo como aprendi, como aluna de piano em
aulas particulares e depois no Conservatorio (Sao José, de Limeira e no finalzinho do curso, no Carlos Gomes, em
Campinas). Mas se repeti 0 que me quiseram ensinar, ndo sei dizer. Talvez s6 em parte. Deveriam dizer aqueles que me
ensinaram e aqueles que tiveram aulas comigo. O que me dizem meus escritos é outra coisa.

Esta foi a minha formacao “inicial”, como se diz. Foi ensinando piano em aulas particulares ou em conservatorios
e escolas de masica que me iniciei na profissdo. Ja no terceiro ano da graduacdo, conheci Eduardo Gramani (1988), pro-
fessor de Ritmica na faculdade e por ele, Gléria Cunha?, com quem aprendi a dar meus primeiros passos para trabalhar
com musicalizagdo infantil a partir dos chamados métodos ativos, com Willems, Kodaly, Dalcroze e Orff, ja nas leituras
de Violeta Gainza, principalmente (para ler mais: FONTERRADA, 2001).

Em 1988 fui chamada para lecionar® no PIO Xl — Colégio de Aplicagdo PIO XI, da PUC-Campinas. Fui indicada
por uma amiga de faculdade que havia escolhido outro rumo.

4 - Apresento sua Dissertacdo de Mestrado, pois a citagdo aqui referida néo faz justica & pesquisa. Acesso: 21-12-2010. Disponivel: <http://www.bibliotecadigital.unicamp.br/
document/?code=000778794>.

5 - Indico a leitura do meu memorial de formag&o. Acesso: 30-09-2013. Disponivel: <http://www.bibliotecadigital.puc-campinas.edu.br/tde_busca/arquivo.php?codArquivo=348>.
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Minha filha fazia 10 anos e eu ja estava cansada de trabalhar sem nunca saber com quanto contar, economica-
mente, a cada més. Tocava e ensinava, mas sempre havia o risco de certo més ndo conseguir pagar todas as dividas
do més anterior. E importante lembrar que a inflagdo naquela época era medonha. Mas o que mais doia era a minha
dedicagao versus a tao interrompida estada dos alunos. Mas havia alguns que se mantinham, poucos muito mais de trés
anos — estou dizendo de um periodo de 1982/1992, aproximadamente. Alguns confirmando expectativas, mas muitos,
inesperadamente. Isso me causava muito sofrimento e me fazia perguntar, querer saber...

Na escola, eu tinha alguma garantia de que eles ficariam mais tempo comigo. E aos poucos, acompanhando
suas descobertas, as coisas que iam aprendendo, me fui formando e fui ficando, agora por outras escolhas. E garantia
de estabilidade econdmica.

Descobri logo que meus estudos e minha pratica ndo foram em vao. Eu sabia muito mais do que imaginava... e
muito menos do que precisava. Me surpreendi mais de uma vez quando colegas e coordenadores encontravam qualida-
des desejaveis no meu trabalho, € eu, mais de uma vez, quase sai correndo de Ia!... tantas eram as emogoes envolvidas.

Aprendi a dar aulas para turmas de 25 a 30 alunos em 50 minutos semanais, ensinando musica a turmas de 25
a 30 alunos em 50 minutos semanais. Com abengoadas férias para pesquisar o que fazer quando retornasse as aulas...

Logo nos primeiros anos, consegui me colocar contra a visao de que musica tinha que ciceronear as festas esco-
lares, firmemente anunciando que nao poderia ensinar musica se tivesse que ficar organizando repertorios para mostrar
em cada homenagem a mae, ao pai, ao indio, ao dia da crianca, do professor... € a0 mesmo tempo me deleitando ao ver
a produgao de conhecimento que surgia da partilha com uma audiéncia.

Parece que sim, ensinar musica na escola, ainda me parece possivel e desejavel. Consequi, de fato, mostrar que
0 lugar da musica na escola tinha que mudar, sem prejudicar a fungdo social e pedagagica das produgoes musicais. Hoje
diria, fungdo dialdégico-cultural.

Mas me ressenti mais de uma vez por uma formagdo pedagdgica mais solida. As vezes parecia tdo dificil con-
versar com as colegas professoras a respeito de uma crianga e sua musicalidade ou sua apatia, ou sua atitude inusitada!
Ninguém parecia saber do que eu falava. E ndo falava de masica, falava da aprendizagem.

Participei do grupo de estudo de desenvolvimento infantil junto com o segmento da Educacao Infantil nos anos
90. E quando via a divisdo em etapas de formagao, vinha com minhas afirmagdes ingenuamente (im)pertinentes:

— “Mas tem crianga que pula essas etapas...! Ah, sim...”.

Via que, como na harmonia, as regras sairam depois da masica ser considerada exemplar, as etapas de desen-
volvimento surgem da observagao de comportamentos ja existentes e assim se estabelece como alguém deve se desen-
volver, de modo “correto”. Guardando as devidas proporgoes consideragoes. Nao é assim?

Sabendo que, em harmonia, cada uma das regras pode ser “burlada” em nome da urgéncia da obra e, se bem
aceitaa “burla” se torna regra de um novo género ou estilo...talvez um outro comportamento bem aceito pudesse vir a se
tornar uma outra etapa de formagao igualmente correta. Assim imaginava pela minha dia-logica de formagao.



E claro que criangas ndo sao notas musicais, que soam como se fossem o que delas se espera. Sem dizer que
muitas vezes, com todas as regras respeitadas, surgem pessoas que fazem das mesmas notas, com as mesmas regras,
musicas “outras”.

Pessoas outras recuperam/interpretam/escutam as mesmas musicas, que, assim recuperadas(interpretadas/es-
cutadas) ganham outros sentidos em novos contextos.

Com criangas é muito além, pois, por mais que mdsica possa provocar em noés ideias, nos dar sonhos, nos
relaxar, nos incitar e excitar, € um produto cultural, ideologico. Criangas, filhotes humanos, sdo produtores de conheci-
mentos, produtores de cultura, produtores de musicas e de suas proprias etapas de desenvolvimento, muito mais do que
adultos forma(ta)dos.

Sei também, e pela pratica, que uma crianga (um/a estudante de qualquer idade) quando aprende, supera
qualquer “capacidade” de ensinar dos/as professores/as! Bom, digo por mim. Quanta busca encarni¢ada para conse-
guir um modo que atinja a maior parte das criangas, s0 para citar uma, na pratica da execucao musical. Escutamos a
musica toda, vamos entoando (quando a mdsica permite), nos sentamos frente ao instrumento, cantamos as notas,
visualizamos/produzimos gestos, lemos alguma imagem... € alguém nos surpreende muito antes dos outros, tocando
perfeitamente. Pergunto:

— Como aprendeu assim tao rapido?

— Cantando na minha cabega a nota que vem depois, antes de tocar...

Simples assim, para ele/a, e dai um tanto de outras criangas parecem conseguir fazer algo que se parece, ao
menos no resultado. Eu, antes desse dia, ndo imaginei sequer “ensinar” isso, desse jeito.

7. Que professora de musica a escola me tornou

Uma das coisas que a escola me ensinou, por intuigdo, por “leitura dos acontecimentos™ (LALANDE, 1993, p.
590-596 ; MORENTE, 1980, p.47-57), foi que 0 que aprendemos para ensinar nao funciona sempre, nem, muito menos,
para sempre. E, como quis, fui pesquisar na pratica, com o estudo, o registro narrativo e o didlogo com colegas e amigos/
as mais experientes, outros modos.

Dentre eles, descobri que nem sempre e nem todos 0s alunos, a partir de uma sequéncia pré-determinada de
atividades didaticas para superar certa etapa de desenvolvimento, ou qualquer que seja Unica estratégia, realmente
aprendem aquilo que queria ensinar.

Fui em busca de descobrir 0 porque alguns caminhos funcionam e outros ndo; e, tendo aqueles que dao bons resul-
tados sem que eles gostem muito, porque ndo gostam (CHARLOT, 2005; SERODIO, 2008)? E nessa busca de motivos, de
causas para sistematizar agoes gerais e funcionais, descobri que hd muitas coisas que as criangas aprendem apesar do pro-
fessor e que se algumas dessas coisas levam a outras, principalmente quando elas tém chance de conversar (Seja conversa
verbal, gestual, pictorica... ou produgdo musical), esse é um ensinamento que a escola e 0 “padecer de didlogo” me deu.
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Se elas, as criangas, tem chance de conviver fazendo musica, buscando o siléncio (caminho paradoxalmente
equivocado, aprendi!) acabamos com 0 ambiente propicio para essa chance, perdemos a chance da convivéncia... por
exemplo. Sei na carne, que ndo é nada facil para uma professora e de musica, ainda por cima, ter que colocar o siléncio
abaixo de qualquer outra premissa. E isso ndo aprendi com teorias, na universidade, porque ndo frequentei uma univer-
sidade que ensinasse isso.

Aprendi/aprendo, porque na relagdo com colegas professoras e professores, fui/vou vendo como elas e eles se
relacionavam com suas/minhas criangas. Vou aprendendo como eu mesma me comportava com minhas/suas criangas,
registrando e lendo o que escrevo por anos... Foi escutando o que diziam para mim, de mim e comigo, profissionais da
escola e cada aluno/a que me fez 0 que sou, com ele/a e seu olhar/escuta.

Remeto os leitores e leitoras a narrativa de um acontecimento singular, na escola, no livro Pipocas Pedagdgicas:
narrativas outras da escola (CAMPQS; PRADO, 2013), que veio muito a calhar ter sido langada com todo seu aroma por
esse momento. Nessa coletdnea de narrativas de acontecimentos de escola, eu conto outro desses aprendizados, que
superam nossa “capacidade” de ensino, porque nao existe uma parte sO. Para que se ensine, precisa de que alguém
aprenda. E aprender é uma agao que pode acontecer sem que se ensine. Ou seja, 0 ensino teoricamente planejado, pode
perder o momento real, em nome da organizagao abstrata. Conto como um aluno que, de estorvo que era, numa sala de
12 série, retorna a Educacao Infantil, por uma decisao coletiva da equipe pedagogica e dos pais. Na classe nova, se torna
inspiragdo para todos e todos para ele, onde suas brincadeiras e seus olhares, fez nascer outras brincadeiras, outros
olhares e outras criangas, nas mesmas (SERODIO IN CAMPOS; PRADO, 2013).

A formagao musical inicial, seguida da formagao universitdria e a formagao docente com a escola, na ndo indife-
renca pelos/as alunos/as, pelos/as colegas, este é um diferencial que conta para qualquer trabalho de ensino na escola,
que s6 é possivel se trabalharmos na mesma diregdo: centrados nas criangas/jovens como a razdo de ser primeira da
escola, onde o conteido é um meio e ndo “o” fim. Sabendo, com Bakhtin (2010), que sempre € a cada momento e
pensamento este desejo € atualizado, realizado, desde a intengdo, nao sem percalgos e muito menos como principio
alienado das condigoes historicas concretas e individuais: “eu ajo com toda a minha vida, e cada ato singular e cada
experiéncia que vivo sao um momento de meu viver-agir” (p.44).

Procurando um inicio de compreensdo, algumas perguntas responsivas no ensaio de respostas perguntivas com
a universidade e a escola (basica), coloco minha formagao e minha formacao na escola, refletindo em narragao com o
ensino de musica. Conto de meu(s) retorno(s) a universidade. Na primeira tentativa, encontro respostas congeladas, dis-
tantes do lugar de nascimento. Na segunda, encontro nos anseios, nas davidas, nos didlogos, nas razoes-emogoes, uma
escola viva. Encontro também “uma universidade” que escuta “escola”, que reconhece conhecimentos nela produzidos
e busca caminhos para dizer-fazer algo com isso que escuta-vé-pensa. Nao sem conflitos. Pelo contrario, sdo eles e
com eles que ambas, docentes da universidade e escola se re-conhecem, numa dia-l6gica alteritaria. E misica entra na
polifonia do ensino, com sua ligdo mais essencial: a escuta. A escuta que impoe respostas, seja ou ndo sonora. Calar-se,
com ela, pode ser uma resposta contundente.
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Convivendo na escola: experiéncias para além
do ensino musical — conversas com PIBID
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Resumo: O presente artigo traz uma reflexao sobre a aprendizagem da docéncia realizada por meio do projeto
PIBID, que cria oportunidades de atuacdo do aluno de licenciatura na escola, desde 0s anos iniciais na graduagdo.
A descrigdo do ambiente e da organizagdo do projeto pode ajudar a compreender o locus onde o projeto se
desenvolve. Descrigdes de experiéncias, assim como excertos de relatos dos bolsistas-licenciandos nos ajudam
a compreender a importancia do processo. O registro das atividades em diario de campo, assim como trechos
dos portfdlios dos bolsistas tem se constituido em fonte de dados. Autores que estudam formacdo de professores
g formacdo de educadores musicais tem sido referéncias de apoio. Os resultados permitem dizer que a vivéncia
na escola ajuda o futuro educador musical a construir caminhos de atuagao profissional.

Palavras chave: formagdo de educadores musicais, musica e escola, aprendizagem e convivéncia.

Getting along at the school: experiences beyond the music teaching- Talking About “PIBID”

Abstract:: The follow article brings a reflection about the learning of teaching skills through the PIBID (Teaching
Incentivate Scholarships Program, in Portuguese), that creates opportunities of a undergraduate student acting
at the regular school, since the early years of his/her degree. The description of experiences and organization
of the program can help to understand the locus where the program is. Since descriptions of experiences, and
some talks from the scholars-interns help us to understand the great importance of the proccess. The register of
activities in journals, like parts of interns’s portfolios is the source of data-base. Authors that study curriculum
and music teachers curriculum have been reference. The results allowed us to say that the act of living together
at the school helps the future music educator to build the pathways of a professional career.

Keywords: music education curriculum, music and school, learning together.



Introducao

Esse artigo traz como foco principal algumas reflexdes sobre uma experiéncia que tem, nesse momento da
escrita, cerca de 4 anos de uma relagdo intensa e dialégica com duas escolas publicas de uma cidade do interior do
estado Sao Paulo, relacdo essa nascida e intermediada pelo projeto PIBID, drea de musica, da Universidade Federal de
Sao Carlos — UFSCar.

Sobre 0 projeto

0 projeto Pibid nasceu de uma iniciativa da Capes' para o aperfeigoamento e a valorizacdo da formagao de pro-
fessores para a educagao basica. O programa € desenvolvido por Instituigdes de Educagao Superior (IES) em parceria
com escolas de educagao bésica da rede publica de ensino e 0s projetos visam promover a insergao dos estudantes no
contexto das escolas pablicas desde o inicio da sua formagdo académica para que desenvolvam atividades didatico-
pedagogicas sob orientacdo de docentes dos diversos cursos de licenciatura e sempre um professor da escola.

0 PIBID da érea de Educagao Musical da UFSCar teve inicio em 2010, com 16 bolsistas do curso de Licenciatura
em Masica — habilitacdo Educagdo Musical e trés docentes do curso que ocupavam cargos de coordenagdo geral do
projeto e orientacdo especifica por grupo de alunos nas escolas participantes.

Sobre as escolas

0 projeto PIBID da UFSCar tem feito interface com 5 escolas publicas da cidade de Sao Carlos, sendo que
duas delas sao municipais e trés estaduais. A drea especifica de Educacao Municipal resolveu atender inicialmente a
solicitagdo de duas, dessas cinco escolas, sendo uma municipal voltada para o ensino fundamental? 1 € 2, e EJA; e
outra estadual, voltada para o ensino fundamental de 6°. a 9°. Ano, ensino médio® e EJA* . As escolas estdo localizadas
em bairros da periferia da cidade, mas cada uma com caracteristicas proprias. A escola municipal atende alunos do
ensino fundamental e esta localizado em um bairro operario, atendendo a uma populagdo, na sua maioria, constituida
de migrantes da regido Nordeste. A escola estadual esta localizada em um bairro da periferia da cidade, com populagao
variada, na sua maioria de baixa renda, e o bairro é considerado de risco social.

As relagoes com a escola se iniciaram com uma visita da equipe no espaco fisico de cada uma delas, seguida
de um levantamento de qual seria 0 “projeto” da equipe escolar e qual seria o desejo das criangas, que pudesse ser
atendido a partir das demandas das escolas. As duas escolas tomaram rumos diferentes de agao. A escola municipal
preferiu trabalhar com o ensino fundamental, focando em aulas de musica para todas as salas de 1°. a 4°. ano, com atu-
agao semanal dos bolsistas do PIBID/Musica, em um trabalho de desenvolvimento de atividades de musica nas aulas de

- CAPES: Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.

- O ensino fundamental é obrigatério para criangas e jovens com idade entre 6 e 14 anos, tendo um ciclo de 9 anos.

- O ensino médio é a etapa final da educagéo basica e prepara o jovem para a entrada na faculdade. Tem duragdo minima de trés anos e consolida o aprendizado do ensino fundamental.
- EJA: Educacdo de Jovens e Adultos destinada aqueles que n&o tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade indicada por lei.

N O N
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artes, ministradas, normalmente pelas professoras de classe. A escola estadual optou por reativar uma antiga “fanfarra™®,
considerando que ja possuia os instrumentos musicais necessarios para uma formacdo inicial. Outros projetos foram
desenvolvidos nas duas escolas, a partir das necessidades e das oportunidades que foram surgindo: um grande projeto
de ida a Sala Sdo Paulo, realizado pelas duas escolas, projetos de gravacdo e visitas a Radio UFSCar, apresentagoes
musicais nas escolas ou em espacos publicos da cidade, projetos interdisciplinares.

Aprendizagem da docéncia

Muitos estudos tem se dedicado a aprendizagem da docéncia, seja ela quando o profissional inicia a carreira,
seja quando o enfoque é a trajetoria de professores ao longo da vida. Ferreira e Reali (2009) apontam para 0s im-
pactos do processo inicial da profissao e afirmam que esse inicio pode levar a construgao de caminhos profissionais
distintos. Entre mais significativos, dizem as autoras, esta a desisténcia da carreira docente ou um desencanto ime-
diato com a profissao sem seu abandono, mas cujo resultado ¢ uma pratica profissional descompromissada com a
formagdo humana do aluno.

As autoras ainda refletem sobre a inseguranga e a ansiedade do professor iniciante, tendo em vista as inimeras
informag0es que passam por sua percepgao quando entram no espago escolar: visualizagdo da escola, relagao com 0s
alunos, relagdes com os pares, planejamento, didrio de classe, entre outras tarefas. O professor iniciante tende a precisar
de uma atengao especial e apoio, de maneira que as dificuldades por ele enfrentadas possam ser superadas de modo
positivo e possam contribuir para fortalecer sua opgao profissional e melhorar sua pratica pedagogica.

Os estudos envolvendo a profissdo “professor” tiveram um destaque maior a partir da década de 90 e depois
disso, a producdo de conhecimento sobre os diversos momentos dessa carreira tem sido ampliados e consolidados. O
projeto PIBID parece ter vindo com o objetivo de antecipar esse contato direto com a realidade das escolas, dando opor-
tunidade do licenciando conhecer a escola, ainda durante o seu curso de graduacdo, sob a supervisao de profissionais
mais experientes na carreira. Dessa forma, as sensagoes de medo, inseguranga e ansiedade podem ser vivenciadas e
resolvidas com o trabalho compartilhado entre universidades e escolas publicas.

De acordo com Penna (2010), vivemos um momento importante na area de Educagao Musical, originados a
partir da Lei 11.769 e a efetiva presenca da musica no contexto escolar depende de vérios fatores, incluindo neles o
modo em que agimos no cotidiano da escola. E é a partir do intuito de motivar alunos de um curso de licenciatura em
musica que esse trabalho se constituiu e vem se desenvolvendo. As aprendizagens, sempre de muitas mdos, tém acon-
tecido em todos os @mbitos do projeto, contribuindo de modo significativo para a formagao do futuro educador musical.
E sobre elas que gostarfamos de refletir.

5- Fanfarra: a fanfarra é formada por instrumentos de percusséo e alguns de sopro (cornetas e cornetdes lisos).



Metodologia

A metodologia de funcionamento do projeto PIBID prevé um minimo de 12 horas de atuagao para o bolsista-
licenciando, sendo que pelo menos 4 horas devem ser cumpridas presencialmente nas escolas. Considerando ainda a
auséncia do professor especifico de musica na maioria das escolas publicas, a solicitagao e a expectativa de cada escola
tem sido muito grande com relacao a area de Musica.

Para trabalhar em duas das 5 escolas que acolhem o projeto PIBID na cidade de Sao Carlos, formamos uma equi-
pe de trabalho com 8 bolsistas-licenciandos, um supervisor (professor da escola), um coordenador da area de MUsica,
uma coordenadora de escola, duas docentes orientadoras e uma coordenacao institucional do projeto. Essa equipe tem
se encontrado em reunides quinzenais ou mensais de toda a equipe PIBID de cada escola, reunides semestrais de toda a
area de Musica, reunioes quinzenais de coordenagdo, reunioes semanais de orientagao e planejamento especificas com
0 grupo de bolsistas-licenciandos de cada escola, e 0 desenvolvimento das atividades musicais na escola — duas a trés
vezes por semana. Para facilitar a compreensdo, vamos nomear as escolas tal como sao chamadas no cotidiano por toda
equipe PIBID: Dalila, a escola municipal chamada “Dalila Galli”, e Aracy, a escola estadual cujo nome completo € “Profa.
Dona Aracy Leite Pereira Lopes”

Para este trabalho especifico, o registro em didrio de campo das atividades desenvolvidas diretamente na escola,
das reunides com toda equipe do PIBID relacionada a cada uma das escolas, registro em didrio de campo das atividades
desenvolvidas em espagos da comunidade, assim como em visitas a museus e salas de concerto tem sido uma forma de
construir conhecimentos. O registro em video digital ou fotografia tem sido utilizado como recurso de memoria e andlise
expressiva do grupo musical que estava atuando ou do publico ouvinte.

Outra fonte de dados tem sido a andlise de trechos dos portflios dos bolsistas-licenciandos, escritos e organi-
zados semestralmente, e depois postados no site do Projeto PIBID UFSCar.

Algumas aprendizagens significativas

A equipe de Musica do PIBID UFSCar tem obtido resultados relevantes com relagao a aprendizagem do que é ser
um docente em escola publica, qual o seu papel e que espaco ele pode ocupar. Conflitos e alegrias tem uma convivéncia
estreita a cada semana e um processo de amadurecimento e apropriagao daquilo que funciona ou ndo funciona nesta ou
naquela escola tem constituido a base das buscas individuais e coletivas.

Algumas das situacoes vivenciadas pelos participantes do projeto, tem sido de extrema importancia para na
construgdo de conhecimento. Por exemplo, a montagem e manutengdo da “Fanfarra do Aracy” trouxeram desafios de
como chamar as criangas para participarem de um projeto extraescolar. Muitas tentativas foram realizadas: os bolsistas
montaram um pequeno conjunto instrumental e foram a luta, tocar em cada uma das salas da escola para chamar as
criangas para a fanfarra. Fizeram cartazes, visitaram os intervalos, conversaram com coordenadores e professores para
tentar entender qual seriam o melhor espago e o melhor horario para os ensaios, fizeram reunioes com a diregdo da
gscola e muita, muita conversa com as criangas.



EIXO | - CULTURA, ARTE E EDUCAGAQ

A equipe de bolsistas da outra escola, o Dalila, conversou com as professoras de sala sobre o curriculo que
estava sendo desenvolvido e suas possiveis conexdes com o trabalho musical e cultural. Conversaram com as criangas,
perceberam suas preferéncias e modo de ser e s6 a partir disso se organizaram em duplas para atuar, cada uma, em pelo
menos 3 salas de aula.

0 que podemos destacar dessa primeira ida ao espago escolar? Em primeiro lugar, a antecipagao da convivéncia
no espago escolar, que se traduz em leituras e interpretagées sobre aquele cotidiano. Perrenoud (1993) aponta que a
contradigao entre o realismo e idealismo sera ultrapassada quando for possivel conceber uma formagao de professores
que seja, a0 mesmo tempo adaptada as exigéncias da escola e portadora, a0 mesmo tempo, de mudangas. O movimento
em direcao ao respeito a aquilo que existe e ao desejo de transformagdo podem ser as ferramentas necessarias para a
melhor producdo e adaptagdo do professor no cotidiano escolar. Conviver com a escola, muito proximo de ter passado
por ela, pode auxiliar os jovens a compreenderem melhor o conflito e também proporem agées mais adequadas e reais.
Por outro lado, que grande aprendizagem para nés, professores universitarios, que muitas vezes estamos afastados dessa
escola. A rede de relagoes que se estabelece a partir da parceria com as escolas pablicas permitem que as disciplinas
de graduagao ganhem novas diregoes € significagoes tanto para alunos como para docentes. Perrenoud (1993) afirma
que, mais do que agentes de mudanca, 0s professores tem que aprender a ser atores, no verdadeiro sentido da palavra,
capazes de analisar a situagao na qual se encontram e suas contradigbes. Também precisam aprender a identificar as
possibilidades de flexibilizagao, de suportar conflitos e incertezas e correr riscos calculados. Ora, para isso é fundamen-
tal a convivéncia estreita com a escola, na qual as vivéncias vao ajudar a construgdo de uma melhor compreensdo da
profissao-professor.

E interessante observar o “vai e vem” dos bolsistas nos diferentes momentos que convivem na escola. As
vezes estdao muito entusiasmados e tudo foi “lindo”. Outras vezes, estdo desanimados e a minima interferéncia em
algum aspecto mais superficial, os faz querer desistir. Por exemplo, as criangas devem chegar para o ensaio as 16h30
e a porta da escola so é aberta neste mesmo hordrio, ocasionando um atraso regular nesse inicio. Muitas vezes isso,
que pode ter parecido uma ofensa ao trabalho dos bolsistas, se torna foco de reflexdo e busca de solugoes que, muitas
vezes, dependem mais deles ou dos professores do que da estrutura da escola. Nada disso acontece em um processo
individual, solitario, porque o grupo todo do PIBID exercita o pensar coletivo, a gestao conjunta, e a nao se contentar
a fazer o trabalho individualmente. As solugoes aparecem quase de imediato, quando em conversa com todos do
grupo do PIBID, incluindo orientadores, supervisores e coordenadores de area, tentamos amenizar 0s olhares mais
criticos para cada conflito. O problema exposto anteriormente foi resolvido com uma conversa simples com vice-
diretora, com merendeiras e 0 hordrio da “fanfarra”, incluindo o tempo para o lanche foi antecedido em 30 minutos.
Geralmente, aquilo que vem de imediato como um problema importante, que estd comprometendo a agao na escola,
se ameniza a partir do didlogo coletivo.

0 passo seguinte, que foi 0 contato direto com os alunos, com as situagoes de sala de aula ou de ensaios, 0 con-
vivio com aquilo que emerge a cada dia na escola. Para exemplificar podemos citar uma das reunioes de planejamento
geral que participamos. Chegamos com nossos conflitos e possibilidades habituais, acreditando que a reunido seria
tranquila, pedagogica. Mas, naquele dia, a escola vivia um dilema complexo decorrente de problemas graves da comu-
nidade que envolvia trés de seus alunos. Como pensar em resolucdo de problemas mais técnicos, quando uma situagao
tao complexa surgia como urgéncia? Novamente o exercicio do pensar coletivo, a busca de solugdes em conjunto, 0 eco



que teimou em ficar no sentimento de cada um durante muitos dias, conversar muito, estudar e amadurecer com relagao
a0 conhecimento da realidade.

Outro exemplo se deu na viagem que fizemos para a Pinacoteca e Sala Sao Paulo. Tinhamos como tarefa ajudar
na organizagao da viagem e do lanche que teriamos que levar para os vérios momentos do dia. Disse-nos a diretora:
“deixem o lanche com as merendeiras que elas estdo acostumadas a arrumar. Nao se preocupem”. E foi uma excelente
licdo: tudo organizado em caixas de frutas, de lanches e de sucos, que eram tiradas do 6nibus a cada momento de uma
refeigao e distribuido com muita organizagao. A Diretora da escola, que conhecia profundamente quem era e como fun-
cionava 0 seu grupo, no ensinou a confiar, a delegar, a compartilhar.

Mais uma vez Perrenoud (1993) afirma que o essencial para a formagao profissional de professores deve ajudar o
futuro professor a desenvolver a capacidade de adaptagao e criagao de estratégias especificas para diferentes situagoes,
deve também garantir o dominio dos gestos profissionais para se sentir a vontade na sala de aula, ser capaz de progredir
e aprender. Ninguém aprende a nadar teoricamente, diz o autor. Precisamos de uma vivéncia que nos faga sentir-se bem
dentro da dqua, a respirar, a deslocar-se liviemente, a abrir os olhos, a divertir-se. E a partir dessa experiéncia que cada
um podera construir o seu proprio modo de nadar.

Alguns trechos dos portfolios dos bolsistas-licenciando nos ajudam a compreender mais detalhes da experiéncia
vivida no projeto PIBID.

“No primeiro dia de aula, por exemplo, fizemos a apreciacdo dos estilos ‘funk’, ‘funky’ e ‘blues’, discutimos
com oS alunos e depois dividimos em trés grupos para criar junto com 0s alunos, letras para as musicas. O tema
proposto foi: 0 que fizeram nas férias. Depois, cada grupo apresentou sua musica para todos os integrantes. Foi muito
interessante, eles gostaram de apresentar e criar, e todos participaram”. (Bolsista-licenciando do 2°. ano do curso de
licenciatura em Musica).

0 relato da bolsista permite deduzir que, mesmo estando em fase inicial da graduagao, o futuro professor é capaz
de dialogar, criar e satisfazer o grupo com o qual esta trabalhando. Outros detalhes do processo mostram que todo o
grupo de bolsistas planejou e se organizou em conjunto, dando suporte uns aos outros e criando uma rede de relagoes
rica e produtiva.

Outro bolsista relata que:

“Uma nova proposta de trabalho exigiu que os bolsistas passassem a frequentar a escola trés vezes por semana.
Assim, partindo dos hordrios disponiveis de cada um, o0s bolsistas se dividiram entre as oficinas de violdo e atividades
de musicalizacdo, enquanto as oficinas de fanfarra contavam com a participacao de todos os bolsistas”. (Bolsista-
licenciando do 3°. ano do curso de licenciatura em Musica).

A oportunidade de buscar uma solugdo conjunta para um problema que se apresentava, parece ter ensinado
uma forma de trabalhar junto e atender melhor todas as solicitagdes. Os bolsistas-licenciandos, de forma generosa e
participativa, disponibilizaram seus horarios e se organizaram para o desafio apresentado. Aqui ndo houve necessidade
de intervengdo de professores, 0 que nos mostra que muitas vezes, a solugao de um problema pode partir dos menos
experientes para 0 mais experientes.
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Outra fala ajuda-nos a compreender 0S processos pelos quais 0s nossos alunos de graduagao passam, construin-
do suas proprias identidades e modo de agir.

“Por fim, vi a festa junina como uma oportunidade de observar trés diferentes manifestagoes culturais populares
se relacionando a pratica das criangas e dos bolsistas. Tivemos tempo para mostrar nossas capacidades como instru-
mentistas, utilizando uma variedade de estilos musicais. O espago que tivemos para conversar em sala de aula sobre
outras manifestacoes culturais e apresenta-las para a comunidade traz as criancas para uma relagdo mais profunda, de
carater pratico e reflexivo com as manifestagoes que trabalhamos. E para a comunidade traz a oportunidade de visualizar
g incitar a curiosidade sobre outros ramos da musica popular brasileira”. (Bolsista-licenciando do 3°. ano do curso de
licenciatura em Musica).

Sdo essas experiéncias individuais e coletivas, ainda no decorrer da graduagao que acreditamos que o contato com
a escola, por meio de projetos especificos, nos quais os licenciandos tem oportunidade construir sua aprendizagem da
docéncia a partir de vivéncias praticas e reais, sdo fundamentais para compor um curriculo de um curso de licenciatura.

0 que temos vivido e observado é que as aprendizagens sao vivas, dinamicas e que dependem do repertério de
cada um, seja aluno de graduagdo, professor universitdrio, professor do ensino bésico, sejam criangas. A percepgao
das possibilidades e limites de cada grupo faz com que 0S conceitos sejam revisitados e renovados, que 0 processo
educativo tenha movimento e significado. Espera-se que os bolsistas PIBID, que hoje estdo nas escolas como edu-
cadores em processo de formagdo, cheguem a elas como profissionais abertos, criativos e com desejo de muitas
outras falas e conversas.
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Resumo: A proposta deste trabalho é compartilhar descobertas acerca da docéncia propiciadas por experiéncias
desenvolvidas por professores-pesquisadores que trabalham com a formagdo docente, especialmente, com
processos que envolvem e integram a formacdo estética e artistica de professores que atuam na Educagao
Bésica, em diferentes espagos educativos. Entram, nesta roda, a escola e a universidade, o pesquisador € o
professor, a pesquisa e a sala de aula. Trata-se de dois relatos de experiéncias pautadas em olhares diferenciados
g instigantes para a formagao profissional docente, que se aproximam por se fundamentarem no desenvolvimento
da sensibilidade e da imaginagdo criadora do professor. Trabalhos singulares em diversos aspectos, que
partilham de principios tedricos semelhantes e das mesmas concepgoes de docéncia, formagao e experiéncia,
marcados, essencialmente, pelo viés da Arte e pelo desejo de aproximagdo da Universidade com a Escola
Bésica. Buscando ir além da mera comunicagdo das intervengoes realizadas e das realidades constatadas, a roda
que aqui se propde tem como objetivo abrir o debate acerca das possibilidades de proposigao e de investigagao
de processos de formagao docente que envolvam a arte e cologuem no centro o educador, concebido como
sujeito em constante aprendizado, capaz de fazer-se e refazer-se com base na prépria experiéncia, nos conflitos
que advém de sua praxis e no didlogo estabelecido com seus pares em seu campo de trabalho. Partindo desta
premissa, a formagdo necessdria ao docente ndo € aquela que supre apenas a necessidade pontual de dominio
técnico-didatico, mas, sobretudo, a que oferece subsidios para que ele produza conhecimentos genuinos e atue
de modo mais sensivel e autoral em sala de aula.

Palavras-chave: Educagao estética; formagao docente; ensino/aprendizagem da arte.

Aesthetics of teaching: the art in the training process sensitive teacher

Abstract: The purpose of this work is to share findings about teaching afforded by experiments developed by
teacher-researchers who work with teacher training, especially with processes that involve and integrate aesthetic
and artistic training of teachers involved in basic education in different educational spaces. Enter in this wheel,
the school and the university, the researcher and teacher research and classroom. It is two stories of experiences
guided by different and exciting looks for training teachers, approaching from being founded on the development
of sensibility and creative imagination of the teacher. Work unique in many respects; they share similar theoretical
principles and the same conceptions of teaching, training and experience, marked mainly by the way of Art and
the desire to approach the University with the Basic School. Seeking to go beyond mere reporting of interventions
and the realities found, the wheel is proposed here aims to open the debate about the possibilities of proposing
and research processes of teacher involving art and place in the center educator, conceived as a subject in
constant learning, capable of making and remaking themselves based on their own experience, in the conflicts
that arise from its practice and in dialogue with their peers in their field. On this assumption, the necessary
training to teachers is not one that supplies only the occasional need for technical field-didactic, but, above all,
offering subsidies for it to produce genuine knowledge and act in a more sensitive and authorial classroom.

Keywords: Aesthetic education, teacher training, teaching / learning art.
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Para comecar a conversa: a Arte e 0s (des)caminhos da formagao docente.

Este artigo foi escrito com base nas discussoes apresentadas em mesa redonda realizada no VI Seminario “Fala
Outra Escola”. Diante da proposta de articulagao entre nossas experiéncias como professoras e pesquisadoras, tomamos
a palavra para contar das aproximagoes possiveis entre Universidade e Escola Basica. Tendo em vista nosso campo de
atuacdo profissional e nossas praticas formativas, abordamos experiéncias que contemplam a docéncia e o desenvolvi-
mento sensivel dos educadores.

Como pesquisadoras, falamos da Universidade que busca constante didlogo com o conhecimento que é produzi-
do no chao da escola, que se nutre da realidade educativa vivenciada pelos professores. Pautada em compromisso ético
e politico, que se funda no didlogo, a Universidade convida, por meio das teorias e do estabelecimento de trocas com
outros profissionais, a olhar de modo diferente para as suas praticas, ampliando as possibilidades de criagdo, reflexdo e
elaboragao de novas agées pedagogicas.

Como professoras, falamos da Escola Basica que é espago feito de gente, pois realiza-se por meio das pessoas
que a constituem. Espago de incertezas e de possibilidades, a escola se revela formativa por acolher as singularidades e
ocasionar o contato com os outros sujeitos. Por meio do convivio social e das relagoes estabelecidas com a linguagem e
suas possibilidades, no espago da escola a cultura é produzida e reproduzida, criada e recriada. Os modos de pensar, de
fazer e de sentir o mundo sdo indissocidveis das relagoes estabelecidas e das praticas vivenciadas neste espago. Assim,
apesar dos inimeros problemas que a assolam, a vida acontece na escola hoje e nao simplesmente em um futuro por vir.

A escola pode contribuir para os sujeitos descobrirem seus proprios caminhos, percebendo as confluéncias e
desencontros que nos constituem como coletividade, a0 mesmo tempo que como individuos, mas, para isso, € preciso
que as pessoas que constituem este espago exercitem a sensibilidade.

Mas como exercitar a sensibilidade no duro cotidiano da escola, antes os inumeros desafios e dificuldades com
0S quais 0s professores se deparam?

Acreditamos que o desenvolvimento sensivel nem sempre se da de forma espontanea, sobretudo quando a
expressdo do desejo é sufocada. Por isso, & preciso inserir arte na escola para além das aulas de arte do curriculo. E
preciso que a arte esteja presente nos espagos de formacdo continuada, nos encontros de professores, nas reunioes
pedagogicas. Assim, a Escola e a Universidade sao convocadas a fundar parcerias que permitam transito e dialogo,
convidando a olhar para o trabalho docente de modo a contemplar também o desenvolvimento sensivel dos educadores
e de seus alunos.

Para que as linguagens artisticas fagam parte do repertorio do educador de modo a permitir que ele as utilize
como fonte de criacdo de suas praticas educativas, é necessario que ele se sinta verdadeiramente tocado pela Arte, que
tenha experienciado momentos de criagdo e fruicdo estética que o movam para outras compreensoes da dindmica da
escola e da aula. Afirmamos isto por compreender que ao perceber o efeito produzido pela presenga da Arte e do de-
senvolvimento sensivel em nosso cotidiano, sentimos necessidade de tocar o outro. Assim, o professor possivelmente
s0 tera a real compreensdo da necessidade de fomentar experiéncias estéticas em suas aulas se passar ele mesmo pela
vivéncia artistica.



Deste modo, como qualquer momento iniciatico, o0 encontro do professor com o universo artistico € um impor-
tante disparador para o decorrer da sua propria trajetoria profissional na escola. Esta experiéncia marcante e significativa
de pratica pedagdgica mostra que a insergao em um contexto outro, diverso daquele ao qual estamos familiarizados, é
vivéncia importante para quem dela participa, pois representa a possibilidade de experimentagao profissional como autor
do proprio percurso pedagdgico, em um ambiente de interlocugao mediado pelos sentidos.

Sabemos que esta importante discussao acerca do trabalho docente e sua articulagdo com o fazer artistico nao
representa tema inédito, afinal, muito ja se debate sobre a formagao continuada de professores, bem como tem sido
crescente a producdo de pesquisas relacionadas a educagao estética e aos processos de ensino/aprendizagem da arte.
Neste sentido, diante do que vem sendo discutido recentemente por Prado e Cunha (2007), Geraldi, Fiorentini e Pereira
(1998) e Sadalla (2007), bem como em nossas proprias pesquisas académicas (MATTAR, 2010 E FERREIRA, 2011) e
diante do que se percebe na pratica cotidiana de sala de aula, fica evidente que diversas pesquisas apontam para o fato
de que muitos dos saberes docentes sao construidos pelos professores no cotidiano da escola, através de um movimento
constante de reflexao sobre as agées que tomamos a todo 0 momento.

Deste modo, destacamos que as pesquisas aqui apresentadas valorizam 0s processos sensiveis e reflexivos vi-
vidos por professores em momentos de formagao, realizados nos contextos narrados neste trabalho: um curso voltado
a professores de arte da Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Paulo, desenvolvido ao longo do ano de 2012, e
uma proposta de formacgdo continuada oferecida aos professores, assistentes e gestores de Educagao Infantil da Rede
Municipal de Campinas, também no ano de 2012. Ao relatar tais experiéncias de formagao continuada, é possivel
perceber marcada a voz do professor. Chamamos a atencao, neste sentido, as muitas marcas da subjetividade humana
presentes nesta narrativa. As pesquisas desenvolvidas, bem como o texto que as apresenta, remonta parte da trajetoria
de formagdo de educadores dotados de grande desejo em aprender mais sobre a sua profissao e as possibilidades
de ampliagdo dos sentidos da docéncia por meio da linguagem artistica. A sua maneira, cada participante constitui
0s grupos formados, altera seu modo de ser professor e sincronicamente contribui para que 0s outros educadores
também modifiqguem sua compreensao.

Também se faz presente neste texto a andlise e a relagdo das experiéncias estéticas vividas por professores com
a sua formagao profissional, contando, para tanto, com a interlocugao de teorias do campo da Educagéo e da Arte, mo-
vimento que gera contrapontos e diferentes perspectivas que se complementam e se constituem neste artigo. Se por um
lado a andlise revela licoes, aprendizados e pontos a serem ampliados e potencialmente desenvolvidos sobre a educagao
dos educadores, por outro, torna evidente descobertas, reflexoes e saberes potentes para a compreensao dos processos
de criacdo artistica dos professores.

Experienciar(-se) e encantar(-se) com a Educagao: um fragmento da formagéo continuada de professores da Rede
Municipal de Campinas.

Dentre algumas experiéncias formativas importantes ja vivenciadas, escolho compartilhar o trajeto de certo grupo
de educadores da cidade de Campinas, no qual me incluo como professora propositora. E necessario esclarecer, de ini-
cio, que o termo propositor, tal como é empregado neste texto, faz referéncia ao conceito utilizado por Ligia Clark e Hélio
Qiticica em relacdo a atitude do artista como propositor de novas experiéncias, como posto em carta publicada em 1980:



EIXO | - CULTURA, ARTE E EDUCAGAQ

NGs somos 0s propositores: somos 0 molde, cabe a vocé o sopro, 0 sentido da nossa existéncia. Nos
S0mos 0S propositores: nossa proposicdo é o didlogo. Sos, ndo existimos. Estamos a sua mercé. So-
mos 0s propositores: enterramos a obra de arte como tal e chamamos vocé para que o pensamento
viva através da agdo. Nos somos 0s propositores: nao lhe propomos nem o passado, nem o futuro,
mas 0 agora. Experimentar um espago sem avesso ou direito, frente ou verso, apenas pelo prazer de
percorré-lo, e dessa forma ele mesmo realiza a obra de arte. (CLARK, 1980, p.23-24)

Tal referéncia elucida a concepgao de professor e de formagao que envolveu o trabalho desenvolvido junto a este
grupo no periodo aqui narrado: professor que intencionalmente fomenta, media e compartilha experiéncias sensiveis,
chamando o outro ao didlogo e a reflexdo acerca do vivido. Formagao que prioriza a criagao, a aproximacao sensivel dos
saberes historicamente construidos, em busca de caminhos possiveis e outras elaboragoes teoricas que se originem da
escuta e do acolhimento das emergéncias cotidianas.

0 professor propositor assume posicdo provocativa, a0 chamar o grupo para deslocamentos que implicam em
mudanga no jeito de olhar para a escola e para o cotidiano. Suas agoes sao planejadas para colocar o grupo de trabalho
em movimento de forma ativa e reflexiva, suas agoes propdem o debate, a autoria e a criagao. E profissional que aponta
a possibilidade de encantamento com a profissao, de modo responsavel e consciente, uma vez que busca direcionar
0 olhar do grupo para a estética da docéncia, que se revela bela por estar sedimentada na interagdo entre os sujeitos,
evidenciando uma relagdo ativa e participante com o conhecimento. E sujeito que, assim como dito por Névoa (2010),
se constitui com e a partir dos outros professores, percebendo-se como parte do grupo que integra e que chama para o
dialogo e a troca. Deste modo, a formagao vivenciada so pode ser compreendida ao se despir de conceitos engessados
para acolher as novas possibilidades criadas pelo grupo que com ele se forma.

Enfatizo aqui a opgao de fazer, neste texto, um recorte que apresenta parte das estratégias tragadas pelos educa-
dores como formagdo continuada. As iniciativas de formagao profissional desenvolvidas ao longo dos ultimos tempos
junto a este grupo ndo se restringem a experiéncia aqui narrada e ainda ocorrem em diversos formatos. Pretendo eviden-
ciar, entretanto, as marcas do trabalho e toda a sua potencialidade, por acreditar que assim como uma monada (BEN-
JAMIN: 1987), nesta fragdo aqui apresentada estdo contidos os elementos que possibilitam a compreensdo de como se
deu / acontece a proposta de formagao em questao. Trata-se de reconhecer em uma parte da experiéncia, a totalidade
da agdo. Assim, monadas podem ser consideradas como fragmentos que carregam em si a inteireza das ideias e que se
articulam para a formagao de um todo - completo e Unico — de modo que esse todo possa também ser contado por um
de seus fragmentos.

Desta forma, ao analisar as experiéncias dos professores envolvidos com este grupo de formagao,
convido o leitor a conceber esta ménada como pequena pega, que combinada a outras, forma uma
imagem maior e com muitos significados. Embora o numero de investiaas em relagao a formagéo do
profissional de Educagdo ndo esteja todo descrito neste artigo, 0s sentidos expressos no processo
vivenciado pelos professores, estdo aqui contidos em sua totalidade, uma vez que “compreender a
potencialidade de sentidos e significados que carrega uma monada é permitir experimentar a esséncia
que existe nos pequenos pedacos” (FERREIRA e REIS, 2012).



Este grupo se constituiu a partir da iniciativa dos gestores' da Rede Municipal de Campinas - SP alocados na
Naed Leste?, que vinham desde o ano de 2011 desenvolvendo propostas formativas com os professores e monitores
das escolas de Educagdo Infantil, com o objetivo de aproximd-los das praticas expressivas sensiveis e ampliar o reper-
torio técnico e instrumental em Artes, garantindo a construgao de novos saberes € outros modos de relacionar-se com
0 ensino e a aprendizagem no espago da escola. Dentre as estratégias formativas adotadas, os gestores promoveram
momentos de vivéncia em todas as escolas deste Nucleo, realizaram debates e encontros de reflexdo coletiva, orientaram
agoes especificas em cada unidade escolar e buscaram parceria com diversos profissionais do campo da Educacao e da
Arte que pudessem contribuir para a aproximacdo dos professores e monitores do universo artistico e das possibilidades
criativas na Educagao Infantil.

Tendo sido convidada a participar inicialmente com uma palestra direcionada as Coordenadoras e Orientadoras
Pedagogicas, fiz minha primeira participagao junto ao grupo, do qual eu ainda nao fazia parte, para contar minha expe-
riéncia como educadora de Educagdo Infantil e falar a respeito de meu proprio processo formativo no campo da Arte
(investigagao que me levou a olhar com mais perspectiva para minhas praticas e desenvolver uma pesquisa de doutorado
a respeito da formagao estética do educador). Momento de encontro e descobertas. As Orientadoras e Coordenadoras
tinham uma série de coisas para compartilhar, um caminho iniciado, cheio de possibilidades e de muito conhecimento.
Nosso encontro foi regido pela partilha de ideias, de modo que ao final das 4 horas planejadas para este momento, ti-
nhamos experienciado a vida de um modo genuino e promissor: saiamos todas mais dispostas a ver e conhecer a escola
publica, por meio da propria sensibilidade.

Tempos depois, o convite para mediar um grupo de formagdo continuada, com o objetivo de ampliar as percep-
¢cOes sensiveis e as experimentagoes artisticas dos educadores. Este grupo foi composto por profissionais que responde-
ram afirmativamente ao convite que foi langado a todos os professores, monitores e gestores das escolas da Naed Leste.
Somévamos 16 pessoas e nos reunimos presencialmente em 8 encontros regulares de 4 horas de duragao, ao longo do
20 semestre de 2012.

Um esbogo da proposta de trabalho foi apresentado por mim no primeiro encontro, com o objetivo de demonstrar
quais os direcionamentos possiveis para nossos momentos juntos. Sem nada definido a priori, levei apenas alguns
indicativos, que foram aos poucos se delineando como afirmativas e certezas, na medida em que os profissionais do
grupo se colocavam e construiam nossos planos para este tempo que passariamos em convivio. Esta costura foi muito
importante para que o trabalho se desenvolvesse com fluidez e envolvimento coletivo ao longo dos encontros, pois ao
mesmo tempo em que eu me preocupava em oferecer momentos de fruicdo e reflexao pessoal, que ampliassem a per-
cepcao e mobilizassem a sensibilidade dos sujeitos, havia um anseio claro por parte dos educadores em conhecer mais
técnicas artisticas e explorar materiais que permitissem a ampliagao do universo expressivo dos alunos pequenos em
sala de aula. Com esta conversa inicial, pudemos pensar estratégias que garantissem as duas possibilidades em cada
um dos encontros previstos.

Definimos também os temas geradores de cada encontro, a partir dos quais nossas discussoes aconteceriam.
Por opgdo do grupo, dividimos o tempo de modo a poder conhecer brevemente algumas manifestagoes expressivas
da danga, masica, artes visuais, teatro, literatura, cinema e fotografia, bem como suas possibilidades no espago da
Educacao Infantil. Desta forma, a cada encontro um tema seria abordado e a partir dele, as conversas e produgoes
seriam realizadas.
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Nao havia, necessariamente, a preocupagao de esgotar a tematica abordada em um Unico encontro ou periodo,
nem mesmo de prender-se a proposta inicial rigorosamente. Assim, estava claro que era possivel dancar no dia em que
faldvamos / vivencidvamos o teatro, bem como se podia dramatizar o que foi representado graficamente no momento em
que as artes visuais estavam em foco. A confluéncia da Arte, a possibilidade de utilizagao de maltiplas linguagens e a
liberdade criativa estavam asseguradas acima de qualquer outro critério, pois somente deste modo seria possivel tornar
Nnossos encontros espago de experiéncias estéticas.

Fica evidenciado, deste modo, que o projeto formativo em questao tinha como principio entender a docéncia
como experimentagao, por meio da qual o professor cria a sua propria metodologia de trabalho. Na contraméo das
intervengoes tecnicistas, que buscam munir os educadores de “modos de fazer” prontos e acabados, numa perspectiva
hierarquizada dos saberes que desrespeita 0 conhecimento produzido pelo proprio educador que estd na sala de aula
com seus alunos cotidianamente, eu propunha que utilizassemos o espago e o tempo que dispinhamos juntos para
exercitar nossa capacidade de escuta e de criagdo de uma poética pessoal.

Tal afirmativa se justificou por acreditar que os educadores s6 poderiam perceber-se como produtores de conhe-
cimento por meio desta outra linguagem, que € a Arte, a partir do momento que se apropriassem dela pessoalmente.
Estavamos entdo, compondo em parceria outros modos de ser professor e de ver a docéncia. Os momentos vividos no
grupo de trabalho nem sempre traziam ligoes diretas e fechadas a respeito de como contemplar a dimensao sensivel da
formagdo do aluno, outras vezes enveredavam para conversas particulares cujos temas dialogavam com 0s anseios dos
educadores em conhecer mais para poder propor praticas diferenciadas. Ficava claro, a cada investida junto ao grupo,
que as aproximag0es com o universo sensivel aconteciam e ampliavam a capacidade de significagao e compreensao da
realidade: os professores mostravam-se mais capazes de considerar outras perspectivas para a compreensao das situ-
agoes vividas, planejavam suas intervengoes educativas com o objetivo de contemplar momentos de criagdo e fruigao
estética e buscavam modos de ressignificar suas proprias vivéncias.

Vale ressaltar que somavam-se aos temas definidos previamente para os encontros, leituras por mim indicadas de
artigos cientificos e relatos de pesquisas realizadas por professores que apontavam para diversas convergéncias possi-
Veis entre a escola e a Arte. Estes textos traziam outros questionamentos e mostravam trajetorias de trabalho construidas
a partir de uma pratica fundamentada na reflexividade e na problematizagao da propria pratica. Deste modo, 0 grupo
elaborava aproximagoes conceituais com base nas referéncias oferecidas e em seu proprio repertorio de leituras prévias,
que somados as experiéncias vividas em sala de aula, tornavam nossas conversas momentos de grande poténcia criativa.

Para que a educacao dos sentidos ocorra, € necessario que 0s professores sejam colocados em situagoes onde
possam ter contato com outras formas expressivas, desenvolvendo seu potencial criativo e sua capacidade de apreciagao
e fruigdo estética. Sabemos, com base nas afirmagoes de Dewey (2010), que as atividades praticas sao formativas e
constituem o repertorio de experiéncias dos sujeitos. Deste modo, para que a sensibilidade do professor seja desenvol-
vida, ela precisa ser por ele percebida e exercitada cotidianamente. Assim, a instauragao de uma rotina co-participativa
e pautada em atitudes onde a participacdo direta era exigida foi outra estratégia que se mostrou, ao longo do semestre,
bastante acertada para o grupo. Combinamos, ja no primeiro encontro, uma escala de revezamento na qual todos 0s
participantes deveriam assumir responsabilidades com os encontros, semanalmente. Tais fungoes estavam necessaria-
mente associadas ao exercicio sensivel e a expressividade artistica do propositor e dos demais participantes do grupo.



Deste modo, a cada semana alguém seria responsavel por preparar pessoalmente algo para ser oferecido a todos como
lanche (um bolo, torta, sanduiche, etc.), ja que optamos por ndo realizar pausa ao longo do desenvolvimento das ativi-
dades. Assim, todos poderiam degustar um alimento preparado artesanalmente enquanto trabalhdvamos juntos. Ainda,
um educador tornava-se responsavel, a cada semana, de preparar uma vivéncia de acolhimento ao grupo, com o intuito
de mobilizar os sentidos de todos para 0 momento presente e conectarmos uns aos outros numa atmosfera sensivel e
imaginativa. Por fim, para garantir o registro de nossas atividades e das reflexoes suscitadas nos encontros, um professor
compartilhava, a cada semana, sua leitura das vivéncias do encontro anterior, ressaltando aos demais algo que conside-
rasse uma licdo importante por ele aprendida naquele dia.

Das ligOes aprendidas nos encontros, extraiam-se reflexdes fundantes para uma prética profissional sensivel: 0s edu-
cadores, por meio de registros verbais, graficos ou iconograficos, diziam perceber que a pratica do professor tem amplitude
muito maior que simples propostas pautadas na reproducao ou replicagao de saberes previamente incorporados, pois pres-
supde autoria e envolvimento. Assim, compreendiam ndo bastar reproduzir a técnica de forma a manifestar suas melhores
habilidades, se ndo estivessem de fato envolvidos com a proposta a ser desenvolvida, planejando as agoes e reavaliando o
proprio trabalho na medida em que este se desenrola. Sua autoria esta manifesta em suas obras — as aulas dadas, pois o
processo vivenciado para fazé-lo é pessoal e impregnado de significado. Sempre marcados pelo desejo de estender o vivido
para outros momentos e de garantir espagos de experimentacdo artistica e vivéncia estética permanentemente na escola, 0s
registros apontavam deslocamento, dividas, questionamentos, entraves, reflexdes, descobertas, encantamento.

Como propositora, ao final deste ciclo de atividades, outras muitas lioes aprendidas povoaram meus registros.
Dentre todos 0s ensinamentos possiveis, uma certeza se destaca como principal ligdo: a formacao sensivel do pro-
fessor se potencializa se construida pautada em uma pratica educativa que contemple a experiéncia e a polissemia da
linguagem de modo permanente, pois SO assim serd possivel gerar apropriacdo e dar condigGes aos professores para a
invengdo de suas proprias metodologias sensiveis de trabalho. Mais do que propostas pontuais, a linguagem artistica
deve fazer parte da vida e do oficio do professor, dando a ele oportunidade de criagao e fruicdo. Garantir ao professor tal
espago € reconhecer o profissional como ser dotado de potencialidades e de capacidade criadora.

A docéncia da arte como prética artistico-reflexiva: notas sobre o processo de construgao de uma metodologia
de formagao de professores.

Ha vinte e seis anos sou professora, vinte e um dos quais estive vinculada fundamentalmente a Educagao Basica
e a escola pablica, embora paralelamente atuasse também em instituicoes privadas, seja como professora de Arte no
Ensino Fundamental e Médio, seja como docente em cursos de Licenciatura em Arte. Neste longo periodo, tive a opor-
tunidade de trabalhar com todas as faixas etarias e em todos 0s niveis de ensino. Dos bem pequenos aos mais velhos.
Da Educacdo Infantil ao Pés-Graduagdo, passando por inimeros cursos de formagdo de professores.

Ha cinco anos sou docente do Departamento de Artes Visuais da Escola de ComunicacGes e Artes da Universidade de
Sao Paulo, onde leciono na graduagdo e na pos-graduagao, realizo projetos no ambito do estagio supervisionado, coordeno
cursos de extensdo, oriento pesquisas em nivel de mestrado e doutorado e desenvolvo investigagdes sobre a aprendizagem
artistica e a formacao de professores. Nao sei 0 momento exato em que teve inicio o processo por meio do qual constitui-me,
aum tempo, professora e pesquisadora, mas sei que absolutamente tudo o que desde crianga vivenciei, bem como as pessoas
com quem convivi, ai incluidos meus professores e alunos de todas as épocas, fazem parte deste processo.
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De fato, 0s papéis de professora e de pesquisadora ndo estdo e nunca estiveram separados em minha vida. A
praxis educativa sempre forneceu os problemas e as hipoteses de minhas pesquisas, bem como um espago para criagao
e experimentagao didatica, enquanto que os processos de investigagao propiciaram conhecimentos fundamentais que
me ajudaram a reavaliar meus pressupostos e a minha maneira de trabalhar e, a luz da critica e da reflexdo, a transforma-
los, 0 que efetivamente vem acontecendo desde o dia em que ministrei minha primeira aula. Trata-se de uma genuina
busca de autoria.

Como falar de professor autor sem falar da autoria, inclusive daqueles que acolhem quem chegam as suas salas
de aula e com quem partilham suas descobertas e seus saberes?

Precisamos lembrar de nossos mestres e manté-los vivos dentro de nés. E necessario que reconhegamos que
aprendemos com o0s outros. Assim, perfazemos nossa propria trajetoria formativa, percorrendo o fio que sustenta o cami-
nho que nos conduziu ao que somos hoje. A unido da professora e da pesquisadora nunca permitiu que eu me afastasse
da universidade, e foi neste espaco que, por meio de duas grandes mestras, no final dos anos 1990, vivenciei experi-
éncias fundamentais e tive contato com conceitos relacionados a arte, a educagao e a formagao de professores que me
colocaram no meu verdadeiro caminho. Refiro-me a Hercilia Tavares de Miranda, professora da Faculdade de Educagao
da USP e a Regina Machado, professora da Escola da Comunicagoes e Artes da mesma Universidade.

De Hercilia, ouvi, pela primeira vez, durante a disciplina de pos-graduacdo “Ciéncia e linguagens: a aventura
da explicagdo”, na Faculdade de Educacdo, que ela ministrava com o professor Luis Carlos de Meneses do Instituto de
Fisica, o conceito de “criagdo didatica” e compreendi o que é interdisciplinaridade, que a época tanto se falava e com o
que pouco se sabia trabalhar. Hercilia trabalhava havia décadas na perspectiva da docéncia e da pesquisa como campos
de criagao, em um perspectiva interdisciplinar. Isso permitiu a ela lecionar para alunos de graduagao e de pos-graduagao
de diferentes cursos, bem como orientar pesquisas em maltiplas dreas, entre as quais: fisica, matematica, biologia, artes,
pedagogia, letras, histdria, ciéncias sociais, entre outros. Hercilia, com quem aprendi tudo o que de mais essencial sei
sobre educagao, foi minha orientadora no mestrado e no doutorado, permitindo-me seguir a risca sua principal licao: a
necessidade de buscar a minha propria autoria como professora e pesquisadora.

De Regina, por sua vez, ouvi, durante suas aulas no Curso de Especializacdo em Arte e Educagdo na ECA/USP a
expressdo “professor-artista”, o que a época, meus ouvidos receberam com um misto de estranhamento e alivio. Nunca
havia escutado aquilo e muito menos dito de forma téo clara (Regina é narradora de histdrias e ha décadas usa 0s contos
de tradigao oral no processo de trabalho com professores), dai o estranhamento. O sentimento de alivio que seguiu-se
ao estranhamento adveio do reconhecimento de que eu ndo estava sozinha, poderia ir muito além do que ja vinha fazendo
como professora na escola, poderia ousar e experimentar. Foi de Regina também que ouvi, pela primeira vez, que a aula
deve ser compreendida como obra de arte e que s0 se aprende verdadeiramente por meio de experiéncias genuinas.
Regina ja utilizava a arte para trabalhar a sensibilidade e a capacidade critica, criadora e reflexiva dos alunos e um dos
textos que nos pediu para ler era “Tendo uma experiéncia”, do livro “A arte como experiéncia”, de John de Dewey (2010),
que de tdo atual ainda utilizo com meus alunos de graduacdo e de pos-graduacdo.

Sou eternamente a essas duas grandes mestras, que, ao terem coragem de aproximar ndo apenas na teoria, mas,
sobretudo, na pratica educativa e cientifica, o artista, 0 0 professor e 0 pesquisador e sensibilidade e razao, influenciaram
decisivamente a mim e a varias pessoas que tiveram a oportunidade de serem suas alunas.



Da interagdo com meus alunos e de outros grandes mestres vieram outros importantes conceitos e experiéncias
que me ajudaram a estruturar a minha base como professora e pesquisadora. Por exemplo, de Lygia Clark, a partir do
conceito do artista como propositor, cheguei ao conceito do professor como propositor e da aula como proposigao de
experiéncias (MATTAR, 2010, pp. 101-103).

Com a mestra Shoko Suzuki, de quem fui aluna no periodo de 2004 a 2006, aprendi mais que ceramica, aprendi
sobre sensibilidade, beleza e o verdadeiro sentido da aprendizagem artistica. Com ela pude vivenciar em profundidade
0s principios da aprendizagem artistica no meio artesanal, aprender sobre a relagdo mestre-aprendiz e compreender a
importancia de se ter verdadeiros propositos para a concepgao e a realizacdo de projetos pessoais criadores (MATTAR,
2010, pp.15-81).

Foi em minhas aulas de pds-graduagao, no ano de 2011, na disciplina “Professores de Arte: formagdo e Pratica
Educativa ", que conheci Luciana Haddad. Nana havia iniciado sua p6s-graduagdo na Unicamp, era mde e mantinha-se
firme com 0s pés na escola, lecionando todos os dias. O triplo papel e a distancia entre Campinas e Sao Paulo ndo a
impediram de estar verdadeiramente presente em todas as aulas e de ter uma participagao absolutamente importante em
todo o processo de trabalho. Muito pelo contrdrio. Com sua alegria, sensibilidade e dedicagdo, Nana testemunhou que é
possivel e necessario ao professor estar na escola e na universidade e unir docéncia e pesquisa.

Na verdade, Nana foi, naquele contexto, 0 exemplo vivo de que todos os fundamentos e as experiéncias formativas
trabalhados na disciplina, que ddo corpo @ metodologia de formagdo de professores que pouco a pouco, ao longo de
todos estes anos, construi, e hoje desenvolvo tanto com alunos da graduacao e da pos-graduagdo como em cursos de
formagao continuada, sdo absolutamente importantes. Por isso, quando Nana me convidou para participar do Rodas, es-
pecialmente para contarmos nossas experiéncias como professoras e pesquisadoras, em inciativas envolvendo a escola
g a universidade, fiquei muito feliz. Seria uma oportunidade para conversar sobre esta metodologia, sobretudo sobre seus
fundamentos, e falar de meus mestres e mestras queridos, com quem tanto aprendi.

Para isso, escolhi falar sobre um curso que ministrei para professores de arte da rede municipal de ensino de Sao
Paulo, no ano de 2012, mas poderia ter escolhido a disciplina de pés, ou uma das disciplinas da graduagao do curso de li-
cenciatura em Artes Visuais, ou ainda a disciplina que ministro no curso de especializagao em Linguagens da Arte, do Centro
Universitario Maria Antonia (CEUMA), da Universidade de Sao Paulo, ja que em todas elas, a partir de um eixo estruturador
que tem a arte como elemento central, trabalho com 0s mesmos conceitos e principios fundamentais, sao eles:

| 0 professor como propositor de experiéncias;

I aaula como espago de encontro e construgao humana;

M aaula como experiéncia;

m aaprendizagem pela praxis;

= aformagdo docente como processo autopoético continuo;
m a docéncia como processo de criagdo;

I 0 projeto do professor como projeto poético-pedagogico (MATTAR, 2004, 2010).
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Tais conceitos e principios embasam agdes e proposicoes estruturadas nos seguintes eixos metodologicos:

= rememoracdo e ressignificagdo do percurso pessoal: relato autobiografico sobre as experiéncias
estéticas e artisticas fundantes e cartografias pessoais;

I criagdo artistica e registro: adogao de um didrio de bordo; registros poéticos das experiéncias viven-
ciadas semana a semana, compartilhados com todos sempre no inicio da aula;

m criacdo didatica: planejamento e realizagdo de proposicoes a serem vivenciadas por todos 0s par-
ticipantes;

m trabalho colaborativo: todos 0s processos sao vivenciados e compartilhados em grupo; o didlogo,
a atengdo, a presenca, o fazer junto, a co-criacdo, a fala e a escuta sao fundamentais neste processo;

I contato com o universo de aprendizagem artesanal e saberes tradicionais: visita a mestra ceramista
Shoko Suzuki e/ou participagao de artistas convidados nas aulas.

0 trabalho realizado com os professores de arte das escolas municipais de Sao Paulo realizou-se em DOT — Di-
retoria de Orientagdo Técnica, durante todo o ano de 2012. Foram vérios grupos de formagao compostos por uma média
de quarenta professores de escolas de Ensino Fundamental e Médio de todas as regides de Sao Paulo. O trabalho foi
organizado em torno dos seguintes topicos centrais: 1- Ensino de arte na escola: fundamentos, abordagens conceituais
e desafios contemporaneos e 2- A docéncia da arte como pratica artistico-reflexiva.

Os principais objetivos do curso foram apresentar a arte como campo deflagrador de uma préxis educativa cria-
dora, auxiliando o professor a reconhecer a natureza emancipadora do ensino da arte na escola e oferecer subsidios
conceituais e metodologicos e um espago para vivéncias artisticas, reflexao tedrica e experimentacao diddtica que con-
tribuissem para ele formular o seu projeto poético-pedagogico e realizar o planejamento e o desenvolvimento de agoes
educativas voltadas a promocdo do conhecimento em arte dos estudantes.

0 trabalho voltou-se primeiramente a identificagdo das concepgoes dos professores sobre arte, educagao, cultura
e aprendizagem artistica e, em seguida, a sua (re) aproximagao pratica a area de arte, de modo que ele pudesse expe-
rimentar e vivenciar a natureza do trabalho genuinamente criador que a caracteriza. Nesta perspectiva, inicialmente, 0s
professores elaboraram relatos autobiograficos de sua ligagdo com a arte e a educacdo, realizaram atividades de estudo,
pesquisa e reflexdo e participaram de experiéncias estéticas e artisticas individuais e coletivas. A experimentagao entao
voltou-se para o planejamento e a criagdo didatica, tendo as escolas de atuagdo e os estudantes como foco. Ao final, 0s
professores vivenciaram e avaliaram as propostas de trabalho planejadas por todos os colegas, de tal modo que cada
turma caracterizou-se como um grupo de estudo, pesquisa, experimentagdo e reflexdo, cujo trabalho se estendeu para
0utros espacos.

0 curso realizado pautou-se no pressuposto de que a qualidade do processo de ensino e aprendizagem da arte
relaciona-se ao grau de comprometimento politico do professor com o seu oficio, bem como & autonomia intelectual e
metodoldgica que ele exerce em sua praxis educativa.



Neste sentido, ao final do processo, pude observar que 0s professores que estavam, de fato, a caminho de uma
praxis educativa criadora e autoral. Além da ressignificagao de sua escolha profissional, do prazer pelo trabalho em grupo
e da satisfagdo em trabalhar com processos de criacdo, eles passaram a investigar e a problematizar os sujeitos e 0s
contextos com 0s quais e nos quais o trabalho educativo se desenvolve, a selecionar conteddos significativos para serem
trabalhados em sala de aula e a propor novas situagoes de aprendizagem, entre outros.

Lic0es aprendidas

Sem abandonar as sutilezas e marcas de singularidade que revelam o carater pessoal e irrepetivel das experién-
cias vividas, tomamos neste momento 0s aspectos comuns aos trabalhos narrados, 0s quais possam sugerir ressonan-
cias que devem ser consideradas para ampliar o debate acerca da estética da docéncia e do desenvolvimento sensivel
dos educadores.

Da estética da docéncia: podemos afirmar que os encontros vivenciados propiciaram reflexdo e ampliagdo de
sentidos com relagdo ao oficio do professor. Com a profissao em pauta, os educadores se viram desafiados a olhar para
si e falar de si, sendo compreendidos como sujeitos ativos no proprio percurso formativo. Tendo sido incentivados a
realizar experimentagoes artisticas diversas e exercitar registros reflexivos propositivos de suas vivéncias pessoais, 0s
professores passaram a contemplar a propria pratica com mais sensibilidade. Longe de querer formar artistas, o encontro
com a arte tem como intuito formar seres humanos mais completos, que possam articular suas experiéncias e perceber o
mundo em diversas perspectivas. Fazemos tal analise por acreditar que por meio da arte é possivel o reencontro consigo
mesmo e o desenvolvimento do desejo de criar, inventar. E esse movimento promove a humanizagao. No momento em
que sao tocados pela arte e percebem o que esta é capaz de promover no sujeito, 0s educadores vislumbram seu trabalho
com maior vigor e encantamento.

Podemos dizer que 0s professores tomam decisoes, levantam hipoteses de trabalho, experimentam um sentimen-
to de realizagdo porque passaram a conceber a aula como uma obra propria. Do mesmo modo, quando este sentimento
de autoria é negado ao professor, retira-se do profissional muito mais do que sua capacidade criadora. Ao professor que
nao pode realizar sua obra, por meio da aula, € negada a manifestacao de sua alma. Tal atividade, desprovida de sentido
pessoal, produz tristeza e distanciamento do sujeito com seu trabalho. O professor desiste de ser professor, mas sem
deixar o lugar. Desta maneira, a estética da docéncia é a capacidade desenvolvida pelo professor, por meio do exercicio
sensivel e reflexivo, que permite produzir a aula de arte como obra de arte, como atividade artistica, com todo rigor, mas
sem perder o frescor. A Arte € um exercicio constante que conflita certezas e garante a originalidade e totalidade da aula.
Podemos dizer, neste sentido, que a atividade artistica é o que continua a impulsionar o trabalho do professor. O incen-
tivo a construgao e descoberta de poéticas pessoais é reafirmado em discussoes tedricas como modo essencial para a
elaboragao de suas proprias subjetividades. Contemplar a estética da docéncia pressupde, entéo, a constante invengdo e
re-invencdo de um professor que possa ser, em suas pratica docente, um professor-propositor, capaz de potencializar o
exercicio de construgdo de si mesmo e de provocar transformacgoes de si, dos alunos e dos parceiros de trabalho.
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Do desenvolvimento sensivel dos educadores: constatamos também que ao apropriar-se dos recursos expressivos
em Arte e ao exigir de si mais atengdo e apreensdo das sutilezas do mundo que os cerca, 0s educadores desenvolveram
maior percepgao sensoria da realidade, tendo condigoes de fazer leituras mais ampliadas e subjetivas do que Ihes é perce-
bido. Aprendem a conhecer as c0isas, as pessoas e 0S espagos por seus proprios sentidos, elaborando uma rede pessoal
de significagOes que nao despreza aqueles ja dados historicamente e culturalmente, mas que os completa e singulariza.

Percebemos, deste modo, que a pratica artistica contribui para o desenvolvimento sensivel do profissional que
atua na Educacdo Basica. Ao experimentar diferentes poéticas e apropriar-se de outras linguagens, o educador vivencia
a poténcia da criagdo e fruigdo para a formagao humana. Por saber a relevancia das experiéncias que viveu e por com-
preender a amplitude das mesmas, passa a planejar suas aulas contemplando momentos em que a experimentagao
artistica e a fruicao pessoal acontegam. Assim, podemos ainda afirmar que o desenvolvimento de praticas que estimulem
a sensibilidade do educador potencializa diretamente as agoes sensiveis deste com seus alunos, pois altera as vias de
comunicagao e percepgdo do professor com seu grupo e com o mundo. Vale ressaltar, entretanto, que o desenvolvimento
da sensibilidade depende mais do exercicio cotidiano de criacdo e fruicdo do que de investidas pontuais que instru-
mentalizem o professor. Observamos, neste sentido, que é necessario haver constancia e permanéncia das experiéncias
artisticas para que os educadores as signifiquem e ampliem sua capacidade sensivel.

Compreendemos que os projetos de formagao realizados foram / sdo iniciativas eficientes por trazerem as te-
maticas da educagdo sensivel e da estética da docéncia em pauta e direcionarem os sentidos dos educadores para tais
possibilidades, tendo clareza de que embora estas (nicas propostas ndo sejam capazes de alterar permanentemente as
praticas docentes, sdo iniciativas que garantem aos professores espago e tempo para vivenciar a Arte e planejar outros
desdobramentos em momentos futuros.

Outra marca importante das praticas desenvolvidas diz do trabalho docente compartilhado. Diferente do trabalho
coletivo, no qual um determinado grupo de professores planeja, realiza acoes e reflete sobre elas coletivamente, o traba-
Iho compartilhado é aguele que ocorre no momento em que profissionais com afinidades ou pontos em comum, mas que
nao fazem parte de um mesmo coletivo de trabalho, compartilham experiéncias, mediam a relagdo com o conhecimento
e contribuem de modo ativo na formagao profissional dos envolvidos. O compartilhamento de experiéncias pressupoe
cumplicidade, generosidade e confianga nos parceiros, mas acima de tudo compreende a reciprocidade € a crenga na
capacidade do professor. Ao compartilhar seus dilemas, estratégias e vivencias, o professor se v& como produtor de
saberes que podem ampliar o universo de significagdes dos colegas, a0 mesmo tempo em que ressignifica suas proprias
praticas. Deste modo, o trabalho compartilhado se da quando o grupo entende a troca de experiéncias e o dialogo com
atitudes formativas que devem ser valorizadas entre os pares.

Afirmamos isso por saber que as estratégias desenvolvidas nos momentos de formacgdo ndo alcangariam a mes-
ma potencialidade caso ndo houvesse a composicao de grupos que compartilhassem as experiéncias vividas, experi-
mentassem angustias, incertezas e expectativas comuns, geradas por um processo amplo de ressignificagao da pratica.
Tal como um apoio necessario a quem da os primeiros passos, o trabalho compartilhado se faz importante por estimular
praticas colaborativas, oferecer outras opinioes a respeito da situacdo narrada / vivenciada, garantir a socializacdo de
praticas bem sucedidas e principalmente por exercitar as capacidades de escuta, parceria e acolhimento dos educa-
dores. Neste contexto, 0s professores desenvolvem praticas que se pautam em uma perspectiva criativa, auténtica e
humanizadora da Educagao.
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Resumo: A proposta de discussdo para a “Roda Escola-Universidade/Universidade-Escola” é fruto de um projeto
de pesquisa e formacdo em regime de colaboragdo desenvolvido em uma escola da rede publica estadual
paulista. A problemadtica da pesquisa diz respeito aos alunos que ingressam no sexto ano do ensino fundamental
sem ainda estarem alfabetizados e/ou com graves problemas na leitura e na escrita. Acompanhando as ATPC
a pesquisa tem um duplo objetivo que ndo se encontra dissociado: a formagao dos professores mediada pelo
proprio trabalho e a compreensdo de aspectos relativos a formagao de leitores e escritores na escola bésica.
Inicialmente abordaremos alguns aspectos tedrico-metodologicos acerca da relagdo entre pesquisadores
externos e professores da escola, posteriormente teceremos alguns reflexdes dos professores acerca de leitura e
de escrita mediadas pelas praticas de sala de aula.

Palavras-chave: Formagao de Professores. Mediagéo. Leitura. Escrita. Constituicao de subjetividades.

They can not read. And now what do we do? Reflections on teaching practices of reading and writing
(among)woven into by the processes of search and be teacher education

Abstract: The proposed discussion to the “Wheel Escola-Universidade/Universidade-Escola” is the outcome of a
research project and training in collaborative scheme of developed into an public school Estadual Paulista. The
research problem concerning to pupils who enter the sixth grade of elementary school are still not literates and /
or serious problems in reading and writing. Accompanying the ATPC the research has a double objective which
is not dissociated: teacher education mediated by own work and the understanding of issues concerning the
formation of readers and writers in the basic school. Initially, we discuss some theoretical and methodological
aspects of the relationship between external researchers and teachers of the school, then we will make some

reflections of teachers about reading and writing practices mediated by classroom.
Keywords: Teacher Education. Mediation. Reading. Writing. Subjectivity constitution.



1. Introducao

A proposta de discussdo para a “Roda Escola-Universidade/Universidade-Escola” é fruto de um projeto de
pesquisa gestado durante da participacdo da pesquisadora nas aulas de trabalho pedagdgico coletivo (ATPC) como
colaboradora de um projeto em andamento que busca compreender como 0s espagos coletivos da escola, especial-
mente as aulas de trabalho pedagdgico coletivo (ATPC) e Conselhos, vao se constituindo e sendo apropriados pelos
professores e equipe gestora como experiéncias de formagdo e em que medida contribuem com o desenvolvimento
profissional docente.

Durante os encontros tanto a coordenacdo quanto os professores das diversas disciplinas relatavam a proble-
matica dos alunos que ingressam no sexto ano do ensino fundamental sem ainda estarem alfabetizados e/ou com gra-
ves problemas na leitura e na escrita. No decorrer desse processo 0s professores dessa escola foram se reconhecendo
como co-autores do processo de pesquisa e solicitaram uma nova parceria colaborativa para compreender problemas
especificos que os afligiam (e ainda os afligem) na tentativa de tragar metas para supera-los: Eles nao sabem ler. E
agora, 0 que faremos?

Frente a solicitagdo do grupo foi elaborado um outro projeto de pesquisa que tem como objetivo compreender
como a formacao dos professores das diversas disciplinas do ensino fundamental Il para o trabalho com a linguagem
vai se consolidando nas ATPC e, ao mesmo tempo, compreender aspectos relativos a formacdo de leitores e escritores
na escola basica e as praticas de leitura e de escrita possibilitadas pelos professores aos alunos ingressantes no ensino
fundamental Il. Esta pesquisa teve seu inicio em agosto de 2012 e, o projeto enviado ao CNPg/CAPES, foi aprovado com
financiamento para o periodo de 2013-2014.

Nos limites deste texto apresentamos as vozes da pesquisa, da coordenagdo pedagogica e da docéncia sobre
como estamos concebendo esse trabalho em regime de colaboragdo na escola bem como procuraremos evidenciar
indicios das elaboragoes dos diversos professores sobre as praticas de ensino de leitura e de escrita. No que diz respeito
a0 processo vivido, Vygotsky (1989), ao tratar do problema do método na pesquisa em psicologia elucida que um ponto
central “é que todos os fendmenos sejam estudados como processos em movimento e em mudanga” e, ao tratar dos
propositos da metodologia das ciéncias humanas, Bakhtin (2003) explicita que a constituigdo do conhecimento cienti-
fico ocorre como um didlogo entre, pelo menos, dois sujeitos, portanto ha que se considerar suas visoes de mundo ao
interpretar 0s processos da pesquisa.

2. Um modo de olhar para o encaminhamento da pesquisa

Conceber a pesquisa em articulagao com as atividades de ensino encontra ancoragem nas teorias de Vygotsky
(1989) que insistia no fato de que ao estudar a produgdo escolar de professores e alunos ha que se considerar uma
metodologia que se aproxime de uma atuagao sobre a realidade para conhecé-1a, transformando-a em suas condigoes
de produgao. Os problemas centrais da existéncia humana tais como sentidos na escola, no trabalho, na clinica, segundo
ele, deveriam ser investigados nas condigoes concretas da existéncia, pois € a partir dessa expressao local e de suas
circunstancias que se realiza a educagao.
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Por sua vez, a singularidade dos percursos somente podera ser apreendida nas relagoes entre enunciados, na
dindmica da interagao verbal. A partir dos principios metodoldgicos propostos por Bakhtin (2002) tomaremos como uni-
dade de andlise a interacdo verbal e como unidade de sentido o enunciado, em ligagdo com as condigGes concretas em
que se realizam (tanto no plano de suas determinagoes imediatas, quanto no plano das determinagGes historicas mais
amplas da produgao cultural) e na materialidade dos elementos da lingua que o constituem. Qu, conforme as palavras
do proprio Bakhtin:

1. As formas e os tipos de interagdo verbal [devem ser estudados] em ligagdo com as condigoes
concretas em que se realiza.

2. As formas das distintas enunciagées, dos atos de fala isolados, em ligagdo estreita com a interagao
de que constituem os elementos, isto €, as categorias de atos de fala na vida e na criacao ideoldgica
que se prestam a uma determinagdo pela interagao verbal.

3. A partir dai, exame das formas da lingua na sua interpretagao lingtistica habitual. (BAKHTIN,
2002: 124).

Esse modo de pesquisa aproxima-se do que Ezpeleta e Rockwell (1996) explicitam sobre a pesquisa na escola.
Segundo as autoras é preciso estudar realidades concretas imersas em histdrias concretas e assumir a escola na sua
“positividade”, pois € a partir dessa expressao local e de suas circunstancias que se realiza a educagao. Portanto, esta
investigagao segue um caminho metodoldgico pautado em uma perspectiva qualitativa pois toma como local de pesqui-
sa 0 proprio cotidiano escolar.

A pesquisa qualitativa permite ao pesquisador compreender os diferentes significados e sentidos produzidos em
campo ndo para traduzi-los, mas para deles se aproximar na procura de indicios que permitam enxergar a realidade para
além do que esta posto, sem que se perca com isso o valor dos elementos apresentados pelos sujeitos envolvidos no
campo de estudo (LUDKE; ANDRE, 1986). Ainda neste sentido, Minayo (1994: 21-22) explicita que a pesquisa qualita-
tiva “trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragoes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um
espago mais profundo das relagoes, dos processos e dos fendmenos que nao podem ser reduzidos a operacionalizagao
de variaveis”.

Trata-se portanto de uma pesquisa que, de natureza qualitativa, prescinde de dados quantitativos e de recursos
de comprovacgdo convencional por incidéncia e/ou recorréncia, uma vez que a produgdo dos dados serd de natureza
discursiva - 0s encontros estao sendo audiogravados e aulas serdo filmadas, ambos serao transcritos.

Posto isto, para além da descrigao a analise compreenderd as dinamicas relacionais vividas na escola tanto
em seus aspectos imediatos e singulares quanto em seus aspectos amplos, complexos, procurando contemplar “uma
linha metodologica que descreve o particular, explicitando suas relagdes com o contexto econémico, politico, social e
cultural” (NOSELLA e BUFFA, 2009: 72). Nessa diregdo, Alves (2003: 64-65) destaca que “o importante é perceber que
devemos estudar as escolas em sua realidade, como elas sdo [...] buscando a compreensao de que 0 que nela se faz
e Se cria precisa ser visto como uma saida possivel, naquele contexto, encontrada pelos sujeitos que nela trabalham,
estudam e vao levar seus filhos”.



Segundo Névoa (1992: 20) a escola é

uma instituicao dotada de uma autonomia relativa, como um territorio intermedidrio de decisao no
dominio educativo, que ndo se limita a reproduzir as normas e os valores do macro-sistema, mas que
também ndo pode ser exclusivamente investida como um micro-universo dependente do jogo dos
atores sociais em presenca.

Ao nosso ver essa compreensao de escola parte de uma perspectiva otimista critica, tal como nos ensina Cortella
(2006), pois abre espagos para a inovagao a partir das contradigoes sociais. Para forjar tais espacos é fundamental que
consideremos o contexto em que Se inscreve e a perspectiva daqueles que a frequentam. No processo educativo, quer
seja de ensino, formagdo ou pesquisa, ha que se considerar os fatores extra-escolares, advindos do contexto institucio-
nal mais amplo como também aqueles estabelecidos nas relagoes intra-escolares.

No que diz respeito as relagoes intra-escolares, considerando que o projeto de pesquisa foi solicitado pela equi-
pe escolar ha a compreensao do grupo de que a pesquisa estabelece “convergéncia de interesses” entre professores
e pesquisadores, em termos do tema a ser estudado e das possibilidades, abertas pela realizagao da pesquisa, para o
desenvolvimento de uma reflexao conjunta sobre 0s pressupostos tedricos assumidos e sobre a pratica (docente e de
pesquisa) desenvolvida (MALTA CAMPOS, 1984).

No entanto, ainda que a equipe escolar reconhega a parceria, estar na escola desperta cuidados por parte dos pes-
quisadores, uma vez que ndo pertencem a ela, ndo sao alunos nem professores, ndo sao funciondrios nem professores
substitutos na trama das relagoes cotidianas (FONTANA; GUEDES-PINTO, 2002: 10). Todos sabem que estardo ali “de
passagem”. Ainda que a participagao seja duradoura, sera temporaria.

Nos ensinou Paulo Freire (1997: 23) que para estudar e pesquisar é preciso também suportar, se arriscar, pensar,
se superar, se controlar, deixar marcas, aproveitar. Estudar e pesquisar “é desocultar, € ganhar a compreensao mais exata
do objeto [e diriamos, do sujeito], & perceber suas relagdes com outros objetos [sujeitos]. Implica que o[s] estudioso[s],
sujeito[s] do estudo [pesquisadores e professores], se arrisque[m], se aventure[m], sem 0 que nao [se] cria nem recria”.

Nesse sentido, se inicialmente os pesquisadores ocupam um “nao lugar” na escola, hd que se negociar sentidos
sobre a estada com os professores e isso implica experiéncias de agdo e de discursos diante dos sujeitos para que aos
poucos estejamos construindo relagdes mais solidas, estabelecendo identidades. Em um processo ndo tdo rdpido o
efémero e provisorio vai sendo substituido pelo sentimento de pertenga a realidade da escola.

3. Aescola e as ATPC

Localizada em um bairro distante 6 km do Centro, a escola atende 1003 alunos divididos em trés periodos e conta
com, aproximadamente, 40 professores. Segundo caracterizacdo do projeto politico-pedagagico (PPP) da escola do ano de
2011, a unidade escolar estd inserida numa comunidade bastante carente e muitos moradores e pais de alunos nao tém uma
profissao definida, o que os obriga a trabalhar em varios servigos tempordrios e informais. Parte das familias sao atendidas
pelos programas sociais do governo federal (Bolsa Familia e Passe Escolar), além de contar com programas municipais.
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Aescola recebe, em seu ingresso no 6° ano, alunos oriundos de escolas municipais do bairro e uma das questoes
que tém sido ressaltadas aponta para a necessidade de discussao sobre 0 ingresso destes alunos entre 0s professores
dessa série. Em levantamento realizado pela coordenagao do ensino fundamental, no inicio do ano de 2012, 17% dos
alunos nao estariam alfabetizados e 36% teriam sérios problemas no desenvolvimento das atividades de leitura e de
escrita relacionados as praticas de letramento. Ainda nesta diregdo, outra questdo que preocupa o corpo docente esta
relacionada com a escrita ortografica dos alunos, ou seja, ao produzirem seus textos as criangas escrevem sem preocu-
pacdo com a ortografia das palavras.

Os professores de Lingua Portuguesa, que cursaram licenciatura em Letras, reconhecem desconhecer praticas de
linguagem que favoregam o processo de consolidagao da alfabetizagao destes alunos, neste sentido, quem vai se res-
ponsabilizar por essas orientagoes na escola? O professor de Lingua Portuguesa? Todos os professores? Como organizar
um trabalho no sentido de sanar tais dificuldades? Como lidar com a heterogeneidade dos alunos? Que tipo de reforgo
pode ser oferecido? Quem fard a recuperacgdo paralela?

Diante de tantas indagacoes, temos defendido que as ATPC sdo espagos de formagdo permanente na escola, uma
vez que a propria legislagdo assim as compreende. Segundo documentos oficiais da Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagagicas - CENP - com publicagao no Didrio Oficial do Estado, a HTPC é um “espago de formagdo continuada dos
educadores, propulsor de momentos privilegiados de estudos, discussao e reflexdo do curriculo e melhoria da pratica
docente” (2009). Esclarecemos que a partir do ano de 2012 nao mais se usa a sigla HTPC (Hora de Trabalho Pedagégico
Coletivo), usa se agora ATPC (Aula de Trabalho Pedagogico Coletivo), devido a mudanga no tempo referente ao trabalho,
pois antes eram 60 minutos, passando a 50 minutos igualando assim ao mesmo tempo da hora/aula

As ATPC sdo organizadas na escola em trés diferentes hordrios ao longo da semana, com 100 minutos cada, e a
participagao dos professores varia de acordo com sua carga hordria de aulas na escola. No caso deste projeto as ATPC
reinem apenas professores do ensino fundamental Il quinzenalmente, com média de dez professores por encontro. Cabe
ressaltar que devido as demandas do cotidiano escolar raramente 0 grupo se encontra completo e alguns deles partici-
pam dos dois grupos apenas em parte do hordrio para atender a rotina de trabalho na escola.

No que diz respeito a0 modo de organizagao das nossas atividades e das possibilidades da compreensdo de con-
ceitos que pudessem ancorar as praticas a serem discutidas, trazemos recortes de algumas interlocugoes. Antes, porém,
ressaltamos que 0s nomes sdo ficticios, respeitando o sigilo combinado, exceto 0s nomes dos autores deste texto.

Rita (Diretora em 05/03/2013): e vocé Claudia, como esta liderando esse momento junto aqui com
0 coordenador, mas eu acho assim fundamental que a gente estude e que a gente tenha essa parte
tedrica, porque a gente ndo vai atrds parece que tem que cutucar mesmo pra que a gente corra atras
porque se deixar a vontade a gente quase nao estuda. SO que eu acho que nesse momento Nossos
encontros poderiamos ter ao mesmo tempo, € vocé ia saber fazer isso com muita sabedoria ndo sei se
0 pessoal aprovar, a teoria € no mesmo tempo, quer dizer nao no mesmo tempo, No mesmo encontro
trazer algumas produgoes daqueles que esta nos angustiando, entendeu?? E ndo so ficar a teoria e hoje
s0 a teoria depois nos vamos so discutir a produgao dos alunos, depois s6 vamos discutir... Se vocé
conseguisse articular tudo isso ai num encontro 6, vocés estdo entendendo?



Fatima (Portugués em 24/04/2013): Olha Claudia, eu acho o seguinte, eu ndo consegui participar
no todo daquele ultimo encontro, mas a gente precisa mesmo dessa questdo de uma leitura teorica,
porque se a gente deixar para ir estudar, a gente ndo estuda, vocé acaba ndo achando um tempo para
estudar. Entao se vocé tem, vamos supor, um objetivo de que vamos ler um texto para discutir no
proximo ATPC, vocé se forga a achar um tempo e voceé precisa dessa parte teorica, porque a gente fica
tdo na casa da pratica, da pratica, da pratica e as vezes a gente ndo consegue enxergar....

Jurema (Ed. Fisica em 24/04/2013): Entdo eu acho que essas discussoes e essas leituras realmente
elas vem para nos ajudar realmente essa questdo da pratica, e uma coisa que eu achei muito legal no
ATPC anterior foram Erica e Patricia, que sao de matematica, falando da questao da leitura e do enten-
dimento, quer dizer, ndo € aquela parte que... “ndo ele ndo |, ele no entendeu e ndo prestou atengdo,
ele ndo conseguiu captar a mensagem”.

Os estudos tedrico-praticos vividos por nés nas ATPC, parecem-nos, tém alimentado as relacoes de ensino, em
sala de aula, no sentido da articulagdo de um modo de trabalho proprio do trabalho docente - mas também da pesquisa
em educagao - que por sua vez, ao serem tematizadas novamente nas ATPC - possibilitadas pela articulagao com o
conjunto de fazeres pedagogicos, tais como as escolhas relativas aos suportes materiais e aos modos de organizar e
compartilhar os contetidos e saberes nas relagoes de ensino - interrogam a teoria.

Neste sentido, € possivel afirmar que nas ATPC temos vividos bons momentos de reflexdo e socializagao das
praticas, mediados pelas teorias compartilhadas pela pesquisadora. A parceria com a universidade tanto alimenta a
pesquisa quanto nutre os professores no que diz respeito a propria formagao, o que possibilita que as relagdes de ensino
sejam saboreadas pelos professore de modo (re)significado. Essa (re)significagao, por sua vez, tem possibilitado que o
foco de atengdo de todo o corpo docente seja langado sobre as praticas de letramento dos alunos por acreditarem que
0s discentes possam vir a encontrar um novo sentido na e para escola a partir do trabalho integrado e interdisciplinar
que ja comegamos a desenvolver.

Por outro lado, sabemos que a alta rotatividade dos professores € um elemento extremamente dificultador. Muitos
que fizeram parte do corpo docente no ano anterior hoje ja ndo estao mais presentes, por sua vez, aqueles que agora
chegam poderdo nao estar presentes no préximo ano, no entanto, acreditamos que a identidade da escola va se consti-
tuindo nessas relagoes e, assim, aqueles que chegarem poderdo se apropriar de um modo de trabalho coletivo que aos
poucos vem se consolidando como identidade de um grupo que tem se apropriado da idéia de que a leitura e a escrita
precisam ser pensadas como contetdos fundamentais dentro das especificidades de todos 0s componentes curricula-
res e que o compartilhamento das praticas pedagégicas tem sido fundamental para o desenvolvimento de um trabalho
interdisciplinar com a linguagem.

Essa experiéncia que temos vivido juntos ao longo destes dltimos seis meses vem construindo uma relagao de
confianga pois fomos nos familiarizando, aprendendo a enfrentar conflitos e construir regras que pudessem estabelecer
um clima de confianga e mutua colaboragdo (SILVA, 2000) culminando na possibilidade de participagdo das aulas, nas
relagoes de ensino, a partir do segundo semestre.
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4. Uma reflexao sobre leitura...

Adelina (Artes): Os alunos ndo fizeram a questao da prova, quando indaguei: “Mas como? Vocés nao
leram?”, disseram: “Al EU LI, MAS ESSA Al EU NAQ VI”. Ai eu vi que eles estdo muito viciados em que
alguém interprete para eles para depois eles falarem: “HA E ASSIM?1?”.

Valdemar (coordenador): concordo....

Amélia (Ciéncias): concordo com ela. Eles ndo querem ler, ndo querem pensar. Mas assim, quando
vocé fala que tem pratica [de leitura] em todas as matérias a leitura vocé tem que incentivar ele a ler,
entdo vocé pega no seu programa de aula e vai fazer ele ler vocé tem que esquecer do tempo. Entdo
leu o paragrafo e pergunta o que vocé entendeu desse pardgrafo que vocé leu? Ai é o objetivo.

Fatima (Portugués): foi a discussao que a gente fez no dia da avaliacdo diagnostica de nés lermos. A
gente estava analisando o desempenho dos alunos na prova, nds fizemos essa discussao, essa coisa
de a gente ler a prova para eles, deles lerem a prova sozinhos. Foi bem distinto, porque eu na quinta
serie fago essa leitura, porque vocé faz a leitura pausadamente na quinta serie, para eles lerem com
atengdo e entender certinho, para ensind-los também.

0 enunciado de Amélia traz para a discussao dois aspectos fundamentais a serem observados pelos professores,
a organizagao tempo na escola e a possibilidade de mediagdo na sala de aula.

No que diz respeito ao tempo, nossas vivéncias na escola sao regidas pelo controle de um tempo muito veloz se
comparado ao tempo das préticas, ao tempo das elaboragoes conceituais. O tempo ndo para e as praticas mostram-se
fundadas em tempos diferentes daquele regido pelo reldgio. O tempo de elaboracdo das situagoes vividas pelos sujeitos
nao segue a mesma logica do tempo cronometrado. Este tempo, palavra de origem latina, nos remete a ideia de duragao
— medida de sucessao dos dias e das noites — considerada em relacdo aos acontecimentos ou as ocupacoes da vida.
No que diz respeito a consideragoes de natureza filosofica hd que se pensar na forma como ele flui, ou seja, um tempo
passivel de trés dimensges lineares — cronos — passado, presente e futuro. Entendido desta maneira o tempo pode ser
medido e tem um curso daquilo que passa contrastando com aquilo que permanece e com aquilo que pode vir a ser.

Tais reflexoes nos levam a considerar novamente que se a linguagem, tanto para Vygotsky quanto para Bakhtin, in-
tegra as nossas relagoes com os outros, organiza nossos pensamentos, & um produto historico e significante da atividade
mental dos homens, mobilizada a servigo da comunicagdo, do conhecimento € da resolugao de problemas, acreditamos
que a elaboragdo de Amélia acerca do proprio trabalho € também uma reflexdo sobre suas proprias experiéncias.

De certo 0 tempo é muito lento, o tempo de base € o tempo das praticas. Hébrard (2000) nos chama a atengdo para
0 fato de que o tempo das politicas da educagao, da organizagao da escola, dos grandes modelos sdo mais rapidos do que
0 tempo das praticas vividas pelos sujeitos quando inseridos em situagdes que contemplem a subjetividade humana.

Por outro lado, sua reflexdo evidencia um modo de leitura bastante elaborado se o compreendermos como um
recurso mediacional especifico, o recorte por lexias. Estamos entendendo o recorte por lexias como um recorte por uni-
dades de leitura que podem ser exploradas pelo leitor. Lexia, do latim, significa leitura, do grego, linguagem. Segundo



Barthes (1977), a proposta de um trabalho por lexias é penetrar no texto passo a passo, em seu sentido geral, buscando
compreender as cadeias de sentidos. Assim sendo, algumas vezes, as lexias compreendem frases inteiras, outras vezes,
apenas poucas palavras. O que importa € que seja escolhido o melhor espago para se observar o sentido.

Ao fazer os recortes por lexias, o professor pode dirigir a atengao dos alunos para aspectos que julga rele-
vantes no texto, evocando outros textos que referenciam os sentidos reunidos naqueles fragmentos, situando-os
em seu contexto, explicitando referéncias nele contidas. No ato de ler com e para os alunos, tem a possibilidade
de compartilhar o chamamento/articulagdo com outros textos implicados no texto lido. Nesse movimento inter-
discursivo, os textos ja lidos pelos alunos também se articulam ao texto que esta sendo estudado quer seja pelas
perguntas ou pelas relagoes que estabelecem.

Esse modo de conducdo da leitura mais centrado no professor pode ampliar a compreensao do texto pelo aluno
uma vez que o professor nao s conhece o texto, como Se prepara para a aula, lendo, comparando informagoes, dando
explicages sobre o tema ou assunto. A relagao prévia do professor com o texto permite-Ihe definir focos de interesse e
de estudo para compartilhar com seus alunos.

No entanto, quando os professores solicitam que os alunos sejam autbnomos com relagao a leitura, quais sao
suas compreensdes? Ha um modo cognitivista no qual se reivindica a autonomia na compreensao interna do texto, o tex-
to & tomado como uma unidade de sentido em si mesmo. Ja em um modo de compreensao discursivo considera-se que
as manifestagoes linguisticas se produzem por sujeitos que produzem sentidos em interagées com o outro e com o texto.

Considerada a autonomia em uma perspectiva historico-cultural os atos voluntarios e intencionais, portanto auto-
nomos, nao podem ser considerados como um estagio a ser atingido mas sao modos de funcionamento que acontecem
em diferentes instancias, em diversas praticas sociais nas quais o sujeito vai se apropriando de modos auténomos - ou
atividades reguladas, nos dizeres de Vygotsky - pelo outro.

Parece-nos que experiéncias compartilhadas - mediadas por um interlocutor mais experiente - e tempo de apro-
priacdo e de elaboragdo acerca da pratica leitora parecem necessariamente incorporar-se a nogao de leitor autbnomo.
Como destaca Nilma Lacerda (2003), nesse sentido, ndo se considera que os leitores nasgam feitos, mas que eles se
formam com trabalho e determinagdo, o que envolve as mediagoes dos professores.

0 papel mediador e seus possiveis efeitos em termos dos processos de desenvolvimento em curso nos su-
jeitos, nas relages cotidianas, sdo vividos, de acordo com Vygotsky (2003), sem que se explicitem, para os sujeitos
envolvidos na relacao interpessoal, qualquer intencionalidade no sentido de aquelas relagoes representam possibili-
dades reciprocas de apropriagao e elaboragdo de praticas e significados em circulagdo na vida social. Nas relagoes
escolares, a possibilidade de ensinar e aprender algo com o outro é explicita, tanto para o professor quanto para o
aluno. Nesse sentido, a pesquisa na escola foi possibilitando aos professores um outro olhar para o trabalho a ser
realizado com a leitura em sala de aula.

Cristiane (Ciéncias em 20/06/2013): Quando iniciamos a conversa de que forma poderiamos ajuda-
los, me senti um peixe fora d’agua, pois ndo tinha ideia de como dar o inicio e como seria desenvolve-
lo entdo. Deparei-me com a questao da falta de percepgao de qual a real situagao vivenciada pelo alu-
no, pois muitas vezes deixamos de ouvir e atentar para as suas necessidades, ndo dando importancia
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as coisas que para eles sao significativas. Fago parte desse crescimento e devo tentar ao menos ajudar
a resolver. Primeiramente, analisei as caracteristicas dos meus alunos e as minhas, e descobri que
nunca deixava que eles fizessem a primeira leitura de um texto (por exemplo) e que por muitas vezes
nao permiti que buscassem ou desenvolvessem “suas” respostas. Depois dessa andlise frente ao ob-
jetivo proposto, parti para definir a estrutura e viabilizar os meios a fim de atingir o resultado almejado.
Minha expectativa aumentou quando, de pronto, escolhi um texto trabalhado no 6° ano, para ser o
principio da mudanca e buscar solugoes. Propus a leitura compartilhada, ou seja, expliquei aos meus
alunos que a partir daquele dia eles fariam as leituras e,quando perguntei quem gostaria de comegar
aler, apenas trés alunos quiseram participar; me senti indignada pela falta de interesse dos demais,
mas, depois, refletindo sobre a aula, e com ajuda no momento do ATPC, vi que mesmo sendo um
numero reduzido, ali eu j tinha alguns querendo participar e diferente da minha preocupacao anterior,
deixei de lado a preocupacdo com o0 tempo escasso e da quantidade, para aprimorar pela qualidade, e
somente a partir dai fui capaz de dar espago para o meus alunos, mesmo errando, mesmo sendo falhos
em algumas palavras, foi importante para eles esse inicio de participagao.

5. Da leitura a escrita...

Thales (Ed. Fisica): e 0 que eu estava falando era o seguinte: falando da leitura, um dos principais
problemas dos nossos alunos aqui é o vocabulario. Eles ndo conseguem interpretar porque eles ndo
sabem o significado de muitas palavras. Uma vez eu fiz uma pergunta assim pro aluno “diferencie jogo
de esporte”, isso é trabalhado na quinta serie e tudo. Gente, ndo sabem o que é “diferencie jogo de
esporte”... Eles ndo sabem o que € ‘diferencie’.

Amélia (Ciéncias): o problema é que eles ndo tem vocabuldrio porque eles ndo leem, ldgico.

Conforme Ometto e Cristofoleti (2012) desenvolver na escola um trabalho que articule leitura e escrita é extre-
mamente relevante pois a palavra, conforme destaque feito por Bakhtin, preenche distintas fungdes ideoldgicas visto que
materializa efeitos estéticos na literatura, permite a sistematizacdo 16gico-conceitual no texto académico, propoe-se a
orientar a atengao e a reflexdo dos estudantes sobre determinados aspectos do aprendizado, nos textos didaticos.

Ao cotejarem textos em sala de aula, pela mediagdo do professor, é possivel que os alunos revelam nuances de
suas elaboragdes em termos de posigoes e valores que possibilitam elaboragoes de dimensoes distintas da relagao do
leitor com o texto. No movimento da leitura o sujeito encontra a possibilidade de elaborar a diversidade de sentidos das
palavras dos quais podera langar mao em situagoes distintas quando se colocaram a produzir seus proprios textos.

Aprofundando nossa reflexao, recorremos a Oliveira (2003), que explicita ser perceptivel que individuos excluidos
de uma relacdo sistematica com leitura e escrita estariam também excluidos das formas de pensamento tipicamente
letradas, ou seja, & possivel afirmar a existéncia de relagoes entre as atribuigbes culturais e a cognigao. Tal afirmagao
reafirma a importancia dos processos de escolarizagdo dos sujeitos.



Aescola é, assim, um lugar social onde o contato com o sistema de escrita e com a ciéncia enquanto modalidade
de construcdo de conhecimento se da de forma sistemética e intensa, potencializando os efeitos desses outros aspectos
culturais sobre os modos de pensamento. Além disso, segundo Oliveira (2003) na escola o conhecimento em si mesmo
¢ 0 objeto privilegiado da agao dos sujeitos envolvidos, independentemente das ligagoes desse conhecimento com a
vida imediata e com a experiéncia concreta dos sujeitos. As praticas escolares favorecem, portanto, 0 pensamento des-
contextualizado e a agdo metacognitiva. Favorecem, também, o aprendizado de formas de controle da produgdo cognitiva
- autonomia, portanto -, as quais sao componentes importantes das tarefas escolares.

Nesse sentido, nos processos envolvendo as atividades de leitura, escrita e analise sobre 0s textos, 0s sujeitos
Nnao Se apresentam mais como passivos, pois incessantemente buscam significagdes ao trabalho que vem sendo de-
senvolvido. E certo que os sentidos que se produzem proveem também dos sentidos j& elaborados em suas histérias de
vida, de experiéncias escolares anteriores com a leitura e com a escrita.

Vejamos duas praticas que possibilitam o estabelecimento do controle sobre a propria produgao cognitiva.

Suzete (Portugués): Gente, para procurar no diciondrio é importante porque quando vocé tem a sequ-
éncia do nosso alfabeto vocé vai procurando no diciondrio, por exemplo, GALOPE, que é o que 0 Sér-
gio estava procurando. Prestem atengdo aqui, entao vocé procura aqui no canto direito do diciondrio,
olha 14, ele encontrou a letra G, ndo encontrou? O que que vem depois? O proximo ja é o A. Depois ele
ja vai procurar 0 qué? O L. depois j& vem aqui, 6, 0 O, quando ele chegou... Gente, presta atencdo! Ele
encontrou aqui GALVANIZAR. entdo, vejam que o V ja td um pouco mais pra frente, entao ele tem que
procurar um pouco antes, querem ver? Ele tem 1a GALHETA, GALHETO... Olha I no diciondrio, procura
a letra G primeiro. Encontraram a letra G? Todos encontrem a letra G! Vocé vai encontrar no canto direi-
to GALVANIZAR. Nao é GALVANIZAR que ele ta procurando! Ele ta procurando GALOPE. GALVANIZAR
é a (ltima palavra que tem naquela pagina. Entdo significa que GALOPE ta antes. Achou GALVANIZAR?
Se vocé for observar € a (ltima palavra da pagina, mas um pouquinho antes vocé vai encontrar GALO-
PE. Por isso que é importante vocé ter nogao do alfabeto. Vocés entenderam ou nao? Vocé vai fazendo
uma relacdo: o G é igual, 0 A é igual, o L é igual, mas o V vem depois do O, significa que a palavra que
vOCé procura estd antes, significa que vocé tem que retornar. Vamos procurar outra palavra?

Sérgio: FANATICO

Cristiane (Ciéncias): Vou relatar uma didatica que eu fiz: tinha um texto na apostila de Ciéncias da
quinta serie [sexto ano], eu li o texto para classe e disse que antes de eu explicar qualquer coisa eles
deveriam anotar todas as palavras que nao conhecem pra procurar no dicionario...

Defendemos o uso do diciondrio em sala de aula como um facilitador da aprendizagem, no entanto os sujeitos
precisam reconhecer esse género como um tipo especifico de livro: aquele que tem como fungao apresentar os signifi-
cados das palavras, além de ser um instrumento de normatizagao linguistica.
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Esse trabalho de busca e/ou de organizacdo de palavras em listas e em ordem alfabética, potencialmente de-
senvolve nos sujeitos o estabelecimento do controle sobre a propria produgado cognitiva. Partindo do principio de que
criangas e jovens, ao focarem atengao a ordem alfabeética estdo desenvolvendo instancias tipicas de um tipo de estratégia
da propria produgao, o trabalho com uma sequéncia sistematica permite aos alunos esgotar combinagoes possiveis, sem
repetiges ou lacunas, corroborando para a utilizagdo de uma estratégia que possibilita a realizagao de procedimentos
metacognitivos, como bem nos sugere Oliveira (2003).

Os procedimentos metacognitivos, ao serem desenvolvidos, possibilitam o pensamento descontextualizado, ou
seja, a capacidade de generalizacdo, da realizacdo de operages de dedugdo e de inferéncia. Pode-se dizer que o sujeito
que detém essas capacidades consegue caminhar com mais facilidade nas questoes intelectuais, uma vez que esse pro-
cesso engloba atividades especificas da lingua, ao mesmo tempo em que prioriza o contexto de uso. O género diciondrio,
por ser um texto de uso social, ainda que nao nos cologue em interagdo com o outro, nutre formas de controle da propria
produgao cognitiva - atividades de auto controle -, ou seja, atividades mais autdnomas pelo sujeito.

Consideracoes

Segundo Pimenta e Ghedin (2002: 10), pensar sob a perspectiva da transformacdo de informagoes em conheci-
mentos visando o preparo técnico, pedagogico, cultural e humano do professor é fundamental na escola. Destacam as
autoras que para que de fato isso ocorra o profissional deve refletir “sobre o seu fazer, pesquisando-o nos contextos nos
quais ocorre”, pois s assim sera possivel realizar um trabalho critico sobre a realidade em que se vive. Nesse sentido,
temos constatado que a partir da parceria escola-universidade essa possibilidade de preparo no sentido amplo tem sido
possivel em nossas ATPC.

Com relacao aos alunos, do nosso ponto de vista uma parceria colaborativa que se coloca a favor de uma atuagao
profissional que possibilite aos sujeitos envolvidos no processo a efetiva inser¢ao em praticas da cultura escrita tem sido
fundamental, uma vez que a linguagem escrita é considerada por Vigotski (1989) um sistema particular de simbolos e
signos cuja dominagao prenuncia um ponto critico em todo o desenvolvimento cultural do sujeito.

Neste sentido, segundo o contato direto dos pesquisadores com os profissionais da escola, como local privilegia-
do de atuacdo, tem mobilizado reflexdes e agoes, incentivado observagoes atentas, sensibilizado a atuagdo dos profes-
sores no sentido da chamar a responsabilidade que temos, nos, pesquisadores e professores, diante do dificil problema
de alunos que ndo leem e ndo escrevem com fluéncia quando do ingresso na segunda etapa do ensino fundamental,
isto €, aos problemas relativos ao ensino da leitura, da escrita e da alfabetizagdo nao s6 no que diz respeito ao dominio
da escrita propriamente dita, mas as repercussoes dessa aprendizagem nos vdrios aspectos da escolaridade e do uso da
gscrita na vida em sociedade.
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Introducao

Aroda € constituida por duas pesquisas articuladas em torno do didlogo universidade-escola basica, tendo como
um de seus principios tedrico-metodoldgico a emergéncia de uma “ecologia de saberes”, Santos (2006), que colocando
em questao uma monocultura do saber e do rigor cientifico, ainda hegemdnica na universidade, tem nos instigado a
identificar/produzir outros saberes construidos no e com o cotidiano escolar. Tais investigagoes sao desenvolvidas em
Séo Gongalo, municipio do Estado do Rio de Janeiro e vinculadas ao Mestrado em Educagao: processos formativos e
desigualdades sociais, da Faculdade de Formacdo de Professores da Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Nossas
pesquisas buscam construir didlogos com a escola e seus sujeitos a partir das narrativas docentes ja que tal perspectiva
instituinte potencializa a construgdo de uma cultura escolar outra, que entende a escola como centro (re)criador de
memorias, histdrias e cultura local.

A primeira pesquisa é desenvolvida a partir dos dados produzidos no “Férum de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita
de Sdo Gongalo”. Esta € uma acdo centrada na formagao continuada de professoras alfabetizadoras que tem no dialo-
go escola-universidade seu eixo. Este projeto acontece como resultado de uma acao em rede e interinstitucional que
integra duas universidades publicas: UNIRIO, situada no Rio de Janeiro e a Faculdade de Formagéo de Professores da
UERJ, localizada em Sdo Gongalo. Buscamos compreender processos coletivos de formagao docentes e dar visibilidade
a praticas alfabetizadoras que anunciam e afirmam a palavramundo como texto alfabetizador, como anuncia e defende
Paulo Freire. Também objetivamos a potencializacdo de espagos de socializagdo de experiéncias e narrativas de docentes
alfabetizadores gongalenses, fortalecendo neste municipio espagos de producdo de um conhecimento-emancipagao
(SANTOS,1999). Nesta apresentagao traremos algumas experiéncias vividas nos encontros de formagao continuada que
acontecem em Sao Gongalo ja que revelam que ainda hoje o grande desafio para a escola se coloca na alfabetizagao.
Levando em conta que os indices oficiais apontam um fracasso escolar no ensino da lingua, o que temos visto é que a
solugdo deste problema historicamente tem sido buscar um método de alfabetizagdo, entendido como uma sequéncia
rigida de passos. Esta opgao metodologica tem invisibilizado a importancia das narrativas docentes e das experiéncias
reais vividas pelas professoras na escola, além de secundarizar os multiplos e complexos processos de aprendizagem
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que vivem os alunos. Nos encontros que temos realizado com professoras em Sao Gongalo na FFP-UERJ, professoras
alfabetizadoras e pesquisadoras narram suas praticas e compartilham reflexdes sobre a aprendizagem da lingua escrita.
Os dados permitem apontar o cotidiano escolar como locus de construgdo de saberes multiplos, espago-tempo de
historias, lugar privilegiado de investigacao das professoras que vao se assumindo como pesquisadoras de sua pratica.

A segunda pesquisa tem como foco a construcao de comunidades investigativas no cotidiano escolar, em busca
de fortalecer ambientes alfabetizadores (ARAUJO, 2004) potentes nas escolas pablicas, colocando em didlogo profes-
soras em formagdo inicial e professoras em exercicio. Em encontros, nomeados por nés de investigativos-formativos,
realizados na escola, dentro do hordrio de centro de estudos, buscamos compartilhar experiéncias, questionamentos,
“narrativizagdes”, com intuito de trazer a tona “o investigador que existe em cada um de

nos” (JOSSO, 2002) que aprende consigo proprio e na interlocugdo com o outro, se formando e se re-formando
ao ser formado (FREIRE, 1996). Encontramos nesse movimento um valioso instrumento de (auto)formagao para os/
as professores/as-pesquisadores/as que somos e que buscamos contribuir para formar. Tendo a pratica docente como
objeto de investigagao, coletivamente, temos desvelado armadilhas e identificado caminhos potentes para as praticas
alfabetizadoras que apontando para a (re)invengao da escola, possibilitam a emergéncia de outros saberes, na perspec-
tiva apontada por Santos (2006).

Pensamos que estas duas experiéncias possam trazer elementos para pensarmos as complexas relagoes entre
escola e universidade, marcadas por tensiosamentos, mas também por inimeras possibilidades.

Forum de Alfabetizagao, Leitura e Escrita de Sao Gongalo

Ainda bem que o que vou escrever ja deve estar na certa de algum modo escrito em mim. (Clarice Lispector)

Este texto que agora compartilhamos ndo traz para a cena um tema inaugural em nossa trajetoria docente, nem
tampouco em nosso percurso como pesquisadoras - ou, como prefiro, acompanhada de Garcia e Alves (2002), profes-
soras-pesquisadoras. Também ndo se configura como inaugural no campo da educagdo: multiplas pesquisas dele ja
trataram, e ainda irdo tratar, sob diferentes enfoques conceituais e metodologicos, dada sua incompletude.

Assim, se as palavras que trazemos para discutir a formagao docente, e em especial a formagao continuada, ja
nos habitam ha muito, também nos desafiam a reler e (re)escrever o que ja esta inscrito e escrito em nés, de modo que
se instaura uma novidade mais em nds que no campo da educagao — bem o sabemos.

E necessdrio dizer que as questdes que atravessam esta parte do texto foram gestadas em meio a duas pesquisas:
uma vivida no @mbito do Mestrado em Educagao: Processos Formativos e Desigualdades Sociais na Faculdade de For-
magao de Professores e a segunda, também nesta unidade, mas agora na esfera do Programa de Incentivo a Producao
Cientifica, Técnica e Artistica, também chamado Prociéncia.

Estas duas investigagGes inscrevem-se em um contexto de interesse e intensa produgao acerca da formagao
continuada de professores no Brasil e suas multiplas dimensoes e implicagées, tanto no que se refere ao cotidiano
escolar quanto as politicas publicas. O interesse vem resultando uma crescente produgao tedrica, sendo enfocada sua
importancia, concepgoes e propostas atraves de discursos que ora apontam a formagao continuada como um direito dos/
as professores/as, ora como um dever individual diante das demandas da profissao docente.



A formagao continuada vem sendo apresentada nas legislagoes, na literatura educacional e nos discursos gover-
namentais como aquela que acontece apos a formacdo inicial e se dd concomitante ao exercicio do magistério. Muitas
vezes tratada como uma complementagao, a formagdo continuada de professores vem sendo defendida como um ins-
trumento indispensavel & superagao do fracasso escolar. Neste contexto, esta formagao surge como uma medida com-
pensatoria e salvacionista designada a preencher as supostas lacunas da formacdo inicial, o que traria “transformagoes
substanciais nos rumos da educagao”.

Os discursos produzidos a favor dos investimentos feitos na formacgdo continuada se “justificam”, dentre 0s mais
diferentes argumentos, em especial ligada a precarizagao da formacdo inicial como, supostamente, produtora de um
processo formativo deficiente, resultando na ma qualidade do ensino praticado nas escolas, especialmente as publicas.

Seja no &mbito do ensino médio ou superior, a formagdo inicial tem sido fortemente acusada de produ-
Zir uma reflexdo superficial e idealizada da escola e dos seus estudantes, na medida em que promove
um ensino distante do cotidiano escolar, dicotomizando a relagdo teoria-pratica no processo formativo
vivenciado pelos futuros professores. Como consequéncia deste discurso, temos legitimada a ideia de
que a escola é a expressao do professor que temos e da formagéo que ele domina (ARROYO, 1996).

Essa l6gica hegemonica é percebida quando olhamos para as politicas publicas e para as agéncias financiadoras
de educacdo e vemos que suas agoes tém centralizado em torno da qualificacdo e requalificacdo dos professores, legi-
timando a ideia de que, se ndo temos uma educagao de qualidade, isso se deve a falta de qualidade do profissional que
se tem. Um olhar simplista, sendo cego, a multiplicidade de questoes que historicamente tém colocado a escola publica
como sendo uma instituigdo fracassada, invisibilizando os cronicos e estruturais problemas dos sistemas educacionais.

0 perigo de acreditarmos em discursos simplificadores como estes € que, de alguma forma, potencializamos o
surgimento de programas e projetos formativos como “medidas eficazes” para “garantir” a melhor “capacitagdo” docen-
te em prol da melhoria da educagao. A armadilha em aceitar tais discursos é que a palavra tantas vezes dita e repetida
cria uma aura de verdade em torno de si e gera, com isso, sua aceitagao inconteste (MORAIS, 2001, p. 57). Prova disso
€ que muitos de nos ja ndo estranha o surgimento de “novos” programas de formagao continuada sob velhas roupagens
a cada troca de governo ou de mudanga das reformas educacionais.

Muitas vezes associada a outras demandas sociais, como 0 analfabetismo, a formagdo continuada tem sido
historicamente pensada a priori por “especialistas”, legitimados pelas Secretarias de Educacao, implementados através
de projetos, 0s quais, muitas vezes, buscam, em suas agoes, “qualificar” os professores em exercicio. A dicotomia em
torno dos discursos sobre a formagao docente em meio a crise educacional esta em apontar, por um lado, os professores
e sua “ineficiente” formacdo inicial como responsaveis pela ma qualidade do ensino, e, por outro, o investimento na
formacao continuada como pré-condigao para a elevagao da qualidade da educagdo. Assim, as contradiges a respeito
da formagdo docente tendem a atribuir ao professor a responsabilidade pelo fracasso e sucesso dos sistemas de ensino,
como nos chama atengao Novoa (1992)":

1 - Embora Névoa esteja se referindo ao contexto histérico de Portugal suas criticas ganham eco no contexto brasileiro.
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0 discurso (implicito) das reformas educativas € portador de uma contradigdo insuperavel: por um
lado, escreve nas entrelinhas que oS professores Sdo 0s principais responsaveis pelo estado critico
em que se encontram 0s Sistemas de ensino, por outro lado, produz uma retorica que concede aos
professores 0 papel de agentes privilegiados da reforma. Uma andlise breve das noticias publicadas
na imprensa sobre 0s professores confronta-nos com o sentimento ambigtio de que nos encontramos
perante profissionais incompetentes e que tém comportamento pouco correctos, nos quais se depo-
sitam, no entanto, quase todas as esperangas de melhoria do ensino e aa qualidade da educagao.
(NOVOA, 1992, p. 57)

Desta forma, a0 mesmo tempo em que a formagao é vista como veneno também € apresentada como cura das
mazelas da educacdo. Caberia, entdo, nos perguntar: a formagao continuada, tal qual vem sendo definida, desenvolvida
g instituidas pelas politicas publicas, tem se convertido em um melhor remédio para a cura dos males da educagao?

Analisar as terminologias presentes nos discursos atrelados a formagao significa buscar compreender as possi-
veis concepgoes e ideologias que se encontram em disputa e, muitas vezes, escondidas sob os conceitos de reciclagem,
treinamento, aperfeicoamento, dentre outros. Em todas as concepgoes, predomina a ideia de que € preciso retirar o
professor do seu espagotempo de trabalho para que seja qualificado e retorne a escola dotado de um saber tedrico-
metodoldgico inovador a fim de pdr em pratica.

Paulo Freire (1996) mostra-se como um grande critico desses modelos de formagdo. Ao reconhecer que Somos
seres condicionados, mas nao determinados, nos encoraja a rever uma representagao que vé o/a docente como profis-
sional desqualificado/a, invisibilizado nas suas experiéncias (LARROSA, 2006) e em seu saberfazer docente.

Somos alimentadas pelo pensamento freireano ao reconhecer que somos seres inacabados e, portanto, constitu-
idos diariamente pelas interagdes com o mundo.

N&o ¢ possivel ser gente sendo por meio de praticas educativas. Esse processo de formagéo peraura
ao longo da vida toda, 0 homem nao pdra de educar-se, sua formagdo € permanente e se funda na
dialética entre teoria e pratica. (FREIRE, 1996, p. 40).

Muitas vezes apresentada como inovacgdo, os programas de formagdo continuada tem base teorica e epistemolo-
gica inalterada, pois, como afirma Zaccur (2011) é mudar para ndo mudar.

Dai 0 nosso interesse por investigar uma experiéncia de formagao continuada vivenciada no espago da Faculdade
de Formagdo de Professores de Sao Gongalo e que busca, através do didlogo com a escola basica, modos de discutir
e produzir conhecimentos que sejam mais emancipatorios para criancas e a professores/as. Esta experiéncia recebe o
nome de Forum de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita de Sao Gongalo (FALE).



Figura 1: Forum de Alfabetizagéo, Leitura e Escrita. ~ Figura 2: Detalhe no Forum de Alfabetizagdo, Leitura
2012. (Arquivo pessoal) e Escrita. 2013. (Arquivo pessoal)

Esta experiéncia embora singular, nao se constitui em uma experiéncia inaugural, a em medida que tantos outros
movimentos de formagao continuada sao praticados em diferentes espagos por multiplos coletivos docentes. Gontudo,
€ssa experiéncia nos instiga a tentar compreender um movimento singular, vivido em Sao Gongalo, a0 mesmo tempo em
que se produz como um movimento que retrata aspectos mais gerais da formagao no pais.

0 Forum de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita é parte de uma rede formativa da qual somos integrantes como pro-
fessoras, a0 mesmo tempo em gue nos assumimos como pesquisadoras deste temposespagos.

Criado em 2007 na Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro, sob a coordenagéo da Prof® Dr. Carmen
Sanches Sampaio, este evento mensal congregava inimeros professores da Educacao Basica e estudantes dos cursos
de licenciatura e formagao de professores/as.

Nos encontros do Forum buscamos a promogao de um espagotempo de didlogos sobre a alfabetizagdo e que
provoque nos participantes o estranhamento e a desnaturalizacdo de saberesfazeres centrados em métodos tradicionais
de ensino da leitura e da escrita.

Para que esses encontros acontecam de forma menos vertical e mais dialogica, se afastando de modelos mais
tradicionais de formagao, o Forum se propGe a refletir e discutir sobre a alfabetizacao através da interlocugao e dos olha-
res exotopicos (BAKHTIN, 2000) tanto da professora pesquisadora da escola basica quanto da professora pesquisadora
da universidade. No dizer de Helal, Ribeiro e Sampaio (2011):

O FALE pressupoe o didlogo, o compartilhamento de Saberes e fazeres alfabetizadores. No movimento
de falar com, universiaade e escola basica dia—logam, aprendem e ensinam juntas, garantindo e legi-
timando a participagdo do grupo na conversa, a qual é ampliaaa e enriqueciaa com muitas questoes e
dife—rentes pontos de vista. (SAMPAIO; HELAL; RIBEIRO, 2011, p.316)
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Trata-se de reconhecer em ambas as instituigoes, potencialidades para ensinaraprender uma com a outra. Por
essa razao, nos encontros do FALE, temos compreendido o didlogo como elemento indispensavel & partilha de experién-
cias ja que possibilita uma dindmica interessante e interessada pelo o que outro tem a dizer. Neste movimento, o Férum
aposta em uma formagdo que permita as professoras da escola basica se assumirem como pesquisadoras da propria
pratica (GARCIA e ALVES, 2002), pois a medida em que falam, refletem e compartilham suas experiéncias docentes.

A temdtica da alfabetizacdo, centralidade em nossos encontros, ainda se configura como um desafio, tal como
analisa Morais (2009) e Morais e Aratjo (2007).

Dados do Censo 2010 do IBGE mostram que no Brasil ha cerca de 15 milhdes de analfabetos adultos, boa parte
deles tendo passado pelos bancos escolares. Entre as criangas de 8 anos, 15% ainda sdo consideradas analfabetas;
entre as mais pobres, 0 percentual vai a 29%, enquanto, entre as mais ricas, cai para apenas 1%. Dados como esses
nos fazem pensar: se a mudanca nos dados do quadro de fracasso escolar ocorre por consequéncia de uma melhor
formagao continuada das professoras, isso significa que as docentes que lecionam para as criangas mais ricas, estao
necessariamente recebendo mai e maior nivel de formagao que as professoras que lecionam para 0s mais pobres? Ou a
questdo é mais complexa?

Estudos feitos por Gatti e Barreto (2009, p.212) sobre os impasses e desafios na formagdo docente revelam a
dificuldade dos professores que estdo sendo formados em praticar 0s principios preconizados nos cursos de formagao
continuada, pois ao contrdrio do que pregam oS pressupostos de alguns programas formativos, aos professores nao se
indaga sobre suas experiéncias, seus conhecimentos prévios, suas concepgoes. Dai as criticas de que tais programas
ndo favoreceriam autonomia para abrir espagos para discussoes que nao as previstas na pauta de cada aula.

Diante disso, cabe-nos questionar: em que medida os programas de formagdo continuada, quando ndo pensados
em articulagdo com o0s/as professores/as, contribuem para os processos formativos docentes?

Mais do que responder essa complexa questdo, pensamos que na contramao dos modelos colonizadores de
formagao, ha horizontes de possibilidades, modos de viver a formagdo continuada que abrem espacos para o dialogo,
que nos ajudam a compreender o compreender das criangas, que valorizam o saber que nasce da experiéncia docente.

As agoes vividas nos encontros do Forum tem possibilitado a discussao dos saberes e fazeres docentes, além
de contribuir para problematizar concepgoes mais usuais de ensino e aprendizagem da leitura e a escrita pautadas em
modelos centrados na copia mecanica, em atividades destituidas de funcdo social e na memorizacdo sem sentido, con-
cepgOes que muitas vezes nos habitam ha muito. Assim, nosso desafio, é ndo falamos do outro, como se estivesse neste
outro o erro, a ignorancia o “atraso” mas falarmos de nos e de todas as contradigoes que nos habitam.



Discutindo uma cena vivida no FALE

Trazemos dos muitos encontros do FALE que temos vivido, um cena que nos permite pensar, dentre tantas outras,
sobre 0 cotidiano da escola e 0s muitos movimentos se ddo entre professoras e alunos/as. Movimentos que expressam
acontecimentos, surpresas, atravessamentos, empoderamento, possibilidades em sala de aula.

No dia 10 de abril de 2012, Flavia Ferreira de Castilho, professora da rede municipal do Rio de Janeiro, partici-
pou do 11° FALE juntamente com Guilherme do Val Toledo Prado. O tema daquela mesa foi “L& para mim o que vocé
escreveu? Quando criangas e professoras alfabetizadoras tomam a palavra”. O encontro aconteceu no miniauditorio da
Faculdade de Formagao de Professores da UERJ, no municipio de Sdo Gongalo.

Figura 3: Cartaz oficial do 11° Forum de Figura 4: 11° Férum de Alfabetizagdo, Leitura e
Alfabetizagao, Leitura e Escrita. 2012. Escrita. 2012. (Arquivo pessoal)

Em um espaco lotado, pudemos nos deixar atravessar pela apresentacdo de Flévia. Sua fala nos ajuda a compre-
ender a importancia da acdo docente ao narrar uma experiéncia vivida com seus alunos, no inicio daquele ano letivo. Nos
conta Flavia sobre uma atividade proposta a turma, com fins a descobrir 0 que ja sabiam escrever:

Entéo, eu disse aos meus alunos: vamos fazer um exercicio? A gente vai pensar em palavras dificeis
e ndo vale copiar. Tem que pensar! Dai, eles comegaram a proauzir. Gabriel copiou: México. Margo.
Meéxico, estava no livro, Margo, copiou do calendério da sala. Ele veio me mostrar todo feliz. Eu disse:
Gabriel, eu ndo queria copia. Queria que vocé pensasse nas palavras, queria que vocé pensasse me-
lhor. Eu devolvi para ele pensar. Quando eu olho, Gabriel estava chorando. O que houve? Ele falou. Eu
ndo vou fazer! Eu ndo quero escrever errado!
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Eu falei pra ele: Gabriel, ndo € errado. A gente ta s6 comegando. As vezes a gente tem escritas que nem todo
mundo pode compreender. Mas vocé é muito dedicado. Nao hd nada que a gente se dedique na vida que a gente ndo
faca bem. Rapidamente vocé vai ter, uma escrita que, todo mundo vai compreender. Mas vocé tem que arriscar! Vocé
tem que poder fazer agora do seu jeito, que é 0 nosso combinado de sala: que a gente faz do nosso jeito. Que é 0 N0sso
melhor jeito. Eu também fago do meu jeito, que é o melhor jeito para este momento. Ai, ele foi 1d e escreveu depois de
um tempo pensando: janela, boneco de lata, geladeira e ventilador. Palavras que considerou dificeis.

A narrativa de Flavia nos remete a Smolka e sua defesa pela alfabetizagdo pensada enquanto processo discursivo:

(..) a alfabetizagdo & um processo discursivo: a crianga aprende a ouvir, a entender o outro pela leitura;
aprende a falar, a dizer o que quer pela escrita. Mas esse aprender significa fazer, usar, praticar, conhe-
cer. Enquanto escreve, a crianga aprende a escrever e aprende sobre a escrita (2012:63).

Flavia e Smolka nos mostram que ha outras formas de pensar e viver processos de ensino e aprendiza-
gem. Diante disso nos perguntamos: por que muitas de nos ainda legitimamos modelos tradicionais de
ensino? Por que e para quem alfabetizamos? Por que em pleno século XXI ainda ndo superamos a con-
cepgdo de ensinoaprendizagem aa leitura e da escrita pautada no modelo tradicional de alfabetizagao?
A quem interessa os altos indices de reprovagdo que confirmariam a escola, especialmente a publica,
como lugar de produgao de fracasso principalmente no aprendizado da leitura e da escrita? Estas sdo
perguntas que exigem de nos o enfrentamento desta realidade. Afinal, como nos alerta Freire (1996),
devemos desenvolver “A capacidade de aprender, ndo apenas para nos adaptar, mas, sobretudo para
transformar a realidade, para nela intervir, recriando-a” (p.41).

Por isso € tao importante praticar uma educacdo outra, que desde muito cedo incentivem 0s/as nossos/as alunos/
as a se colocarem no mundo, a darem a sua palavra. Se quem da a palavra da o pensamento, como nos diz Freire, fica a
pergunta: que pensamento temos dado e construido cotidianamente com os educados? Que sujeitos estamos formando
nas escolas que aprendem (ou sao condicionados?!) desde o inicio de sua escolarizagao a reproduzir, memorizar € a
copiar letras, silabas, palavras, frases, textos?

Ouvir as narrativas de professoras como Flavia no FALE, escutar suas experiéncias, conhecer o processo de
alfabetizacdo praticado por tantas professoras, nos faz entender o significado daquilo que Regina Leite Garcia e Nilda
Alves (2002) definem como professora pesquisadora da propria pratica:

E isso que denominamos professora — pesquisadora. A professora inconformada com o fracasso es-
colar institui que precisa criar alternativas pedagogicas favoraveis aos alunos e alunas que nao estao
avangando como esperava. Ela quer saber o que efetivamente acontece quando ensina e alguns apren-
dem, e outros ndo. Ela quer saber por qué. (...) a professora vai assumindo uma postura investigativa,
voltando-se para o outro para melhor compreender o outro em sua diferenga e, ao compreender 0 ou-
fro, vai tornando-se mais criativa, vai produzindo novas teorias explicativas que Ihe possibilitam intervir
no processo peaagogicamente. (GARCIA e ALVES, 2002:119)



As praticas alfabetizadoras que temos visto no FALE nos permitem apostar na riqueza dos percursos trilhados
por tantas docentes e seus/suas alunos/as. Ao assumirem a postura de professora pesquisadora da propria pratica, cada
docente desafia os modelos tradicionais de pensar as relagoes de ensinoaprendizagem da leitura e da escrita. Uma sala
de aula sem cartilha, sem exercicios de fixacdo, sem familias sildbicas e sem palavras-chave é possivel quando as pro-
fessoras tém seu fazer potencializado e seus saberes e ainda ndo saberes respeitados.

Os processos de formagdo continuada que temos vivido no FALE nos instiga a refletir e estranhar concepgoes
naturalizadas acerca do processo de ensinar a ler e escrever. Essa experiéncia tem nos ajudado a compreender melhor
0 processo de alfabetizacdo e, sobretudo, pensar e praticar uma educacdo outra que seja fruto de um trabalho coletivo
e compartilhado.

Alfabetizagcdo, Memoria e Formacao de Professores: entrelagando praticas e saberes no didlogo com a escola basica

A Moca Tecela

Acordava ainda no escuro,

COMO Se 0uvisse 0 sol

chegando atrds das beiradas da noite.
E logo sentava-se ao tear.

Linha clara, para comegar o dia.
Delicado trago cor de luz,

que ela ia passando entre 0s

fios estendidos,

enquanto 14 fora a claridade da manha
desenhava o horizonte.

Depois 1as mais vivas, quentes 1as iam
tecendo hora a hora,

em longo tapete que nunca

acabava.
(Marina Colassanti)

Tecer narrativas da pratica docente, com 0 mesmo afinco que a Moga tecela de Marina Colassanti tecia e deste-
cia sua historia, porém com a diferenga de que buscamos tecer coletivamente, tem sido um dos caminhos investigativos
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da pesquisa “Alfabetizacdo, Memoria e Formagao de Professores: entrelagando praticas e saberes no didlogo com a
Escola Basica”, cujas experiéncias e indagagoes compdem a segunda pesquisa trazida ao didlogo na presente Roda
Universidade-escola basica.

Compartilhar experiéncias docentes, em busca de ampliar nossa compreensao sobre as possibilidades eman-
cipatorias de uma escola pablica mergulhada num contexto produtor de desigualdades sociais, tem sido a opgao que
fazemos “movidas pela memoria de futuro que nos fornece [..] os critérios de selegao de um ato no horizonte dos atos
possiveis” (GERALDI, 2006, p.188). Tendo como base o0s imensos desafios e as condigbes concretas hoje vividas, nas
escolas publicas brasileiras, especialmente por criangas e professoras em processo de alfabetizagdo, porém, enten-
dendo que a todo acontecimento, o futuro é repensado e refeito (idem, p. 189) nos movemos no campo da formagao
docente, buscando novas possibilidades de agao.

Contrapondo-nos a uma concepgao que aparta escola e sociedade, nas andlises das questoes educacionais,
elegemos o aperfeigoamento da formagao docente como um dos objetivos centrais das nossas agoes de investigagao-
formagao, desenvolvidas ao longo dos dltimos anos, na Faculdade de Formagao de Professores, buscando entrelacar as
experiéncias formativas vividas na universidade com as experiéncias formativas vividas no e com o cotidiano das escolas
da rede publica de Sdo Gongalo.

A pesquisa contou com o financiamento da Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Rio de Janeiro (Faperj), através do
Edital Apoio a escola basica e vem sendo desenvolvida desde maio de 2011, na Escola Municipal Prof? Zulmira Mathias
Netto Ribeiro, no municipio de Sao Gongalo, estado do Rio de Janeiro. Tal edital além de prever um financiamento para
pesquisa também oferece bolsas de apoio técnico para professoras da escola ligadas ao projeto e para estudantes da
universidade favorecendo assim o didlogo entre professoras em diversos momentos de formagao.

Articulada ao Nucleo de Pesquisa e Extensao: Vozes da Educagao: memoria e historia das escolas de Sao Gonga-
lo, 2 pesquisa tem como uma de suas metas centrais favorecer o processo de (auto)formacdo a partir do didlogo entre
as estudantes do Curso de Pedagogia — UERJ/FFP e as professoras alfabetizadoras da Escola Municipal Profé Zulmira
M. N. Ribeiro, escola integrante da rede municipal de ensino de Sao Gongalo/RJ, onde se acontecia o projeto, buscando
fortalecer os vinculos entre Universidade e Escola Basica.

Buscando construir uma metodologia de pesquisa que nos permita “ conhecer e produzir com” a comunidade
escolar, especialmente as professoras, em sua maioria mulheres, temos encontrado nas oficinas da memaria que pro-
pomos as escolas parceiras um recurso metodologico potente, pois nos permitem vivenciar situagoes significativas que
incorporam acdo e reflexdo sobre essa agdo. Como afirmam Paviani e Fontana (2009) “numa oficina ocorrem apropria-
¢do, construgdo e producdo de conhecimentos teoricos e praticos, de forma ativa e reflexiva” (p.78), favorecendo uma
apropriacao coletiva de saberes.

Realizadas com periodicidade mensal nas escolas parceiras, as oficinas da memoria por nos realizadas
tém se constituido como um instrumento metodoldgico especialmente fértil, ao nos desafiar a ver o
mundo atraves dos olhos dos atores sociais e dos sentidos que eles atribuem aos objetos e as agoes
sociais que desenvolvem (GOLDENBERG, 1997, p.32).



Caracterizando-se como espagos de narragdo e produgao de conhecimento, as oficinas contribuem
para fortalecer uma via de mao dupla na relagdo escola-universidade que, nao so contribui para ex-
tender o conhecimento produzido no interior da universidade, mas também para nos abrirmos ao
conhecimento produzido no cotidiano escolar. (ARAUJO, 2011)

Nesse sentido, as oficinas da memoria sao para nos espago de “producdo de dados”, ja que nos articulando a
uma tradicdo qualitativa de pesquisa, entendemos gue no contexto de nossa investigagao nao “buscamos os dados”, a
partir de métodos e processos que os isolem, classifiquem, quantifiguem, com intuito de estabelecer explicagoes gerais
sobre os fendmenos estudados.

Diferente disso, investindo na construcdo de “comunidades interpretativas” na escola e na universidade, bus-
camos favorecer a “emergéncia de outros saberes”, produzidos no didlogo universidade-escola comprometidos com a
dimensao ética do conhecimento.

0 relato a sequir produzido a partir de algumas reflexdes surgidas no grupo, exemplifica a riqueza do processo
que temos vivido na pesquisa.

Descobrindo-se professora-pesquisadora no movimento de reflexdo sobre o vivido

Em uma segunda-feira, no comego da aula em nossa roda de conversa, Almir conversava comigo e com alguns
colegas de classe que havia participado, no final de semana, de uma agao social em sua comunidade, na qual se
decepcionara muito. Sua decepgao estava relacionada com a questdo da escrita. Explico melhor.

Ultimamente os meninos da escola tem procurado inovar em seus cortes de cabelo fazendo “tatuagens”, ou
seja, desenhando uma marca ou uma palavra escrita na cabeca para fazer charme e mostrar uma identidade
com determinados pontos de vista. Alguns tatuavam na cabeca a inicial de seus nomes, outros um coragao ou outro
simbolo da moda do momento. Almir queria cortar o cabelo com a maquina 2 para fazer atal “tatuagem de cabelo”
e descrevia com muita propriedade o nuimero da maquina usada por cada crianga em seu corte de cabelo.

Dizia ele: - André cortou 0 cabelo coma maquina 0 e Jodo com a maquina 1. Eu vou cortar com a maquina
2 para deixar um pouco mais de cabelo e fazer algo que vai surpreender todo mundo.

Apos o final de semana, porém, a crianga chega a escola, com o cabelo cortado sem a “tatuagem” e muito
decepcionado. Solicitado a explicar a razdo da falta da cobigada tatuagem e de sua decepgao, a crianga explica:

- Pedi o cabeleireiro, para que tatuasse em minha cabega, a palavra NIKE, igual a que tem o do jogador do meu
time, porgue eu também quero muito ter um ténis desta marca.

0 cabeleireiro mostrou-lhe, entdo, o desenho que faria em seu cabelo:
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Almir ficou muito decepcionado com a imagem que o cabeleireiro lhe mostrou e ndo deixou que ele fizesse a
tatuagem, pois tinha certeza de que a palavra estava escrita errada.

Desconfiando da informagéo do cabelereiro, Almir explica para o grupo:

0 que estava escrito no papel é NIKE e soletra a palavra em portugués N | K E, mas a palavra que eu queria escre-
ver & NAIQUE. Eu ndo ia deixar que ele colocasse uma palavra escrita errada na minha cabeca. Como eu ia chegar aqui
na segunda-feira, com todo mundo aprendendo a ler e a escrever? la todo mundo ficar me zoando. Por isso ndo fiz a
tatuagem no cabelo.

Expliquei a Almir que o cabelereiro ndo estava errado, pois a palavra NIKE é uma palavra em outra lingua diferente
da nossa. Nossa lingua é o portugués. Nike &€ uma marca de uma empresa Americana, de outro pais, no qual se fala a
lingua inglesa. Por isso, se escreve NIKE mas, a pronuncia correta &€ NAIQUE.

Almir ficou encantado com a explicagdo, mas, a0 mesmo tempo, ficou muito decepcionado, sem entender porque
0 cabeleireiro ndo explicou isso a ele. Com tal explicagdo, ele teria feito a tatuagem, além disso, teria a oportunidade de
explicar para turma que além de aprender a ler e a escrever em lingua portuguesa, também estava aprendendo a falar
e escrever em inglés.

A observacao final de Almir fez-me concordar com Jolibert (1994) que:

(...) parece-nos essencial que as criangas descubram, durante sua escolaridade, que existe um mundo
aa escrita: um mundo social, cultural, econdmico, industrial, da escrita; um mundo aa produgao (0s
autores), aa edigdo, da difusdo, onde os exemplares de livros, de revistas e de jornais podem ser con-
tados aos milhares de exemplares (...) Em suma , é preciso que as criangas encontrem seu lugar no
mundo da escrita, ndo mais somente como leitoras e receptoras, mas como proautoras, como editoras
e como difusoras.” (p.21)

Compartilhando conosco o processo de (auto)formacdo, o registro da professora nos ajudava a refletir sobre o
que temos chamado de construcdo de uma comunidade investigativa na escola, na perspectiva de Gordon Wells, quer
seja, buscar tornar cada participante do grupo investigativo como autor/a do processo de investigacdo. Todos e todas sao
co-participantes da pesquisa, € ndo apenas informantes.

Na reflexdo sobre a prética encontramos a professora que busca aprender com a experiéncia e viver um processo
de aprendizagem permanente. Buscamos assim, romper com uma idéia ainda hegemaonica de formagdo docente que se
pauta na “transferéncia de formacdo, segundo a logica da aplicacdo” (Canario, 1995) e da escola como locus de aplica-
cdo de projetos pensados sobre ela, para ela.

Investigando com a escola e ndo sobre a escola, buscamos favorecer a emergéncia e o reconhecimento de outros
saberes, integrantes de uma “ecologia de saberes” (Santos, 2006) fundamentais na construgao de uma escola aberta ao di-
alogo com novas significacoes e logicas de pensar o mundo, imersas na rede de interagdes que compde o cotidiano escolar.



Por fim, entendemos que tal perspectiva de investigacdo com a escola e ndo sobre a escola nos permite reafirmar
N0SSO COMPromisso de nao restringir-se a um mero retrato do que se passa no cotidiano, mas de envolvermo-nos ativa-
mente com a reconstrugdo dessa pratica.
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EIXO 2 - LINGUAGEM, ALFABETIZAGAO E CONHECIMENTO

Memorias, experiéncias e narrativas: tornar-se
professor(a) alfabetizador(a) com e no cotidiano

Carmen Sanches Sampaio
(Prof® da Escola de Educagdo/ PPGEdu/UniRio)

Igor Helal
(Mestrando/Educagdo/CAPES/ UniRio)

Ana Paula Venancio Pereira

(Prof* alfabetizadora/ ISERJ
Mestranda/Educagdo/ UniRio)

1.Iniciando a conversa: memarias de formacao docente (praticada) em redes...
No escrever, 0 menino viu que era capaz de ser noviga, monge ou mendigo. eu, de ser professora.

(Ana Paula Venancio)

Tornar-se professor(a) alfabetizador(a) no exercicio da préxis cotidiana é um movimento atravessado por memo-
rias, experiéncias e narrativas. Ademais, por ndo ser estanque, esse processo de estar sendo nos convida a pensarmos
em préticas alfabetizadoras outras, alicercadas em principios caros a nos: o da alteridade, o da experiéncia e o da for-
magao docente em redes.

Considerando a dindmica de revisitar a historia vivida, na perspectiva dos estudos (auto)biograficos (NOVOA,
1992; SOUZA, 2006) como uma possibilidade de investigagao que busca revelar, desvelar, suscitar a questdo peda-
g6gica que ha na experiéncia compartilhada (DOMINGO; FERRE, 2010, p. 39), memdrias e experiéncias despertam
sentimentos nem sempre confortantes, porém fundamentais para a problematizagao de nosso processo formativo e de
como vimos enxergando/compreendendo a educagdo no movimento de nos formarmos permanentemente no chao da
escola, na pesquisa, na vida.

Ha mais de duas décadas que vivemos, professoras e estudantes vinculados a universidade e professoras
vinculadas a escola basica, no cotidiano de uma escola publica, o processo de desnaturalizar e interrogar modos apren-
didos de ensinaraprender abrindo-nos a possibilidade de viver o0 movimento de, no exercicio da docéncia, experienciar
0 processo de investigar a propria pratica. Investimos em uma agao alfabetizadora que aposta no didlogo, no fazer como
agao coletiva, solidaria, cooperativa, no uso da linguagem em sua pluralidade, em uma alfabetizagdo como experiéncia
(SAMPAIO, 2012). Uma alfabetizagdo que possa modificar a relagdo da crianga consigo mesma, com 0s outros, com
0 conhecer, com o viver. Aprender a ler e a escrever ndo para fazer dever, como tantas vezes ouvimos das criangas.
Aprender a ler e a escrever para usar e praticar a linguagem escrita ampliando modos de dizer, de ouvir, de compreender,
de saber e de querer saber...



Mas, esse processo, longe de ser solitario vem sendo vivido com outras professoras e professores que participam
de coletivos docentes que discutem e pensam suas praticas se colocando no movimento de narrar a pratica envolvendo-
se, envolvendo o outro, tentando compreender e praticar experiéncias como atravessamentos e acontecimentos. Nesse
sentido, compartilhar narrativas, vem se tornando uma pratica de relatar historias vividas que, no/em grupo, sdo compre-
endidas como em comunidades de atencdo mutua (CONNELLY; CLANDININ, 1995). Espagostempos de afeto, didlogo,
confianca, memoria, historicidade, ensinos e aprendizagens que buscam a horizontalidade e a garantia de voz entre 0s
sujeitos que deles participam.

Nesses coletivos — 0 Grupo de Estudos: Formadores de Escritores e Leitores (GEFEL), o Forum de Alfabetiza-
cdo, Leitura e Escrita (FALE) e o Grupo de Estudos e Pesquisa: Professoras Alfabetizadoras Narradoras (GEPPAN) — as
questoes sao partilhadas e conversadas. Interrogantes pessoais que abrem possibilidades de multiplas experiéncias e
inquietagoes particulares para serem compartilhadas entre os diferentes sujeitos, possibilitando (re)pensarem suas pra-
ticas e se repensarem, em seus inacabamentos, num processo de se tornarem melhores/as professores/as no encontro
com o outro.

Grupos que se articulam a Rede de Formagdo Docente: narrativas e experiéncias (Rede Formad). Rede que se
vincula a outras redes, do nosso pais e de outros paises da América Latina e que tm em comum a crenga e a pratica
de uma perspectiva outra de formagdo docente. Uma perspectiva que compreende a professora/professor como ator/
autor(a) do proprio trabalho e que investe em agoes soliddrias e coparticipativas. No encontro com o outro, a possibili-
dade de interrogar-se e ampliar e/ou modificar modos de pensar e fazer a pratica pedagogica, cotidianamente, realizada
COM as criangas.

Neste sentido, a perspectiva das redes de formagdo nos impele a necessidade de cultivarmos a arte de inventar
0 olhar a respeito das coisas aparentemente banais (LOPES, 2010, p.87), nos impele a compreender, como nos convida
Morin (1996), que organizagao nao pressupde apenas ordem, porém é uma producdo resultante de uma dialdgica entre
ordem e desordem, donde advém a produgdo das organizagoes existentes (p. 277). Nesse sentido, assumir as redes nos
ajuda a pensar nas articulagoes, movimentos, deslizamentos, permanéncias e mudangas com as quais o cotidiano se
reveste, se forma; ajuda a compreender parte e todo como dimensoes inter-relacionadas e inter-relacionaveis: o todo é
mais que a soma das partes. Mas, a0 mesmo tempo, € menos que a soma das partes, porgue a organizacao de um todo
impde constrigdes e inibigdes as partes que o formam (idem, p 278).

Alicergado a esse principio, defendemos que em sua formagao permanente, o professor se perceba e se assu-
ma, porque professor, como pesquisador (FREIRE, 1997). Entendendo a pesquisa como parte constitutiva da formagao
docente, incita-nos refletir sobre 0 modo como vimos nos tornando os professores que somos, assumindo a formagao
em redes como potencializadora para tal processo. Isso porque tal dindmica ndo € isenta de tensdes, conflitos e insegu-
rangas e precisa possibilitar ao sujeito em formacdo a percepcao de sua incompletude.

Essa ideia se articula ao defendido por Souza (2006), para quem a formagdo & um processo constituido por uma
dimensao individual e uma dimensdo coletiva. As tensoes e conflitos vividos nesta esfera precisam ser retextualizadas
e reinterpretadas: fica evidenciado que o professor é uma pessoa com sua singularidade, historicidade e que produz
sentido e significados no seu processo de aprendizagem (SOUZA, 2006, p. 35). Justamente sobre esse n0SSO processo
individual/coletivo é que pretendemos puxar os fios para tecer este texto.
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A opgao pelas narrativas que se instauram em diferentes espagos de formagao docente compartilhada (SAM-
PAIQ, 2010) se deve ao aprendido com Benjamin (1994): o narrador toma a memoria (também) como fonte de experién-
cia e a experiéncia como fonte da sua narrativa. Aprendemos com Connelly e Clandinin (2008) que a narrativa é objeto
de andlise quanto o proprio fenémeno de narrar-se.

Nesse sentido, as agoes de formagao-investigagao vivenciadas pelos grupos aos quais nos vinculamos inves-
tem na ressignificacdo e transformagao de modos apre(e)ndidos de formar-se professor(a) alfabetizador(a). E através da
pratica alfabetizadora, escolha pela qual politicamente vimos nos colocando no campo das relagoes coletivas, reflexiva,
libertadora e solidaria, que nos colocamos no lugar do risco, das tentativas, da (in)certeza, da (im)previsibilidade, dos
conflitos e das mdaltiplas possibilidades de ver/sentir/ouvir o cotidiano; dai a assungdo de que nao podemos pesquisar 0
cotidiano, mas com o cotidiano (GARCIA, 2003): atentar para o invisibilizado, o desimportante tao importante que ai é,
cotidianamente, produzido.

Optamos caminhar com esses pressupostos em fungdo das importantes in(ter)feréncias estabelecidas no que
tange a estreita relacdo entre as experiéncias de vida, a (auto)formagao e a opgao de ser docente.

Ao trazermos relatos autobiograficos (e cotidianos, alfabetizadores) para esse texto, vamos tentando perceber a
relagdo entre 0 eu e a persona que se encontra ha muito tempo na vida de Ana Paula Vendncio, estudante que, desde a
escolaridade obrigatoria, estabelecia uma distingdo entre 0 seu mundo interior € 0 que deve fazer para satisfazer o seu
papel de crianga na escola (JOSSO, 2010, p.75). A inquietacao da professora, hoje alfabetizadora, sobrevém do contato
e relacdo presente densamente com/na realidade apresentada, que

n&o é uma coisa - uma situagao, uma condicdo, um estado - que possa ser vista, analisada e investi-
gada “no que realmente” é; (...) porque as questoes feitas aquilo que chamamos de “realidade” sdo
constituidas pela(s) perspectiva(s) de onde olhamos e pensamos ser esta mesma realidade (CORAZZA,
1996, p.115).

Seguramente, ao falarmos de formagdo e narrativas docentes constituintes do espago escolar, esbarramos,
também, nas concepgoes ai permeadas no que tangem as criangas, (suas) infancias. Esse texto pretende discorrer e
criticar o lugar da crianca compreendida na falta, nas caréncias, na negagdo, na constatacdo do que ndo sabe, descon-
siderando-a na perspectiva de suas potencialidades; uma concepgao centrada no ponto de vista adulto como efeito de
fixidez normalizadora (MELLO, 2009, p.65) e da qual Ana Paula tenta romper. Porque ao normalizarmos, ndo questiona-
mos sobre, correndo 0 risco de que nossas crengas se traduzam em praticas centradas no professor e sem reconhecer
as criangas como outras legitimas (MATURANA, 1998).

Este texto & um convite para pensarmos em possibilidades outras de praticar o cotidiano: nele, alfabetizar com
sentido, alicergando-se em diferentes alternativas, no desafio constante de se tornar melhor professor(a) no exercicio da
docéncia (PEREZ GOMES, 1992).



2. Memorias de professora-alfabetizadora: desafios praticados no cotidiano escolar

No distante pais das Arvores que falam vivia um contador de histérias, que viajava acompanhado de seu filho.
Juntos atravessaram rios € montanhas.

Por onde passavam, o contador tocava o seu tambor e logo as historias nasciam em sua boca. Eram vivas como
a serpente do arco-iris.

Ao final das historias, o contador desafiava os ouvintes:
“Vim de muito longe para as terras do senhor rei. Venci o bicho siléncio e minhas histérias contel.”

(Os Comedores de Palavras — Conto Africano, 2004)

Este texto, escrito a seis maos, é atravessado por muitas historias, mas sobretudo por uma experiéncia, singular.
Ana Paula Venancio, professora-alfabetizadora de uma escola publica situada na zona norte do Rio de Janeiro, escreve e
narra a sua pratica em dialogo com suas inquietudes ao longo dos anos. Por isso, primeira e terceira pessoa se misturam:
ora, olhares subjetivos, ora, reflexdes coletivas' — um texto que se tece no movimento de nossa formacgdo docente...

Ana Paula elege uma historia africana para comegar a tecer os fios de sua historia, acreditando no poder da fala e
das narrativas que nascem da sua boca. Ao longo de mais de vinte anos de magistério, Ana Paula ainda é surpreendida
pelo cotidiano e com as faganhas que podem surgir do (im)previsivel, oriundas de um gesto inesperado, uma palavra,
uma gargalhada, das historias ou em um inocente bom dia que, proferida pelas criancas, ganham entonacao e nuances
também inesperados. Nao é a toa que a alfabetizagdo, como processo continuo, é uma questdo bastante cara a Ana
Paula. Revisitando a sua historia de vida, ela nos diz:

Mesmo antes de me formar, a alfabetizagdo na minha vida esta faltando. O desafio de ajudar uma
pessoa a descobrir que é capaz de ler, escrever e compreender o mundo letrado me movia/move.
Movimento pelo qual fui sendo ajudada por outros interlocutores a puxar e tecer fios dessa incompleta
colcha de retalhos que vem sendo tecida na/ pela formagao permanente (VENANCIO, 2013, p. 54).

Essa sua narrativa abre possibilidades para pensarmos que vida e pratica, formagao e pesquisa, tornam-se agoes
indissociaveis. Alfabetizagao que precede ajuda, sensibilidade, compreensoes e modos de estar e aprenderensinar com
0S outros.

1- Nos rascunhos para esse texto, Ana Paula trouxe muitas reflexdes escritas em seu caderno de campo. Com elas, voltamos a refletir, os trés autores, em dialogo com nossos
estudos e exercitando, assim, aquilo que Bakhtin (2003) denomina de excedente de vis&o: olhares outros acerca dos acontecimentos, agora contrastados com novas e emergentes
experiéncias.
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De tantas experiéncias para rememorar, elegemos para compartilhar aquela vivida por Ana em uma turma de 10
Ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, de uma escola publica do Rio de Janeiro, no ano de 2011. Em alusao ao
conto africano, tomamos de empréstimo a figura do contador de historias, para aqui nos desafiarmos sem o tambor, mas
fazendo uso da escrita, entoar/contar/relatar historias reais da sala de aula, que junto com os estudantes, pais € outros
sujeitos participes do cotidiano escolar sdo, como Ana Paula, personagens/sujeitos dessas histrias.

Historias, quando contadas, teletransportam nosso pensar para uma outra dimensao diferente da terrena. Somos
subitamente tomados por emogoes e sentimentos, despertados no calor da entonagao das palavras, pelas imagens que
nosso pensamento desenha através do jogo simbdlico do faz-de-conta (FREIRE, 1999), movimento atravessado por
memarias, experiéncias e narrativas, como possibilidade de investigagao da propria pratica.

Noano de 2011, Ana Paula iniciou 0 ano letivo sendo surpreendida com uma turma que viera da Educacao Infantil.
Ao chegar em sala de aula, apos o impacto da chegada e a surpresa de entrar na nova sala de aula, pede para as criangas
fazerem uma Roda. Ficou espantada ao perceber que a turma era composta por criangas com cinco anos apenas, pois
nas turmas anteriores, 0s alunos chegavam ao 10 Ano com 6 anos.

No decorrer dos dias foram se conhecendo, as conversas nas Rodas de Conversas se intensificando: espagotem-
po de didlogo e de circularidade de ideias, um momento propicio para conhecerem e aprenderem a ouvir e a dizer as
suas/nossas proprias palavras. Ao longo dos dias se surpreendia com 0 modo como as criangas iniciavam as conversas.
Pareciam conversas desconexas, falavam coisas que pareciam sem sentido, riam, brigavam, gritavam - alguns ja chega-
vam a Roda nervosos por problemas ocorridos quando reunidos na entrada ou por problemas em casa... Ana perguntava
sobre um assunto e eles respondiam com outros assuntos, sem aparente relagdo com o que conversavamos ou sobre
0 que estava sendo perguntado. Ou entdo, ndo respondiam, ficavam calados, me fitando a professora, espantados, em
alguns momentos demonstravam estarem entediados...

Ana Paula tem como pratica o registro em caderno de campo de suas atividades em sala de aula. Abaixo, 0
relato do dia 24 de fevereiro de 2011. A turma estava iniciando o ano letivo € as primeiras impressoes foram:

Hoje o dia comegou divertido. As criangas estao trazendo novidades. Na Roda de Conversas, falamos
sobre o dia, como estamos...Perguntei sobre o que as criangas gostariam de estudar. As criangas
ficaram quietas, caladas, como se nao soubessem o que dizer. Diziam sereia, Max Steel, casa...Outros
se desligavam da Roda e dos assuntos. Antes que se dispersassem por completo, comecei com a
novidade, momento em que as atengoes ficaram voltadas para 0s brinquedos(...) (Caderno de Campo
—Ana Paula Venancio, 2011).

A semana se passava e a agonia, aumentava... Ana Paula saia das Rodas de Conversa se perguntando: o que sera
que esta acontecendo com essas criangas? Por que agem dessa maneira? Por que ndo respondem ao que é perguntado?
Por que ndo falam o que pensam? Com medo de perguntar para as criangas sobre o que estava acontecendo, preferia nao
tocar no assunto, mas saia das Rodas cada vez mais preocupada e de certo modo, desanimada... Por isso, Ana escreve
em seu caderno:



“(...)Tenho sentido dificuldade nessa turma para serem ouvidos e para falar. Eles ndo esperam o outro
acabar de falar, querem falar todos ao mesmo tempo, gritam, brigam...” (Caderno de Campo — Ana
Paula Venancio, 2011)

Ja chegando a beira do desespero e sem saber o que fazer nas Rodas de Conversas, Ana Paula insiste em sua prd-
tica, por acreditar que a conversa aproxima, cria lagos, fortalece vinculos, provoca os sentidos. No entanto se perguntava:
0 que as criancas falavam que ela ndo conseguia ouvir? E, refletindo sobre as provocagoes de Ana Luiza Smolka (2013),
autora que muito nos ajuda a pensar a alfabetizagdo como didlogo e interagdo, se desafiou a indagar-se: as criangas
podiam falar o que quisessem? Como quisessem? Estavam as criangas tendo suas vozes legitimadas?

No dia seguinte, ao chegar em sala de aula, Ana Paula pediu para fazerem a Roda. Inseriu-se na Roda como
fazia cotidianamente. Dessa vez, resolveu que ndo iria fazer perguntas, nem seria a professora a puxar assunto: resolveu
ouvir, mais do que falar. As criangas ficaram Ihe perguntando se ela ndo iria falar e perguntavam: — Por que eu nao
gstava falando?

E assim Ana Paula ficou até que as criangas se sentissem a vontade para iniciarem, eles, a conversa.

E ficou ali, na Roda, ouvindo, sentindo, sendo atravessada por tantas conversas atravessadas, que, em alguns
momentos se atropelavam. Conversas gritadas, faladas, encantadas, cochichadas, engragadas, movimentadas... a Roda
de conversas foi se tornando a Roda de conversas de todos e de muitos assuntos. Ana Paula foi sendo por eles inserida
nas conversas. As conversas eram vivas como a serpente do arco-iris...

Percebia 0 quanto estava afastada das logicas infantis e 0 quanto com elas podia aprender... Durante dias vinham
fazendo a Roda de Conversas, mas Ana Paula demorou a perceber que a Roda era de conversas. A Roda era das criangas,
das suas logicas, dos seus desejos, de suas curiosidades, de seus sentimentos. Era Roda dos contadores de historias.
Historias vivas, sentidas, narradas ao calor da imaginagdo. Narrativas que traziam saberes que, em transigao com outros,
geravam opinioes e construiam outros saberes, mesmo que provisorios, mesmo que momentaneos, mesmo que (des)
importantes... As conversas na Roda de Conversas eram, como diz Fleuri (2010) conversas (des)afiadas.

Entdo, desafiada a compreender as conversas, Ana Paula se sentiu intrusa, no modo como (des)organizava/(in)
compreendia as conversas. Seria uma comedora de palavras? Preferiu que fosse convidada por eles a participar. Das
escutas que foi praticando durante as conversas, surgiram algumas questoes com as quais a ajudaram a pensar a con-
versa como poténcias formadora e alfabetizadora, que invistam em relagdoes de horizontalidade, postura que visa outra
maneira de compreender o outro: 0 outro como legitimo em seu saber, no seu dizer, no seu fazer, na sua singularidade
e na coletividade. Alfabetizar elegendo a conversa como momento de entretenimento, de compartilhar conhecimentos
e experiéncias.

Assim, no processo investigativo ao qual se colocou, Ana Paula se colocou em observagao aos modos singulares
dos estudantes em verterem as conversas: sobre 0 que conversam? Como conversam? Sobre o que falam? Como se
organizavam no momento da conversa?
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As criangas venciam o bicho siléncio e enchiam a sala com suas vozes, gritos, risos, gracejos, reclamagoes,
piadas... leituras multiplas para maltiplas falas. As criangas pareciam um manancial de histérias/memoria, cada qual
com sua legitimidade, ganhando ali na Roda de Conversas, legitimidade e empoderamento, porque saber narrar é saber
passar adiante a sua experiéncia (BENJAMIN, 1994).

As criangas, mediante as vdrias falas, iam demonstrando organizagao e participagao nos assuntos que estavam
sendo tratados na Roda. Riam, discutiam, brigavam, pediam a palavra ou a tomavam do outro, gritavam por suas palavras,
por atencdo, para desviar a atengao dos outros, entravam em conflito, brigavam, ficavam de mal e de bem, quase todos
falavam ao mesmo tempo, barulho, em alguns momentos confusdo e em outros calmaria... Criangas mais timidas, se
sentiam encorajadas a estarem contando suas, como enfatiza Larrosa(2003), a conversa ndo é algo que se faca, mas
¢ algo no que se entra...e, ao entrar nela, pode-se ir aonde ndo havia sido previsto... essa € a maravilha da conversa...

Imprevisibilidade era a marca de nossas conversas. Nao se sabia como comegava e nem como ia terminar. As
Rodas duravam em média uma hora. Em alguns momentos era preciso interferir em algumas conversas para mediar
conflitos, esclarecer sobre alguma dividas, fazer combinados, nesse sentido, a conversa para além de seu carater oral,
sendo pensanda em sua dimensdo formadora, humanizadora, como pratica que (co)move, atravessa a gente e transfoma
(LOBAO, 2009). E Ana Paula foi percebendo que as Rodas de Conversas, eram, para criangas, um dos momentos mais
importantes do dia. Quando algo acontecia, com relagao ao hordrio e ndo faziam a Roda de Conversas logo na entrada,
as criangas perguntavam:

— “Tia hoje nao vamos fazer a Roda?”

A pergunta, para nds, é emblematica. Possibilita pensar nesse processo vivido no cotidiano da sala de aula pelos
estudantes - cotidiano esse que nos faz parar, pensar, olhar, ouvir e sentir as pequenezas, 0s improvaveis, as minimezas,
0s chiados, os movimentos, 0s desperdicios... que vai colocando a professora diante da visdo adultocéntrica da qual
ainda é impregnada, ainda que se cuide, e a aprender compreender com as criangas as suas logicas linguisticas e seus
codigos, a dizer 0 que pensam e como pensam a partir de seus pontos de vista, de suas vivéncias, de suas historias de
vida, de suas familias, do que aprendem com 0s outros.

E 0 que essa experiéncia nos sinaliza acerca da prdtica alfabetizadora com as criangas? Além de nos fazer pensar
e refletir sobre um processo que ndo é quantificavel, padronizado e nem formatado, vamos percebendo que relagoes mais
horizontais vao sendo perseguidas, dialogos vao edificando modos outros de se relacionar com a turma. Nesse sentido,
a turma vai tentando garantir um aprendizado negociado, conversado e significativo para todos. Uma alfabetizacao que
nao seja para a cidadania, mas praticada na cidadania (GARCIA, 2002), contrapondo uma visao ingénua de educagao
calcada em moralismos e saberesfazeres cristalizados.

Atravessando tantos desafios enfrentados na cotidianidade da sala de aula, hd uma pratica alfabetizadora compro-
metida com as multiplas transformagoes advindas de uma turma que € constituida por heterogeneidades. Heterogeneida-
de de agoes, de saberes, fazeres e conheceres... Heterogeneidade que aponte para uma alfabetizagdo como experiéncia
(SAMPAIO, 2012), na qual professores e criangas se modifiquem no processo — se deixem afetar, expondo suas opinioes
e desejos. Heterogeneidade que contribua para que professores e criangas se cologuem como sujeitos interativos do



processo de aprendizagensino e tenham seus saberesfazeres legitimados, ampliados, exercitados com e na pratica de
leitura, escrita e inscrita no mundo. Alfabetizacdo que ndo se resuma a técnica, a transmissao.

Também, surpresas cotidianas vao mostrando que nossas agoes sao e sempre serdo complexas, mesmo quan-
do ndo consigamos enxergar a priori. E essa complexidade é constitutiva da propria vida, rememorada a todo instante,
como (n)esse texto.

3. Para continuarmos a conversa: 0S ecos narrativos das e nas praticas alfabetizadoras

Pesquisa, intervengao, participagao, compartilhamento, didlogo, construcao de vinculos... Na tessitura desse
texto, somos muitos; pessoas comuns, praticantes. Detetives de agoes, produgdes e manifestagoes.

0 caminho perseguido pela memoria de Ana Paula vai abrindo novas passagens de (aproxim)agoes para/com a
sua pratica hoje, como docente. Desta forma, nos colocamos com a narrativa no lugar de intérprete, para sublinharmos o
distanciamento do texto em relagao a experiéncia (ndo pode introduzir-se toda a experiéncia da formagao numa narrativa)
(...) e 0 sentido da transformagao pressuposta em toda a experiéncia de formagcao (CHIENE, 2010, p. 133), onde as refle-
x0es surgem como escolhas, das quais Ana Paula se debruca para melhor compreender a sua opgao pela alfabetizagdo
como espagotempo de formacao cotidiana e permanente no movimento de se tornar melhor professora no exercicio da
docéncia com as criangas. Assim, repensa o espago da sala de aula como lugar da conversa, do didlogo, dos combina-
dos, das negociagoes e da singularidade na coletividade.

Que esse texto permita o exercicio de novos olhares para a nossa formacdo docente, nossas agoes cotidianas.
E que continuemos a perseguir praticas mais solidarias, compartilhadas... Emancipatorias, enfim. Professores e profes-
soras desinvisibilizados em suas lutas e resisténcias; reconhecidas em seus saberes, fazeres e conheceres. E assim que
(in)concluimos esse texto, na esperancga de continuar a conversa em outros momentos, tecendo fios intermindveis e
(trans)formadores.
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praticas de pesquisa, formagao e intervencao

Renata Cristina Oliveira Barrichelo Cunha — UNIMEP
Antonio Celso de Melo — SEESP

Maria Regina Addad Ramiro — SEESP

Introducao

A discussao proposta nessa “Roda Escola-Universidade/Universidade-Escola” € fruto de reflexdes sobre a parce-
ria colaborativa decorrente do projeto de pesquisa “Espagos coletivos e formacgdo de professores centrada na escola”,
iniciado em 2012 com financiamento do CNPg/CAPES, que retine professores da universidade e de uma escola da rede
estadual paulista e tem como objetivo principal compreender como 0s espacgos coletivos da escola, especialmente as
atividades de trabalho pedagdgico coletivo (ATPCs) vao se constituindo e sendo apropriadas pelos professores e equipe
gestora como experiéncias de formagdo.

Aescola atende, aproximadamente, 1000 alunos do Ensino Fundamental Il e Ensino Médio, divididos em trés pe-
riodos. Inserida numa comunidade bastante carente, muitos moradores e pais de alunos ndo tém uma profissao definida,
0 que 0s obriga a trabalhar em varios servigos tempordrios € informais. Parte das familias é atendida pelos programas
sociais do governo federal (Bolsa Familia e Passe Escolar), além de contar com programas municipais.

A equipe gestora é formada pela diretora, vice-diretora e dois professores coordenadores (PCs), um para o En-
sino Fundamental e outro para o Ensino Médio. O corpo docente é composto por 40 professores, com cargas hordrias
distintas, de 2h/aula a 32 h/aula. A participagdo dos professores nas ATPCs é de acordo com a carga hordria de trabalho,
portanto, ha professores que fazem somente 1h e outros que cumprem com 4h, em dois dias da semana. Desse grupo,
60% sao efetivos, o que significa que a rotatividade dos professores de ano a ano €é representativa.

As ATPCs sao organizadas em trés horarios ao longo da semana, com 100 minutos cada, sob responsabilidade
dos PCs. A proposta da escola assume as ATPCs como momentos de formagao dos professores, ou seja, 0s encontros
sao conduzidos de modo a contribuir com o desenvolvimento profissional docente.

Quinzenalmente as pesquisadoras participam desses encontros acompanhando, registrando (por escrito e em
audio) e contribuindo com as pautas acordadas em cada grupo. O trabalho de 2012, em especial com um dos grupos,
que reunia professores do Ensino Fundamental e Médio, girou em torno da discussao sobre a promogdo da leitura,
pois frente as dificuldades dos alunos e resultados das avaliagoes externas, entendemos, na época, que essa era uma
discussao que precisava ser feita. Sistematizamos a experiéncia com esse grupo especifico em varios artigos contando,
em alguns deles, com contribuigées dos proprios professores (OMETTO, BRASSIOLLI e CAVAZANI, 2012; OLIVEIRA e
CUNHA, 2013; OMETTO e CUNHA, 2013; OMETTO, 2013; ZANON et al., 2012; CUNHA, 2013).



Importante destacar que essa discussdo sobre a leitura continua a ser feita em 2013, entre professores do Ensino
Fundamental, agora com enfoque direcionado as praticas de leitura e escrita, sobretudo dirigidas aos alunos do 6° ano
e com problemas na alfabetizagao. Como necessidade e sugestdo dos professores, essa discussao vem sendo aprofun-
dada no contexto de um outro projeto de pesquisa, considerando-se a relevancia da problemdtica (OMETTO, 2012). Os
professores do Ensino Médio, nesse primeiro semestre de 2013, diante da observacao da falta de perspectivas e projetos
pessoais e profissionais dos alunos, propuseram-se a problematizar as culturas juvenis com o apoio de algumas analises
de Dayrell (2003, 2007).

Nesse texto sistematizamos as aprendizagens das pesquisadoras, da diretora e do professor coordenador do
Ensino Médio frente a relacao universidade-gscola na expectativa de problematizar as contribuigoes dessa parceria para
0 redimensionamento das praticas de pesquisa, formagdo e intervengao na escola.

Acreditamos que a parceria entre universidade e escola pode ajudar na construgao de uma “epistemologia da vida
na escola”, expressao usada por Alarcao (2000, p.17), que nos chama a atencdo para o fato de que devemos assumir a
escola como “organismo vivo, dindmico, capaz de atuar em situagdo, de interagir e desenvolver-se ecologicamente, e
de, nesse processo, aprender e construir conhecimento sobre si propria”.

A parceria colaborativa como processo de formacao continuada

Compreendemos a parceria colaborativa entre universidade e escola basica na perspectiva anunciada por
Giovani (1998), isto é, como um processo de formagao continuada de professores e pesquisadores, com énfase no
trabalho coletivo, capaz de articular questoes praticas e problemas tedricos que, mediante um processo de estudo e
investigagdo, pode ampliar o conhecimento e a compreensao da realidade escolar e favorecer o desenvolvimento dos
varios profissionais.

Uma formagao continuada comprometida com o desenvolvimento profissional docente

como um processo continuo de melhoria das praticas docentes, centrado no professor, ou num gru-
po de professores em interagdo, incluindo momentos formais e nao formais, com a preocupagao de
promover muaancas educativas em beneficio dos alunos, das familias e das comunidades (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009, p. 226).

Na mesma perspectiva, Foerste (2005, p.108) destaca que a parceria entre 0s professores da escola basica e
da universidade “cria um espago inédito de formagao continuada, tanto de uns quanto de outros” e, portanto, “cria
condiges para serem estabelecidas negociagoes concretas que identificam objetivos comuns e respeitam interesses
especificos de cada instituicdo” (p.117).

Essa concepgdo de parceria colaborativa difere de outros dois modelos apontados por Foerste, como a parceria
dirigida, que entende a escola como local onde as teorias produzidas pela universidade sdo aplicadas, e a parceria reco-
nhecida como oficial, em que o Estado dita as regras, nao considerando as especificidades das escolas e redes.

A parceria colaborativa rompe com a hierarquia entre professores da universidade e da escola basica propondo,
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como ja defendido por Zeichner (1998), eliminarmos a separagdo entre 0 “mundo dos pesquisadores académicos” e
0 “mundo dos professores”, na expectativa de construir um didlogo que permita uma interlocucdo tedrica e um melhor
entendimento do contexto da escola.

Admitir, no entanto, que mesmo quando académicos e professores trabalham como parceiros

nao ha iqualaade absoluta, uma vez que ambos trazem diferentes conhecimentos para a colaboragao,
mas ha pariaade no relacionamento e caaa um reconhece e respeita as contribuigoes do outro (ZEI-
CHNER, 1998, p.222).

A base da parceria, segundo Foerste (2005), é a “reflexdo colaborativa”, em que os diferentes profissionais
encontram oportunidades de compartilhar e questionar suas praticas e teorias, articulando os saberes académicos € 0s
saberes da experiéncia em torno da atividade docente.

Nesse tipo de parceria 0s professores da universidade reconhecem que 0s professores do ensino basico sao 0s
melhores criticos de suas proprias praticas, pois ha certas coisas que somente um professor, diretor ou PC podem captar
na rotina da escola, uma vez que “so a vivéncia efetiva da escola pode possibilitar a percepgao de algumas contradicoes
e ambiguidades do seu cotidiano” (FOERSTE, 2005, p.112) para elabora-las criticamente.

Compreendemos que a parceria universidade-escola em torno da reflexdo colaborativa potencializa a formagao
dos professores centrada na escola ampliando o didlogo entre os diferentes profissionais.

A formagao centrada na escola como aquela que acontece no contexto de trabalho, “privilegiando a colaboragao,
a interlocucdo sobre as praticas, as necessidades e os interesses dos professores que participam da construgao e da
gestdo do plano de formagao e sdo corresponsaveis pelo seu desenvolvimento” (CUNHA e PRADO, 2010, p.104).

No entanto, como apontado por Oliveira-Formosinho (2009, p.272-273), “formacdo centrada na escola ndo pode
significar formagao encerrada na escola”, ou seja, € essencial que a escola “interactue com instituigoes de formagao,
especialistas em educagdo, movimentos pedagdgicos, associagoes profissionais de professores, associagoes sindicais
de professores, redes de escolas, projetos de professores”.

Do ponto de vista politico, assumir a parceria universidade-escola como formagao continuada dos professores
e pesquisadores contribui para valorizar a escola ndo so6 como instancia de investigagao da academia, de produgao de
conhecimento sobre a escola, mas como local de experimentagao, produgao coletiva, dialogo e sistematizacao de co-
nhecimentos na e com a escola.

Nao podemos deixar de registrar a preocupacdo de que essa perspectiva de parceria colaborativa como formagao
continuada centrada na escola possa ser apropriada de maneira reducionista e mistificadora. Como bem destacado por
Dias-da-Silva (2001), essa proposta pode ser “reducionista porque pode estar restringindo a escola a seu corpo docente
e atribuindo a ela uma autonomia inexistente em nosso sistema escolar burocratico e centralizador. Mistificador pela
supervalorizagao dos professores que ela pressupoe (p.151).



0 que Dias-da-Silva chama a atengao é que as perspectivas de pesquisas colaborativas da universidade com
professores “nao podem ignorar nem as implicagdes da politica educacional nem as pressoes da cultura da escola e
precisam ser reconfiguradas, reconhecendo a indissociagao pratica pedagogica-gestao e politica educacional” (p.162).

De fato, pensar a parceria colaborativa como formacgdo continuada exige considerar multiplas dimensoes, reco-
nhecendo as contradigbes e “0s movimentos de aproximacdo e afastamento, onde se produzem e reelaboram conheci-
mentos, valores e significados” (ANDRE, 2008, p.141).

Para que se possa apreender o dinamismo da vida na escola é preciso considerar, de acordo com André
(2008), quatro dimensdes intimamente relacionadas: subjetiva/pessoal, institucional/organizacional, instrucional/
relacional e sociopolitica.

Com base nessas categorias € que desenvolvemos nosso esforgo de analise a fim de explicitar nossas praticas
de pesquisa, formagao e intervengdo em colaboragao.

0 que temos aprendido com essa experiéncia?

No inicio de nossa parceria logo percebemos que teriamos - pesquisadores, gestores, professores - que construir
juntos esse lugar da pesquisa na escola. A escola tem uma dindmica propria em que interagem professores, alunos,
gestores, funciondrios, equipe da Diretoria de Ensino, pais, prestadores de servigo.

Incluir esse novo grupo, o dos professores da universidade, promoveu sentimentos conflitantes, pois o vinculo de
confianca leva um tempo para ser consolidado. Para muitos, o papel dos professores da universidade, porque formadores
nas licenciaturas, € avaliar o trabalho desenvolvido nas salas de aula, apontar os erros, corrigir, orientar. A titulacao dos
professores é associada a uma “competéncia” admirada e, a0 mesmo tempo, contestada. “O que sabem o0s pesquisado-
res sobre a realidade da escola?”, questionam os professores.

Charlot (2002, p.92) observa “que o professor acha que o pesquisador esta dentro da escola para tomar, para
receber sem dar - 0 que muitas vezes é 0 que acontece: o pesquisador vai coletar dados e depois ndo vai dar o relatério”.
E completa: “Muitas vezes, € melhor mesmo que o pesquisador ndo dé o relatorio, para nao magoar pessoas que estao
trabalhando em condigoes tao dificeis” (p.92).

Podemos, realmente, compreender as resisténcias e duvidas. Fora a presenca dos pesquisadores, o que dizer da
necessidade do uso do gravador para registrar em dudio as reunides e a solicitagdo para elaboragao de registros escritos?
“0 que fardo com nossos dizeres? Como serdo interpretados e divulgados?”. A parceria exigiu, nesse sentido, a explicita-
cdo de objetivos, procedimentos e acordos, que vao muito além do simples termo de consentimento livre e esclarecido.
Esses questionamentos foram importantes, no encaminhamento da pesquisa, porque exigiram dos pesquisadores uma
reflexdo mais cuidadosa sobre o que significa fazer pesquisa na e com a escola, 0 que ja pode ser destacado em outro
trabalho (CUNHA, 2012).
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Ao lado da desconfianca, no entanto, também existiu expectativa e vontade de construir novos lagos, constituir
um grupo de estudos, dar novos sentidos as praticas conhecidas. Percebemos que leva tempo para compreendermos
que essas duas instituicoes - universidade e escola - ndo precisam disputar conhecimentos ou prestigio (apesar do
prestigio da academia e do desprestigio da escola...). Leva tempo para os professores compreenderem que 0S pesqui-
sadores tém o que aprender com eles, pois sao autores de suas praticas. Reconhecer a complementaridade pressupde
descontruir essa historica distingao entre professores da escola basica e da universidade e valorizar a escola basica como
lugar onde se produzem conhecimentos e saberes enraizados nas praticas.

0 fato é que encontrar o lugar da pesquisa na escola, marcada pelo cotidiano frenético, também néo é simples.
A pesquisa supde parar, ouvir, dialogar, pensar, registrar, sistematizar, pensar de novo. Os profissionais da escola sao
forgados a “correr”, a produzir respostas rapidas, a dar solugdes para encaminhamentos urgentes, enfim, a atender
prontamente as demandas. Eles tém pouco tempo para pensar e, muitas vezes, ninguém para conversar. Sao dois ritmos
distintos que precisam ser articulados.

Diante dessa “correria”, no inicio do trabalho os pesquisadores sentiam-se visitas, tentando se relacionar com
jeito e de um jeito que ndo atrapalhasse a rotina da escola. Aos poucos 0s profissionais da escola foram percebendo que
nao era preciso parar tudo quando chegavam; que ndo era preciso dar-Ihes atengdo enquanto esperavam pelo comego
da reunido; que ndo era preciso interromper o trabalho ou acertar a agenda de uma maneira sacrificada para atender as
demandas dos pesquisadores. A proposta e metodologia da pesquisa é que devem ser ajustadas a escola, respeitando
seu ritmo, ndo o contrdrio.

Ocupar o lugar de interlocutores foi e continua sendo 0 maior desafio dos pesquisadores. 1Sso por duas razoes:
a primeira, é porque 0s pesquisadores, como gestores e professores, ndo tm as respostas prontas aos desafios da
escola. Na verdade, tém a compartilhar a sua disponibilidade para refletir junto com professores e gestores, pois,
como afirmado por Sacristan (2002), a ciéncia - sistematizada na universidade - pode nos ajudar a pensar. Nesse
sentido, os pesquisadores podem, conforme Charlot (2002, p.92), compartilhar “ferramentas, instrumentos, inclusive
instrumentos conceituais para que eles [0s professores] analisem as situagoes e realizem o trabalho possivel”. Com
as demandas do cotidiano e os sentimentos de urgéncia e, por vezes, de impoténcia, muitos professores hesitam a
se debrugar sobre conceitos e teorias que possam ajuda-los a interpretar as situagoes de sua pratica, reivindicando
intervencgoes e agbes concretas.

A segunda razao diz respeito a rotatividade dos professores ano a ano. A rede estadual paulista conta com um
nimero expressivo de ndo efetivos. E frequente que um professor, depois de lecionar numa unidade de ensino num de-
terminado ano, ndo tenha aulas atribuidas na mesma unidade no ano seguinte. Essa politica de contratagdo e atribuigao
de aulas gera muita instabilidade no quadro docente nas escolas, pois a cada ano € preciso recomegar 0 processo de
constituigao do grupo e discussao da proposta pedagogica. Para a pesquisa, as alteragdes no grupo de professores exige
a retomada do sentido da presenga dos pesquisadores na escola e o investimento em novos lagos de apoio e confianga.



Como ¢ dito e repito na escola: £ um eterno recomecar...

Apesar dessas dificuldades, 0 compromisso da equipe gestora com a promogao de uma escola de qualidade e com a
formacdo continuada por meio do didlogo com a universidade vem garantindo a continuidade e a consisténcia da pesquisa.

Essa colaboragdo veio sendo fortalecida ao longo da convivéncia e, aos poucos, todos perdemos o medo dos
julgamentos, ajustamos expectativas, abrimos mao das nossas certezas (nicas, nos movimentamos com mais esponta-
neidade nos espacos e tempos de encontro.

Essa é a dimensao subjetiva que ndo pode ser apagada do histdrico da pesquisa no cotidiano da escola: o lugar
social de cada um de nds nos permite ver, perceber e sentir a realidade da escola de maneira peculiar e é dessa troca
que apreendemos a dindmica da colaboragao. Os registros dos pesquisadores, gestores e professores no decorrer dos
ATPCs nos permitem reconhecer e valorizar a multiplicidade de olhares e perspectivas.

Os pesquisadores foram encontrando seu espago na escola, acolhidos especialmente pelos PCs, que viram
nessa parceria a possibilidade de ressignificar os momentos de trabalho coletivo e assumir a posigao de formadores
de professores. Diante da complexidade de formar os professores na escola e viabilizar um trabalho articulado, os PCs
aprendem por meio da propria experiéncia, tirando licoes dos sucessos e percalgos. Entendemos que por meio da par-
ceria com 0s professores da universidade os PCs tém tido a oportunidade de encontrar apoio e subsidios teéricos que
favorecem o didlogo e a reflexdo com os professores. A organizagao de um Mini-Simp0sio de apresentacdo das praticas
dos professores, pelo PC do Ensino Médio, em 2012, por exemplo, ja se constituiu como uma agdo de valorizagao do
trabalho coletivo junto ao grupo e evidenciou a apropriagao de um tipo de pratica de socializagdo de experiéncias familiar
a universidade e ainda tdo nova entre 0s professores da escola basica.

Também observamos que a equipe gestora passou a sentir-se mais confiante ao longo dessa parceria, deixando
de olhar exclusivamente para suas falhas e lacunas, mas para 0s aspectos positivos do que vem sendo feito no trabalho
pedagogico da escola. Percebemos que foi preciso que os pesquisadores dissessem o quanto o trabalho da escola era
interessante para que os profissionais pudessem admiti-lo. Num tempo em que as criticas a escola basica sao tao con-
tundentes, receber 0 apoio dos pesquisadores parece fazer diferenca na autoimagem da escola.

E esse é um ganho muito expressivo nessa parceria: professores e gestores sentindo-se capazes, valorizando as
praticas da escola, reconhecendo-se competentes. Esse novo olhar veio sendo produzido nas ATPCs, por meio da leitura
de textos e de didlogos que tematizam as praticas da escola e ajudam o grupo a produzir sentidos para o proprio trabalho.
0 exercicio de compartilhar experiéncias passou a exigir registros sobre a sala de aula e a sistematica de documentar as
ideias e praticas foi, pouco a pouco, tornando-se possivel. As memorias e alguns registros, por sua vez, passaram a ser
teorizados e romperam 0s muros da escola. Em colaboragao, incluindo professores e gestores como coautores, produ-
zimos textos que puderam ser compartilhados, por exemplo, no VI Simpasio de Préticas Educativas na Educagao Basica
(ZANON, A. et al., 2012) e no IV Congresso Internacional Cotidiano — Dialogos sobre Diglogos (OMETTO, BRASSIOLLI
e CAVAZANI, 2012). A experiéncia do Conselho de Classe Participativo serd apresentada no | Congresso Internacional
Envolvimento dos Alunos na Escola: Perspetivas da Psicologia e Educagdo, no Instituto de Educagdo da Universidade
de Lisboa, em julho desse ano (CUNHA, OMETTO e RAMIRO, 2013). A esses trabalhos estdo associadas as duas Rodas
“Escola-Universidade/Universidade-Escola”, nesse VI Semindrio “Fala (Outra) Escola”.
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Compartilhar o cotidiano da escola, sem divida, poe a prova as hipoteses, expectativas e necessidades da pes-
quisa, uma vez que os desafios da escola publica sao inimeros. E é essa experiéncia de convivéncia no cotidiano
que nos permite reconhecer as dimensoes pedagogicas, institucionais e sociopoliticas. Mesmo tendo como foco de
pesquisa a formagdo nos espagos coletivos da escola, descobrimos que ndo é possivel compreendé-los bem sem a
oportunidade de circular em outros espagos e tempos da escola: sentar no banco da entrada e observar o movimento;
reparar no entra e sai da secretaria; no vai e vem das inspetoras; acompanhar a movimentagao do Grémio; o telefone
tocando; a pagina da escola no Facebook; a interagdo na sala dos professores; as interagoes nos Conselhos de Classe
participativos; as apresentacoes de trabalhos dos alunos; as convocages da Diretoria de Ensino; os documentos da
Secretaria. Esses momentos sao tdo importantes quanto a participagdo nas semanas de planejamento, replanejamento,
ATPCs e Conselhos, pois vao informando a complexidade da dindmica da escola.

Especificamente com relagao a formagao docente, nossas observagoes e reflexdes apontam para a ideia de que a
formagdo planejada para acontecer nas ATPCs ndo € linear e tampouco estavel. Cada grupo de professores reunido tem
suas necessidades, expectativas, modos de compreender a relacao universidade-escola, de aderir e/ou resistir ao projeto
de colaboragdo. Mesmo contando com condigoes de possibilidade necessdrias, como intencionalidade, disponibilida-
de, reciprocidade e reflexividade (CUNHA, 2013), as ATPCs sao muito sensiveis aos aspectos referentes ao contexto de
organizagdo da escola, como as demandas da Secretaria, aplicacdo das avaliagoes diagnosticas e provas do SARESP
expectativa de aumento dos indices de aproveitamento dos alunos, bonus, atendimento a projeto da Diretoria de Ensino,
entre outras. Nao € possivel pensar a formagdo e a dimensdo pedagogica descolada das dimensoes institucionais e
sociopoliticas.

A descontinuidade do trabalho nas ATPCs e a necessidade de recomegar todos 0s anos, como ja destacado, nao
pode ser creditada aos professores, mas a uma politica de contratagdo e atribuigdo de aulas que impede muitos profes-
sores comprometidos de permanecer na escola por periodos longos. Essa dimensdo institucional afeta a organizagao
do trabalho na escola, pois além da substituicdo de professores ano a ano, ha disciplinas sem atribuicao de aulas, ha
professores com 2h/aula na escola etc.

Estando na escola é possivel perceber que o que pode ser percebido como falta de organizagdo da escola, tradu-
zida num planejamento que nao é cumprido, num plano de agao ndo concretizado, é, na verdade, resultado da falta de
estrutura para fazer frente as dificuldades do cotidiano.

A dimensao institucional, marcada pela dimensao sociopolitica, ou seja, pelas politicas educacionais, afetam
diretamente a vida da escola. Como destacado por André (2008), “além das politicas, as mudangas que ocorrem na so-
ciedade, na midia, nas relages e praticas sociais tém de ser consideradas porque afetam os valores, as representagoes,
0s sentimentos e emogoes dos atores escolares”.

Sendo assim, pensar a parceria universidade-escola e as préticas de pesquisa, formagdo e intervengdo no tra-
balho pedagogico implica considerar a colaboragdo nos seus multiplos aspectos. Compreendemos com essa pesquisa
que ndo é possivel pensar a formagao dos professores e dos estudantes sem considerar o contexto politico, institucional,
social, econdmico, bem como das politicas publicas.



Consideracoes finais

Compreendemos que tanto os professores e gestores como 0s pesquisadores tém, em ambas as instituigoes, a
partir do didlogo promovido pela parceria colaborativa, a oportunidade de redimensionar suas agoes na diregao de seu
desenvolvimento profissional, da renovagao das praticas de ensino e pesquisa € acesso a outros campos de conheci-
mentos e experiéncias.

Nossa parceria tem possibilitado construir multiplos sentidos para a experiéncia compartilhada e isso tem sido
possivel por meio da alterndncia entre nossas posicoes de interlocutores, intérpretes e tradutores de nossas praticas
e teorias.

Segundo Schimidt (2006), é exatamente do jogo de identidades e alteridades que a combinacdo de interpreta-
¢0es e a composigao de saberes permite atribuir sentido a investigagao e a formagéao nas ATPCs.

A parceria colaborativa, portanto, ndo pode se prestar a identificacdo de problemas e a prescricdo de receitas
faceis. Talvez a tarefa dos pesquisadores seja buscar compreender a dindmica das escolas, valorizando-as, e sistematizar
com os professores e gestores um conhecimento que possa ajuda-los a contrapor-se ao discurso de responsabilizagao
e oferecer resisténcia aos processos de intensificagdo e precarizagao do trabalho docente.
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Resumo — Este trabalho apresenta um projeto de pesquisa, intervengao e formacgao desenvolvido em uma escola
de Ensino Fundamental | que se propds olhar para a escola como Iocus de formagdo e para o Hordrio de Trabalho
Pedagdgico Coletivo (HTPC) como instancias para se pensar na construgdo coletiva da escola. A pesquisa
teve como objetivo analisar e compreender o processo de formacgdo continuada na escola e a interlocugdo dos
professores na busca coletiva pela legitimagao da autoria dos seus saberes.
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Abstract This paper presents a research, intervention and training project that was developed in an Elementary
School. It proposed to look at school as locus of training and for Collective Pedagogical Work Hour (HTPC) as
instances for thinking in the collective construction of the school. The research aimed to analyze and understand
the process of continuing education in school and the teachers’ dialogue due to a collective search for the
legitimacy by their knowledge.
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1. Introducao

Neste trabalho socializamos uma experiéncia que articulou um projeto de pesquisa, intervengao e formagao e que
foi desenvolvido em uma escola de Ensino Fundamental | da Prefeitura de Rio Claro-SP ao longo de dois anos letivos.
Professoras da escola e pesquisadora responsavel pela coordenagdo do projeto na escola trazem para a discussao a
importancia dessa parceria para a formagao de todos os que estiveram envolvidos na referida proposta.

Uma das questoes que embasava o referido projeto era a necessidade de olhar para a escola como l6cus de
formagdo, uma formagdo que considerasse a gestao coletiva do HTPC (Hordrio de Trabalho Pedagdgico Coletivo) como
uma das instancias para se pensar na construcdo coletiva da escola.

Por esse motivo o desenvolvimento da pesquisa levou em consideragao trés dimensoes que poderiam contribuir
com mudancas na escola e que poderiam ser constitutivas no processo de formagao coletiva dos professores: a narrativa
€ a experiéncia; os saberes e a autoria dos professores; e a constituicdo do trabalho coletivo. Assim, a pesquisa teve
como objetivo analisar e compreender o processo de formagao continuada na escola que favorece a interlocugao dos
professores na busca coletiva pela legitimagdo da autoria dos seus saberes e de concepgoes e praticas condizentes com
uma escola inclusiva, na perspectiva da escola democratica (CHALUH, 2001, 2012a, 2012b).

A insercgdo da pesquisadora na escola tinha como foco: a participacdo nos encontros dos HTPCs; a colaboragdo
€ a intervengdo nos processos formativos que iria promover nos espagos coletivos de reflexdo (HTPC); a socializagao de
leituras; a promogao da sistematizacao dos registros e dos saberes produzidos pelas professoras e equipe de gestdo; a
busca pela construgdo coletiva do projeto politico pedagadgico da escola.

Paralelamente ao trabalho desenvolvido nos HTCPs, a proposta contou com a colaboragdo de alunos do curso da
Licenciatura Plena de Pedagogia. A entrada desses estudantes na escola tinha como intengao inicia-los na docéncia e na
pesquisa. Cada um dos alunos acompanhava semanalmente o trabalho pedagogico de uma professora na sala de aula e
realizava: observagao das aulas; registro e sistematizagao tanto de observagoes e impressoes como dos didlogos estabe-
lecidos com a professora da sala e com os alunos; colaboragdo e participacdo nas atividades propostas pela professora
na sala de aula e/ou no planejamento do trabalho pedagdgico. Outras atividades por eles desenvolvidas: levantamento
de dados relacionados com a estrutura organizativa da escola, quantidade de alunos, caracteristicas do prédio, periodos
de funcionamento, nimeros de funcionarios e professores e andlise documental do Projeto Politico Pedagdgico. Também
tiveram contato com perspectivas teorico-metodoldgicas de pesquisa para que, além de vivenciar a pratica de pesquisa
na escola, tomassem conhecimento das dimensoes que constituem uma pesquisa, seus métodos de investigagdo,
andlise de dados e sistematizagao do conhecimento produzido. No ano de 2010, trés alunos-pesquisadores estiveram
envolvidos com o trabalho pedagagico na sala de aula e, no ano de 2011, foram cinco. Ao todo foram oito professoras
que tiveram a possibilidade de vivenciar essa parceria.

No periodo referido, a equipe escolar esteve composta por: diretora, vice-diretora, coordenacdo pedagogica, 08
professoras, 02 professores de Educacdo Fisica, 08 funcionarios, 01 dentista, 01 professor de xadrez e 02 monitoras
(projeto). No ano de 2010, os professores ministraram aula nos seguintes anos/séries: 1° ano (uma professora), 2° ano
(duas professoras), 3° ano (duas professoras), 42 série® (trés professoras). No ano de 2011 os professores ministraram
aula nos seguintes anos: 1° ano (duas professoras), 2° ano (uma professoras), 3° ano (duas professoras), 4° ano (duas
professoras). No ano de 2010 a escola acolheu 183 alunos e no ano de 2011, 162 alunos.



A escola é pequena e esta estruturada da seguinte forma: cinco salas de aula, quatro banheiros para os alu-
nos, um banheiro para os funciondrios e educadores, um banheiro para portadores de necessidades especiais. Uma
cozinha, uma sala de dentista, uma sala de professores, uma biblioteca, uma secretaria, trés salas para a equipe de
gestdo, uma sala de informéatica/video e trés pequenas salas para materiais diversos — que servem como almoxa-
rifado. Existe ainda, em drea aberta, um parque e um patio coberto que serve para as refeigoes dos alunos e outras
atividades externas as salas de aula.

A proposta de pesquisa, intervencdo e formacao estd articulada a concepgdo de “fazer pesquisa na € com a esco-
la” (CHALUH, 2008), que intenciona colaborar, participar, intervir, ou seja, estabelecer uma parceria com a escola. “Fazer
pesquisa na e com a escola” implica assumir um compromisso com a escola pablica, com a formagao dos professores
e, como consequéncia, com a educagao dos alunos. Implica acreditar na pareceria escola-universidade, colaborar com a
formagao docente e com a construgao de uma escola diferente e, também, produzir novos conhecimentos acerca da for-
magao de professores. Assim, construir e desenvolver uma proposta a partir da proposigao de “fazer na e com a escola”
tem como sustento uma aposta no didlogo e na interacdo entre 0s sujeitos que desta proposta participam, todos refletem
e aprendem, ressignificando-se no processo.

2. Acerca dos encontros de HTPC

A dindmica dos encontros no dmbito do HTPC envolveu a socializagao de relatos de experiéncias orais das prati-
cas das professoras e a discussao de um texto, escolhido pela coordenadora da proposta, de acordo com as inquietagoes
surgidas nos encontros e que servia como disparador para estabelecer relagbes com 0s acontecimentos vividos no co-
tidiano escolar. As tematicas abordadas nos textos lidos e discutidos estavam relacionadas com as seguintes questoes:
professor reflexivo; o curriculo (fragmentacdo, interdisciplinaridade, conhecimento/saberes legitimados e nao legitima-
dos pela escola); a escola e sua constituigdo historica; o sentido da escrita na escola e a producdo de conhecimento por
parte dos alunos e das professoras; a discussao acerca do Projeto Politico Pedagogico da escola; a perspectiva freine-
tiana sobre o olhar e a experiéncia de uma professora; 0s géneros textuais e a construgdo de um planejamento vertical
e horizontal. Durante alguns encontros, discutiamos, ainda, a respeito de temas mais relacionados as questées trazidas
pelas professoras, como a diferenciagao entre brinquedo/brincar/jogo a partir da problematizagdo da insergao de alunos
de 6 anos na escola; a autoridade/autoritarismo e as relagoes de poder na escola.

Os acontecimentos vividos nesses encontros ficavam registrados em um caderno coletivo. Seguindo um rodizio
estabelecido pelo grupo, cada participante era responsavel por fazer o registro de um encontro. No inicio, observava-se
certa resisténcia das professoras para fazerem os registros, mas o exercicio da confianga e o respeito foram desfazendo
a inseguranca a cada novo encontro.

0 objetivo desse caderno era a promogdo da prética de escrita na busca por exercitar e valorizar a importancia da
mesma e seu processo de reflexdo, que envolvia os saberes tedricos que encontravam nos textos estudados, e 0s saberes
docentes. Ao iniciar cada encontro faziamos a leitura do registro do encontro anterior. As atividades desenvolvidas junto
com as professoras nos HTPCs objetivaram contribuir para o fortalecimento da autonomia coletiva dos professores (DA-
VINI, 2001) promovendo algumas instancias formativas: a interlocucdo, o registro, a sistematizagao e socializagao dos
saberes dos professores e definicdo conjunta de proposicoes para o desenvolvimento de um trabalho coletivo.
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No que se refere a narrativa e socializagao de experiéncias, o trabalho teve cardter dialogico, com possibilida-
des de criacdo de momentos de interagao, reflexdo, questionamento, exposicao e critica que garantia, pouco a pouco, a
valorizagao dos saberes docentes, pela sua legitimagao.

Comegavamos nesse contexto, por investigar nossas proprias praticas buscando, nelas, algo como uma poten-
cialidade: algo que pudesse servir, no grupo, para partilha e avaliacao.

Avaliagdo de nossas posturas diante dos acontecimentos cotidianos, propondo novas agoes ou apenas indagagoes.

Estas partilhas ndo aconteciam apenas por didlogos falados, como ja afirmado, mas atraves de registros escritos,
narrativas produzidas pelas professoras.

A presenca da pesquisadora na escola, nos encontros de HTPC, possibilitou que, pela primeira vez acontecesse
na escola, em hordrio de trabalho coletivo, a apresentacdo de um texto de autoria de uma das professoras da escola para
estudo. Um artigo, publicado em revista académica®, e que contava sobre experiéncias de trabalho na escola.

Este acontecimento —a apresentagao do trabalho elaborado pela professora — pode ser considerado como ruptura
em um padrdo, ou um modo de se pensar 0 que é ser um professor (uma professora) na escola. Este padrao de pensa-
mento sobre 0 que é ser professor tem perpetuado a imagem de um sujeito que esta alheio ao processo de produgao de
conhecimento, que esta a disposigao para a execucdo de planos e ideias pré-fabricadas por outros atores no processo
educacional. Um modo de pensar que desconsidera que a atividade docente produz conhecimentos pessoais e nao
sistematicos que se constituem na pratica (MONTEIRO, 2001).

Este modo de pensar e nao legitimar os conhecimentos produzidos pelos professores em exercicio se perpetua
nao somente em outras esferas da sociedade, mas certamente e talvez, com mais forga, nas escolas.

Estas consideragoes sao importantes ja que no dia em que o referido texto foi socializado, inicialmente, tomou-
nos de assalto a sensagao de que “estdvamos no lugar errado”, de que o lugar de estudo de um texto tedrico-pratico
produzido por uma professora — uma “simples” professora do ciclo | do Ensino Fundamental — ndo era na escola (e sim,
na academia) (ZANFELICE, 2012). Isso se evidenciava em algumas falas que, de alguma forma, buscavam valorizar o
trabalho, mas ao mesmo tempo, sugeriam que a professora devesse sequir carreira académica. Felizmente, o descon-
forto passou.

As professoras iniciaram a discussao fazendo questionamentos, tirando suas dividas sobre um ou outro procedimento.

Fomos todos, professoras e pesquisadora, construindo novos saberes a respeito daquela pratica relatada, e assim,
0 espago de formagdo fora constituido, de fato, como trabalho coletivo. E esse acontecimento, deixou em evidéncia que
na interagdo, “os professores produzem e tentam produzir saberes que Ihes permitem dominar e compreender a sua
pratica” (BORGES, 2001, p. 69).

Outro momento de estudo e partilhar aconteceu quando uma professora socializou uma pratica que fez em mo-
mentos que antecederam a reunido de pais e durante a mesma. Uma “pratica bem sucedida” que possibilitava a profes-
sora ter uma espécie de feedback, contando com a opinido/avaliacdo dos pais sobre seu trabalho € o desenvolvimento
de seus filhos durante o periodo de estudo.



Neste encontro, a professora leu alguns bilhetes escritos pelos pais de seus alunos, que demonstravam con-
tentamento com seu trabalho, e também contavam sobre o entusiasmo dos filhos com sua evolugdo na aprendizagem.

A professora relatou certa satisfagao com o recebimento dos escritos dos pais, pois sabia, por meio dos escritos,
que eles podiam, de alguma forma, auxiliar os filhos, ndo havia pais analfabetos. Também sentiu satisfagéo por conta dos
elogios que recebeu apesar de dizer que 0s pais mentiam, pois sabia que em certos momentos ela era “rigida” demais.
Segue relato da professora sobre como se deu seu trabalho:

(...) estavamos terminando o 1° trimestre e aproximava a Reuniao de Pais.(...)

Na&o tinha muito contato com os pais, pois minhas conversas com eles se limitavam ali na porta na hora
ga saiaa. (...)

Resolvi mandar todo o material para casa: 0s cadernos, a pasta, 0s livros e junto mandei uma folha
pedindo aos pais que apos observar todo o0 material e as atividades realizadas pelos filhos que eles
escrevessem um recado para eles e para a professora. Expliquei que o meu objetivo seria depois com-
partilhar com todos a escrita de cada um, na roda da conversa. Entreguei tudo na sexta-feira, junto com
um bilhete que explicava tudo o que eu queria.

No dia aa reunido tive tempo de explicar o meu trabalho e o que alcangamos (rendimento escolar)
e conversar com cada mae de maneira mais direta. Também pude perguntar o0 que elas sentiram ao
escrever um recado para seus filhos. Muitas acharam importante poder escrever e demonstrar 0 que
elas pensam, sabendo que ndo falariam nada nesse sentido a ndo ser se houvesse reclamagoes da
minha parte. Outras acharam dificil escrever e teve uma mae que escreveu junto com o pai, pois eles
S40 separados e ela queria a participagdo do ex-marido (Registro aa professora Ana Paula).

Nesse processo de mostrar-se, a professora avalia-se, avalia sua pratica, com base em sua propria experiéncia
e com a voz (escrita) do outro. Um ato dialgico que pode possibilitar a reinvencdo de um modo de ser professora. A
relagdo dialogica também se estabeleceu no encontro de HTPC, quando as professoras reconheciam alguma situagao
parecida com as descritas pela professora que socializava sua prdtica e iam comentando. Sugestoes de aperfeicoamento
foram dadas, e algumas professoras indicaram a necessidade de se incluir na escrita solicitada aos pais - recado para o
filho e recado para a professora - um campo para as criticas, deixando 0s pais mais obrigados a escreverem, também,
sobre aspectos duvidosos, ou que 0s deixassem descontentes, pois assim seria possivel levantar temas para serem dis-
cutidos com eles. Esclarecimentos poderiam ser feitos, enfim, uma nova possibilidade de didlogo se abriria com oS pais.

Destacamos que a atividade partilhada por essa professora foi tomada como base por outras professoras da es-
cola ao pensar, planejar e elaborar futuras reunioes de pais.

No ultimo encontro do ano de 2011, foi solicitada as professoras uma escrita que trouxesse aspectos que consi-
derassem relevantes para serem destacados a partir do processo vivido por todas nos HTPCs ao longo dos dois anos. So-
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cializamos aqui apenas trechos dessas escritas considerando que elas sdo significativas para entender a questdo central
que atravessou a proposta de fazer uma parceria entre escola-universidade e que teve como uma das questoes centrais
contribuir com a promogao do trabalho coletivo na escola. A partir desses escritos procuramos entender qual o valor ou-
torgado pelas professoras a esses encontros, o que foi significativo na formacgdo das professoras e o que, a partir dessas
experiéncias, poderia ser pensado para esse espago de formacgdo, o HTPC. Apresentamos trechos de alguns escritos:

0 sentido da Universidade na escola seria a de agregar, compartilhar, esclarecer, conhecimentos de
ambas as partes para um bem comum, o aprendizado do aluno e aperfeigoamento dos professores.

Com relagdo ao bom andamento dos encontros, deveriam ter tido mais reunioes com menos tempo entre
uma e outra.

Gostaria de dizer que cheguei a esta escola em agosto, portanto ja peguei o projeto no meio do cami-
nho, porém nas reunioes que participei me foram proveitosas e esclarecedoras, acredito que se tivesse
participado desde o inicio teria sido mais proveitosa (Texto manuscrito, professora Adriana, 2011).

0 sentido na minha opinidao € unir e aproximar a teoria aa pratica e abrir espago para discutir nossas
angustias e trocarmos experiéncias.

Direcionar, conduzir o grupo captando o ponto x das questoes em pauta.

Enxergar a escola como um todo. Aluno/ familia Dificuldades/aprendizagem. Postura/retorno. Agdo/ re-
agdo. Pensar em: Como agir. Como resolver. Como fazer. Como falar. Refletir: no que é e como poderia
ser. Nos resultados. Nas falhas. Nas conquista. Nos sapos. Nos lagartos.

Dificuldade de aprendizagem: Inclusdo. Aprendi muito, gostei e gostaria de continuar (Texto manuscri-
to, professora Ana Paula, 2011).

Acredito que a presenga da Universidade na Escola € para somar, onde as duas partes sejam favo-
recidas, colocando-se em pratica a teoria, possibilitando agregar conhecimentos estabelecendo um
vinculo positivo entre as auas instituigdes.

A presenga da pesquisadora nos HTPCs, veio ao encontro da necessidade de discussao sobre 0s tra-
balhos desenvolvidos entre professores e alunos, e também acrescentar com suas provocagoes sobre
assuntos conflitantes e experiéncias que deram certo com outros Pesquisadores, e que podem ser
aproveitaaas pela nossa equipe.

Questoes relevantes de extrema importancia para a nossa vida profissional, onde pude adquirir uma
nova visdo para o desenvolvimento de projetos e suas finalidades, a interdisciplinaridade, a inclusao e
a gestao democratica.

Algumas questdes ficaram prejudicadas, pois em alguns momentos 0 tema girava em torno da gestao
democratica e como ela é praticada nesta escola, sendo que assuntos de maior relevancia, que visam
uma melhor qualidade de ensino nao foram discutidos efetivamente.



Para 0s proximos encontros gostaria de deixar como sugestao a discussao sobre o estudo do contetido
minimo para cada ano (Texto manuscrito, professora Arlene, 2011).

Parceria, troca de experiéncia, construgao de novos saberes.

Profissional que vem propiciar momentos de troca, leitura, debate, reflexao entre teoria e pratica, regis-
tro e que possibilita a formagdo continuada com temas de interesse do grupo.

Alguns temas foram focados como: projetos, construgao dos portadores de texto para caaa série e ano,
troca de experiéncia atraves de relatos e apresentagao de algumas professoras, relatos de devolutivas
de professores pesquisadores etc. Todos 0s assuntos trabalhados foram significativos que contribuiram
para o meu enriquecimento profissional.

Reforgou a necessidade e importancia do registro como forma de memodria e ponte para direcionar a
reunigo. Atraves da leitura dos textos foi possivel o debate, a reflexao e avaliagdo sobre a pratica peaa-
gogica e propor novos reajustes.

0Os encontros foram significativos (Texto manuscrito, professora que ndo se identificou, 2011).

A presenca da Universidade na Escola faz com que nos, professores tenhamos uma ponte, onde tanto
a pesquisadora e 0s alunos-pesquisadores vao trazer-nos mais um pouco de reflexao, onde vamos
expor nossas angustias, anseios, acerca aa realidade que enfrentamos diante de muitos problemas que
envolvem nossos alunos de ordem familiar, cultural, social e emocional.

As dimensdes formativas que foram possibilitadas nos HTPCs foram: inclusdo, projetos, contetdos,
multidisciplinaridade e trocas de experiéncias.

Comegamos a pensar, refletir mais a fundo, os problemas de aprendizagem que envolvem nosso alu-
nado e ir em busca de solugdes, o que dificultou 0 andamento dos encontros com a Universidade foi a
aistancia entre um encontro e outro encontro.

Gostaria de dizer que com esses encontros fez com que repensassemos em nossas praticas pedago-
gicas, temos um novo olhar para nossos alunos que ndo alcangam os objetivos propostos para uma
classe de Ensino Fundamental (Texto manuscrito, professora que nao se identificou, 2011).

Também percebo-a [a pesquisadora] como alguém que nos instiga a: proauzir, partilhar, questionar,
crescer... a “também” proauzir conhecimentos!

Foram vérias as formagdes a que tivemos acesso nos encontros [ano de 2011]:
| A questao do desvelo (cuidado, dedicagdo) em sala de aula,

m Semelhangas e diferengas entre jogo, brinquedo e brincadeira;
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W Fartilhar de experiéncias:

| Camila e sua 42 série em 2009 (a importancia do registro);

W Ana Paula e sua dindmica com 0s pais;

| Joseano [aluno-pesquisador] e um registro de uma manha de aula com a Professora Maria Amélia.
m Trabalho com projetos e um modelo de planejamento diferenciado.

Esses encontros possibilitaram o pensar/refletir sobre a importancia do registro, das trocas, do trabalho
coletivo (Texto manuscrito, professora Bét, 2071).

Discutimos temas importantes como trabalhar com projetos, a inser¢do de jogos na pratica escolar,
também as trocas de experiéncias que enriqueceram ainda mais nossos encontros.

Creio que o que dificultou um pouco o0 andamento de nossos encontros foi a distancia de tempo entre
um e outro.

Gostaria de dizer que foi muito produtivo todo o trabalho desenvolvido onde pudemos expor nossas
duviaas, angustias e também nossos desejos. Foi um espago onde pudemos expressar-nos, onde foi
nos dada a voz.

Tudo isso nos levou e nos ensinou a buscar novos caminhos, refletindo sempre todo o0 nosso trabalho
(Texto manuscrito, professora Cintia, 2011).

A pesquisadora, prof Laura, promove, neste encontro Universidade-Escola, a proximidade e a forma-
¢do. Com o contato “real”, experimenta e faz experimentar (nds, ela, seus alunos pesquisadores) a
Escola e as relagoes que envolve.

Experimentar esta além de observar, distanciar, pesquisar. Experimentar esta proximo do envolver-se,
afectar-se, produzindo pensamentos, agoes.

Enquanto grupo, fomos fortalecidos por essa parceria. Nas agdes, nas discussdes, ganhamos forga.
Enquanto individualidades, pudemos exercitar o registro aas praticas e relagoes na Escola, tomando
nossas proaugdes em nossas maos para avalia-las, questiona-las, e melhora-las.

Nos encontros de HTPCS dos quais a prof participou, compreendemos a importancia que temos e a
necessidade de falarmos “pelos poros” e, com isso, compreendemos o quanto ainaa nos falta espagos
para falar.

0 préprio anaamento dos encontros deixa evidente a falta de espago: falta de investimento por parte da
dire¢do em encontros mais frequentes, possibilitando continuidade as discussoes, as trocas de expe-
riéncias; outro aspecto importante a citar é a resisténcia do proprio grupo de professoras, que nao se
deixaram contagiar pela proposta, mostrando-se insequras nas aiscussées, ou mesmo para comentar
sobre suas praticas |[...].



Precisamos retomar oS registros pelos professores, da ata dos HTPCSs, incentivar o habito do registro
diario, estuadar sobre temas relevantes para a pratica didria e sobre a organizagdo do grupo de pro-
fessores na Escola, 0 papel da coordenagdo pedagogica e da administragdo. Sem contar as trocas de
experiéncias, sempre possivers.

Gostaria de dizer que quando tomamos em nossas maos o direito a nossa propria formagao, nos res-
ponsabilizamos por nossas agoes, por nos mesmos, e pelos outros. As lutas sdo, portanto, a favor aa
vida! (Professora Camila, 2011).

As consideragoes das professoras revelam que nesse espago foi possivel compreender que elas, na escola,
produzem conhecimentos e que para isso importa a pratica do registro e a sistematizagao do trabalho para, fundamental-
mente, socializar, discutir e aprender a partir dessas praticas para melhor compreender as mesmas. Destacam também
que o HTPC pode ser um espago da fala, de didlogo. Nesse sentido, essas professoras assumiram a importancia desse
espaco como legitimador de suas palavras — ditas e escritas.

Talvez, professoras e a equipe de gestdo, precisem abordar abertamente as questoes “burocraticas” que barram
a possibilidade do encontro e do dialogo, e que impossibilitam pensar de forma conjunta sobre a construcao coletiva da
escola. Segundo Freire (1973), que considera que

si el didlogo es el encuentro de los hombres para ser mds, 6ste no puede realizarse en la desesperanza.
Si los sujetos del dialogo nada esperan de su quehacer, ya no puede haber didlogo. Su encuentro alli,
es vacio y estéril. Es burocratico y fastidioso (p. 110).

Nos interrogamos, a partir de uma das questoes apontadas por uma das professoras, Sera necessario esperar
que alguém “dé a voz para as professoras™? O que estd por trds da fala da professora Cintia? Qual a concepcao de
professor que embasa essa sua fala? A professora Camila apontou também a necessidade da voz, mas traz um outro
sentido: 0 quanto nesses encontros (HTPCs) foi percebida a “necessidade de falarmos ‘pelos poros™ e como ainda
esse espago faz falta.

Para pensar na necessidade da fala, da enunciagdo, dialogamos com Bakhtin (1999), ja que o autor nos ajuda a
compreender a importancia da palavra (signo) como instancia que possibilita a tomada de consciéncia de uma coletivi-
dade. Esta questao aparece como aspecto central na constituigdo dos sujeitos, neste caso dos que temos participado dos
HTPCs. Segundo o autor, 0 material privilegiado da comunicagao na vida cotidiana é a palavra. Assim, é na vida cotidiana
que “a conversacdo e suas formas discursivas se situam” (BAKHTIN, 1999, p. 37). Pensamos no HTPC enquanto espago
onde acontece a vida cotidiana, 0 HTPC como um espago propicio para a circulagdo da palavra: “a palavra é a forca
motivadora a partir da qual € possivel o entrelagamento de acontecimentos™ (CHALUH, 2011, p. 169).

Baknhtin (1999) afirma que a propria consciéncia s0 pode surgir e afirmar-se como realidade mediante a encar-
nagdo material em signos. A compreensdo é uma resposta a um signo por meio de outro signo, produzindo uma cadeia
de compreensoes. A consciéncia so se torna consciéncia quando se impregna de contetido ideoldgico e isso acontece
no processo de interagdo social.



EIXO 3 - FORMAGAQ, COTIDIANO E SABERES PROFISSIONAIS

A partir de pensar na palavra enquanto signo e enquanto materializacdo da consciéncia, o espago do HTPC ganha
um outro patamar se esse espaco é pensado efetivamente como marco propicio para que a interagao social ganhe vida e
para que a fala apareca: “a enunciacao é o produto da interagao de dois individuos socialmente organizados” (BAKHTIN,
1999, p. 112). Como considerado por Bakhtin (1999):

Melhor ainda, a diferenciacdo ideologica, o crescimento do grau de consciéncia sao diretamente pro-
porcionais a firmeza e a estabilidade da orientagdo social. Quanto mais forte, mais bem organizada e
diferengada for a coletividade no interior da qual o individuo se orienta, mais distinto e complexo serd
0 seu mundo interior (p. 115).

No dialogo com Freire (1973) também compreendemos a importancia do dialogo. Segundo o autor, a busca de
ser mais, nao pode se realizar no isolamento ou no individualismo, mas na solidariedade e comunhdo dos que existem.
E também com Freire (1973) aparece a dimensao do dialogo quando o autor afirma que a existéncia, enquanto humana,
nao pode ser muda nem nutrir-se de falsas palavras. A existéncia humana dever nutrir-se de palavras verdadeiras com as
quais 0s homens transformam o mundo.

Qual o sentido de dialogar com Bakhtin e Freire e trazer a partir deles a importancia do didlogo e a constituigdo da
coletividade? Para dar uma possivel resposta a essa pergunta dialogamos com Zeichner (2002) que de outra perspectiva
tedrica, considera que o isolamento dos professores e a auséncia de atengao ao contexto social do ensino no desenvol-
vimento do professor tém a seguinte consequéncia: “os professores passam a ver 0s problemas como seus proprios sem
relagdo com aqueles dos outros professores ou com a estrutura das escolas e dos sistemas escolares” (p. 40).

Zeichner (2002) critica os modelos de formagao de professores que nao enxergam a importancia e poténcia que
pode ter a

pratica social onde grupos de professores possam apoiar e sustentar o crescimento, uns dos outros. A
definigdo de desenvolvimento docente como uma ativiaade a ser persequiaa solitariamente por profes-
sores individuais limita bastante o potencial para o crescimento do professor (p. 39-40).

0 autor nos leva a refletir que a constituigao do ser professor e do seu trabalho pedagdgico deve estar susten-
tada e articulada “a luta por uma maior justica social e se, de alguma forma, contribuir a uma diminuicdo do abismo na
qualidade de educacdo disponibilizada aos estudantes com diferentes background” (ZEICHNER, 2002, p. 42). Além da
questdo politica, o autor destaca a necessidade de os professores conhecerem acerca das matérias de ensino a fim de
(ue se conectem com 0 que oS estudantes ja conhecem para promover uma compreensdao mais significativa.

As escritas das professoras sugerem o inicio da tomada de consciéncia, mas refletem, além da dependéncia para
falar, citada anteriormente, também certa dependéncia para refletir. De certa forma, quando escrevem que 0S encontros
eram muito espagados, e deveriam acontecer com maior frequéncia (com menor intervalo de tempo entre eles), estao
afirmando que s6 paravam para refletir sobre 0s assuntos relacionados ao grupo naqueles encontros. Nao ficou claro se
0 grupo conseguia, em outros HTPCs, se reunir para refletir, de fato, sobre alguma experiéncia ou dificuldade.



Outra fala explicita, ainda, a dificuldade da professora para compreender que todas as instancias envolvidas com a
escola (professores, administragdo escolar, comunidade, alunos, funcionarios, por exemplo), interferem na “qualidade”
tao almejada. Quando a professora afirma que: “algumas questoes ficaram prejudicadas, pois em alguns momentos o
tema girava em torno da gestdo democratica e como ela é praticada nesta escola”, considerando o tema da gestdo de-
mocratica como tema de menor relevancia, indica que ainda ha necessidade de se discutir e buscar compreender o que
¢ a politica educacional. Discutir sobre como ela interfere nos assuntos pedagogicos, nos minimos detalhes envolvidos
na sala de aula e, principalmente, nas relagoes que se estabelecem na escola.

A fala indica, também, a necessidade de se discutir e compreender a constituigao do ser professor (ZEICHNER,
2002), nas esferas politica, pedagogica, estética, ética, e tantas outras possiveis.

Gostariamos de explicitar que ao longo desses dois anos, 0 grupo de professoras teve avangos enquanto a se
olhar como grupo, tomaram consciéncia de alguns problemas, mas nem sempre tiveram a possibilidade de enunciar
uma resposta para o conflito e se fizeram essa enunciagdo, nem sempre foi possivel leva-la para a agdo. E essa questao
vai a0 encontro da Ultima fala da professora Camila “gostaria de dizer que quando tomamos em nossas maos o direito
a nossa propria formagao, nos responsabilizamos por nossas agoes, por n6s mesmos, e pelos outros. As lutas sao,
portanto, a favor da vida!”.

Talvez seja necessario promover um trabalho tanto nos processos de formagao de professores, tanto inicial como
continuada, que trate da questao da responsabilidade, ja que isto implica pensar nos nossos atos:

“Postupok” é um ato, de pensamento, de sentimento, de desejo, de fala, de agdo, que é intencional, e
que caracteriza a singularidade, a peculiaridade, o0 monograma de cada um, em sua unicidade, em sua
impossibilidade de ser substituido, em seu dever responder, responsavelmente, a partir do lugar que
ocupa, sem dlibi e sem excegdo (PONZIO, 2010, p. 10).

Como ja apontado, na escola existe um espago de formacdo legitimado, o HTPC. Acreditamos que esse espago
pode ser uma aposta para “o exercicio da palavra e do estabelecimento de relagdes amorosas que possibilitem pensar
coletivamente na educacao” (CHALUH, 2011, p. 0875).

3. Acerca dos encontros professoras e alunos-pesquisadores

Neste ponto socializamos a experiéncia de duas das autoras deste texto que, enquanto professoras, receberam
alunos-pesquisadores na sala de aula.

Aceitar o convite de receber um aluno-pesquisador em sala de aula, no inicio soou estranho, ja que, até entao, na
escola eram acolhidos estagiarios e tinhamos conhecimento da dindmica do trabalho com 0s mesmos, sabiamos como
“proceder” com a entrada de estagidrios.

Aceitamos o desafio de receber alunos-pesquisadores, e tivemos uma “sensagdo estranha” naquele ano de 2010.

Sabiamos o sentido do trabalho com estagiarios, mas qual o motivo de abrir as portas para alunos-pesquisadores
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na escola, em nossas salas de aula, e que estariam vinculados a um projeto maior?

Chegamos a pensar que talvez, os alunos-pesquisadores fossem, afinal, “um tipo de estagidrio”, mas com outro
nome! Essa confusao das professoras em relagao ao sentido da presenga de um aluno-pesquisador na escola foi expli-
citada pela Professora Coordenadora da escola, Andiara, que escreveu:

Avinda dos alunos do curso de Pedagogia, no inicio do ano de 2070, como participantes de um projeto
de pesquisa na escola, trouxe algumas inquietagoes, afinal a proposta de trabalho desses alunos era
completamente diferente do que estdvamos acostumadas até entdo. Eles viriam para a escola como
alunos-pesquisadores e no para desenvolver ativiaades vinculadas com o estagio (diferenga que levou
um tempo a ser entendiaa pelas professoras da escola) (GALDINI, 2012, p. 61).

No més de margo de 2010 a Coordenadora do Projeto de Pesquisa apresentou cada um dos alunos-pesquisado-
res as professoras que iriam acolhé-los. Em conversa rapida com o aluno-pesquisador era acertado quando iria iniciar
a parceria que implicava compartilhar o trabalho em sala de aula e o cotidiano escolar, semanalmente com um grupo de
alunos e sua respectiva professora.

Na semana seguinte os alunos-pesquisadores foram acolhidos pelas professoras colaboradoras (professoras
responsaveis pelas salas em que iria acontecer o trabalho parceiro e que iniciavam a participagao também na formagao
dos alunos da universidade) e apresentados aos alunos da classe.

Sem saber ao certo qual 0 nosso papel nessa pesquisa, refletimos: sendo alunos-pesquisadores, estavam 1a
para pesquisar... Pesquisar o que é ser professor. Estavam |4 para experienciar vivéncias que poderiam colaborar em sua
formagdo de futuros professores; buscavam conhecer o trabalho docente e a dindmica escolar.

Levando em conta que, em uma situagao de pesquisa na escola o que os professores podem oferecer é a prética
de sala de aula, seus saberes, posturas e posicionamentos perante a educagao, depois do primeiro momento de aco-
lhimento, comegamos a nos mostrar. Mostrar-nos professoras — professoras na sala de aula e passamos a experimentar
outro olhar sobre e sob a escola. Olhar que seleciona algo que se da a ver. Era nossa responsabilidade dar a ver como se
mantém uma sala de aula em “funcionamento” — como se ddo as relagoes professor/aluno em diferentes situagoes de
aprendizagem, como funcionam ou ndo certos mecanismos ou dispositivos de ensino e aprendizagem. Mostrar nosso
modo mais intimo de ser professoras, estabelecendo também com os alunos-pesquisadores, professores em formacao,
relacoes de respeito e confianga mutuos.

Fez-se a mégical Com o passar do tempo, comegamos a vivenciar trocas, didlogos, risos, parcerias, diferente
do que tinhamos experimentado até entdo. Como ndo havia uma férmula/roteiro a seguir (Sem que isso significasse que
nossas parcerias nao fossem planejadas, estudadas e refletidas...), os trabalhos parceiros acompanhavam a dindmica de
cada sala, os avangos da aprendizagem dos alunos, as dificuldades dos mesmos... Nos colaboravamos um com o outro.
Uma das alunas-pesquisadoras, Leticia, partilhou sensagées semelhantes as nossas:



Entrei na escola sem “um plano definido” de antemdo, sem saber 0 que teria que fazer, sem Saber
como agir, langando-me ao encontro com algo novo que pudesse me formar e transformar. [...] 0s
dias foram passando e a relagao entre a professora e eu foi se construindo assim como com 0s alunos.
Tornamo-nos parceiras, eu colaborava com ela, assim como ela colaborava com minha formagao (...)
(MATOS, 2012, p. 38).

A Professora Coordenadora da escola, envolvida nesse trabalho com os alunos-pesquisadores, explicitou per-
cepgoes semelhantes: “com o passar do tempo e dos encontros entre 0s alunos-pesquisadores, as professoras, eu e as
criangas criou-se um lago de entrosamento e descobertas, onde todos os envolvidos aprenderam algo entre si” (GAL-
DINI, 2012, p.62).

Nesse trabalho parceiro entre nos professoras e 0s alunos-pesquisadores houve vdrias oportunidades para refle-
x0es envolvendo escola-universidade, entre as praticas de sala de aula, saberes escolares e saberes tedricos.

Os alunos-pesquisadores tinham liberdade para, a partir do que enxergavam em nossas salas de aula e refletindo
a partir dos conhecimentos que traziam da universidade, dar sugestoes e oferecer contribuicoes para nossa prética. Co-
laboravam em nosso dia a dia de diversas maneiras, ora com algum aluno em particular, ora desenvolvendo atividades,
conjuntamente conosco e que envolvesse toda a sala, as vezes nos procurando para conversar sobre algo que observara
e que chamara a atengao, trocavamos ideias, sugestoes, conhecimentos...

NOs professores, atentos aos dias em que 0s alunos-pesquisadores estariam presentes, nos organizavamos para
colocar em pratica atividades diferenciadas, que além de se organizarem melhor com 0 apoio de “mais um” em sala,
também colaborariam para as préticas futuras, em “construgdo”, na formagdo dos nossos parceiros em classe.

Também procurdvamos disponibilizar aos alunos-pesquisadores atividades/cadernos de alunos, atividades ava-
liativas, registros, diarios, convites para estarem presentes em reunioes de pais etc, buscando proporcionar-lhes material
que os levassem a refletir sobre a teoria e a pratica, enquanto saberes que devem complementar-se e nao excluir-se. 0
trabalho a “quatro maos” era enriquecedor e cheio de trocas!

Outra aluna-pesquisadora, Raquel, pontua:

(...) a professora que acompanhei no ano de 2011 (...) me projetou diante da sala, como realmen-
te sendo uma aluna-pesquisadora que viria uma vez por semana acompanha-los e algumas vezes,
ajuda-los. Mostrou-me as atividades, as avaliagoes diagnosticas (portfolios individuais dos alunos) e
demonstrou interesse em me colocar dentro da sala de aula nao como um “estagidria multiuso”, mas
sim, como uma colaboradora importante para sua e minha formagao.

(...) fui envolvida e fui me envolvendo com a classe a cada semana, adquirindo motivagdes, (re)
construindo conceitos, quebrando paradigmas (...) (ISHIKAWA, 2012, p. 80-81).
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Permeando todas essas trocas ocorridas na escola, também havia o envio de cartas. O escrever cartas foi uma
proposta da Coordenadora do Projeto de Pesquisa aos alunos-pesquisadores, “com objetivo de trocar saberes e dialogar
sobre as experiéncias e aprendizados tidos em contato com a professora da sala” (CHALUH, 2012¢, p. 7). Os professores
que as recebiam ficavam a vontade para responder ou ndo. Mas, como ndo responder a uma carta recebida?

Assim, entre nos, professoras e alunos-pesquisadores, criou-se o habito da troca de cartas, ndo muitas, mas o
suficiente para ser enriquecedor: a sensagdo de ler 0 que 0 outro escrevia sobre nossa pratica era muito interessante, para
nao dizer, emocionante! Eram olhares diferentes sobre uma mesma pratica que, as vezes, nos levavam a alterar nosso
olhar sobre a mesma... Em nossas cartas respostas aos alunos-pesquisadores, tinhamos a oportunidade de agradecer
e valorizar a presencga dos mesmos em nossas salas de aula, falar da importancia do trabalho parceiro, estimula-los em
suas futuras profissoes de educadores...

Houve algumas trocas de cartas que se mantiveram mesmo ap6s 0 término do ano parceiro, revelando o quanto
significou para ambos - professor e aluno-pesquisador - o trabalho que desenvolveram juntos, e 0 quanto carregaram
dessa parceria em sua experiéncia profissional futura.

Enfim, todas as oportunidades de encontros entre professores e alunos-pesquisadores mostraram-se valiosas,
como apontou a Professora Coordenadora Andiara:

Esse projeto apresentou a meu ver 0timos resultados e a presenga dos alunos-pesquisadores dentro
aa escola trouxe grandes avangos, desde a interagao entre 0s professores e esses alunos, bem como
a interagdo aa universiaade com a escola, proporcionando um maior conhecimento entre todos. [...]
0s alunos-pesquisadores, com a experiéncia vivenciada por cada um deles, constroem conhecimentos
sobre o0 que é ser professor, 0 que e como Se ensina nos diferentes contextos e nas interages do co-
tidiano escolar. Eles deixam de ser meros expectadores e passam a ser sujeitos atuantes do processo
educacional, tornando-se pegas importantes dentro das salas de aula, onde tém possibilidades de
estabelecer relagdes entre questoes académicas e a pratica pedagdgica (GALDINI, 2012, p. 62).



4. Acerca do didlogo e do trabalho coletivo - algumas consideragoes

Ao final de dois anos de trabalho, consideramos que a pesquisa promoveu a utilizagdo do espago formador do
HTPC pelos professores tornando este, de fato, um trabalho coletivo. Promoveu o reconhecimento da pratica da escrita
como fundamental e necessaria para a legitimacao dos saberes produzidos no cotidiano escolar, além de contribuir para
a reflexdo sobre as posturas e os encaminhamentos adotados diariamente pelos professores na escola. A presenca dos
alunos-pesquisadores, semanalmente, em algumas salas de aula, proporcionou trocas ricas e produtivas entre profes-
sores e graduandos da Pedagogia. Houve oportunidade para reflexdes envolvendo a pratica cotidiana da sala de aula, 0s
saberes produzidos na escola e 0s saberes tedricos.

Como fruto desse trabalho, houve a participagdo da escola na publicagao de um livro’que incluiu textos dos
diferentes sujeitos - pesquisadora, alunos-pesquisadores, professores da universidade, professores e coordenacgdo pe-
dagogica da escola — legitimando assim a importancia do didlogo e do encontro escola-universidade na constituigao e
formacdo de todos os envolvidos.

0 trabalho desenvolvido nos HTPCs possibilitou que 0s professores “tomem decisoes em seu trabalho com uma
consciéncia maior sobre as conseqtiéncias potenciais das diferentes escolhas que fazem” (ZEICHNER, 2002, p. 44).
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Resumo: Neste artigo apresentamos uma visdo geral da pesquisa-agdo Primaveras Compartilhadas, projeto
de formagdo continuada de professores que foi proposto por pesquisadores do GEPEC, Unicamp/Campinas-
SP e desenvolvido no Museu Casa Guignard, em Ouro Preto-MG. O trabalho tem como principal referéncia
tedrica o filésofo Walter Benjamin e compGe uma pesquisa de doutoramento que visa analisar as relagoes
entre experiéncias vividas e docéncia, focalizando o processo de educagdo das sensibilidades na modernidade
capitalista.

Palavras-chave: Formagao docente. Memorias. Experiéncias vividas. Sensibilidades. Narrativa.

Primaveras Compartilhadas (Shared Springs): a sensitive
experience of docent formation in the dialog with the city

Abstract: This paper presents an overview on the action-research Primaveras Compartilhadas (Shared Springs),
which is a professors’ continuous formation program proposed by researchers from the GEPEC- Unicamp (Group
of Studies and Research in Continued Education — University of Campinas) and developed in the Museum “Casa
Guingnard” in Ouro Preto — MG — Brazil.This work has as main theoretical reference the philosopher Walter
Benjamin and it comprehends a doctorate research aiming to analyze the relations between the teaching and
the actual living experiences, focusing on the process of education of sensitiveness in the capitalist modernity.

Keywords: Teaching formation. Memories. Living experiences. Sensitiveness. Narrative.



1. Apresentacao:

Primaveras Compartilhadas é uma pesquisa-acdo ocorrida no Museu Casa Guignard, em Ouro Preto-MG, entre
maio de 2012 e maio de 2013, como parte do processo de doutoramento de Nara Ribia de Carvalho Cunha, realizado
junto ao Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagao Continuada (GEPEC) da Faculdade de Educagao da Unicamp-SP e
orientado pela professora Dra. Maria Carolina Bovério Galzerani.

Participou do Primaveras Compartilhadas um grupo de professores de educagdo basica lotados em escolas pu-
blicas da cidade. A saber, as professoras Araci Pires Ribas, Maria Antonia Fernandes, Rita Lucia Otremba Eiras Versiani
Passos e Vera Lucia dos Anjos Godefroid e o professor Sergio Augusto da Costa Reis. Nara Rubia e Gélcio Fortes, artista
plastico coordenador do Museu Casa Guignard, foram coordenadores do projeto, e a professora Dra. Maria Carolina
Bovério Galzerani foi sua supervisora.

Na Roda Universidade-Escola, cujo tema foi Préaticas de Memorias e Educacdo das Sensibilidades, apresentamos
as linhas gerais do projeto de pesquisa dentro do qual a pesquisa-agdo Primaveras Compartilhadas se insere, inicial-
mente, e a forma como ela foi se consolidando e se transformando no cotidiano de nossos encontros, momentos em que
ganharam destague os movimentos de rememoracao e de producdo de narrativas. Além disso, trouxemos a visao dos
professores que dele participaram, estabelecendo relagoes com suas visdes de mundo e sensibilidades. E neste caso,
por ser um projeto que se desenvolve em Ouro Preto-MG, falamos de sensibilidades que se formam na relagao com as
especificidades dessa cidade, sobretudo.

Com este artigo, esperamos ampliar as possibilidades de debate sobre a potencialidade do trabalho educativo
com cidade, memorias e narrativas, a fim de pensarmos a formagao docente como um processo amplo de resignifi-
cagdo de experiéncias vividas, de questionamentos de sensibilidades historicamente constituidas e de resisténcia ao
apagamento das marcas de construgao de nossa humanidade, tanto em agoes educativas no espago museoldgico ou da
cidade, quanto na educagdo de forma geral.

2. Encontro (sensivel) entre Universidade e Escola:

A pesquisa-agao Primaveras Compartilhadas, como ja fora dito, é parte de um projeto de doutoramento intitulado
Primaveras Compartilhadas: (re)significando a docéncia na relagdo com cidade, memarias e linguagem, que teve inicio
em 2012, na Faculdade de Educagao da Unicamp, sob a orientagdo da professora Dra. Maria Carolina Bovério Galzerani,
professora e pesquisadora do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagdo Continuada (GEPEC) e, aquela época, também
diretora do Centro de Memoria da Unicamp e lider, ao lado da Dra. Maria Elena Bernardes, do grupo de pesquisas Kairos:
historia, memorias e sensibilidade.

Nesse projeto de doutoramento, as professoras e pesquisadoras Maria Carolina e Nara Rubia procuraram apro-
fundar estudos realizados durante uma pesquisa em nivel de mestrado, quando essa (ltima analisou 0 Museu-Escola do
Museu da Inconfidéncia, uma das principais agoes educativas extramuros escolares realizadas no pais'. Sua pesquisa
teve como principal referencial tedrico-metodoldgico as contribuicoes de autores como o filésofo e ensaista Walter
Benjamin e o historiador Peter Gay, além do historiador Edward Palmer Thompson, e seu objetivo era compreender o
engendramento histérico do Museu-Escola, na década de 1980, numa cidade que acabava de receber da UNESCO o
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titulo de Patrimonio Histérico e Cultural da Humanidade, atentando para o processo de educagao das sensibilidades,
compreendido, na relagao com tais autores, como um processo amplo de educagao que atravessa as dimensoes sensi-
Veis e racionais dos seres humanos e que é construido de forma coletiva em meio a tensoes.

A educacdo das sensibilidades ndo é, portanto, um movimento unilateral ou que anula a atuagao dos sujeitos.
Ela se faz com e pelos sujeitos em didlogo constante como 0 espago-tempo que os constitui e que €, simultaneamente,
constituido por eles. Nesse processo estamos em didlogo (e conflito) com praticas e objetos culturais que nos atraves-
sam, nos formam e nos transformam de forma continua.

Segundo Walter Benjamin, “o modo pelo qual se organiza a percepgdo humana, no meio em que ela se dd, nao
¢ apenas condicionado naturalmente, mas também historicamente” (BENJAMIN, 1994:169). Nossas sensibilidades sdo
condicionadas pela técnica, que €, a0 mesmo tempo, modificada pela agdo humana. Dessa forma, 0 processo de modi-
ficagdo do mundo e do homem € ciclico.

0 historiador Peter Gay, ao analisar a constituigao das sensibilidades burguesas ao longo do século XIX, trouxe
atona o complexo e heterogéneo mundo de diferentes camadas burguesas, que se configuravam entre 0s séculos XIX e
XX através das transformagoes de habitos, costumes, gostos, emogoes, sensibilidades. Sua pesquisa endossa as ideias
benjaminianas e nos leva a perceber que os sentidos estavam sendo educados e forjados coletivamente de modo a
produzir um novo homem. E este Ultimo, por sua vez, agia sobre 0 mundo, modificando-o constantemente, a0 mesmo
tempo em que era por ele modificado.

No texto Paris: capital do século XIX, Walter Benjamin analisa as transformagoes da cidade de Paris promovidas
pelo processo de urbanizagdo, e as mudangas na percepgao dessa cidade, afirmando que a nova cidade forjou e foi
forjada pelo novo homem que a habitava. Benjamin analisou essa relagao entre os homens e a cidade para além de di-
mensao material dessa dltima. Ele se preocupou também com a compreensdo da dimensao sensivel e onirica. E, assim,
viu a cidade como sonho, ainda que eles ndo tivessem se realizado plenamente. A cidade de Paris vista por Benjamin se
apresenta como imagem ambivalente, plural.

Mesmo constatando e sentido os avangos da modernidade capitalista na cidade de Paris e, consequentemente,
nas relagoes sociais, o filésofo percebeu que a cidade guardava possibilidades de ruptura com as préprias agruras da
modernidade, tais como o crescente individualismo, a excessiva racionalizagao dos espacos e das relagdes humanas, o
declinio das experiéncias coletivas e do intercdmbio do vivido.

No entanto, quando falamos de ruptura, nem sempre falamos de negagdo. Na maioria das vezes, a ruptura é uma
brecha que potencializa outras mudangas, nem sempre imediatas; um desejo ou sonho latente que € gestado discreta-
mente até 0 momento de poder se expressar.

Quando nos aproximamos dos sujeitos que fazem a historia, qguando nao buscamos Vvé-los através de visoes
panoramicas, quando ndo os enquadramos em moldes pré-concebidos, ou seja, quando ndo atribuimos a uma estrutura
a compreensao dos processos sociais, reinserimos 0s homens na historia, conforme nos fala Thompson (1981). E com
eles aparecem as visoes de mundo plurais. Aparecem, sobretudo, as resisténcias e os conflitos que levam a negagao, a
acomodacao e a (re)significacdo das experiéncias humanas no tempo.



Na pesquisa de mestrado anteriormente mencionada, quando o Museu-Escola foi inserido em seu cendrio de
producdo ele fazia emergir uma cidade com fortes tragos da modernidade capitalista, mas permeada por contradicoes
e ambivaléncias. E a pesquisa foi mostrando o quanto aguela acdo educativa foi importante para que a populagdo com-
preendesse 0 processo em que estava inserida e para perceber o seu potencial de transformacgdo da propria realidade,
muitas vezes através de agOes de diversas formas de resisténcia.

A pesquisa apresentou 0 Museu-Escola como um objeto cultural de seu tempo, que congregou, as vezes de forma
tensa e as vezes harmoniosa, diferentes visoes de mundo e que colaborou com a educagao das sensibilidades na Cidade
Patrimdnio, sobretudo promovendo questionamentos, propondo outros caminhos e abrindo brechas reflexivas para que
compreendéssemos a nossa relagao com a cidade, suas praticas culturais e de memoria.

A pesquisa-agao Primaveras Compartilhadas foi concebida como uma brecha nas formas prevalecentes de relagoes
sociais na modernidade capitalista. E como uma agdo coletiva de resisténcia ao apagamento das experiéncias vividas.

As experiéncias estdo em declinio na modernidade capitalista, segundo Walter Benjamin, porque perdemos nossa
capacidade de narrar. A narrativa deu lugar a informagao e os sentidos ja chegam definidos, restando-nos apenas consu-
mi-los e descarta-los. Na informagao nao hd envolvimento entre o narrador e a coisa narrada, entre sujeito e experiéncias
vividas, nem tampouco ha envolvimento do leitor na narrativa do outro. Assim, as experiéncias nao sao compartilhadas.

Se as experiéncias ndo sao compartilhadas, como poderemos nos perceber coletivamente? Como poderemos nos
aproximar do outro, inclusive aquele que me habita? Se as narrativas estao em declinio, como podemos nos perceber em
relacdo as nossas experiéncias vividas?

Foi pensando nessas e em outras questoes que fizemos a opgao metodoldgica pelo trabalho com as narrativas
num projeto que envolve a formagao continuada de professores. Elas estao relacionadas a uma concepgao de produgao
de conhecimento como acao coletiva e, portanto, compartilhada, pensada, analisada, vivida pelo e em grupo.

Optamos ainda pelo incentivo as rememoragoes, isto é, pelo trabalho com as memarias como meio e palco de
producdo de conhecimentos, porgue as concebemos como forma de resisténcia ao distanciamento entre 0s sujeitos e
como resisténcia ao apagamento das camadas de tempo que nos constituem:

Se conceber a memoaria como meio, como palco das praticas relativas a temporaliaade, ela devera envol-
ver todos 0s sujeitos que participam, direta e indiretamente, neste caso, da comunidade escolar. Portanto,
pressupde uma amalgama de diferentes saberes, de diferentes dimensoes, situados em diferentes vivén-
cias ou experiéncias vividas. Pressupde, ao mesmo tempo interagoes entre diferentes temporaliaades,
diferentes espagos, diferentes sujeitos. (GAZERANI, 2008: 230)

0 trabalho com as memorias, sob esta perspectiva, ndo & um exercicio que se impde ao outro, é algo que se
elabora conjuntamente e mobiliza, fundamentalmente, aquele que o propdoe (GALZERANI, 2004).

Houve esforgo de ambas as partes (universidade e escola) para que ndo incorréssemos em hierarquizagoes e des-
confianga, porque infelizmente, as relacoes prevalecentes entre escola e universidade nem sempre sdo respeitosas € isso
deixa marcas que dificilmente sao superadas. Mas o trabalho com as memarias e as narrativas facilitou 0 nosso entendi-
mento, pois permitiu que nos vissemos uns nos outros e déssemos continuidade a um processo iniciado anteriormente.



EIXO 4 - PRATICAS DE MEMORIA E EDUCAGAO DAS SENSIBILIDADES

Quando o projeto de pesquisa e a pesquisa-acao Primaveras Compartilhadas se iniciaram, estavam fortemente
assimiladas pelas sensibilidades do nosso grupo de professores as situagoes de luta pela implantagao do Piso Salarial
Profissional Nacional ocorridas em todo 0 pais e, especialmente, a greve promovida pelos professores da rede publica
estadual de Minas Gerais, em 2011. Além do desgaste fisico e emocional de uma greve de 112 dias, era comum aos que
dela participaram a sensagao de maior proximidade entre os docentes.

Ainda que ndo tivéssemos atingido nossos objetivos com aquele movimento, as reunioes locais e assembleias
estaduais foram importantes para vermos uns aos outros, ou Nos vermos uns nos outros, e termos uma melhor percepgao
das imagens docentes prevalecentes em nossa sociedade.

0 formato de trabalho adotado no Primaveras Compartilhadas privilegiou, portanto, a promogdo de encontros
entre professores que comegavam a se ver e se perceber coletivamente e decidimos compartilhar experiéncias nos
colocando diante do outro enquanto sujeitos inteiros, portadores de razao e de sensibilidades. Isso favoreceu um dos
objetivos da pesquisa de doutoramento, que era promover agdes que instigassem em nds movimentos de (re)signifcagao
de nossas imagens de docéncia, e, consequentemente, de nds mesmos na docéncia.

Tornou-se também uma meta do grupo Primaveras Compartilhadas construir coletivamente a autonomia dos
docentes para elaboracdo de seus proprios projetos educativos na, para e sobre a cidade, partindo das reflexoes sobre
nossas experiéncias no espago urbano. Tomamos a cidade como mote desse trabalho, em funcdo tanto das demandas
educacionais da cidade onde trabalhamos e residimos, quanto em fungao do nosso referencial teorico-metodoldgico.

Ouro Preto, por ser Patrimonio Historico e Cultural da Humanidade e Monumento Nacional, bem como por ser
repleta de museus e “lugares de memarias”, traz para professores e alunos uma grande demanda por agées educativas
na relagdo com seus espagos e equipamentos urbanos. A cidade nos convida, por meio de suas instituigoes culturais
e educativas, a desenvolvermos agoes de Educagao Patrimonial que muitas vezes sao vistas como formas de promover
um enraizamento cultural dos moradores ou de promover a “valorizagao” de espagos e monumentos sacralizados através
dos tombamentos oficiais.

No entanto, na maioria das vezes, 0 que se deve conhecer ja esta determinado. O que € digno de ser lembrado/
valorizado e os sentidos que lhe sdo atribuidos pairam no ar como imagens cristalizadas. Infelizmente, € comum em
agoes educativas que 0s museus e a propria cidade sejam vistos simplesmente como alvos de contemplagao e que o
Centro Historico seja apresentado como imagem totalizante da cidade.

NOs nos questiondvamos sobre as varias cidades que compdem esse espaco e pensavamos gue uma agao
educativa que tivesse a cidade como foco de trabalho deveria considerar essa pluralidade. Além disso, a cidade ndo
existe sozinha. Ela é obra humana, é parte das experiéncias dos homens no presente e no passado, assim como projeta
sonhos de futuro. Entdo, ndo poderiamos tomar a cidade de forma isolada. Nos deveriamos nos inserir nessa paisagem,
percebendo-a também como lugar de formacao e intercdmbio de experiéncias, de tensoes e conflitos.

Embora partissemos de um esbogo inicial, a formagao do grupo e 0s contatos que iamos estabelecendo com
outras pessoas e instituigoes é que delinearam os contornos do Primaveras Compartilhadas. A medida que as demandas
surgiam e a agenda do projeto se definia, 0s temas de cada ciclo foram se configurando.



Organizados trés ciclos de didlogos entre os participantes os quais foram fomentados por palestras, oficinas,
estudos de textos, passeios, intervengdes urbanas e producdo de narrativas. Quando o primeiro ciclo foi encerrado, per-
cebemos claramente que focalizou as relagoes entre Cidade, Corpo, Sensibilidades e Modernidade capitalista. E a partir
dai conseguimos projetar o ciclo Memorias, Narrativa e Docéncia e o ciclo Linguagens e Experiéncias Vividas.

Nos dois primeiros ciclos recebemos professores de diferentes instituigoes de ensino, como Elizabeth Salgado
de Souza (UESC-IIhéus-BA), Maria de Fatima Guimardes (USF-Braganga Paulista-SP), Alexandre Augusto de Oliveira
(UniAnchieta e Museu Solar do Bardo, de Jundiai-SP), Fernanda Dodi (Rede Particular de Ensino de Jundiai-SP), Ma-
ria Carolina Bovério Galzerani, Guilherme do Val Toledo Prado (Unicamp-SP), Junia Sales Pereira e Ivone Luzia Vieira
(UFMG) e Gélcio Fortes (Museu Casa Guignard), que ofereceram palestras ou oficinas para s professores?.

As palestras e oficinas foram intercaladas com estudos de textos, producdo de narrativas e outras acoes de parti-
Iha. Ao final do processo, conforme combinado com o grupo, o projeto foi finalizado (pelo menos por enquanto) e uma
exposicdo de encerramento foi aberta a comunidade durante a 112 Semana Nacional de Museus.

A exposigao de encerramento ocorreu na Casa dos Contos de Ouro Preto: Museu e Centro de Estudos do Ciclo do
Ouro, em uma parceira com o Museu Casa Guignard. Além da exposigdo, foram organizadas palestras para comunidade
e uma mesa de debates sobre docéncia e memorias, da qual participaram professores de educacao basica, profissionais
ligados a museus, pesquisadores e professores universitarios. Integrantes dos grupos de pesquisa GEPEC e Kair6s, da
Unicamp-SP estiveram presentes, assim como todos 0s participantes do Primaveras Compartilhadas.

3. Imagens que dangam, palavras que ecoam:

(...) 0 Primaveras Compartilhadas talvez seja simplesmente um encontro de “carinhos que se procu-

”

ram-.

Ao longo do ultimo ano, percorremos a cidade procurando respirar diversos ares, olhar com olhos de
ver, tocar e ser tocado sem reservas... Qusamos compreender o0 outro e a nds mesmos como outro,
aprendendo a nos dirigir a ele com palavras abertas ao didlogo.

(..) E desse encontro de tempos e espagos, num movimento de escuta alteritaria, brotaram varias
imagens que agora apresentamos como fragmentos de um caleidoscopio.

Gire-0 na relagdao com suas proprias primaveras, busque a composi¢do que mais Ihe agrada. Depols,
forne a gird-lo, gird-lo, gira-lo... hd tantas possibilidades quantas forem as tentativas.

(Texto de abertura aa exposigao Primaveras Compartilhadas: fragmentos de um percurso, realizada
no Saléo Principal da Casa dos Contos, em parceria com o Museu Casa Guignard, para finalizagdo do
projeto em maio de 2013.)



EIXO 4 - PRATICAS DE MEMORIA E EDUCAGAO DAS SENSIBILIDADES

Inspirados em Walter Benjamin, tomamos o texto como imagem, ndo como imagem estdtica, mas como imagem
dialética, carregada de tensoes. Imagem que se define na relagdo com aquele que a Ié.

Ao final da pesquisa-agao, lemos as narrativas produzidas pelos professores do Primaveras Compartilhadas como
imagens dialéticas que formam outras imagens sempre que um leitor se ocupa delas. Como as imagens do caleidosco-
pio dependem da mdo de quem o gira, as narrativas também vao configurando seus multiplos sentidos no encontro com
as experiéncias do leitor.

A fase de andlise da documentagao produzida requer, sem sombra de duvidas, uma disposigao para a escuta. As
narrativas produzidas pelos professores do Primaveras fazem ecoar palavras que ha muito sao pronunciadas, algumas até
soam como gritos. Gritos que a escola langa em direcdo a sociedade, a universidade e a si mesma. Gritos que mesmo
quando sufocados ou ignorados, persistem em existir e em nos convidar para o dialogo.

Ao optarmos por compor o texto com as palavras dos professores, sem recuos ou formatagao especial, queremos
expressar 0 encontro que o Primaveras nos possibilitou. E nos as compartilhamos com o leitor com a intengdo de nao
interromper o fluxo desse processo:

“Capacitacdo? Nao! Construimos juntos o Primaveras. A Nara ndo nos deu nada pronto. Eu resignifiquei meus va-
lores. Com a memaria fui resgatando o meu passado. Nos tivemos a oportunidade de nos descobrir, de nos conhecermos
e de conhecermos as sensibilidades de cada uma das flores. Nos colocamos a mao na massa. O meu produto fez muito
sentido para mim. Foi o dlbum de fotografias. Fez emergir coisas adormecidas em nos. Eu conheci um pouco mais dos
meus colegas, como por exemplo, a Vera, que para mim era s6 uma professora de matematica e no grupo eu percebi que
ela também ¢ artista. E eu consegui resgatar a questdo da escrita.” (Fala de Orquidea®, em julho de 2013- depoimento
para 0 Seminario Fala Outra Escola)

“Foi um auto-conhecimento? Foi mais do que isso. Trabalhei minhas sensibilidades e eu melhorei muito as mi-
nhas aulas.” (Fala de Margarida, em julho de 2013, depoimento para 0 Seminario Fala Outra Escola.)

“Trabalhou sensibilidades a partir da memoria e o Primaveras balancou a alma. Narrando as memorias, as sen-
sibilidades foram tocadas e isso refletiu na sala de aula, na minha relagdo com os alunos, na percepgao com o outro, na
troca de recordagao com o outro, mesmo que o outro seja tdo novo, como no caso do aluno.” (Fala de Flor de Lotus, em
julho de 2013, depoimento para o Semindrio Fala Outra Escola.)

“Participar do Primaveras Compartilhadas permitiu trabalhar valores, tais como amizade, autoconhecimento, co-
nhecimento, saberes, outros saberes e cooperagao. (...) A greve havia nos deixado desumanizados, largados, desestimu-
lados. E eu percebi isso na oficina dos sonhos. ‘Vocé sonha? O que vocé sonha? Pode compartilhar?’ Essa questdo foi
um choque para mim, porque até aquele momento eu nem conseguia pensar, nem me enxergar, muito menos sonhar.
Nessa oficina, ao final, duas flores me chamaram a atengdo para minhas qualidades, 0 que eu ndo estava enxergando.

()

Posso dizer que nos conseguimos chegar bem ao final de 2012 gragas aos momentos que vivemos no Prima-
veras. Nos estavamos muito cansados com a reposicdo de aulas e muito tristes. Aqueles momentos nos nutriam com
conhecimento (professor gosta de estudar, isso energiza a gente), de arte, de lazer e de estar com o outro, de se ver no
outro. A gente ia percebendo que estava indo por causa de nés mesmos, nao por obrigagao. E acho que isso foi muito
bom.” (Fala de Cattleya, em julho de 2013, depoimento para o Semindrio Fala Outra Escola.)



“Subimos 0 morro, fizemos piquenique no Horto desfrutando esse espago destinado ao prazer e ao dcio, transfor-
mado por nds em espaco propicio a partilha das leituras que fundamentam as atividades que fazemos.

Compartilhamos memorias. Qutros compartilharam conosco seu saber e sua sabedoria para que pudéssemos
ver a cidade como um organismo vivo que sofre nossa agao enquanto age sobre nossas vidas. Cada um tem um olhar
particular sobre a cidade. Ela também exerce uma influéncia particular sobre cada um de nos.” (Texto escrito por Maria-
sem-vergonha e compartilhado como grupo de professores do Primaveras, margo de 2013.)

4. Gontinuando:

Na oficina A Pele da Cidade, oferecida para o Primaveras pela professora Fernanda Dodi, em setembro de 2012,
produzimos stikers que fixamos em pontos estratégicos da cidade. Um dos participantes colou a frase “O sol nasce para
todos” no chao, em uma tampa da CEMIG, companhia elétrica de Minas Gerais, em protesto ao alto valor das tarifas de
impostos sobre a energia elétrica pagas mensalmente ao estado. Logo em seguida, outra pessoa colou a palavra “Eu”
afirmando que a colocava ali, no chao, porque muitas vezes se sentia pisado.

As intengOes com os stikers era provocar nos passantes alguma forma de choque e promover reflexoes.

Meses depois, em uma narrativa produzida com fotografias das atividades anteriores, uma terceira pessoa, a
qual ndo havia participado da oficina A Pele da Cidade, compds sua narrativa com a fotografia que registrou os stikers
produzidos naquela ocasido.

Como sintese provisdria desse didlogo entre universidade e escola, apresentamos um fragmento dessa narrativa, isto
¢, uma imagem que congrega e dispara tantas outras. Ela encerra esse texto, do qual omitimos conscientemente o ponto final:

(Slide integrante da apresentagao elaborada por Margarida e compartilhada com o
grupo de professores do Primaveras, em margo de 2013.)
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2 - Esses eventos eram abertos a comunidade e em alguns deles conseguimos fazer parceria com a Universidade Federal de Ouro Preto, tanto no custeio das passagens aéreas

dos professores quanto no envolvimento nos debates. Conseguimos também apoio da comunidade para custear outras despesas, como hospedagem. Nenhum professor convidado
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3 - Cada professor escolheu o nome de uma flor como pseudénimo para ser utilizado nas producées narrativas do Primaveras Compartilhadas.
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EIXO 5 - AFETIVIDADE, COGNIGAO E DESENVOLVIMENTO

Parceria universidade-escola e Psicologia:
0 que pensam oS professores pesquisadores’

Ana Maria Falcdo de Aragdo

Departamento de Psicologia Educacional - Faculdade de Educagéo
Universidade Estadual de Campinas

anaragao@terra.com.br

Introducao
E possivel ser um bom professor sem ter o conhecimento da Psicologia?

A resposta a esta pergunta sempre nos foi dada de forma quase imediata: ndo! Entretanto, é fundamental que
possamos analisar as demais possibilidades de respostas a esta indagagao: sim; talvez ...

A compreensao do fenomeno da Educagao pode ser realizado em diferentes dimensoes, tais como, antropo-
l6gica, didatica, ética, historica, politica, religiosa, artistica, filosofica, socioldgica, linglistica, bioldgica e, também,
psicologica. Assim, é possivel analisar tal fendmeno a partir de diversos crivos, sendo cada um deles baseado em um
determinado conjunto de principios e pressupostos teoricos.

De acordo com Ferreira (2006, p.1) quem se depara com algumas peculiaridades do saber psicol6gico ndo pode
deixar de se colocar algumas questoes:

Por que serd que existem tantos autores, sistemas, modelos, préticas, atuagoes psicologicas € nem mesmo 0s
psic6logos conseguem concordam quanto ao seu objeto de estudo? Por que sera que as praticas psicologicas sempre
buscam colher provas a seu favor e contra todas as outras?

E conclui perguntando: Por que a psicologia tende a satisfazer seu publico, dividir cientistas, filosofos e episte-
mologos, e conduzir as suas partes ao conflito? (p.2)

Sa-Chaves, Sa e Moreira (2006, p.13) destacam que devemos cuidar para ndo entrar no obscurantismo do espe-
cialista que se torna ignorante de tudo aquilo que nao é a sua disciplina, ficando preso a uma visao em tinel, nao aberta
a novos horizontes perceptuais. As diferentes explicacoes sao todas elas verdadeiras, mas, em si mesmas, nao explicam
a verdade total, fazendo, entretanto, emergir dividas e respostas ao fenémeno educativo. Segundo Sa-Chaves (2006),
a Psicologia precisa, como um rio, manter a sua cor e 0 Seu eixo, mas precisa adentrar no mar e para entrar no mar nao
pode entrar solitaria, sendo afoga-se.

Temos que ter a humildade de romper com toda a onipoténcia que nos formou, quando chegamos a imaginar
que a presenca da Psicologia na escola seria condicdo para um ensino de qualidade. Ledo engano! Felizmente, perce-

1 - Parte desta discusso consta da minha Tese de Livre-docéncia, defendida na Faculdade de Educagéo da Unicamp (ARAGAO, 2010). Para a realizagéo desta parte da pesquisa contamos
com a participago da académica Patricia Fernandes Cruz, a quem, gentiimente, agradecemos.



bemos que se a presenca da Psicologia contribui com as praticas educacionais, ela nao € condigao suficiente para que
as transformagGes ocorram. Ha outros olhares que podem, mais do que oferecer respostas, ajudar a elaborar perguntas
para as quais nunca tinhamos pensado. O profundo respeito pelas contribuigoes de outras ciéncias revela que se isto for
desconsiderado, a transformacgdo do processo educativo levard tanto tempo que nos, psiclogos, passaremos décadas
tentando convencer a educacdo (apenas convencer!) que temos o que dizer e o que contribuir.

Buscando reagir a uma Psicologia burocratica, elitista e encastelada, psic6logos procuram traduzir 0s conhe-
cimentos que esta ciéncia tem produzido em relacdo ao processo ensino-aprendizagem para professores, intentando
promover sua compreensdo. Reagindo a uma visao de ciéncia que se dizia capaz de identificar origens de problemas
apenas a partir da aplicagao de testes psicologicos, analise de desenho ou de material escolar, sem analisar o contexto
e as relagoes que nele se estabelecem, psicologos buscam mostrar aos professores que ndo ha apenas uma possibili-
dade de andlise e que, dependendo do referencial tedrico que se utiliza, podem ser levantadas varias hipoteses de um
mesmo problema. Assim, é interessante pensar que ndo hd apenas dois jeitos de se analisar o0 problema — 0 meu e 0
errado — mas que hd hipoteses explicativas que podem ou ndo ser referendadas, dependendo do que se esta focalizando
e de como se esta analisando.

Pode-se dizer que a Psicologia nao tem respostas para tudo, simplesmente porque ndo é capaz de elaborar todas
as perguntas. E, mesmo que o fosse, ndo poderia responder a todas elas, pois nao ha so as dimensdes psicoldgicas
a constituirem a possibilidade do conhecimento humano. A andlise do fendmeno educacional nao pode abrir mao das
dimensoes social e cultural, e estas é que vao contribuir para determinar novos instrumentos, novos angulos para que
Se possa organizar um eixo estruturante de andlise. Nao é a Psicologia que produz estes instrumentos e angulos, mas,
eles podem, sim, ser analisados como exercendo uma influéncia fundamental nos conhecimentos que a Psicologia pode
oferecer ao processo educativo.

Ao longo da historia da Psicologia, numa tentativa de padronizar os discentes e de adequa-los as exigéncias de
um ensino tradicional, esta ciéncia acabou por auxiliar a responsabilizar o aluno ou o professor por toda a situagao de
fracasso por que passa a escola pablica brasileira.

Temos sido testemunhas de reagoes de professores a agao da Psicologia na escola. Mas, perguntamos: é a agao
da Psicologia que gera estas reagoes, ou € ao uso que se faz da Psicologia nas escolas? O problema, entdo, ndo estd na
ciéncia psicologica, mas no uso que alguns fazem dela... Ainda hoje, sdo vistos psic6logos munidos de documentos e
testes, de seu uso exclusivo profissional, retirar 0s alunos da sala de aula e os submeter a instrumentos padronizados
para depois, apenas entregar aos professores um diagnostico fechado e concluido, sem que o docente responsavel pela
crianga tenha sequer participado da avaliagdo e, muito menos, tenha podido discutir acerca das possiveis mudangas de
estratégias dentro de sala de aula.

Este movimento vem sendo alterado a partir de muitas discussoes promovidas por psic6logos que atuam tanto com
a formagao deste profissional, como diretamente nas escolas, com a formagao de professores. Cada vez mais, a Psicologia
vem se mostrando como uma ciéncia responsavel, que busca, em pesquisas cientificas, a fundamentagao para mudangas
necessdrias dentro da escola. Tem muito a contribuir com o trabalho do professor em sala de aula por meio do fornecimento
de explicagOes acerca do comportamento e da produgdo da subjetividade, de modo que o docente possa constituir e inter-
pretar sua pratica de maneira mais consciente e comprometida com a dire¢ao do desenvolvimento que intenciona promover.
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Génese e desenvolvimento do projeto formativo-investigativo

A partir de um projeto formativo realizado entre a universidade e uma escola publica entre os anos de 2003 a
2008, o processo de reflexividade coletiva de um grupo de professores foi sendo registrado, possibilitando que fossem
apontados os indicios deste processo, bem como suas implicagoes. Este projeto, entretanto, provocou a necessidade de
realizagdo de investigagOes mais sistematizadas. Assim, posso afirmar que este é um projeto formativo-investigativo, que
teve, a principio, pressupostos, objetos, objetivos e andlises diferenciadas. Ora eu olhava para o que ocorria no projeto
formativo, tentando compreender que ligdes eu poderia tirar de tudo o que vinha ocorrendo na escola, ora detinha-me no
projeto investigativo, tentando compreender porque estava ocorrendo toda aquela transformagao na escola. Fui, entdo,
reconstruindo significados acerca dos dois projetos que anunciavam uma nova feicdo da relagdo teoria e pratica. Fui
adquirindo os conhecimentos de um e de outro projeto, percebendo que a mistura dos dois havia sido bem costurada a
ponto de ninguém mais perceber a diferenca.

Estive por seis anos em uma escola publica municipal na cidade de Campinas (SP — Brasil), onde busquei (co)
construir um espaco de trabalho com os educadores - professores, funciondrios e equipe de gestdo escolar —, em que
eles foram os autores de seus discursos para que fosse possivel concretiza-los, entdo, na pratica, o que vinha sendo
objeto de reflexdo. Era uma escola localizada na periferia da cidade, com uma populacdo de nivel socio-econdmico
médio-baixo e baixo.

A partir da necessidade de discutir problemas relacionados a indisciplina escolar dos alunos de 52 & 82.séries
desta escola publica, como psicologa e docente da Faculdade de Educagdo da Unicamp, integrei-me aos professores
e funciondrios, associando-me também a equipe de gestdo escolar (diretora, vice-diretora e orientadora pedagogica),
objetivando promover nos docentes a analise reflexiva acerca de suas tomadas de decisao frente as ocorréncias de pro-
blemas disciplinares em sala de aula.

Este trabalho teve inicio com encontros semanais de duas horas. O grupo procurou discutir as ocorréncias
relativas a problemas disciplinares em classe, de modo que teoria e pratica estivessem indissociadas. Inicialmente,
buscou-se, na literatura, a fundamentacdo tedrica necessaria a discussdo da tematica da indisciplina escolar, de
modo a compreender aquelas ocorréncias. Com as contribuigoes da Psicologia, a idéia era poder discutir com o gru-
po arespeito do que € a adolescéncia, caracteristicas de sua construgao social e historica, relagoes interpessoais, por
exemplo. As reunioes eram conduzidas de modo a levar o corpo docente a discutir textos previamente selecionados,
bem como eram analisados procedimentos e agoes intencionais adotadas pelos professores, sendo 0s €xitos e as
dificuldades debatidos coletivamente.

As reunides, realizadas no ano de 2003, foram conduzidas pela equipe de gestdo da escola, nas quais as discus-
sOes, apesar de suas especificidades, versavam também sobre teméticas coletivas da escola como um todo.

A partir de uma atividade proposta por mim e realizada coletivamente junto ao corpo docente, a escola sentiu a
necessidade de reorganizar o seu projeto politico-pedagdgico a partir do ano de 2004. Foi muito interessante este mo-
mento de reorganizagao do novo projeto da escola, tendo os professores se dedicado intensamente as discussoes. Fazi-
amos uma média de 3 reunioes semanais de duas horas de duragao, quando analisdvamos os detalhes da nova proposta.
Foi este trabalho que passou a ser denominado de “Escola singular: agoes plurais”, apoiado pela FAPESP (Fundagao



de Amparo a Pesquisa no estado de Sao Paulo). Era realmente uma delicia acompanhar todo este movimento na escola.
As discussoes presenciais que realizdvamos eram continuadas por meio de uma lista de discussao que denominamos
de “noisnafapesp”, tamanho era o otimismo de que conseguiriamos 0 apoio. Os professores traziam suas contribuigoes
a0 projeto, por escrito, digitadas ou ndo, e também de forma verbal. Era muito bom percebé-los querendo discutir um
conceito ou uma palavra antes que definissemos sua permanéncia no texto. Aprendi muito com eles (0 tempo todo, na
verdade) e 0 que mais saltava aos olhos era a possibilidade de uma parceria, de uma partilha de responsabilidades que
vinha se definindo.

Se entendo o ensino reflexivo como sendo construido por professores criticos e que analisam suas teorias e
praticas, a medida que se debrugam sobre o conjunto de sua agao, refletindo sobre o seu ensino e as condiges sociais
nas quais suas experiéncias estdo inseridas, sempre de forma coletiva, com seus pares, acredito que a reflexividade é
constituida, necessariamente, por discussoes que busquem fundamentar teoricamente as tomadas de decisdo cotidianas
na diregdo de uma agdo cada vez mais intencional e menos ingénua. Entretanto, as perguntas que vém sempre a frente
destas consideragoes é: 0 que é ciéncia? Como se pode dizer que as praticas dos professores estao fundamentadas do
ponto de vista tedrico e metodoldgico?

Buscar a fundamentacdo tedrica do que vimos realizando ndo significou ir atrds de auxilio de teorias descon-
textualizadas de nossa pratica e nosso cotidiano. Mas, sim, buscar tomar consciéncia de qual teoria psicoldgica ou
educacional subsidia a nossa tomada de decisao. Isto quer dizer que tinhamos a idéia de buscar um conhecimento que
fosse cientifico? Claro que sim! Mas de uma ciéncia que nao precisa ser comprovada ou indexada estatisticamente. Bus-
cavamos nos sistemas tedricos dos autores com quem compartilhdvamos principios e pressupostos para fundamentar
as nossas praticas cotidianas. Se houvesse literatura baseada em pesquisas, melhor. Se ndo houvesse, um dilema era
analisado do ponto de vista da teoria historico-cultural, com a qual comungamos principios € conceitos e, assim, iamos
construindo, com os professores, 0s conhecimentos necessarios aquele dilema. Idalia Sa-Chaves (2002) nos ensina que

0 quadro tedrico no qual o investigador se move e que corresponde ao seu proprio quadro conceptual
constitui um referente que pode ser duplamente perspectivado. Em primeiro lugar e, se numa visao
retrospectiva, ele constitui a sintese pessoal do seu percurso social de vida, quer naquilo que foi a
dimensao formal e intencionalmente formativa desse percurso, quer na dimensao informal e multi-
dimensional do proprio acto natural de viver, tendo por isso uma determinagao historica e individu-
al e uma natureza instavel, dependente e complexa. (...) Em segundo lugar e, se numa perspectiva
prospectiva, esse mesmo quadro conceptual € um sistema aberto as circunstancias que, num futuro
imediato, 0 questionem nos seus fundamentos, na sua organizagao interna e na sua racionalidade
intrinseca, criando desse modo as condig0es para a sua mudanga e reorganizagdo. Digamos entao que
nessa abertura e nessa dependéncia do por vir se concretizam as condigoes da sua propria evolugao
e desenvolvimento (p.29-30).

No projeto formativo-investigativo que tratamos aqui, buscamos, junto ao primeiro, promover o desenvolvimen-
to profissional docente na busca coletiva de superagao de dilemas cotidianos a partir da reflexividade, bem como na
construcao compartilhada do projeto pedagogico da escola voltado para a melhoria do processo de ensino e de apren-
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dizagem. J&, no projeto investigativo, buscamos compreender o processo de reflexividade docente, por meio da andlise
critica acerca dos niveis de logica reflexiva na busca coletiva de superagdo de dilemas cotidianos e construcdo compar-
tilhada do projeto politico-pedagdgico da escola.

Em fevereiro de 2003 teve (re)inicio minha participagdo nesta escola pablica, onde havia atuado de 1989 a 2001,
mas de um outro lugar: como psicdloga e formadora de futuros psicélogos. Desde o final dos anos 80 e 90, participava
das reunioes em um espacgo e num horario especialmente reservado a este fim, coordenando o grupo de professores de
12, @ 42, série a partir de um projeto de trabalho elaborado previamente, mas cujo foco era a formagao dos psicologos
que realizavam seu estagio na area de Psicologia Escolar. Assim, de posse de informagoes trazidas pelos professores,
planejdvamos um trabalho de assessoria, em que as reunides eram preparadas e pensadas por nos, da universidade.
Apesar das criticas imensas que atualmente fazemos a este procedimento, ele era bastante elogiado e apoiado pela
escola e pelos professores.

Desta segunda vez, voltei a escola sem conhecer muito bem as pessoas, além da Diretora e Orientadora Peda-
gdgica, e alguns dos professores que s6 conhecia pelo nome. Assim, cheguei em uma nova escola que ja freqlientava
desde 1989: novos professores, nova equipe de gestao, mas principalmente, nova proposta de trabalho. A partir de outro
lugar, naquele ano, retornei propondo uma forma de colaboragdo em parceria, entre a universidade e a escola. Agora
meu objetivo era poder contribuir com as discussoes ocorridas na escola, conversando a partir dos problemas e dilemas
apontados pelo corpo docente e pela equipe de gestao, buscando solugbes conjuntas refletidas coletivamente.

Vinte e dois anos depois de formada, ja tendo estado em diversas escolas e cidades diferentes, dando assessoria
a Prefeituras e ja tendo mais de 10 anos de docéncia na formagao de psicologos, resolvi propor uma atuagao em uma
escola por meio da universidade puablica. Sem duvida, ndo posso negar que chegar a escola em 2003 ja tendo mais
de 20 anos de experiéncia profissional como psicdloga escolar também foi importante. Ja havia discutido, nas escolas
onde atuei, mas, principalmente na docéncia formando psicologos escolares, a importancia do respeito pelo trabalho
dos professores. Ja fazia parte do meu discurso (e também da minha pratica) a idéia de que a escola também é produtora
de conhecimentos e saberes e que ndo se pode abrir mao deles, pois correriamos o risco de ndo poder estabelecer uma
relagdo horizontal de parceria com interdependéncia e respeito mutuo.

Sempre me inquietou “dar receitas” aos educadores. Discutiamos semanalmente o fazer cotidiano, mas princi-
palmente, por que e para que tomar determinada atitude. A reflexividade era, portanto, a viga mestra da arquitetura da
formagdo daqueles educadores.

0 processo metodoldgico de promogdo da reflexividade foi fundamental. Fomos construindo a passagem de
um “eu solitdrio a um eu solidario”, como diz S4-Chaves (2007), sugerindo estratégias de formagdo na/com a escola
que foram sendo reconhecidas como instituinte de um sentido acordado, integrador e definidor de uma diversidade de
olhares sobre 0 que 1a acontecia.

Tudo o que foi sendo discutido teve origem nos dilemas apresentados pelos professores em diferentes espagos
de conversa. Fomos buscando esta partilha de responsabilidades, ao inves de fazer “caga as bruxas”, sem a preocupagao
de identificar os culpados pelos problemas la ocorridos. Mas nada disso teria acontecido se ndo fossem alteradas as
condigGes de trabalho existentes nesta escola e sem o apoio inconteste da equipe de gestao, que foi fundamental para
facilitar a reflexao 1a promovida.



Outro aspecto que merece destaque é o fato de termos considerado que ndo ha separagao entre as dimensoes pesso-
al e profissional do professor. Acreditamos que ensinamos a partir do que somos, e isto também é encontrado no que ensi-
namos. GComo diz Novoa (2009, p.38), esta visdo exige que “0s professores sejam pessoas inteiras”, mas sem romantismos
ultrapassados, e olhando para a docéncia em seu viés profissional.

Apostando na promogao da consciéncia profissional docente, apostamos também na indicagao de que deveria haver
um registro escrito das vivéncias e praticas profissionais e pessoais. Fomos realizando 0s nossos registros descritivos e
reflexivos a respeito do que ocorria na escola. Ao longo dos quatro anos em que a Fapesp apoiou a realizagao do projeto
formativo, fomos produzindo relatorios para enviar a este 6rgao de fomento, além de textos e resumos sobre o que vinhamos
pensando e fazendo. Assim, afirmo que ha, no dizer deste artigo, aqui apresentado, uma polifonia de vozes, mesmo que
tenha sido eu a responsavel pelas narrativas e analises aqui apresentadas. O coletivo, neste caso, € muito mais do que 0
somatorio de individuos, fomos enriquecendo um tecido profissional, integrando idéias e ideais, valores, sonhos e desejos,
experiéncias e hesitagoes, amorosidade e conflito para que pudéssemos, assimetricamente e sem hierarquias, mas, no
didlogo, construindo a tessitura deste projeto formativo-investigativo.

Empolgados com a transformagao verificada nesta instituicao educacional, resolvemos, também, comunicar o tra-
balho educativo em outros espacos, fora da escola. Apostamos que, ao falar sobre o que vimos praticando e vivenciando,
poderiamos tanto fortalecer nossas reflexdes, mesmo nos tornando mais vulneraveis. Critica. Este é sempre 0 medo da
avaliagdo negativa que os outros podem fazer sobre 0 nosso trabalho. Entretanto, encontramos, recentemente, este texto do
Novoa (2009, p.41), em que ele afirma que “paradoxalmente, esta vulnerabilidade é condicdo essencial da sua [exposigao
publica] evolugdo e da sua transformagao”. Evoluimos e nos transformamos!

Adriana Pierini, ex-Orientadora Pedagdgica da escola, resume assim o que aconteceu a partir deste projeto: indubi-
tavelmente o fato de escola e universidade partilharem das mesmas concepgoes quanto ao trabalho do professor, quanto
ao trabalho da escola, foi fator fundamental para que o projeto se entretecesse no proprio Projeto Politico Pedagdgico da
unidade educacional, possibilitando a reinvencdo de valores e crengas, instigando os profissionais a se apropriarem de seu
papel de educador, valorizando o trabalho coletivo e re-significando a identidade profissional de cada um de nos.

Parceria Universidade-Escola e Psicologia: pensamento de professores

A andlise dos dados aqui apresentada tem as verbalizagoes (em negrito) e dados provenientes dos relatorios dos
professores participantes (trechos sublinhados, nos quais encontramos indicios que podem explicar a categoria em pauta),
relativos ao que foi mencionado. Utilizando da metafora de tecer um tapete, esta pesquisa foi realizada trangando-se os fios
da literatura especializada com a historia de colaboracao entre os professores da escola e a universidade. Isto possibilitou
uma compreensdo sobre 0 que 0s professores pensam desta parceria (co)instituida em sua comunidade escolar. Foram
organizados 4 eixos tematicos que correspondem as questoes feitas aos entrevistados. Ja em relagao aos relatorios dos
professores, estes eixos foram sinalizando onde estes respondiam as questoes formuladas.

0 procedimento de entrevistas recorrentes esta relacionado aos trechos em negrito correspondentes as falas dos
entrevistados, que, escolhidos por eles, explicam/explicitam a resposta da questao (ou eixo de analise) aqui realizada. Foi
a partir de inlmeras leituras das entrevistas recorrentes que pudemos realizar a andlise dos dados, sendo que os fragmentos
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encontrados nos relatorios, aqui sublinhados, serviram para o enriquecimento da compreensao sobre como 0S professo-
res compreendem esta parceria entre universidade e escola e a contribuigao da Psicologia para o seu estabelecimento.

Os eixos com suas respectivas categorias estao relacionados a seguir:

19, Eixo: Como 0s professores-pesquisadores compreendem a parceria entre a escola em que se dd a sua pratica
e a universidade? Quais contribuicoes que estes professores véem em tal parceria?

Categorias:
1 - Pesquisa ndo se faz s6 na universidade;

2 - Trabalho coletivo;

2°. Eixo: Segundo os professores, qual o papel da universidade no decorrer deste processo, que teve seu inicio
no ano de 2003?

3°. Eixo: Os professores acreditam que esta é uma parceria bem sucedida que pode ser levada a outras institui-
coes educacionais?

4°_ Eixo: Do ponto de vista dos professores participantes, qual o papel da Psicologia para o desenvolvimento/
estabelecimento desta parceria universidade-escola?

Categorias:
1 - Contribuigdes da Psicologia para a formacgdo docente;

2 - Psicologia: dialogo com outras ciéncias para entender 0s fendmenos educativos.

Para fins deste artigo, estdo, aqui, apresentados apenas 0s dados relativos ao eixo 4.

40, Eixo: Do ponto de vista dos professores participantes, qual o papel da Psicologia para o desenvolvimento/
estabelecimento desta parceria universidade-escola?

Tendo em vista a importancia da Psicologia para o entendimento do professor em relagdo a alguns processos
existentes na relagao educativa como a motivagao, a atengao, a imaginagao, e sabendo-se também dos precon-
ceitos existentes entendeu-se como primordial conhecer o que 0s professores de Ensino Fundamental da escola
publica estudada compreendiam acerca da ciéncia psicologica. No ¢aso, o foco estabelecido foi a sua contribui-
¢do para a parceria existente entre universidade e escola publicas.



Categorias:
1- Contribuigdes da Psicologia para a formagao docente

A Psicologia € uma das areas de conhecimento que, presente nos cursos de formagdo de professores, refere-se
principalmente ao aperfeigoamento de suas praticas. Esta area tem como temas mais recorrentes oS processos de
desenvolvimento e de aprendizagem. Isto pode ser verificado na fala de um dos participantes, quando ele se refere
a0 modo como a Psicologia pode Ihe ajudar a entender conceitos, como o desenvolvimento da crianga, e também,
quais as estruturas mentais envolvidas no caso da matemadtica — e como um professor desta disciplina pode intervir
para que elas desenvolvam-se - 0 que repercute em sua sala de aula:

Entdo, eu ndo tenho conhecimento, nunca tinha estudado a parte da Psicologia voltada pra educacao. (...)
0 que eu vi até agora, eu acho que tem todo o cognitivo, como é que se forma, como € a formagdo da
crianga, como € o desenvolvimento dela, a melhor maneira de voce ta desenvolvendo alguma faculdade,
alguma competéncia psicolgica. Acho que isso é fundamental, pra vocé entender o que vocé acaba
fazendo de errado na sala de aula que acaba marcando o aluno durante todo 0 ano, se nao marcar durante
toda vida. (...) Matematica ainda é um bicho de sete cabecas, entao vocé quebra isso. A Psicologia ajuda
vocé a compreender essas etapas, como se forma, que é a minha procura. (Roberto).

Vale destacar que o projeto desenvolvido na parceria entre universidade e escola tem como pano de fundo
a teoria historico-cultural. Foram realizadas muitas leituras sobre esta teoria, tanto nos GTs quanto nos
GTzinhos. A fala da participante, a sequir, esta permeada por premissas desta teoria:

(..) porque o ser humano tem toda uma constituicdo cultural, né? Entdo, vocé entender os contextos histo-
rico, cultural e a Psicologia mostra o sentido da pessoa, porque ela da sentido. Entdo, eu achei importante
a Psicologia por causa disso (Doralice).

0 papel da Psicologia é que ela pode nos trazer subsidios tedricos sobre aqueles dilemas que a gente en-
contra em relagao a crianga, porque a crianga tem determinado comportamento que a gente pode estudar
dentro da Psicologia, dentro dos pensadores. Por exemplo, nds aqui estudamos muito Vygotsky, a gente
comega a ver através das reflexdes, das idéias dele, a procurar subsidios pra entender a nossa pratica. En-
tao, ndo adianta a gente se preocupar s6 com a didatica, de como dar essa aula, mas temos que entender
a crianga como um todo. Cognicdo e afetividade. E eu acho que € ai que entra a Psicologia pra dar subsi-
dios tedricos, refletir junto com a gente, pra poder entender melhor porque aguele aluno ndo aprende, ou
porque aquele aluno se comporta daquela maneira. Se a gente tiver esse referencial nos vamos olhar com
um outro olhar, e vamos entender muito mais. Saber lidar com o emocional, com o lado humano, nao so
se preocupar com o cognitivo (Clarice).
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Entende-se, a partir das verbalizagoes acima, que a teoria esta presente num esforgo de apreensao do dia-a-dia
escolar: “nos aqui estudamos muito Vygotsky, a gente comeca a ver através das reflexdes, das idéias dele, a procurar
subsidios pra entender a nossa pratica”, buscando as melhores formas de se trabalhar com as criangas, ndo as consi-
derando somente como sujeitos cognitivos, mas trazendo para dentro das relagoes em sala de aula o aspecto afetivo. E
sobre isto, a Psicologia tem vastas consideragoes a serem apontadas.

Percebe-se que 0s conhecimentos desta ciéncia participam, assim, da integragdo da teoria a pratica.

Pensa a teoria, né? que tem uma teoria, mas tem uma questao de vida, que ta presente. Entdo, nesse
sentido, mas nao uma coisa também imposta, uma Psicologia, uma teoria de conhecimento: & isso.
Nao, o que tem nos ajudado, mesmo com a formagao da Ana, que é psicologa, ela traz isso nos
nossos encontros. Ela traz uma visao que também ndo é uma coisa que ‘isso tem que acontecer’,
ndo. Acontece, a gente tem essa visdo, até dos nossos conhecimentos, das nossas vivencias, nesse
sentido, nesse aspecto. A gente vai construindo, vai acompanhando e eu vou perseguindo outras
possibilidades (Maristela).

Além disso, 0s participantes apontam que os conhecimentos psicologicos devem estar conectados ao contexto
social com o qual pretende colaborar. Na tentativa de explicitar as contribui¢oes da Psicologia para a formagao de pro-
fessores, Larocca (2002) explica que esta relagao esta colocada socialmente, isto €, ressalta que existe

um movimento continuo entre Educacao e Psicologia, no qual a Educacdo, como prdtica social,
aponta-nos para a realidade que temos e para os fins a serem atingidos pela nossa agao profissional
(pensando em relacdo a prdtica do psicologo educacional), enquanto a Psicologia, mediante os ob-
jetos de estudo que seus referenciais disponibilizam, nos proporcionam instrumentos reflexivos para
a compreensao e intervengao da realidade. Assim, entendemos a Psicologia, como meio e nao como
fim no contexto de atuagdo dos professores, pois é na Educacdo, que encontramos a responsabilidade
humana e social da Psicologia (LAROCCA, 2002, p.33-34).

Em outro trecho, diz a professora:

Nossos estudos sobre afetividade possibilitaram um olhar mais apurado para a construgdo da socia-
bilidade da turma, em particular, daguelas criangas que se sentiam deslocadas na relagdo com as
demais ou com o conhecimento. Perceber a forma como se manifestavam e interferir nesse movimento
foi significativo na mudanga do comportamento de algumas criangas, o que resultou numa melhora de
seus desempenhos (Monica, Relatorio 2006).

Neste fragmento de relatorio, a docente argumenta em torno da afetividade, sendo ela um aspecto do campo
da Psicologia que ajuda os professores a pensarem de maneira diferenciada no seu grupo-sala (tal como mostrado na
reflexdo trazida no relatorio acima). Os processos psicoldgicos estudados, entdo, colaboram no pensar sobre a pratica do



professor, promovendo o desenvolvimento do processo de reflexividade.

(...) vocé tem que buscar esses parceiros teoricos, psic6logos mesmo, pra dar uma respirada, e
enquanto vocé respira, pensar em ‘como eu ajo naquela situacao?’. Eu acho que a Psicologia tem
ajudado muito, por mais que a gente tenha estudado na nossa formagao profissional, no magistério,
na faculdade, acho que sempre tem mais o que aprender (...). Mas, € legal de repente comega a
voltar ‘nossa, € mesmo!’ tem momentos em que eu acabo aplicando condicionamento na turma pra
conseguir alguma coisa. Acabo sendo behavorista, € vocé pensa ‘serd que € por ai?’, essa coisa de
refletir a pratica mesmo, de estar repensando a postura a cada dia perante o grupo, a maneira que a
gente conduz 14 na sala de aula. Acho que é um ganho grande nessa parte mesmo, de estar revendo
a aprendizagem, aprendizado que ja teve em outras épocas, e repensando a pratica novamente. Tem
momentos em que eu me sinto de volta a faculdade, quando eu to lendo ‘nossa, eu ja estudei isso aqui
na época da faculdade, ndo lembrava mais disso’, entao, € legal. (Andréa).

Esta fala d4 indicios de que a Psicologia vem contribuindo com a proposta de parceria universidade-escola,
ligada as concepgoes de professor-reflexivo. Em um trecho dos relatorios analisados, o que esta sublinhado possibilita a
compreensao de que a relagdo entre Psicologia e pratica docente diz respeito ao desenvolvimento de uma reflexao sobre

gsta dltima:

Fomos, ao longo do ano de 2004, nos apropriando de referenciais tedricos, especialmente 0s relacio-
nados a Psicologia, que muito nos tém ajudado a compreender melhor as dificuldades e os dilemas
vividos em nosso exercicio profissional. Estudamos, por exemplo, temas como Estratégias de Apren-
dizagem, Motivacao, Avaliagao, Adolescéncia, entre outros. Foram momentos muito bons em que
conseguimos deixar de ficar enumerando e lamentando as nossas dificuldades e acabamos partindo
para uma discussao que proporcionava um embasamento tedrico e uma reflexao sobre a pratica, na
busca de superagdo dos dilemas. (Maria, Relatorio 2005, grifos nossos).

Uma das professoras entrevistadas, utilizando-se de um exemplo do trabalho de um de seus colegas, fala sobre
0 que parece ser a idéia de humanizacao do fazer docente, aqual se refere Arroyo:

(...) quando eu fiz uma aula diferente, que eu fui perto do meu aluno e sentei com ele, falando ‘eu vou
te ajudar’, vocé quebra um pouco aquela resisténcia do aluno também com a matematica, e isso acho
que... eu trabalhei com um aluno meu, tava falando do reforgo, um dia que sentei com ele disse: ‘olha,
€ 1SS0, 1SS0 € iSS0 que eu vou perguntar pra vocé, nao precisa ter medo, nao tem que dar ~branco’, por-
que os meninos falam muito ‘deu um branco, dona, ndo consigo responder isso aqui’. Que é o emo-
cional, e se eu chegar assim: ‘0 que € isSo, menino, ndo tem nada que dar branco!’, e ndo trabalhar a
coisa meio psicologica dele, ‘vocé deu branco mesmo, entdo, relaxa, pensa em outra coisa, vocé pode
fazer essa prova, vocé tem capacidade *, quer dizer, eu acho que isso é a Psicologia que explica, que
0 menino venha pra escola, ele ndo é s6 uma coisa que vai intelectualmente aprender. Ta misturado,
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né? entao, a partir do momento que eu trabalho o afetivo, eu-comigo, eu também trabalho um pouco
mais com 0s alunos. Até essa coisa assim dele me maltratar, eu falo assim: ‘vocé td me maltratando’,
‘ndo gostei disso que vocé fez comigo’, jogar pra eles também. Eu ndo sei, acho que a Psicologia entra
nessa coisa de voce trazer ‘oh, eu também fiquei mal com o que vocé me falou’, e ai tirar um pouco
€SSes rangos, que as vezes € o que bloqueia a aprendizagem, eu acho (Edna).

Arroyo (2000) traz a dimensdo humana da docéncia, citando Paulo Freire, no que diz respeito ao cardter desuma-
nizador ou humanizador presente nas relagoes pedagogicas. Isto esta relacionado, diz o autor, a uma pratica docente que
nao é neutra e é orientada pelo projeto de sociedade e de ser humano em que o professor acredita. Nota-se que o pro-
fessor, ao sentar com seu aluno, comega a enxerga-lo como um ser humano que €, constituido também pelas relagoes
que o rodeiam. Oliveira e Rego (2003) explicam que as emogoes de um individuo estdo intrinsecamente relacionadas
a0 cognitivo, portanto, um aluno pode ter dificuldades, ou ‘bloqueios’ (utilizando-se da linguagem da professora Edna,
supracitada) em relagdo a aprendizagem em sala, quando algo ndo vai bem em sua vida emocional. Na fala acima, o
professor demonstra ter a percepgdo de que um aluno ndo € so o intelecto, e entende que a Psicologia é facilitadora
desta percepgao.

Veja o que Arroyo (2000) afirma ainda em relagao a idéia da humana docéncia:

As artes de instruir e educar, de colocar 0s saberes e competéncias técnicas e cientificas acumula-
das pelo ser humano a servigo do desenvolvimento, da autonomia, da emancipacdo e da liberdade e
igualdade, enfim dos valores humanos, é nossa arte. Sdo as delicadas artes de nosso oficio de mestre
(p.82).

Entende-se que a Psicologia deve atuar junto as outras ciéncias, para que seja possivel uma agdo mais consciente
do docente no intuito de desenvolver as competéncias necessarias para que ele trabalhe com seu aluno os valores hu-
manos aos quais Arroyo (2000) se refere.

2- Didlogo da Psicologia com outras ciéncias: necessidade para o entendimento dos fenémenos educativos

Esta categoria foi baseada no relato de incomodo dos professores no tocante ao historico da Psicologia na relagao
com a Educacdo. Nos relatorios, estas questdes ndo aparecem e por isso ndo ha mengao a eles aqui.

Os entrevistados partem de uma premissa que possibilitou a construgdo desta categoria: “(...) a Psicologia nao
pode trabalhar sozinha. Ela tem que té junto da coisa pedagogica” (Edna).

Este didlogo de que o professor em questao fala é resquicio do inicio da Psicologia cientifica. Bzuneck (1999)
explica que, resultante de um anseio da comunidade académica em dar um estatuto cientifico a Psicologia, deixou-se a
pesquisa isolada da pratica educacional e dos que a praticavam. Portanto, o estudo sobre aprendizagem, avaliagao, de-
senvolvimento, etc era ampliado nos laboratorios, em condigGes experimentais, e ainda, com uma linguagem inventada
pelos psicologos que as descreviam.



A partir deste extremo da aplicagdo da ciéncia psicologica a educacao, foi criada uma expressao: psicologizagao
da educagao. Este termo ainda aparece no contexto escolar, mostrando nao ter sido superado:

Euacho que a Psicologia limita a discussao, embora ela possa contribuir, ela ndo da conta das discus-
soes da escola. Eu acho que nem a sociologia daria, sabe? Mas vocé também querer que ndo venha o
especialista também € ilusdo. A Ana tanto percebeu isso que trouxe o Guilherme, ele ndo veio desde
0 inicio. Ele veio tratar das ag0es relacionadas com leitura e escrita, alfabetizagdo. Mas também tinha
um problema das relagoes das pessoas, de comportamento das criangas, dos professores, que esse é
0 trabalho que a Ana dé conta. Ela também tratou da motivagdo, do de ensino e de aprendizagem. Mas
eu tinha uma preocupagao de ndo psicologizar a escola, porque a gente ja tem essa tendéncia. Nos nao
sabemos usar outro termo que nao veio da Psicologia. Acho que a Ana é uma psic6loga que trabalhou
muito em escola, entdo ela tem uma visao mais ampla, e nds ganhamos. Mas a gente estd trabalhando
com crianga, e crianga parece que € da Psicologia. Mas acho que a Ana até conseguiu colocar os limi-
tes da Psicologia. Acho que esse foi um trabalho interessante dela. E trazer outros textos que ndo eram
da Psicologia. Nesse sentido eu respeito muito esses dois profissionais [Ana e Guilherme] porque eles
fizeram esse trabalho seriamente. (Mabel).

Bzuneck (1999) discute que o preconceito ainda existente em torno da Psicologia Educacional, por parte de
pedagogos e estudiosos da educagdo, pode ter em sua origem uma persisténcia da Psicologia como fundamento da
Educagdo. Isto significa entender que a educagdo nao passa de um campo de aplicagao de conhecimentos psicoldgicos.

Os entrevistados apontam, ainda, que é necessario o didlogo da Psicologia com outras ciéncias, como esta
explicitado abaixo:

A contribuicdo da Psicologia para esse trabalho eu acho que € assim: para compreender o humano é
muito mais do que a soma de vdrias dreas, € um didlogo com muitas areas, e isso é de uma comple-
xidade tdo grande que ndo da pra excluir ninguém. (Adriana).

A partir do pensamento de Edgar Morin, Petraglia (2002) critica 0 pensamento especializado e fragmentado
proveniente do século XIX, que tem seus reflexos até os dias atuais. Morin aborda o pensamento como unidade e com-
plexidade. Assim,

A necessidade das relagées das partes que integralizam o todo se da a partir da complexidade que se explica
pelos maltiplos aspectos influentes no processo de pensar. O pensamento ndo é estdvel, indica movimento; e é este ir e
vir que permite a criagdo e com ela a elaboragao do conhecimento (PETRAGLIA, 2002, p.69).

Morin, segundo Petraglia (2002), também entende de maneira ampliada o papel da educagdo, que é a formagao
de cidadaos que se voltem a solidariedade, que é oriunda da tomada de consciéncia. A idéia de complexidade esté pre-
sente na necessidade de se pensar a educagao de modo complexo, isto é, que o sujeito “seja capaz de se compreender
e viver a solidariedade em diversas dimensdes e sob 0s mais variados e multiplos aspectos” (p.68).
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E sobre isto que a fala acima se reporta; a um didlogo entre as diversas ciéncias e a complexidade do pensamento
educacional. Edgar Morin afirma que o pensamento atual deve pautar-se pela transdisciplinaridade, conceito em voga
atualmente e que nos ajuda a formular uma compreensdo da seguinte fala:

Acho que a Psicologia tem bastante contribuigdo tedrica, pra nos, nos ja estudamos coisas muito inte-
ressantes, do processo de ensino e de aprendizagem, de motivagdo, acho que ela contribui bastante. E
acho também, que ao longo do tempo, até pra Ana foi modificando um pouco essa visao da Psicologia,
né? Quer dizer, ela ja tinha essa visao bem aberta, bem positiva, mas acho que ainda tem modificado...
tem modificado ainda mais. Porque eu ja tive época de torcer um pouco o nariz pra Psicologia escolar,
mas tem um certo preconceito mesmo. E hoje em dia eu vejo que ndo, que é possivel mesmo essa
parceria e pode nos ajudar bastante a entender alguns conceitos. Ajuda. (Maria).

Consideracoes Finais

A Psicologia é entendida como parceira nos processos de ensino e de aprendizagem, junto as outras ciéncias
da educagao. E neste sentido que a transdisciplinaridade ganha corpo, pois nela “ha a superagdo de toda e qualquer
fronteira que inibe ou reprime, reduzindo e fragmentando o saber e isolando o conhecimento em territorios delimitados”
(PETRAGLIA, 2002, p.74).

E importante lembrar que ndo basta deixar de culpar o aluno e, ainda equivocadamente, passar a responsabilizar
0 professor por toda a historia de fracassos na qual a educagao brasileira estd mergulhada. A Psicologia precisa assumir
seu compromisso social, participar da promogao da autonomia dos atores do processo ensino-aprendizagem, contri-
buindo para desenvolver a reflexividade de professores, pais, funciondrios e alunos, ajudando a escola a ter uma atuagao
mais coerente, na diregao daquilo que ela pretende alcangar.

Devemos, entretanto, cuidar para que o ensino de Psicologia, buscando formar profissionais que vao atuar nas
escolas, nao se assemelhe ao apontado por Alarcdo (2006) quando faz referéncia aos supervisores de estdgio docente
que orientam seus alunos acerca da dindmica escolar:

(...) aparecem aos olhos dos professores como distantes, de contactos dificeis, estabelecendo com
0s professores uma relagdo artificial de tipo ritualista que provoca nos professores sentimentos de
tensdo, inibigao e inferioridade. (p. 18)

0 contato da Psicologia com o0s professores deve ser aberto ao didlogo, trazendo possibilidades de perguntas e
desejo conjunto de buscar respostas. O trabalho deve ser realizado em co-operagao — operagao conjunta. Ao professor
pode ser demonstrado que quando suas agoes ddo os resultados esperados, isto quase nunca é decorrente de iniciativas
ocasionais, particulares e isoladas. E fundamental que a discussdo sobre o cotidiano escolar ocorra de forma coletiva
e sistematica, de modo que quando a Psicologia é chamada a auxiliar sobre 0 processo ensino-aprendizagem, ela ndo
seja responsavel por fornecer boas idéias, mas, sim, promover no grupo de professores uma discussao coletiva acerca
da unido entre teoria e pratica nas agoes cotidianas.



0 trabalho realizado em parceria entre a Psicologia e a Educacgdo, especialmente em escolas, pode dar a ver que
se as condigdes institucionais nao estiverem dadas (e quase nunca estdo!) elas devem ser construidas com um profundo
respeito por toda a comunidade escolar, mas, principalmente, com a humildade dos membros da academia universitaria.
Temos que considerar que necessitamos de outras ciéncias, outros olhares e outras dimensdes para que possamos
contribuir com 0 processo educacional, tanto do ponto de vista intrapessoal, como interpessoal.

Na medida em que o corpo docente é auxiliado a refletir sobre sua pratica, a re-significar suas teorias, a compre-
ender as bases de seu pensamento, tornando-se um pesquisador de sua agao, o professor pode modifica-la com mais
propriedade. Quando ele entra em classe, fica sozinho com suas crencas e teorias a respeito dos alunos, das estratégias
de ensino e de avaliacdo, dos seus saberes ¢ dificuldades, suas tomadas de decisdo vdo depender, fundamentalmente,
dos pressupostos que ele tem para subsidiar a sua agao. Ele esta considerando e avaliando as alternativas, baseando-se
em critérios para selecionar uma ou outra forma de agir. Assim, podera buscar transformar suas decisoes a partir da
reorganizagao de seu pensamento, que deverd estar fundamentado em um corpo solido de saberes e conhecimentos.

Além das perguntas classicas que podemos fazer as ciéncias da educagdo — 0 que, como e por qué? — pode-se
promover, junto aos professores a reflexao acerca das finalidades daquela agdo educativa ou daquele conhecimento — o
para qué?? Se a finalidade do processo educacional é a promogdo do acesso ao conhecimento, temos que ter em conta
as finalidades e as consequéncias daquele conhecimento.

Assim, podemos dizer que o processo de reflexividade se instituiu a partir de uma fase pré-ativa, em que 0s
professores ja tinham um modelo reflexivo de discussao, que precisava ser alavancado de uma forma intencional e
organizada. Destarte, podemos afirmar que ndo foram s6 as estratégias planejadas que podem explicar a reflexividade
coletiva, mas também algumas discussoes de situagoes praticas cotidianas que permitiram a emergéncia do conheci-
mento através da reflexao de um evento concreto, unico e irrepetivel.

0 relacionamento pessoal e afetivo do grupo que foi se construindo mostrou, também, que a natureza afetiva € um
fator de coesao de valor significativo, trazendo seguranca e fortalecendo as relagoes profissionais € pessoais. Também
o conflito, as divergéncias, 0s impasses, ou seja, a dor, foram tao importantes quanto as descobertas, 0s avangos. O
processo de reflexividade deu-se também por causa do lado “obscuro” das experiéncias na/da escola. Qutras vezes, uma
proposta tedrica fazia emergir uma determinada pratica que possibilitava a reflexdo e o conhecimento. Assim, pode-se
dizer que o exercicio continuado, sistematico e critico permitiu um certo modo de reflexividade, mostrando que a indis-
sociabilidade entre teoria e pratica induz (nova) reflexdo, (nova) pratica, (nova) teoria e a realizagao de uma pratica (mais)
sequra, na direcdo do que se pretende alcancar.

Deste modo, reafirmamos que este tipo de reflexividade a que me refiro s6 se constitui pelo exercicio sistemd-
tico da reflexdo realizada freqUente e coletivamente, transitando do individual para o coletivo e do coletivo para o indivi-
dual, de modo ndo linear. Sem a referéncia de construtos tedricos, a acao docente ndo ocorreria desta forma: centrada
na pratica, nos problemas da escola, dialogando com a situagao.

A partir dos dados produzidos no projeto formativo-investigativo, péde-se construir um olhar mais consciente
sobre a dimensao da reflexividade docente que se configurou nessa escola. E um olhar contextualizado que compreende
algumas relagoes e mantém questionamentos sobre outros tantos aspectos da pratica de pesquisa dos professores.
Nesse aspecto, € um olhar que convida outros olhares, outras possibilidades de compreender a reflexividade coletiva.
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“- Podia me dizer, por favor, qual é o caminho para sair daqui?
-Isso depende muito do lugar para onde vocé quer ir, disse o gato.
-Nao me importa muito onde...disse Alice.

- Nesse caso, ndo importa por onde vocé vd, disse o gato.” (CARROLL,2007: pg. 84).

Este trabalho tem como objetivo discutir uma experiéncia realizada numa turma de educacdo infantil acerca da
construgdo da identidade individual e coletiva a partir de investigagoes, descobertas e didlogos em rodas entre alunos-
alunos e alunos-professores sobre diversidade étnico- cultural. Ele surge da valorizagao das falas e colocagoes das
criangas nas rodas de conversa e da observagao e organizagao docente para o interesse e necessidade do grupo para o
assunto, segundo Siste:

“A roda de conversa & um momento fundamental na relagdo afetiva entre a professora e as criangas
e das criangas entre si. Também permite as criangas tomar consciéncia de alguns fatos da vida, da
diversidade cultural existente nas varias familias representadas por cada crianga, ou, conforme o acon-
tecido, se liberar de e/ou desdramatizar algumas situagoes.” (SISTE, 2003: pg. 90).

0 trabalho realizado favoreceu o contato das criangas com outra cultura, ampliando-Ihes o conhecimento de mun-
do e possibilitando-lhes um olhar diferenciado do proprio grupo para a convivéncia e o respeito as diferengas étnicas e
culturais no seu interior, levando as criangas a questionamentos sobre religido, género, miscigenagao e etnias.

A turma que vivenciou e problematizou a questdo étnico-cultural era muito diversa com criangas japonesas,
negras e brancas, o que favoreceu o desenvolvimento do trabalho. O grupo, de cinco meninas e oito meninos entre
quatro e cinco anos de idade, apresentava dificuldade de aceitagdo do eu, pouco questionamento em relagao as ativida-
des propostas, diversidade e conflito de ideias religiosas, auséncia de definigao de identidade, apesar de extroversdo,
comunicagao e boa recepgao a outras criangas e ao corpo docente da escola. Diante dessas caracteristicas, as rodas
de conversa eram feitas cotidianamente numa tentativa de escuta individual dos alunos pela professora, que buscava
descobrir 0 interesse € 0s quereres das criangas.

No inicio do ano, houve uma grande dificuldade em estabelecer o didlogo nas rodas, apenas duas criangas
falavam expressando suas ideias e opinides enquanto o restante reproduzia a fala dos amigos ou se abstinha de parti-
cipagdo nesses momentos, demonstrando inseguranca, medo de ndo aceitagao perante o grupo e receio de erro diante
dos colegas. Essa dindmica, trouxe uma discussao para a roda sobre o que € certo e 0 que é errado. Conforme Galvao:

“Na escola de educagdo infantil é essencial que o0s alunos encontrem um ambiente favoravel aos seus
fateios experimentais, que permita o conhecimento de muitas possibilidades de trabalho e de expres-
sdo através de diferentes linguagens. Uma aprendizagem que siga o curso natural da viaa, que seja
baseada nos interesses e necessidades das criangas e ndo numa logica adulta, ja distante da infancia”.
(GALVAO, 2003: pg. 44).
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Pensando na dificuldade da maioria das criangas de se posicionar frente aos didlogos nas rodas, a professora
prop0s uma atividade: trouxe um objeto embrulhado em papel de seda e disse ao grupo que estava chegando na escola
e encontrou na caixa do correio um embrulho destinado a eles, solicitou entdo que todos apalpassem e tentassem des-
cobrir 0 que continha ali dentro:

Crianga 1: Vocé pode dar uma dica?

Professora: Eu também ndo sei o que tem ai. Encontrei agora, o que vocé acha que é?
Crianca 1: Um copo?

Didlogo no grupo enquanto a crianga 1 tentava fazer sua hipotese:

- Ai eu ndo vou falar nada, e se eu errar?

- Eu também ndo, eu nao sei o que €!

- Eundo quero errar!

Crianga 2: E duro, mas ndo sei que €!

Professora: Nao sabemos o que é, vocé pode falar qualquer coisa ndo tem certo e errado. Sabe quando brincamos
de o que é 0 que 7 E a mesma coisa, fala o que vocé esta pensando!

Crianga 2: Um ovao!

E assim, sucessivamente, as criangas foram entrando na brincadeira de adivinhar € a roda se tornou um espago
d0 grupo e para o grupo:

- E pesado?

- Acho que é um besouro,

- N3o, é um pato, olha o bico

- Acho que é copo de vidro !

- Verdade, amigo, mas parece copo de bebé!

- No & ndo! E um osso!

- Ja seil E um ovo de péscoa, mas é duro! Acho que é pedra mesmo!

- E uma pererecal

- N&o € perereca que fala, é vagina. E acho que ndo é isso: € uma mamadeira!
- Vamos abrir, por favor!

Depois de esgotadas as possibilidades, o grupo desembrulha o objeto e se depara com uma miniatura da esfinge,
ficam espantados, fascinados, olham, puxam passam de mao em mao. De volta a roda, a professora propde um dialogo
sobre 0 certo e o errado.



- Professora: O que aconteceu no comego da atividade, quando vocés estavam tentando adivinhar o que havia no
embrulho?

- Crianca 1: Ninguém queria falar, porque estava com medo de errar.

- Crianca 2: E, mas ndo tem certo e errado, igual no o que é o que &, é s6 tentar acertar. Eu estava com medo de
falar, mas foi legal participar dessa atividade.

- Crianga 3: E todo mundo vai na escola para aprender ento pode errar se quiser !
- Crianca 4: E a gente pode ajudar o amigo, né? Pode? E acho que pode!

A livre expressdo proposta pela pedagogia Freinetiana tem destaque nos didlogos estabelecidos na roda: “ Livre
expressao. Que é livre de que? Que é livre dos esteredtipos, que € livre das formulas prontas, livre dos constrangimen-
tos. Buscamos a expressao auténtica e original. Que a crianga possa verdadeiramente expressar seus sentimentos e
ideias.”(FERREIRA, 2003: pg. 25)

Para Ferreira, a roda desperta no grupo o desejo de se colocar, de criticar, de expor ideias, agregar opinioes, ela
transforma e conscientiza as criangas sobre a importancia da reflexao e principalmente cria um respeito na turma que
consegue fortalecer sua visao e percepgao em relacdo a fala de um amigo e as proprias discussoes estabelecidas. “...
Fruto de uma disciplina pessoal: a crianga aprende a ouvir 0s outros e a si mesma.” (FERREIRA, 2003:pg.26).

Neste momento, observa-se que individualmente as criangas comegam a demonstrar seus quereres, conflitos
de ideias e opinioes perante a turma. Faz-se entao necessaria a intervencgdo da professora para a orientacdo do trabalho,
a articulagdo e organizacdo de ideias das criangas bem como o auxilio na divisao de tarefas do grupo que, a partir deste
momento, demonstra mais autonomia e participagao ativa nas propostas pedagogicas. A partir das observagoes e mu-
dangas que aconteceram com a turma era preciso ter um ponto de partida que pudesse gerar uma identidade de grupo
dentro da escola.

Todo inicio de ano, as educadoras escolhiam temas pré - determinados pela coordenagao pedagogica que pu-
dessem orientar o trabalho durante todo o ano letivo. Pensando na faixa etaria e nas opgoes que foram dadas: fauna, flora,
fendmenos climdticos e rios, a escolha foi pelo dltimo.

Optou-se por elencar trés rios para que as criangas pudessem escolher com o qual se identificavam: Rio Amazo-
nas, Rio Ganges e Rio Nilo, o qual acabou sendo o preferido da turma que fez uma ligagao entre o Egito e as mumias e
teve despertada a curiosidade pelos mistérios e descobertas desse pais, levando-o0s primeiramente a um questionamen-
to sobre diversidade cultural, explicita nas vestimentas, na escrita, no papel da mulher na sociedade e num segundo mo-
mento, a relacionar a antiguidade egipcia com a atualidade nas vivencias familiares e escolares trazidas pelos proprios
integrantes do grupo em seu cotidiano.

Essas discussoes culminaram no interesse das criangas pela diversidade das crencas religiosas que trouxeram
para a roda de didlogos além da religido egipcia, a africana e a crista como centro para a compreensao e percepgao da
diversidade existente na turma.

Os assuntos foram abordados a medida que as discussoes surgiam no grupo, livros e revistas eram utilizados
para pesquisas, além disso, os proprios questionamentos feitos pelas criangas também eram levados em consideragao.
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0 ludico por meio das brincadeiras, do faz-de—conta bem como recursos dudio visuais e imagéticos como:
contacao de historias, caga ao tesouro, construcao de simbolos egipcios, descobertas arqueologicas em escavagoes e
0 seriado cagadores de mumias, favoreceram o desenvolvimento e a compreensdo de assuntos abstratos e distantes da
realidade da turma, proporcionando-Ihe a vivencia pratica e autoral dos mesmos.

Certo dia, na roda de conversa, um dos meninos disse:
- Hoje ndo vou falar nada. Tenho uma surpresa para todos! Posso mostrar?

E tira de dentro da mochila o “Meu incrivel livro sobre o Egito®” Foi uma festa, as criangas gritavam, pegavam
da mao dele, perguntavam onde havia comprado. Esse material trazia alguns elementos da cultura egipcia como: as
cheias do Rio Nilo, a simbologia do escaravelho, o poder dos farads, a escrita, 0s mistérios das mumias, 0 processo de
mumificagdo e o politeismo.

- Calma gente! Vamos ouvir a historia, & muito legal. Meu pai ja me contou ontem a noite!

E assim o fizemos: a historia além de ouvida, foi sentida, vivenciada e interpretada por cada crianca do grupo de
maneira diferente, 0 que contribuiu para a valorizagao e o enriquecimento do trabalho pedagadgico. As davidas e as cer-
tezas surgiam em cada pagina virada, e ao final do livro, havia no grupo um desejo incrivel de se autoconhecer enquanto
grupo e enquanto individuo.

Ap6s a leitura da histdria, surgiram algumas questées que nortearam o trabalho:
- Todo mundo tem coracdo? Quero dizer das pessoas € nao dos bichos! Eu tenho coragao?

- Eles (os egipcios) estdo errados! So existe um Deus! Ele faz todas as coisas. Nao precisa de um Deus da morte,
outro da vida...

- Todo mundo morre? Eu vou morrer?
- Por que o coragdo bate? Se ele parar de bater a gente morre?

- Por que todos 0s egipcios tem cabelo preto e sdo0 morenos e aqui no nosso grupo todo mundo é diferente. Eu
nao queria ser preta, queria ter cabelo amarelo e olho colorido.

- Por que eles escreviam com desenho e nos escrevemos com letras?
- Por que s0 tinha uma “faraoa”, e muitos farads? Os meninos sao mais fortes que as meninas?

Ao analisar as indagagoes feitas pelas criangas, é perceptivel que todas elas de maneira mais ou menos explicita
estdo pautadas na diversidade e na cultura, algumas atreladas ao medo, outras a descoberta, € ambas associadas ao
novo e ao desconhecido,Segundo Gomes:. “Falar sobre diversidade cultural ndo diz respeito apenas ao reconhecimento
do outro. Significa pensar a relagao entre o eu e o outro. ( Gomes, 2010: 72.)”

5 - Editora: Ciranda Cultural, 2011.



Esse foi um momento de intensa reflexdo: como ser neutra ao falar de religidao? O que, e como falar de morte com
criangas tao pequenas? Que argumentos utilizar para confortd-los diante de tantos medos? Como trabalhar a diversidade
gtico-cultural com os materiais disponiveis? Que relagao estd implicita na fala da crianga que questiona a forga dos
meninos em detrimento as meninas?

0 trabalho pedagdgico é uma relagdo de mdo dupla entre aluno e professor que estabelecem um vinculo e se
ajudam neste processo, conforme Gomes:

“Nem sempre o diferente nos encanta, muitas vezes ele nos assusta , nos desafia, nos faz olhar para
a nossa propria historia, nos leva a passar em revista as nossa agdes,opgdes politicas e individuais e
nossos valores. Reconhecer a diferenga implica romper com o preconceito, superar velhas opinioes
formadas sem reflexao, sem o menor contato com a realidade do outro. ( Gomes, 2010: 73.)”

Isso foi evidenciado no momento em que havia na escola uma campanha para doagao de brinquedos para a
brinquedoteca e um aluno chega até a professora e diz:

- Preciso falar com vocé, mas tem que ser sozinho. A gente pode doar alguma coisa que gosta muito?

- Sim. Pode doar, desde que vocé queira!

- Mas eu posso doar para 0 meu grupo? Eu ndo queria doar para a brinquedoteca!

- E 0 que vocé queria doar para o seu grupo?

- Uma boneca! Mas vao me chamar de menininha. Eu queria que ela fosse a nossa rainha do Egito!

- Eu acho que nao vao te chamar de menininha. Vocé pode propor na roda de conversa. Achei muito boa a sua ideia.
- Vocé me ajuda a falar?

A proposta foi feita e aceita de imediato por todas as meninas. Alguns meninos questionaram: Por que nao pode
ser um rei? Um fara6? Mas quando a boneca foi apresentada ao grupo, os questionamentos deram lugar a imaginagao e
0 faz de conta e o ludico tomaram conta das criangas.

- Vamos dar um nome para ela?
- Ela ndo pode se vestir assim era uma boneca da Hanna Montana®, como vai ser a roupa dela? E a coroa?
- Ela vai morrer? Serd que ela tem coragao?

- Ixi, ela é loiral No Egito, as pessoas sao morenas, a gente pode pintar ela com tinta marron!

3 - Hannah Montana foi uma série de televiséo norte-americana estrelada por Miley Cyrus que mostra a histéria de uma garota que tem uma vida dupla: de dia ela é Miley Stewart,
uma garota comum que vai a escola com seu irmdo, mas a noite ela é a popstar Hannah Montana.2 A série estreou a 24 de margo de 2006 pelo Disney Channel.(Fonte: http://
pt.wikipedia.org/wiki/Hannah_Montana, acesso em:30/06/2013).
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Através das brincadeiras, as criangas elaboram o pensamento, pois como menciona Vigotski:

“Uma das questdes mais importantes aa psicologia e da pedagogia infantis é a aa criagdo na infancia,
do desenvolvimento e do significado do trabalho de criago para o desenvolvimento geral € 0 amadu-
recimento da crianga. Ja na primeira infancia, identificamos processos de criagdo que se expressam
melhor em suas brincadeiras” (VIGOTSKI, 2010: pg.16).

Todas as duvidas das criangas foram transpostas para a boneca que recebeu o nome de Gabriela, bem como 0s
anseios da professora em relagdo a condugdo das atividades e do trabalho pedagdgico. Gabriela criava vida paulatina-
mente no cotidiano das criangas: ela comia com o grupo, dormia e ia ao parque. Além de favorecer a pratica, a exploragao
g a vivencia das criangas que foram: das escavagoes a mumificagao da boneca, do corte de um coragdo de boi ao de um
de galinha, da escrita dos egipcios a nossa escrita, e também da descoberta acerca da diversidade religiosa e cultural do
grupo que elaborou € (re) formulou valores e crengas, ideias e pensamentos criando, a partir do coletivo, uma maneira
individual de discernimento sobre as questoes trabalhadas. Nos dizeres de Gomes: “Muito mais do que um tema ou um
contetido a ser incluido no curriculo , a diversidade cultural € um componente do humano. Ela é constituinte da nossa
formagdo humana. Somos sujeitos sociais, historicos, culturais e por isso mesmo diferentes.(Gomes, 2010: pg.73).”

Ao elaborar, questionar, criar e participar da pratica de maneira interventiva as criangas apropriam-se da cons-
trugdo do conhecimento tornando-se agentes transformadores da sua realidade e do contexto no qual estdo inseridas.

Durante uma atividade no parque, as criangas estavam com a Gabriela e penteavam-lhe o cabelo, duas meninas
conversavam com a Rainha:

Crianga 1: - Por que vocé tem um monte de deus? A gente s6 tem um!

Crianga 2: - Minha mde também tem um monte. S0 que ela é filha do santo, € filha de Xango.

Crianga 1:- Na minha igreja s6 tem um,e na sua?

Crianga 2: - Eu ndo tenho igreja, tenho terreiro. E uma casa, eu tenho amigos 14 e a gente pode tocar tambor.
Crianga 2: - Gabriela vocé tem tambor?

Crianca 1: - Ela ndo sabe falar!

Ouvindo o didlogo das meninas, foi possivel trazer para a roda de discussoes a questdo da diversidade religiosa.
Para isso, utilizou-se o dicionario ilustrado a que o grupo sempre recorria quando desconhecia alguma palavra. E a pa-
lavra da vez era cultura: “Conjunto de conhecimentos acumulados por um povo através dos tempos, tais como crencas,
artes, modos de se comportar, etc”. Siste comenta que: “o professor deve estar pronto para ouvir e perceber assuntos do
interesse das criangas que possam gerar projetos e pesquisas.”(Siste, ano: 2003, pg.89)

0 grupo ainda demonstrou dificuldade na compreensao da palavra cultura, para aproxima-la do cotidiano das
criangas, iniciou-se um didlogo sobre a cultura japonesa ja que uma das meninas do grupo era dessa etnia.

Crianca 1:- L4 em casa a vov0 ndo deixa a gente entrar de sapato. E ndo é por causa da sujeira ela falou que o que
vem da rua, fica na rua. E eu aprendi a escrever cavalo em japonés, ela me ensinou. Quer que eu escreva?



Crianca 2: - Nossa parece do Egito € desenho!
Crianca 1: - Na casa dos japoneses quem manda é o pai, sabia?
Crianca 3:- Mas eu ainda nao entendi o que € cultura!

Crianga 2: - E assim, quando as pessoas fazem coisas diferentes, por que 14 na casa da Luiza tira o sapato, na
nossa nao, na casa da Mariana tem um monte de santo, na nossa ndo.

Professora: - E quem esta fazendo certo?

Aturma fica em siléncio.

Professora: - Vamos lembrar da nossa conversa sobre certo e errado?
Crianga 4: - Nao existe certo e errado.

Crianga 5: - Entdo cada um pode fazer o que gosta e o que quer né!

Esse didlogo favoreceu o respeito pela diversidade e a compreensao de que é possivel aprender e conviver com
o diferente. Através dele, as criangas passaram a valorizar e descobrir seus gostos, respeitando 0s quereres dos amigos
€ a imposigao abriu espago para a escuta e o aprendizado coletivo. Nos dizeres de Taylor isso de da pois:

“Uma pessoa ou um grupo de pessoas pode sofrer um prejuizo real Se as pessoas ou as sociedades
que os rodeiam Ihes devolvem uma imagem limitada ou depreciativa deles mesmos. Nessa perspec-
tiva, a falta de reconhecimento nao apenas revela o esquecimento do respeito normalmente devido,
ela pode infligir uma ferida cruel. O reconhecimento ndo é simplesmente um ato de cortesia, é uma
necessidade humana vital. (TAYLOR, Charles, 1994 apud MUNANGA, 2003, pg. 45).”

0 grupo foi se autodescobrindo individualmente e coletivamente, o que desencadeou nas criangas o cuidado com
0 outro e consigo mesmas, despertando o interesse pelo corpo humano e suas particularidades. A curiosidade sobre a
morte, as doencas, a boa e a md alimentagdo serviram de suporte para a afirmagao das diferencas individuais bem como
para a compreensao de situagoes inerentes ao ser humano.

Para falar de morte, utilizou-se mais uma vez a boneca Gabriela como suporte pedagdgico; ela foi mumificada.
Mas por que ela morreria? Por que as pessoas morrem? Segundo as criangas, todos morrem por que ficam doentes, ou
caem da moto ou por que ficam velhos. Decidiram entao que a Gabriela morreria por que estava doente do coragdo. Que-
riam saber como era um coragao de verdade. O pai de um aluno trouxe um coragdo de boi € a escola forneceu coragoes
de galinhas para que 0 grupo pudesse abri-los e comparar 0s dois.

Numa outra atividade, com o auxilio de um esfigmomandmetro, as criangas puderam observar as batidas do co-
racdo antes e depois de atividades fisicas, concluindo que: “todas as pessoas tém coragao, mas como somos diferentes,
eles batem diferente também” (Crianca).
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Os alunos quiseram saber por que € 0 que deixava 0 coragdo doente e pesquisando descobriram que a ma
alimentacdo, falta de atividade fisica e doencas na familia eram alguns dos fatores. Sentiram-se aliviados ao fazer essa
descoberta. Perceberam que até na questao da morte a diferengas influenciavam e por isso as pessoas nao morriam do
mesmo jeito.

Chegou entao o momento de mumificar a boneca, Gabriela passou por todos 0S processos: primeiro o corpo foi
lavado, depois retiraram-se 0 cérebro e 0s 0rgdos internos, e finalmente foi enrolada em ataduras e colocada no sarc6fago.

As habilidades desenvolvidas seguiram no sentido de favorecer as caracteristicas do proprio grupo, valorizando
a autoimagem, o questionamento, o levantamento de hipoteses, o respeito a cultura e as crengas do outro. Para que isso
pudesse acontecer, varias areas do conhecimento serviram de suporte e estiveram no eixo da pesquisa: a historia da arte
sustentou as descobertas sobre as pinturas, esculturas e a arquitetura egipcia, ja a antropologia e a filosofia ajudaram na
compreensao da distingdo religiosa existente entre egipcios e cristdos, a arqueologia ofereceu ferramentas para o enten-
dimento das descobertas modernas no processo de mumificagao e a biologia contribuiu para a percepgao dos variados
fendtipos existentes na turma.

Diante disso, algumas caracteristicas do grupo foram se transformando a medida que o projeto caminhava: o si-
lencio ndo estava mais presente nas rodas de conversa, a imposigao de valores nas brincadeiras abriu espago para escuta
do outro e do didlogo consensual, todo assunto passou a ser guestionado nao sendo aceito como verdade absoluta, a
passividade abriu espago para os conflitos de ideias e opinides e o0 vinculo do grupo se fortaleceu na medida em que a
relagdo de aprendizagem do eu com o0 outro se construiu no respeito a diversidade e a diferenca.

0 desenvolvimento deste trabalho permitiu perceber que a diversidade étnico-cultural esta presente no cotidiano
escolar porque nossa sociedade € mestigada e diversa em termos sociais, culturais e étnicos, o que se reflete no am-
biente da escola, evidentemente, muitas vezes, esta € inviabilizada ou silenciada dentro deste contexto, porém, quando
hd um didlogo em que o professor escuta seus alunos e estabelece com eles uma relagdo de troca, isto contribui para
a valorizagao e a desconstrucdao dessa vivéncia na escola, levando-os a uma reflexdo e a uma consciéncia do eu e do
outro, colocando em duvida padroes sociais, crencas e regras pré-estabelecidas, proporcionando um autoconhecimento
e 0 respeito a pluralidade e a diferenga, para Gomes:

‘Ao considerarmos as especificidades que compdem a diversidade cultural e 0s caminhos que
precisam ser trilhados para a construgdo do didlogo e para a garantia da cidadania a todos, nao po-
demos nos esquecer de uma instituigdo muito importante em nossa sociedade: a escola” (Gomes,
2010: pg.71)”



As atividades mencionadas neste trabalho foram desenvolvidas no “Instituto Jacaranda de Educagao infantil”,
uma organizagao sem fins lucrativos de utilidade publica federal e municipal, que desde sua criagao em 1.999 é financia-
da pela Medley. Sendo que 60% das vagas sdo destinadas aos filhos de funcionarios da empresa e 40% as criangas da
comunidade. Em 2012, 245 criancas foram atendidas gratuitamente pela instituigao que propde um trabalho pedagogico
diferenciado com um numero reduzido de criangas por grupo e supressao de salas de aulas. Criancas e professoras se-
guem um cronograma semanal de espagos, onde podem utilizar os diversos ambientes para a realizagao das propostas
pedagogicas, 0s quais sdo assim divididos: sala de fantasias, sala de leitura, sala de jogos, brinquedoteca, casinha,
parque, sala de video, Atelié, espagos para pintura, sala do infantil, terrago e galpao.
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