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RESUMO

O presente trabalho apresenta a experiéncia vivenciada, no ambiente universitario,
de um grupo de alunos da Pedagogia que se envolveram no projeto de extensao
“Grupo de Formacgéo: Dialogo e Alteridade” no ano de 2010, oferecido na UNESP de
Rio Claro. O objetivo geral do trabalho € compreender, a partir de analise de
documentos, os processos formativos desencadeados nesses alunos, no contexto
desse projeto e entender as contribuicbes do mesmo para a formacéo inicial. Este
trabalho discute, a partir de uma pesquisa bibliografica, os conceitos de saberes
docentes, dialogo e trabalho coletivo. Os dados serdo obtidos a partir da leitura de
uma serie de documentos: caderno de registro do grupo, caderno de registro da
pesquisadora e as avaliagdes elaboradas pelos participantes do primeiro e do
segundo semestre do ano de 2010. A partir da discussdo dos textos e das trocas
das experiéncias desses alunos (ao participar de um projeto de pesquisa na escola e
de um curso de extensdo para professores da rede municipal de ensino), o projeto
de extensdo, promovia em nds, universitarios, um processo formativo diferente dos
moldes convencionais. Isto repercutiu e permitiu uma complementacédo da formacao
académica justamente por estar vinculada as experiéncias advindas da pratica
docente, e, com isso, uma visao diferenciada e mais proxima da realidade escolar.
Busco, nesse contexto, analisar os saberes construidos por esses estudantes ao
longo do projeto. Enfatizo as mudancgas e questionamentos que foram necessarios
para que escola e universidade deixassem de ser meros espacos fisicos e que
comegassem a ser parte de uma relagdo que permitiu a modificacdo nos aspectos

formativos desses estudantes.

Palavras-chave: Saberes docentes. Teoria e pratica pedagdgica. Formagao inicial.

Extensao.
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INTRODUGAO

Xll Das utopias

Se as coisas sdo inatingiveis... ora!
Nao é motivo para nao queré-las
Que triste os caminhos, se n&o fora

A magica presenga das estrelas! (QUINTANA,
2005, p.28).

Inicio o trabalho com um resumo poético da sensagao vivenciada por todos
nos quando almejamos alcangar um ideal. Caminho esse incerto que nem sempre
vemos onde é seu fim, ou a curva que o leva pra outra estrada. E por isso o
tornamos ainda mais dificil quando o denominamos de ilusério, irreal e utépico. E
exatamente esta tensdo entre utopia e realidade que perpetuara em todas as
entrelinhas deste escrito. Desde minha histéria pessoal no campo da Educagao que
sera contada a seguir, até em todos os estudos e conceitos pelo qual desenvolvera
o presente trabalho. Estrela esta presente na abertura de cada capitulo, onde o
espaco a literatura nos fornecera a luz necessaria para clarear nossa busca rumo ao

conhecimento.

Ao longo de minha trajetoria académica, constituida pelo magistério,
cursinhos, faculdade particular, e por fim a universidade estadual, sempre me
despertou profundo interesse a figura do professor. Esse sujeito por tras do avental
e do giz, em sua totalidade, com toda sua trajetoria histérica e ideolégica que o
constituiu como vemos hoje. As indagagdes que sempre me interessavam eram
referentes a sua pratica, devido a importdncia que esta tem no processo de

formacgao do individuo.

Porém, outrora, a pratica docente era por mim vista com severas criticas,
onde encarava o professor enquanto maior responsavel pela ineficacia da educacao.
Afinal, a ele cabe a funcédo de ensinar, portanto, se ainda havia criangas saindo da
escola como analfabetas funcionais, em minha visao unilateral e rigida, a raiz do
problema estava centralizada apenas no modo de se ensinar que nao condizia com

as necessidades educacionais. Acreditava que isso guardava relagcdo com os



meétodos utilizados pelos professores: sua distancia com os alunos, o uso constante
da lousa, sua braveza, a imposi¢ao do siléncio, conteudo excessivo, puni¢cdes para
obter a disciplina, carteiras enfileiradas enfatizando a figura do professor, enfim,
todas essas posturas por mim duramente condenadas. Muitas vezes, na distragao
dos pensamentos, me pegava prometendo a mim mesma que se algum dia fosse eu
reproduzir alguma dessas praticas preferiria desistir do magistério a ser mais uma

mantenedora do atual sistema de educacéo.

Ha cinco anos leciono na rede publica e essas posturas outrora condenadas,
acabaram fazendo parte da minha pratica enquanto professora. Assim, toda a
rigorosidade de julgamento que antes eu langava aos professores voltou-se a mim.
As formas de ensino das quais levantava o peito e me enchia de orgulho ao criticar
por serem consideradas “tradicionais” adentraram, com meu consentimento, na sala
de aula. Ao passo que, teoria e pratica estavam cada vez mais distantes em meu

processo formativo.

Essa percepgao e insatisfagdo com a incoeréncia que estava se dando na
minha formagdo docente, teve suas origens na formagdo inicial que adquiri no
CEFAM (Centro Especifico de Formagao e Aperfeicoamento do Magistério) que
desencadeou todo um pensamento e anseio pela melhoria na qualidade do ensino.
Tenho total convicgao que foi essa experiéncia inicial que fez toda a diferenca no

rumo ao qual minha vida se encaminhou posteriormente ao magistério.

E, por isso mesmo, na tentativa de aproximar minhas convicgbes com o fazer
docente € que ha sete anos (desde minha primeira matricula em uma faculdade
particular) venho tentando, por meio de vestibulares e mudangas de cidades,

conciliar a fungao de professora com o ingresso na universidade.

Ora estava eu ingressando na UNESP (Universidade Estadual Paulista) de
Marilia, outrora me via trancando esta faculdade pra efetivagdo do cargo publico de
professora. Lecionando por dois anos seguidos em Sao Paulo e fazendo na USP
(Universidade de S&o Paulo) algumas disciplinas de intercambio na tentativa de nao
me afastar por completo do conhecimento académico. Por fim, trés anos apés meu
primeiro ingresso na universidade publica, encontrei em Rio Claro a possibilidade de
conciliar a universidade com o trabalho docente também na rede publica de ensino.

O que na minha ingénua visao, tal feito por si so, ja garantia que teoria e pratica



pedagogica estivessem por fim presentes e em conformidade na minha pratica

docente.

Eis que, com o objetivo alcangado, lecionar e estudar simultaneamente, ao
invés de encontrar respostas para minhas inquietagbes, as duvidas e angustias
aumentavam. Quando durante as aulas na faculdade perguntavam para os alunos
quem ja lecionava, aprendi, com o tempo, a me calar. Isto porque percebi, que as
palavras de professor primario, dentro da universidade, nem sempre eram
valorizadas. Isto me levava a pensar que o conhecimento cientifico era mais

valorizado que o pragmatismo docente.

ApOs toda essa trajetdria pessoal, primeiro conhecendo diferentes formas de
ensino, (desde as mais tradicionais como colégio de padres até as mais “inovadoras”
como escolas freinetianas) e posteriormente vivenciando estas por meio da profisséo
docente ora sendo coerente, outrora ignorando o conhecimento adquirido em minha

formacgao académica, houve uma mudancga profunda desse olhar.

Por vezes, um olhar cansado das criticas constantes ao professor, por outras,
sedento de respostas e duvidas, pois aquilo em que fielmente eu acreditava, na
pratica pouco fazia. Cada palavra lida e ouvida nas noites de faculdade era deixada
de lado na manhd seguinte quando eu adentrava a escola. Essa sensagao de
insatisfacdo e de nao conciliagdo entre a formacdo académica com a realidade é
que possibilitou frequentar o projeto de extensao: “Grupo de Formacao: Dialogo e
Alteridade” que € objeto desta pesquisa e que teve como intuito pessoal encontrar
respostas sobre essas minhas inquietagdes presentes em todo meu processo de

formacgao e que hoje, resultam em minha monografia.

Farei assim desse TCC (Trabalho de Conclusdo de Curso) muito mais uma
tentativa de encontrar respostas nao solucionadas nas aulas da faculdade. Antes da
universidade, porém, eu nem sabia as perguntas que me afligiam e foi no projeto de

extensdo que soube identificar com nomes o0 que guardava em pensamento.

Sabia que meu interesse maior sempre esteve na area da didatica, a questao
do método me fascinava e a discrepancia entre teoria e pratica me angustiava. Eis
entdo que depois de anos de busca, e estando ja inserida na escola no lugar de

professora comecei a fazer parte desse projeto de extensdo. Foi nesse contexto e



sobretudo por intermédio de nossa orientadora, que conhecemos Tardif e os
saberes docentes a partir do qual iniciou-se todo o processo de construcao e
desconstrucao de saberes que fez com que esse projeto se transformasse em um

referencial para minha formacéo.

Projeto este, iniciado em 2010, do qual possibilitou a alunos de pedagogia
dialogar e aproximar suas inquietacdes e reflexbes acerca da teoria académica com
vivéncias adquiridas tanto na escola exercendo a funcdo de alunos-pesquisadores
quanto em um curso de extensao, reunides com professores da rede municipal de
ensino de Rio Claro. Nesses encontros semanais onde metaforicamente
respiravamos teoria e suspiravamos a pratica em um processo tao continuo que mal
nos davamos conta que era esse mecanismo que nos mantinha vivos em ideias,

reflexdes, anseios e esperancas.

Foi entdo que, em uma das primeiras reuniées do grupo, fizemos a leitura de
Tardif (2004). Como que sabendo exatamente minhas duvidas, aquietou-me ao
esclarecer que a pratica do professor € proveniente de saberes diferenciados,
caracterizados nas varias relagbes que este construiu ao longo de sua trajetéria.
Definindo ainda, a atuacdo do professor em sala de aula enquanto um saber
denominado experiencial, ou seja, aquele conjunto de saberes praticos adquiridos
em todo seu percurso de atuacdo docente. Estes saberes sao necessarios a sua
profissdo, mas que, no entanto, ndo sido adquiridos no processo vivido na
universidade. E, devido a esses saberes praticos serem desenvolvidos em um
determinado contexto, sdo condicionantes de sua profissdo, exigindo-lhe

improvisagao e habilidades para lidar com variadas interacdes.

E exatamente em relagdo a estes objetos-condicdes que se
estabelece uma defasagem, uma distancia critica entre os saberes
experienciais e os saberes adquiridos na formagao. Alguns docentes
vivem essa distancia como um choque (o choque da “dura realidade”
das turmas e das salas de aula) quando de seus primeiros anos de
ensino. Ao se tornarem professores, descobrem os limites de seus
saberes pedagogicos. (...) Na medida em que se assegura a pratica
da profissdo, o conhecimento destes objetos-condigbes insere-se
necessariamente num processo de aprendizagem rapida: € no inicio
da carreira (de 1 a 5 anos) que os professores acumulam ao que
parece, sua experiéncia fundamental. (...) A experiéncia fundamental
tende a se transformar, em seguida, numa maneira pessoal de
ensinar, em macetes da profissdo, em habitus, em tragos da
personalidade profissional (TARDIF, 2004, p. 51).
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A elucidacao trazida por suas palavras ao tratar a distancia entre teoria e
pratica enquanto um processo natural e denominar as praticas de sala de aula de
saberes docentes foram papel definitivo para encontrar a area de pesquisa da qual
me interessava. Metaforicamente, a impressao que tive era como estar perdida em
uma cidade da qual sempre soube que morava, mas somente por meio da leitura é
que os nomes dos bairros e das ruas foram aparecendo para que ai sim

conseguisse encontrar meu lar.

Assim, aprofundar os estudos referentes ao saber docente, sua repercussao
no projeto de extensdo e todas as questdes vinculadas a este tema central sera
muito mais do que cumprir uma norma académica. Ira também explorar um universo
de pensamentos e teorias que fundamentaram parte importante de minha
experiéncia profissional e de vida. E que, posteriormente, vinculada ou ndo a
universidade, continuara exercendo sua funcionalidade em minha trajetéria docente,
da qual sempre fora o principal motivo de cada livro aberto, de cada linha aqui

pensada e escrita.

Ciente da representatividade desse processo vivenciado até chegar ao
presente trabalho é necessario que foquemos nossas atengdes para forma estrutural

da qual permitira o desenvolvimento mais profundo de nossas reflexdes.
Nesse sentido, o trabalho tera por objetivos:
Objetivo geral:

e Compreender as contribuicdes do curso de extensao para a complementacao

da formagao académica desses estudantes;
Objetivos especificos:

e Contextualizar o projeto de extensao e explicitar quais as caracteristicas que

o diferenciam dos moldes formais e sistematizados academicamente;

e Conhecer os processos formativos que foram desencadeados nos

estudantes;

e Resgatar as vivéncias individuais dos alunos que participam do projeto de

extensao;
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e Aprofundar a compreensao dos conceitos: “saberes docentes”, “dialogo” e
“trabalho coletivo” enquanto alternativa para se estabelecer relagdo entre

teoria académica e pratica docente;

e Identificar os mecanismos de organizagdo construidos pelo grupo para

atender as necessidades que surgiam ao longo do ano de 2010.

Ao que se refere a metodologia, o presente trabalho norteia-se pela
abordagem qualitativa que sera realizado por meio de uma pesquisa documental
com analise de registros efetuados ao longo do ano de 2010 (margo a novembro).
Os dados serdo obtidos a partir de: cadernos de registros do grupo, cadernos de
registros pessoais da pesquisadora e avaliagdes elaboradas por todos os
participantes do projeto de extensdo do primeiro e do segundo semestre.
Paralelamente, sera feita uma pesquisa bibliografica para ampliar os estudos

relacionados com os conceitos de: trabalho coletivo, dialogo e saberes docentes.

Com a finalidade de entender melhor a abordagem qualitativa destaco a
definicdo de Leite (2008): analise e investigagdo dos fenébmenos em conformidade
com seu contexto bem como pesquisa ausente de numeros. Aprofundo também
esse conceito por meio das cinco caracteristicas apresentadas por Bogdan e Biklen

(1994) das quais fornecerao as bases do presente trabalho.

A primeira definicao trazida pelos autores refere-se a “fonte direta dos dados”,
entendida enquanto instrumento principal da abordagem qualitativa. Sera por esta
fonte direta, ou seja, dos registros fornecidos através da experiéncia no projeto de
extensao com alunos universitarios, que ocorrera a proximidade entre o investigador
com seu objeto de estudo. Favorecendo na produgdo de conhecimentos
significativos uma vez que foram adquiridos em situagdes condizentes com a
realidade. Ja que “para o investigador qualitativo divorciar o acto, a palavra ou o

contexto é perder de vista o significado” (p.48).

A segunda caracteristica aborda que “a investigacdo qualitativa é descritiva”.
A forma da qual é realizada a analise dos dados se da pela descrigao, ou seja, por
meio da investigagdo minuciosa, com toda sua complexidade e riqueza nao
isentando as varias paginas que tal procedimento ira acarretar. Em vista disso, é que

a transcrigao digital dos cadernos pessoais e do grupo bem como o resgate das
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avaliagdes serao fontes fundamentais neste processo. Pois € através deles que
encontraremos os detalhes e as dindamicas desenvolvidas para compreensao de seu
todo. Claro que, o modo do qual o investigador ira tratar esses dados € que

possibilitara o esclarecimento da analise com maior propriedade.

Por fim, a terceira definicdo: Interesse maior no processo do que pelo
resultado, da qual guarda estreita relagdo com o estudo que desenvolvo. E esse
interesse no processo vivido que me leva a perguntar. como o trabalho coletivo
possibilitou o aprofundamento e a troca de experiéncias entre os participantes do
grupo? Em que a forma de organizacdo do grupo auxiliou na aproximagao entre a
teoria e pratica pedagogica? Como se deu a consolidagédo do saber docente entre os
participantes, uma vez que se tratava de alunos universitarios? Quais experiéncias
marcantes que possibilitaram a mudanca de pensamento a respeito do espaco
escolar? E com essas inquietacdes refletidas durante as vivéncias, no movimento
dinamico de idéias que evidenciam de antem&o esta preocupacao natural da
abordagem qualitativa com o processo da pesquisa, em que o resultado podera vir a

ser ou nao, consequéncia do mesmo.

Bogdan e Biklen (1994) destacam ainda outro aspecto da pesquisa
qualitativa: analisar os seus dados de forma indutiva. Do qual, num movimento
contrario, onde é a partir das analises de dados que se formulam as hipéteses, tal
analise so se inicia e fundamenta-se apds recolher as informacdes provenientes da
pesquisa permitindo o encaminhamento da investigagdo. Neste sentido, € que
mesmo embasado teoricamente a respeito de todos os conceitos que envolvem os
temas aqui abordados, tais como; teoria e pratica pedagdgica, dialogo, saber
docente, trabalho coletivo, dentre outros, sem o uso dos cadernos de registros e das
avaliagdes que incorporam todo um processo de trabalho, nenhum dos teéricos que
abordam tais temas fariam sentido em vista que sédo esses dados que nos
forneceram elementos para afirmar, contestar e questionar o conhecimento ja

previamente dado pela teoria.

E por fim, ndo menos importante, o significado é de importancia vital na
abordagem qualitativa. Com a finalidade de melhor elucidar a seguinte frase, trago a
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seguir a avaliagao de Valéria' [participante do projeto de extensdo] que sintetiza o
modo que interpreta sua participacdo no grupo e a relevancia deste para sua

formacao, ja que é o sentido que se busca na abordagem qualitativa:

Registro da Avaliagéo individual — Primeiro semestre de 2010.

O grupo de professores e o grupo de pesquisa me trouxeram muitos aprendizados,
aqueles aprendizados que estdo ocultos que ndo se véem. Estes sdo os quais eu
mais me orgulho, pois o periodo de vivéncia em uma universidade ndo deve ser
apenas para aprender os saberes disciplinares ou profissionais.

Dessa forma, pretendo contextualizar e pensar sobre toda essa experiéncia
dividindo nossas discussdes em capitulos que permitam uma melhor organizacao e

desenvolvimento dessas reflexodes.

No capitulo zero justifico rapidamente e de forma cémica o motivo pelo qual
escrevo o este trabalho na primeira pessoa do singular, forma nao tao usual quando

referimos a um trabalho académico.

No capitulo 1 pretendo contextualizar o “Grupo de Formacgado: Dialogo e
Alteridade” bem como analisar a importancia das outras duas instancias formativas
articuladas ao projeto de extensdo: o projeto de pesquisa e 0 curso de extensao
enquanto elementos diferenciadores e complementares na formagao dos alunos de

pedagogia.

Ja no capitulo 2 focarei as atengdes para os olhares perante a escola; as
percepcdes dos universitarios quando retornam a esta ndao mais como estudantes,
mas como alunos-pesquisadores e estudo principalmente sobre a patologia escolar
(ROCKWELL e EZPELETA, 2007). Sua conceituacao, fungéo, e as conseqiéncias

trazidas na forma de se conceber e tratar a escola.

No capitulo 3 discorrerei sobre a teoria que embasa nossa mudanga de olhar
perante a escola. Deixo em evidéncia fatores como: subjetividade, estranhamento,
desconfiar das verdades e aceitar a duvida. Fundamentos esses necessarios para

buscar uma forma de pesquisa que se aproxime da realidade escolar.

1 . T . ~ I 3T . , ~
Os nomes de todos dos universitarios citados nesse trabalho s3o ficticios: Amalia, Anita, Fabiola, Jodo, Lena,
Katia e Valéria.
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Posteriormente, no capitulo 4 analisarei a metodologia do grupo, o movimento
encontrado durante as reunides que possibilitou o desencadeamento de varias
questdes aqui tratadas. Focando em especial a fungdo da leitura durante as

reunides e o processo formativo vivenciado pelos estudantes.

No capitulo 5 darei uma atencéo especial ao saber docente, resgatando o que
vimos nos capitulos anteriores utilizando principalmente as avaliacbes e as atas

(registrado no caderno coletivo do grupo) para entender e identificar esses saberes.

No capitulo 6, continuando com os saberes, destacarei a relagdo desses no
espaco formativo universitario atrelado a profissionalizacdo docente. Bem como a
funcao e o significado do projeto de extensao por pertencer e por estar dentro do

universo académico.

Por fim, no capitulo 7 analisarei as avaliagdes dos estudantes, refletindo
sobre o valor do projeto no processo formativo desses. Focando quais contribuigdes
e possibilidades um espaco “extra académico” teve de repercussdo para esses

futuros docentes.
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CAPITULO 0 — O PROBLEMA DO PRONOME DE TRATAMENTO.

SEXA

- Pai... Como é o feminino de sexo? (...)

-Sexo mesmo igual ao do homem.

-O sexo da mulher € igual ao do homem?

- E. Quer dizer... Olha aqui. Tem o sexo feminino e
0 sexo masculino, certo? (...) Sado duas coisas
diferentes.

- Entdo como é o feminino de sexo?

-E igual ao masculino.

-Mas né&o sé&o diferentes? (...)

O garoto sai e a mae entra. O pai comenta:

- Temos que ficar de olho nesse guiri...

- Por qué?

- Ele s6 pensa em gramatica (VERISSIMO, 2008,
p.51).

Antes de iniciar as reflexdes e relatos aqui descritos, eis um mero conflito de
identidade que é valido ressaltar. Refere-se ao modo de tratamento do qual sera

escrito o TCC (Trabalho de Conclusao de Curso) e o motivo de tal escolha.

Os padrbes académicos definem enquanto norma culta redigir as pesquisas
na terceira pessoa do singular que fornece ao texto certa formalidade e
distanciamento do objeto de estudo. Isto porque se tem por teoria que o néo
envolvimento permite uma firmeza e rigorosidade no olhar, importante requisito para
a validacao cientifica de determinado conhecimento. Fator esse indiscutivel, do qual,
particularmente, possuo mais afinidade. Além de que o uso informal, por vezes
menosprezado, € visto enquanto desqualificacdo da escrita. E o simples recurso da
palavra “eu” devido a subjetividade, acaba sendo considerado como perda do

aspecto cientifico.

Porém, apos algumas reflexdes, optei por utilizar a primeira pessoa do
singular ja que o assunto abordado refere-se a experiéncias e vivéncias que
envolvem sentimentos, pensamentos, conflitos, esperangcas e expectativas
caracteristicas da interagao entre individuos. Acredito que a formalidade do registro

nao absorveria a riqueza abarcada nesse coletivo.
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CAPITULO 1- RECORTES DE UM TODO.

Enquanto eu tiver perguntas e ndo houver resposta
continuarei a escrever. Como comegar pelo inicio,
se as coisas aconteceram antes de acontecer? [...]
Se esta histéria ndo existe, passara a existir.
Pensar € um ato. Sentir € um fato. Os dois juntos -
SOU eu que escrevo O que estou escrevendo
(LISPECTOR, 1998, p.11).

Comecgar o que na realidade ja terminou € na verdade resgatar o interminavel
recomeco. Interminavel, pois a medida que retorno ao passado novos
questionamentos e reflexdes surgem na relatividade do tempo entre o que ocorreu
no antes e o que penso sobre esses acontecimentos no agora. Recomeco, pois sei
que nas ultimas linhas desse trabalho tanto se tera construido e se desconstruido
que a mudanca no modo de se pensar e de se agir sera inevitavel e com ela outro
fim comecado, digo, um recomecar de idéias predispostas em si a serem

personagens de outros e novos escritos e escritores.

Na tentativa de apresentar uma pesquisa que englobe parte das minhas
reflexdes durante o periodo de estudante universitaria, no presente trabalho de
conclusao de curso, resgato a importancia de valorizar o movimento formativo
promovido nos alunos de pedagogia, futuros professores, ao estabelecer vinculos
entre a aprendizagem oferecida na academia e os saberes adquiridos na pratica

docente.

Tal esclarecimento so foi possivel por intermédio da experiéncia que vivenciei
na universidade, semanalmente (no ano de 2010), no projeto de extensao
denominado “Grupo de Formacgédo: Didlogo e Alteridade” (em andamento) que é
realizado no Departamento de Educacdo, na UNESP de Rio Claro, e coordenado

por uma professora da area de didatica.

Os participantes sao alunos universitarios do curso de Pedagogia, desta
mesma Universidade, os quais estdo, na sua maioria, envolvidos paralelamente em
duas outras atividades (coordenadas pela mesma professora) e que estao

articuladas na dinamica do referido grupo, séo elas:
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a) O projeto de pesquisa desenvolvido em uma escola municipal da referida
cidade, onde trés estudantes, do 2° ano de Pedagogia, acompanharam o

trabalho pedagdgico docente dentro da sala de aula;

b) O curso de extensdo, com encontros quinzenais, oferecido para
educadores da Educacgao Infantil e do Ensino Fundamental |, voltado a
discussoes e reflexdes sobre as praticas pedagogicas destes docentes, do

qual participamos duas alunas do 3° ano de Pedagogia.

Conforme as reunides aconteciam, houve a participacdo de outros
universitarios. Alguns se achegaram por curiosidade, interesse e outros né&o
puderam dar continuidade. Encerrando o ano, assim, com sete estudantes

contemplando desde o primeiro ao terceiro ano da Pedagogia.

Isso possibilitou ter nas discussdes uma nogdao mais ampla do curso em si e
nao somente das turmas isoladas. Ja que a interacdo entre os estudantes de
diferentes anos trouxe um olhar que contemplava o curso como um todo por meio
das individualidades. A partir dos saberes existentes nas singularidades e na
interacdo entre esses alunos, formavamos um conhecimento do coletivo. Observo
esse acontecimento em Chaluh (2009) quem problematiza que as dimensdes das

dificuldades do particular tomam outra propor¢éo quando socializadas no coletivo.

Ainda sobre este coletivo, atrelado a formagdo docente, Névoa (1995)
diferencia a questdo da formacdo continua e coletiva. Enquanto a primeira
estabelece uma formacéo focada no individuo reforcando esta nogao do professor
enquanto mero transmissor de conhecimento. A segunda, a formacéo coletiva,
contribui para emancipacao profissional bem como para consolidacdo da produgao
de seus saberes e valores. O autor também nos aponta a necessidade de
diversificar as praticas de formacdo para que haja novas relagdes entre os
professores, o saber pedagogico o e cientifico. Visto que esta perpassa pela
experimentagdo, por novos modos do trabalho pedagdgico em que devem estar

diretamente articulado com o processo investigativo.

Com minha vivéncia no referido projeto de extensdo, foi possivel
compreender a importancia da troca de experiéncias, o aprender com o outro, ter

vivéncias que nos aproximem ao ambiente escolar, identificar a necessidade real do



18

grupo pra buscar possiveis mudangas, enfim, todo esse movimento que sé é

possibilitado no conjunto permitindo a consolidagdo de diferentes processos

formativos.
A formacao dos professores deve ser concebida como uma das
componentes da mudanga em conexao estreita com outros sectores
e areas de intervengao, e ndo como uma espécie de condig¢io prévia
da mudanca. A formacdo ndo se faz antes da mudanca, faz-se
durante, produz-se nesse esforco de inovagéo e de procura dos
melhores percursos para a transformacdo da escola. E esta a
perspectiva ecoldgica de mudanca interactiva dos profissionais e dos

contextos que da um novo sentido as praticas de formagéo de
professores centradas nas escolas (NOVOA, 1995, p.28).

Interessante observar que o autor concebe a formagao docente diferente da
forma que em geral esta ocorre. Onde esta formacdo é entendida enquanto
necessaria apenas no periodo que antecede o exercicio da pratica. O que acaba,
por assim, a valorizar de forma distinta essas duas ag¢des. Uma vez que fica
subentendido que apenas a formagao teodrica concedida anteriormente a docéncia
seria suficiente para abarcar todas as minudéncias do cotidiano escolar,
supervalorizando a questdo das técnicas, métodos e teorias em detrimento ao

contexto, as particularidades e ao que ja existe na escola.

Agora, identificando esta formag¢do, como propde o autor, enquanto condi¢céo
do proprio processo, necessaria no durante, no que esta acontecendo, é de fato
estabelecer relacdo entre teoria e pratica, dando suporte para que uma e outra
dialoguem entre si efetivando propostas de transformacdo. Para tal, o espaco

escolar e o universitario sdo elementos fundamentais nesta mudanga de perspectiva.

No decorrer do presente trabalho, ficara bem claro que nosso projeto de
extensédo “Grupo de Formacgao: Dialogo e Alteridade” tem por essa incumbéncia o
alicerce de sua constituicdo. Ja que abarcado por todo um apoio académico e
atrelado as observacdes advindas da escola, fazia-se das reunides o0 momento do
encontro e dialogo entre teoria e pratica. Sucedendo em mudancgas necessarias seja

quando retornavamos para a escola ou na propria forma de olhar para a teoria.

Eis que, nosso projeto de extensdo aqui pesquisado tem por base, em suas
discussdes, além dos textos e teorias pedagdgicas vinculadas ao universo

académico, um saber construido e advindo da experiéncia, em que as vozes pouco
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valorizadas dos sujeitos que constroem a escola sado por noés, estudantes,

amplificadas, na tentativa de realizar uma interlocugao entre teoria e pratica.
Em geral, a rotina das reunides se dava da seguinte forma:
e Leitura da ata (registro por um dos participantes sobre o encontro anterior);

e Conversa sobre a leitura previamente selecionada de acordo com as
necessidades dos estudantes (relacionando-a no decorrer da discussdo com
leituras anteriores e com a pratica fornecida pelo curso de extensdo e pelo

projeto de pesquisa);

e Relato das experiéncias vivenciadas tanto na escola como com o grupo dos
professores, ou ainda alguma experiéncia pessoal referente a educagao que

auxiliasse nas reflexbes do grupo;

e Planejamento do préximo encontro, propostas de leitura, definicdo do

responsavel pelo registro da ata e informes gerais.

O funcionamento de tal dindmica s6 foi possivel com o uso constante do
dialogo e do trabalho coletivo. Instdncias essas fundamentais nesse processo
formativo de futuros docentes, teoria e pratica dialogavam constantemente em forma
de palavras e experiéncias. Percebi que esses encontros foram um mecanismo de
fortalecimento e envolvimento dos universitarios com todo o grupo. O dialogo

permitia 0 movimento do pensar que se fazia ganhar sentido no coletivo.

Caderno do grupo — Encontro do projeto de extensao - 08/03/2010 - Registrado
por nossa orientadora.

A idéia do encontro era de socializar as experiéncias tanto dos que estdo na escola
como dos que estdo compartilhando o curso com os professores. Amalia, Lena e
Jodo contaram fundamentalmente a relacdo que estdo construindo com o0s
professores que acompanham. Indicando aspectos positivos e dificuldades.

Valéria e Joseane (eu) apontaram que elas perceberam outros professores, que se
deslocam para vir estudar. [...]

Amalia nos disse que a professora que acompanha se sentiu aliviada ao saber que
ela ndo tem experiéncia por ser o primeiro ano desta docente lecionando em uma
escola pubica. Ja Lena, ainda esta tentando encontrar seu lugar e uma relagdo
positiva com a professora. Jodo falou que dei um presente para ele ao coloca-lo com
a professora que esta observando dizendo que esta sendo boa esta experiéncia.
Trazendo a idéia de estagiario e de cooperador. Ele ja esta interagindo com a sala e
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Jja houve um movimento dentro da escola quando ele, a professora e a turma
apresentaram uma musica.

Talvez, como alguém falou, possa-se desmistificar a idéia do estagiario e talvez esse
movimento iniciado na experiéncia de Jodo com a professora possa reverter na
relacdo com as outras duplas de aluno-pesquisador [...]

Em um momento falamos sobre as inquietagdes de estar neste grupo, dentre elas
destaco as colocacgdes feitas por vocés:

Aprender a trabalhar em grupo.
Trocar experiéncias.

Iniciar na pesquisa.

Escrever artigos.

Eis nossas primeiras impressdes perante as experiéncias, onde o dialogo é
primordial na veiculacdo das: informacdes, sensagdes, vivéncias, idéias, opinides e
trocas. O que permitiu-nos logo no primeiro encontro pensar sobre questdes que
permearam ao longo de todo nosso ano, tais como: seria importante escrever um
artigo? Qual diferenca entre estagiario e aluno-pesquisador? Sera que ha maneira
diferente no modo de agir nessas duas situagdes? Quais seriam elas? Afinal, quem
sdo, o que pensam e o que fazem estes professores? Qual o papel de nosso grupo
neste processo? Seria apenas um lugar de estabelecer comunicacédo entre o que
esta sendo feito na escola? Esse espacgo poderia interferir em nossas experiéncias?

De que forma?

E neste movimento do dialogar é que surge o significado, o perceber diferente
quando se percebe diferentemente. Ou seja: se impressionar com professores que
aléem de ensinar buscam aprender quando voltam a estudar; estranhar que a
auséncia de experiéncia também é vivenciada por quem leciona; se esforcar para
encontrar seu espacgo na escola; se identificar com a forma que o professor trabalha
e se entusiasmar com essa realidade ansiando por interagir e ser parte atuante

deste processo.

E assim, foi possivel modificar nosso olhar sobre a relagdo com a escola, com
o professor e com os alunos por meio deste perceber diferente, advindo do
impressionar-se, do estranhar-se, do esforgar-se, do identificar-se e do entusiasmar-
se. Isto aproximou e ampliou, ao falar e ao ouvir, o sentido que envolve o conceito

de Educacdo quando vivenciado e compartiihado de forma tdo intensa com
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estudantes que também estdo comprometidos com o mesmo ideal. Poderiamos
simplesmente resumir estes paragrafos dizendo que o didlogo permite a

ressignificagao das coisas

Marques (1999) situando o ato de conversar enquanto uma interlocugao entre
saberes evidencia sua importancia no sentido de ampliar, reconstruir e dar novos
significados ao conhecimento. Sendo esta uma pratica social fonte de
aprendizagens diversificadas. Onde o mais importante, para além de encontros e
leituras, € o que a partir desses encontros e leituras possa ser conversado. O falar
entre si, sobre tudo o falar de si, abre espacgo para a interlocug¢ao voltada ao que se
passa com o sujeito a partir da mesma, suas angustias, frustracdes e alegrias

advindas do ato de se falar e se ouvir.

Talvez seja exatamente essa auséncia do dialogo que distancia com tanta
veeméncia a teoria da pratica pedagdgica, uma vez que ao invés de dialogos,
reportamos esses conceitos em monologos. Pois falamos de teoria na universidade
e de pratica na escola. Ou seja, esses saberes distintos ficam residindo em seu lugar
de origem. Quando ha um transitar da teoria para escola trata-se de descompensa-la
evidenciando seu nao funcionamento na realidade, banalizando-a como idealista e
sonhadora. Ja o contrario, quando a pratica transita pela universidade, apenas
preocupa-se a segunda em reafirmar o quanto o nivel da teoria € mais elevado
comparado ao pragmatismo da pratica, desvalorizando-a enquanto um

conhecimento técnico e de pouca eficiéncia intelectual.

Claro que teoria e pratica pertencem aos dois universos, porém se perdem
nesse transitar a medida que a auséncia de dialogo entre os sujeitos limitam o real
confronto entre esses saberes. Pois ndo se trata de saber o que a teoria pensa da
pratica, ou o0 que a pratica pensa da teoria. Mas 0 que a conversa entre teoria e

pratica possibilita enquanto mudanca, naquilo que pode ser feito concretamente.

Assim sendo, o dialogo permitiu-nos ter uma vivéncia complexa nesse
assunto. Pois ao mesmo tempo em que o distanciamento entre teoria e pratica
pedagogica foi fruto de varias inquietagdes, leituras e discussdes do grupo, sem
perceber, ndés tinhamos uma experiéncia no “Grupo de Formacao: Dialogo e

Alteridade” que em todo instante aproximava essa relacao.
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Larrosa (2002) resgata referéncias que sustentem esta relagédo entre sujeito e
linguagem, definido o ser humano para além do sujeito da raz&o, aproximando-se do
conceito definido por Aristételes, enquanto sujeito da palavra, que se da em palavra,
que é palavra. E nesse ser palavra € que damos sentido e significado para as
situacdes que vivenciamos. Nomeamos assim o0 que vemos e sentimos pela palavra
e por isso atribuimos a esse acontecimento significado. Acontecimento esse definido
pelo autor como experiéncia, “aquilo que nos acontece” (p.21).

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconte¢ga ou nos
toque, requer um gesto de interrupgdo, um gesto que é quase
impossivel nos tempos que correm: requer parar para pensar, parar
para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais
devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais
devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o
juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acéo,
cultivar a atencao e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar
sobre o que nos acontece, aprender a lentidao, escutar aos outros,

cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo
e espaco (LARROSA, 2002 p.24).

Embora o autor elenque varias dificuldades, principalmente na correria e
imediatismo dos tempos atuais, de se ter a experiéncia da experiéncia, ndo seria de
forma alguma pretensdo afirmar que todos do grupo vivenciaram em algum
momento e de alguma forma esta sensacdo. A medida que nossas impressdes se
agucavam... A medida que o significado dado ao estar na escola e no curso dos

professores era o do permitir-se, do envolver-se...

Estavamos assim abertos ao que viesse a partir do momento que nos
isentavamos (que fosse apenas naquela exatiddo de momento) de qualquer
julgamento ou opinido preconcebida para nos deixar sermos afetados. Seja pelo
barulho das criangas no patio da escola, seja pelas histérias contadas por

professores de suas aulas ou por qualquer outro movimento da experiéncia.

Dessa forma, o trabalho coletivo desenvolvido no contexto do projeto de
extenséo, o didlogo, as experiéncias, os saberes individuais e do grupo formam uma
teia propicia ao desenvolvimento de um processo expansivo. Isto significa que o
movimento do pensamento dinamiza mudancas de atitudes que refletem e ganham
forcas que vao além das paredes que limitam nosso espaco de reflexdo. Repercute

também nas outras duas experiéncias por nds vivenciadas e socializadas nas
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reunides (no projeto de pesquisa na escola e no curso de extensdo com O0s

professores).

E exatamente essa pratica que diferencia as discussdes, por permitir uma
visdo mais profunda e realista do contexto escolar. Impedindo um olhar que deturpe
ou agrida a escola como em geral ocorre nas concepgodes tedricas formuladas a seu
respeito.

O intricado conceitual existente para observar a escola, para aborda-
la como unidade do sistema escolar, servia normalmente para
comunicar o que nela nao existia, para elencar suas deficiéncias e
caréncias. A parte da teoria social que deveria dar conta da escola,
caso seja certo que se trate de uma instituicdo, ndo parecia superar a

dicotomia do normal e do patolégico (EZPELETA e ROCKWELL,
2007, p.132).

Enquanto adentravamos novamente aos portdes escolares agora na fungao
de aluno-pesquisador, ou estabeleciamos contato com diversas histérias ditas em
confidéncia pelos professores que participavam do curso, paralelamente, iamos
reeducando nosso olhar ao observar essas situagbes. Onde as patologias, os
aspectos negativos, as praticas pedagodgicas incoerentes, o cotidiano conturbado
dos professores, aos pouco deixavam de ter o peso do nosso julgamento, das

criticas de sua deficiéncia e ineficacia.

Munidos dessa concepgao tedrica onde busca observar a escola nao mais
em seus padrdes normativos, no que deveriam ser ou fazer os professores (TARDIF,
2000), é que possibilitou ao grupo buscar por meio do saber-fazer, ou seja, do que
estes docentes realmente sabem e fazem compreender suas limitacbes e

dificuldades sem, porém, deixar de intervir nas mudancas possiveis.
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CAPITULO 2 — A PEDAGOGIA DO PATOLOGICO.

De todas as vilas e arraiais vizinhos afluiam loucos
a Casa Verde (...). Ao cabo de quatro meses, a
Casa Verde era uma povoacdo. Nao bastaram os
primeiros cubiculos; mandou-se anexar uma galeria
de mais trinta e sete. O padre Lopes confessou que
ndo imaginara a existéncia de tantos doidos no
mundo. (...) o alienista procedeu a uma vasta
classificagdo dos seus enfermos. Dividiu-os
primeiramente em duas classes principais: 0s
furiosos e os mansos; dai passou as subclasses,
monomanias, delirios, alucinagdes diversas. lIsto
feito, comegou um estudo acurado e continuo;
analisava os habitos de cada louco, as horas de
acesso, as aversoes, as simpatias, as palavras, os
gestos, as tendéncias ; inquiria da vida dos
enfermos, profissdo, costumes, circunstancias da
revelacdo morbida, acidentes da infancia e da
mocidade, doencas de outras espécies(...) (ASSIS,
1977, p.13-15)

Longe de discorrer sobre as especificidades das patologias cerebrais, 0 que me
inquieta na célebre obra “O alienista” € a forma na qual Machado de Assis
satiricamente questiona a visdo da Ciéncia, nao de sua funcionalidade e
importancia, mas quando esta se apresenta enquanto verdade absoluta aplicando

cegamente seus principios e normas, independente da realidade da qual se insere.

Reportando a presente situagdo ao ambiente escolar, nos deparamos com
essas mesmas classificagdes e visdes socialmente discursadas e distorcidas a seu
respeito. Claro que com uma linguagem eticamente aprovada. Primeiramente,
podemos falar sobre as duas classes principais propostas pelo personagem Simao
Bacamarte: furiosos e mansos. Escolarmente conhecidos como professores e
alunos, nessa respectiva ordem. Ao invés de monomania, dizemos que a escola
fornece sempre o mesmo estilo de aula. E, para substituir a palavra delirios,
pronunciamos com eloquéncia que a escola esta fora, ndo atende as reais
necessidades de seus alunos (“os mansos”), pois prioriza as alucinagdes, digo, o

ensino conteudista provido por seus professores (“os furiosos”).
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Eis que literatura e realidade se confundem num complexo jogo de busca

constante, saudavel e natural do ser humano pelo entendimento sobre as coisas.

Porém, eis também que essa busca agrega propositos e valores que
dependendo de seu direcionamento podem ou nao contribuir de fato para
mudancgas. E nessa linha ténue entre o que se percebe ao pesquisar a escola, o que
se acredita enquanto futuro professor e o que a universidade apresenta do que € a
escola é que focaremos a seguir nossas atengdes. Onde a forma de se olhar, ou
melhor, a mudanga na forma do olhar representa o marco inicial da transformacao

na postura de pensamento do nosso grupo de extensao.

Em uma de nossas primeiras reunides fomos presenteados com o texto de
Noblit (1995). O autor nos conta a experiéncia que teve, através da pesquisa
etnografica, observando uma sala de aula. Com sua teoria previamente elaborada a
respeito do poder e desvelo, tinha por objetivo identificar como na pratica essas
relagdes aconteciam visto que sua concepc¢ao inicial a respeito do poder e do
desvelo praticamente se distanciavam e se contradiziam. No qual o poder estava
ligado diretamente a opressdo e hegemonia e, em contrapartida, o desvelo era visto

enquanto algo relacional e reciproco.

Durante sua pesquisa deparou-se com Pam, a professora da classe. Noblit,
para compreender a pratica desta educadora precisou rever sua teoria, afinal sua
concepcao inicial de desvelo e poder nado faziam sentido na realidade ao qual
pesquisava. Ja que o uso do poder pela professora Pam ndo se vinculava a
opressdao aos alunos. O que permitiu ao autor mudar o foco de seu olhar
identificando a relagdo direta entre o poder e desvelo (algo por ele a principio

inconcebivel), concebendo por fim o desvelo enquanto autoridade moral.

Caderno da pesquisadora — Encontro do projeto de extensao - 25/03/2010
Texto: Poder e desvelo na sala de aula, autor: George W. Noblit.

Durante a discusséo do texto, surgiu a primeira questdo: o que o autor entende por
desvelo? O que significa exatamente autoridade moral? Em conversa entendemos
que esta autoridade moral consistia no uso ético do poder. Na qual a figura da Pam
se revelava enquanto intermediaria das relagbes sociais. Outros pontos foram
levantados em consideracdo durante a conversa, tais como: flexibilidade de Noblit
que se deixou levar pelos acontecimentos; conceitos sado revistos; modificacdo do
olhar em relacdo ao desvelo, pesquisa etnogréafica enquanto possibilidade de
conhecimento da cultura e olhar da coletividade como forma de controle.
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Jodo comenta que na pratica o discurso pedagogico ndo da saltos. Em sua leitura de
Hannah Arendt, ela fala da autoridade ndo autoritaria. Vocé tem uma determinada
autoridade que gera respeito. Como exemplo a utilizagdo do poder assumindo
responsabilidade e compromisso entre Pam e seus alunos.

Outra questao abordada é que se utilizam alguns dispositivos com as criangas, ndo
utilizado em outras idades, devido a elas ndo serem responsaveis legalmente por
seus atos.

Também cogitou-se a hipotese de que a centralizagdo de PAM se da pelo poder nos
conhecimentos a serem dados. Além de existir a questdo cultural, social, a
comunidade e todo um sistema que valoriza ou néo o trabalho do professor. Bem
como influéncias como a cultura, o medo de mudar, o sentimento de soliddo que
desencadeiam uma série de interferéncias na postura do educador. [...]

Jodo falou sobre o desencanto da professora que faz o estagio em relagdo ao
trabalho pedagodgico. Devido a relagdo entre os professores da escola (ciume,
competicdo, inveja). As vezes achamos que na teoria precisamos falar coisas
grandiosas e esquecemo-nos de anotar e refletir sobre a préatica.

[-]

Jodo: O que falta na universidade que faz com que ndo estejamos tranqdilos na
escola? Talvez a sociedade capitalista utilize dispositivos como o discurso
depreciativo (onde o culpado é o professor).

Valéria: A universidade ndo te o mostra o contexto da escola. Decepgéo ao retornar
para o ambiente escolar e perceber que praticamente nada mudou.

A faculdade nao aceita a realidade da escola e, o sistema, barra o que a
universidade prega. Relagbdes internas da escola ndo ha espago na universidade.

E interessante observar o caminho percorrido pela leitura e discussao do texto.
Iniciando a conversa de modo que haja primeiramente no coletivo o entendimento do
mesmo, para que posteriormente fossem colocadas as inquietagdes e vivencias dos
integrantes com o assunto. Eis que nossa jornada rumo ao desvendamento inicia-se.
Com as mentes inquietas e em busca de respostas, encontramos na discussao e
nas falas acima um movimento que o grupo foi desenvolvendo a partir das leituras
acopladas as experiéncias. Trata-se da mudanca do olhar, o modo que se apropria e

reflete sobre os novos acontecimentos dos quais estavam se defrontando.

E valido pensarmos, no entanto, o que levou a essa mudanca de olhar? Como
0 grupo se apropriou desta forma de pensar? Um pensamento destes estudantes
muito mais voltado a questionar as impressdes e conflitos pessoais que apresentam

sobre a tematica escola do que meramente deprecia-la.
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Ato depreciativo este que em geral ocorre talvez justamente por se tratar de um
olhar cientifico académico que se desvincula da pratica escolar, até por possuir
outros critérios e outros saberes. Isto pode ocasionar, as vezes, na construgao de
um olhar partindo para a pratica partindo das deficiéncias do “professor existente” e
abordando um discurso que define o que e como o professor deve fazer, agir e

pensar. Desenhando assim um “professor imaginario/ inexistente.”

Mas, ao invés desse procedimento natural do discurso pedagdgico, a
preocupagao primeira desses estudantes universitarios fora em conhecer o contexto
da escola, em possuir uma bagagem tedrica que os deixassem tranquilos ao
adentrar nessa, em buscar alternativas para que haja na escola espago para a
universidade e para que também a universidade aceite a escola.

Estou convencido de que Pam sabia que eu ndo estava preparado
para sua classe. Minha barba e cabelo meio compridos, minhas
tendéncias esquerdistas, minha falta de experiéncia com criancas e
meu trabalho como professor universitario, tudo isso o atestava.
Ainda assim ela me aceitou. Mostrou-me e contou-me o que sabia —
e testemunhou o estremecimento e a queda do meu mundo. (...)
Hoje sei que a principio eu ndo aceitava o seu estilo e o0 que tornava
tudo ainda mais dificil para mim era o fato de que ela gerava
evidéncia a cada dia, de que seu estilo funcionava em sua sala. Isso
me levou a voltar meus olhos criticos para mim mesmo e para

minhas tao acalentadas crengas a respeito do ensino (NOBLIT, 1995,
p.129).

Voltemos a Noblit (ibidem) para refletir as perguntas acima elaboradas. A
mudanca do olhar ndo pode ser fruto somente de leituras profundas e complexas,
eis que a experiéncia, a pesquisa de campo foi se necessaria a Noblit (ibidem) para
validagao ou ndo de seus conhecimentos provindos dos livros. Para nés do grupo,
vale o mesmo raciocinio, de pouco nos valeria esta leitura se nao tivéssemos o
contato com as experiéncias extra-reunides para dialogar, incorporar e validar esta
teoria. Servindo também para o sentido inverso, nossas experiéncias seriam pouco

consistentes sem o olhar critico e reflexivo da incumbéncia tedrica.

Voltando mais ainda, Machado de Assis (1977), polemiza essa questado onde
ap6s o alienista definir como louco todos aqueles com insanidade moral ou
comportamental, e posteriormente, redefinir a loucura aos que apresentam bondade

e solidariedade em demasia, termina sua saga “com os olhos acesos de convicg¢ao
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cientifica” aprisionando-se a si mesmo na Casa Verde e “entregou-se ao estudo e a

cura de si mesmo” (p.55).

Com parte de nossas inquietacdes sanadas, identificando que a mudanca do
olhar estd presente numa mudanga de referencias, onde além do conhecimento
cientifico € necessario a experiéncia, eis que deparamos com a seguinte questao:
por que a experiéncia? O que falta na teoria? O que falta em todos seus
procedimentos cientificos tdo bem articulados e precisos que n&o conseguem

abarcar a realidade escolar?

Rockwell e Ezpeleta (2007) ao descrever o proprio processo de pesquisa sobre
o estudo da escola abordam as duvidas geradas pela teoria Em que a escola
apresentava-se em geral enquanto objeto dedutivel, conceituando aquilo que nela
nao existe, evidenciando suas deficiéncias, ou seja, abarcava sobre esta um olhar
para sua patologia. Assim, a partir desta constatagéo € que houve a necessidade de
se buscar uma nova perspectiva ao seu movimento social, as construgdes e
expressoes locais, ao grupo de pessoas envolvidas nas particularidades distintas de
cada escola, onde o enquadramento e unificacdo de realidades ndo dao conta de

abarcar o que de fato nesta existe.

Para tal a abordagem enfatizada pelas autoras na conceituagdo da escola
relaciona-se a histéria ndo documentada uma vez que na historia oficial esta ja é
escrita pelo poder estatal caracterizando sua homogeneidade bem como instituicao
que transmite valores. Encontramo-nos assim numa dimensdo do cotidiano, da
realidade escolar. Em que analisa a existéncia atual da escola, enquanto histéria

acumulada.

O propésito de compreender o cotidiano como momento do
movimento social, implica o confronto com o manejo das grandes
categorias sociais: classes, Estado, sociedade civil etc. Ndo se trata,
contudo, de analisar o cotidiano como “situagdo” cuja explicacao se
esgote em si mesma, nem de assinalar-lhne um carater
exemplificador, de dado, com referéncia a alguma configuragao
estrutural. Na busca tedrica que apodia esta constru¢do, a unicidade
da realidade em estudo coloca o desafio de aprender analiticamente
0 que a vida cotidiana reune. Assim, importa evitar a transferéncia
mecénica daqueles conceitos que, embora tendo uma tradigédo
consagrada nas ciéncias sociais, foram elaborados e definidos como
objetos de estudo pertencentes a outro nivel. O trabalho teérico
exige, para dar conta da unicidade da vida cotidiana, tanto um uso
peculiar daquelas categorias como a construgcdo de categorias
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pertinentes ao nivel que nos ocupamos (ROCKWELL E EZPELETA,
2007, p.134-135).

E exatamente essa percepcdo de ineficiéncia da escola, de todas as analises
minuciosamente descritivas sobre suas incapacidades, definindo-a enquanto uma
instituicdo que parou no tempo, ou enquanto um depdsito de criangas, enfim, varias
conceituagdes que além de deixar de mostrar o que nela existe a agride de tal forma
que impede qualquer tentativa de mudancga, uma vez que o evidenciar de suas
patologias ndo vém estimulando sua cura, mas apenas espalhando ainda mais os

sintomas do patologico.

Nessa perspectiva, entra em questdao a mudanga do olhar, a compreensao do
cotidiano, evidenciar o que nela existe, o movimento social ali embarcado, e a partir
desse contexto trabalhar com a teoria e sua categorizagdo de modo a abarcar esta
vida cotidiana. Para tal, apresentarei um dos registros que exemplifica esse

movimento.

Caderno da pesquisadora — Encontro do projeto de extensao - 01/04/2010

Apos a leitura e discusséo do texto passamos conversar sobre as experiéncias que
nos tivemos naquela semana.

[...] Jodo fala sobre a postura da professora que ele acompanha na sala de aula,
sendo essa rigida e ao mesmo tempo afetiva.

Amalia conversa e compartilha suas angustias. Onde a professora que acompanha
desabafa com ela dizendo que parece que tudo o que se faz ndo vale nada.

Discutimos por algum momento sobre esta sensacdo forte de que na universidade
saimos com a concepg¢do do ‘ndo pode”, apresentado quase que como um
receituario das posturas que devem ser inadmissivel num determinado perfil de boa
escola. Esta questao da contrariedade que a propria universidade e o discurso de
seus professores nos colocam sao levados por nés quando formados para sala de
aula enquanto conflito pessoal.

“Colocam algo na gente que é dificil de tirar” (Jo&o).

Valéria, mudando o assunto, comenta sobre a entrada de novos professores no
curso.

Lena fala admirada sobre as atividades da professora [que acompanha na escola]
que s&o ludicas, envolvendo o brincar.

Nesse registro percebemos um pouco sobre o que € essa vida cotidiana
observada na escola e o que de fato existe nesta. Onde a rigidez e afetividade
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fazem parte de uma mesma realidade. Onde o professor em exercicio se preocupa
sim com sua pratica, ao ponto de angustiar a auséncia de resultados. Onde em
meados de abril ainda ha procura de professores nos cursos de formagao docente.
Onde o brincar e o ludico tém espago sim na sala de aula. E onde, por fim, nosso
olhar se amplia, vislumbra e se desmistifica ao perceber que as possibilidades ja

estdo presentes na escola, no qual a patologia ja tem seu antidoto.



31

CAPITULO 3 — QUE TEORIA E ESSA?

[...] E tu para que queres um barco, pode-se saber, foi o que o rei de
facto perguntou quando finalmente se deu por instalado, com sofrivel
comodidade, na cadeira da mulher da limpeza, Para ir a procura da
ilha desconhecida, respondeu o homem, Que ilha desconhecida,
perguntou o rei disfargando o riso, como se tivesse na sua frente um
louco varrido, dos que tém a mania das navegagbes, a quem n&o
seria bom contrariar logo de entrada, A ilha desconhecida, repetiu o
homem, Disparate, ja nao ha ilhas desconhecidas, Quem foi que te
disse, rei, que ja ndo ha ilhas desconhecidas, Estdo todas nos
mapas, Nos mapas s estdo as ilhas conhecidas, E que ilha
desconhecida é essa de que queres ir a procura, Se eu to pudesse
dizer, entdo nao seria desconhecida, A quem ouviste tu falar dela,
perguntou o rei, agora mais sério, A ninguém, Nesse caso, por que
teimas em dizer que ela existe, Simplesmente porque € impossivel
que nao exista uma ilha desconhecida. E vieste aqui para me pedires
um barco, Sim, vim aqui para pedir-te um barco, E tu quem és, para
que eu to dé, E tu quem és, para que nao mo dés, Sou o rei deste
reino, € os barcos do reino pertencem-me todos, Mais I|hes
pertenceras tu a eles do que eles a ti, Que queres dizer, perguntou o
rei, inquieto, Que tu, sem eles, és nada, e que eles, sem ti, poderao
sempre navegar [...] (SARAMAGO, 1999, p.12) .

A busca: motivo pelo qual o ser humano teima em todos os dias acordar. E por
isso, a necessidade da duvida, do incerto, do desconhecido mesmo quando este
desconhecido ja fora descoberto. Se as regras ja foram colocadas, se o mar ja fora
desbravado antes que pudesse saber andar pra colocar os pés sobre suas aguas,
nao significa que precises conhecé-lo pelo mesmo trajeto do qual ja fora conhecido.
O 6bvio, o certo e o0 seguro te fornecem bases sdlidas pra ndo cometer os mesmos
erros. Mas a subjetividade, a duvida e o inseguro te fornecem a fragilidade das
coisas e das formas de pensar. E, com isso, a coragem de se apropriar do que ja
existe de um modo ainda inexistente, ou seja, particular, especifico do sujeito que o

busca.

Por isso, no inicio do ano de 2010, diante do Senhor Conhecimento Cientifico e
de seus suditos: Académico e Técnico fui pedir-lhes também um barco. Ou melhor,
uma chave. Afinal a ilha desconhecida aqui tratada nesse trabalho ja havia sido
descoberta, mas estava presa. Amarrada por décadas de formagdao em correntes
curriculares e disciplinares, padronizadas e formatadas de tal forma que prolongava
ainda mais a distancia entre nés alunos-pesquisadores de nosso objeto de estudo e
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de modificagdo: a escola. Foi entdo que ao invés da chave, recebi um projeto de
extensao. Que me fez perceber que as correntes foram construidas por um material
rigido de concepgdes e idealismos que faziam da ilha desconhecida, ou melhor, da
relagdo universidade e escola, algo ainda mais desconhecido uma vez que nao se

conseguia atingir uma sem afrontar a outra.

Isto nos fez questionar sobre essa corrente, sobre de que forma foi construida,
mantida e como retira-la, ou ao menos trona-la mais frouxa. Talvez, em primeira
instdncia, ndao por realmente conscientizarmos de que esses dois espagos
formativos estavam presos. Uma vez que escola sem universidade pode continuar
tranquilamente seu trajeto transmitindo conhecimento, da mesma forma que a
universidade sem a escola também tem condi¢cbes para continuar funcionando e

produzindo conhecimento.

Mas a questdo esta em quais conhecimentos estdo sendo transmitidos e
produzidos que faz com que ndés os professores e pesquisadores, que pensamos e
atuamos nesses espagos nada sejamos sem essa relagdo. Sem superar essa
dicotomia existente da ilha desconhecida. Isto provoca em nés, professores e
pesquisadores, metaforicamente, a mesma funcdo que a lousa exerce dentro de
uma escola, ou a que um projetor dentro de uma faculdade. Ou seja: meros
reprodutores de ilhas conhecidas, transmissores de conhecimentos ausente da

relagao teoria e pratica.

Feita as devidas consideragdes acima e, cientes que por se tratar aqui do
movimento de um grupo em busca do conhecimento, as divisbes de capitulos serdo
apenas para sistematizagao e organizagao do trabalho, uma vez que a sequéncia de
raciocinio prosseguira a medida que este é produzido pelos dialogos e reflexdes
ocorridas durante as reunides. Assim, uma vez que € necessario olhar a escola para
além de sua patologia, eis que nos questionamos entdo, que olhar é esse? E que
teoria permitiria um olhar critico sem criticas? Ou melhor, uma pesquisa que busque

outra forma de observagéo investigativa?

Foi com esse propésito que o grupo iniciou a leitura de Zamboni e Gusmao
(2007). Na perspectiva da pesquisa enquanto um ritual de iniciagcdo ao saber, os
autores colocam o trabalho académico enquanto objetividade e subjetividade por

acoplar aquilo que dizemos enquanto pesquisadores e o que dizemos enquanto
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seres humanos. Claro que, embora o termo subjetividade assuste quando o assunto
€ pesquisa, enfatizam que esse jogo de relagcdes precisa obedecer a certas regras e

critérios para que seja validado determinado conhecimento enquanto cientifico.

Vale ressaltar que nessa perspectiva é aberto um espacgo para a subjetividade,
em vista de que quem produz o saber ndao é s6 o pesquisador, mas 0 ser humano
que envolve este pesquisador. Eis entdo nossa primeira pista para identificar as

teorias que permitem um olhar para além do patoldgico na escola.

Caderno da pesquisadora — Encontro do projeto de extensao - 26/04/2010

Iniciamos nossa reunido com a finalizacdo da discussdo do texto: “Memdrias do
futebol: a antropologia e a histéria na formagdo do pesquisador’ (GUSMAO e
ZAMBONI, 2007). Nossa orientadora elencou algumas questbes sobre o
pesquisador, tais como:

e Importancia de apontar os detalhes do contexto que se esta presente. E o
olhar que enxerga a escola quando fora desta fornece informagbes e
proporciona outro pensar que, talvez quando o pesquisador envolvido apenas
pelo cotidiano ndo encontra tal possibilidade.

e N&o olhar para a patologia da escola, desconfiar das verdades colocadas na
universidade e se questionar do por que das relacbes que ocorrem no
ambiente escolar.

e Reeducar a percepcdo para o estranhamento e distanciamento do
conhecimento observado. (...)

Estranhamento esse enquanto parte fundamental para ndo aceitar de imediato
as verdades exposta ou por vezes impostas, seja qual for a realidade da qual
observavamos, tanto quando cercadas pelas grades da escola como quando
envoltas pelos muros da universidade. Em uma relagdo ambigua entre
distanciamento das impressdes externas para uma aproximacao a esséncia das

relacdes internas. Caracteristicas essas da propria condigdo humana.

Identificamos ainda nessa discussao parte das reflexdes apropriadas pelo
grupo ajudando assim no direcionamento da postura individual de todos os
estudantes quando estes voltam para escola ou ao curso com os professores. E
nesse movimento de ida e volta entre pratica e teoria € que os conhecimentos foram
dialogando com essas duas realidades e sendo naturalmente validadas pelas

mesmas.
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Dando sequéncia ao nosso raciocinio, mais do que a abertura para
subjetividade, Zamboni e Gusméao (2007) também problematizam o imprevisto, a
falta do controle nos detalhes enquanto possibilidade na pesquisa para verdadeira
descoberta: a mudanga de olhar. Sendo esse o fator que movimenta o
conhecimento, a duvida, e com ela suas incertezas. O conscientizar de que n&do ha o
dominio total sobre a realidade e sobre as relacbes humanas permite que a
incerteza acabe fazendo parte do processo investigativo diminuindo assim o peso e

0 poder que sobrepusemos ao conhecimento cientifico.

Retomando a discussdao com Noblit (2005), ele nos demonstra concretamente
este imprevisto quando sua realidade é surpreendida por uma “mulher poderosa”
(p.123). Fato esse do qual por meio de permitir em sua investigacdo o incerto
estabeleceu-se seu processo na mudanca de olhar sobre a pratica e a relagdo com

Pam, do qual ja fora descrito anteriormente.

Para além da conceituagdo formal que caracteriza o pesquisador enquanto
sujeito que observa, coleta e analisa os dados reconstruindo uma determinada
realidade, Zamboni e Gusmao (2007) amplificam essa ideia. Onde por intermédio
dos sujeitos, de suas relagdes e destas muitas vozes torna-se necessario “buscar
evidéncias, compreender os fatos, surpreender-se com eles”. Para que assim
tenhamos por base “,modificar ndo os fatos, mas o préprio olhar’, e quem sabe
dessa forma, “poder reconstruir, em outras bases, o préprio conhecimento” (p.146 -
147).

A fim de aprofundar um pouco mais essa questdo que se tornou norteadora,
base de nossas reflexdes em grupo, dialogo com Chaluh (2008) que também pode
contribuir uma vez que relata sua experiéncia enquanto pesquisadora que adentra
na sala de aula. Com o objetivo de perceber a influéncia e a relagdo do trabalho
coletivo entre os professores na pratica pedagdgica individual, no ambito da sala de
aula, a autora nos conta essa sua experiéncia bem como os conflitos surgidos nesse

processo do como ajudar na pratica sendo pesquisadora.

Preocupada com a questdo do como uma pesquisadora poderia ajudar na
escola e o que esta teria a oferecer para uma sala de aula, a autora aborda a
relagdo entre os sujeitos nesse processo, o olhar do outro, o olhar de fora, o olhar de

fora que reflete dentro e no outro, num processo dialdégico que possibilita a
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mudanga, a ressignificacdo na formacgdo tanto do sujeito pesquisado como da

pesquisadora e na pratica educativa.

No encontro com as professoras, o excedente de visdo delas em
relacdo a mim foi o desencadeador de um processo formativo,
porque, apos o encontro com elas, quando eu retornava para mim
mesma, eu produzia ou construia outros sentidos em relagéo ao que
era ser pesquisadora na escola. Foi possivel fazer-me pesquisadora
no encontro com as professoras. E, assim como o excedente de
visdo delas foi provocativo em relagdo a mim, estou considerando
que meu excedente de visdo em relacdo a elas também foi
desencadeador de um processo formativo para elas, pois, ao
voltarem-se para elas mesmas, foi possivel que ressignificassem sua
pratica educativa e o fato de serem professoras. Lembro- me da
importancia outorgada pela professora Ménica ao meu olhar exterior
e de como isso foi provocador para a professora no sentido de refletir
sobre sua pratica (CHALUH, 2008, p. 236).

Cabe ai verificar outra pista que nos é dada para a desmistificagdo do
patolégico bem como ao fortalecimento das teorias que nortearam um pensamento
preocupado com o dialogo entre teoria e pratica pedagodgica. Pois, a pesquisa
quando voltada ao ambiente escolar, focada nas concepg¢des ja abarcadas, a
relagdo entre os sujeitos dessas, juntamente com o movimento interno e externo
desse olhar ressignificado, repercute na propria formagao desses sujeitos. O que
torna dessa nossa concepcdo de pesquisa também uma conquista formativa do

pesquisador.
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CAPITULO 4 - LEITURA: O QUE SE HA POR DIZER? O QUE SE HA POR
FAZER?

Da sabedoria dos livros

Nao penses compreender a vida nos autores.
Nenhum disto é capaz.

Mas, a medida que vivendo fores,

Melhor os compreenderas (QUINTANA, 2008, p.
95).

Dois eixos centrais foram o alicerce das nossas reunides: a leitura e as
experiéncias (vivenciadas no curso de extensao com os professores e na ida a
escola). Eis que assim, pra entendermos e questionarmos o0 que acontecia no
contexto escolar nds precisavamos da leitura. E para desmistificar e até desmentir o
que as palavras do texto diziam sobre esse cotidiano, necessitavamos da

experiéncia. E nesse desenrolar entre o ler e o viver, constituiamos o saber.

Na tentativa de entender esse processo, foco meus estudos agora nas
reunides do Projeto de Extensdo. Na forma que estas se caracterizaram e as
construcbes que foram possiveis se criar devido a sua estruturagdo. Buscando
fundamentagdo tedrica que nos ajude a desvendar o que cada momento
esquematizado e vivenciado por nds (registro das atas, leitura e discussdo dos
textos, conversas sobre as experiéncias e planejamento da reunido seguinte)
representou e oportunizou na construcdo da identidade do grupo, tendo como
instrumentos formativos a presenga das experiéncias, o dialogo e o trabalho coletivo.

E, enquanto método de trabalho, o registro e as leituras.

Diferencio processo formativo e método de trabalho, no sentido do primeiro se
tratar da construcéo de valores e bases ao desenvolvimento pedagdgico docente. Ja
0 segundo por se basear em técnicas, ndo menos importantes, mas com potencial
restrito devido sua propria condicdo de conhecimento pratico. Porém, como veremos
mais adiante, tais técnicas permitem, quando bem direcionadas, promover espaco
ao dialogo, as experiéncias e ao trabalho coletivo. E, com isso um convite a

formacao docente.
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Inicio com a questdo dos textos socializados nos encontros, ou melhor, o
movimento proporcionado pelo modo que se desencadeou a leitura e discusséo dos
textos. Que, a principio, esta pratica de leitura, nos parece algo comum e natural no
universo académico: uma sala, alunos reunidos, leituras, professor responsavel
conduzindo, enfim, um cenario rotineiro que pouco se tem a dizer por ser tdo comum
no ambiente universitario. Mas, tal abordagem, ndo se encaixa ao sucedido nas

nossas reunioes.

Sera a partir dessa analise do processo de leitura que naturalmente, no
discorrer do trabalho, identifico os elementos que tais leituras proporcionaram, tais
como: o dialogo, a relagdo com as experiéncias; o trabalho coletivo para
compreensao das leituras, o registro das atas das quais trago ao longo de todo o

trabalho, etc.

Acredito que isso seja devido ao contexto no qual estavamos inseridos, a
caracterizagdo dos encontros enquanto projeto de extensdo, ou seja, nao
necessariamente precisariam se apoiar nos moldes padronizados academicamente.
Ao fazer referéncia aos “moldes académicos”, explicito que em geral, € o professor
que escolhe determinada leitura, a mesma € definida de acordo com os interesses e
ideologias veiculadas a este ou a disciplina da qual leciona e n&o propriamente aos
interesses daqueles para quem estas leituras foram destinadas. Sé nesse ponto ja

abre espaco para uma relacio diferente criada entre nos leitores e a leitura.

Descrevo rapidamente o modo que se conduzia este momento. Logo no inicio
da reunidao apos um dos participantes lerem a ata com os acontecimentos do
encontro anterior, dois coordenadores ja previamente selecionados, iniciavam a
condugao da discussao e leitura dos textos. Em alguns momentos quando o grupo
apresentava dificuldade no entendimento de determinado assunto faziamos a leitura
coletiva que por meio do dialogo auxiliava a esclarecer as duvidas surgidas. Em
outros momentos, como as leituras eram previamente feitas individualmente, a
discussdo partia para nossas impressdes, de como éramos afetados pelo texto,

relacionando com as experiéncias pessoais, opinides e pontos de vistas distintos.

Contavamos também com algumas perguntas chaves de nossa orientadora

que nos instigava a pensar, a nos manifestar, a ampliar nossa forma de olhar



38

expondo com maior riqueza de detalhes e informagdes as ideias que iam sendo

construidas coletivamente.

Para contextualizar esses momentos de leitura e identificar essas relacoes,
busco respaldo nas avaliagdes, solicitadas por nossa orientadora para cada um dos
participantes, realizadas no primeiro semestre. Entendo que as avaliagbes
solicitadas tinham como objetivo conhecer o significado que o projeto estava tendo
em nosso processo formativo. Bem como, colher criticas e sugestdes que pudessem
ser discutidas posteriormente no grupo e, com isso, promover mudangas se
necessario fosse. Vale ressaltar que mesmo se tratando de um registro livre, onde
cada um abordava os temas que achassem pertinentes todos os estudantes
contemplaram o assunto referente as leituras. Alguns abordando o envolvimento do
grupo com esses textos, outros analisando sua relagéo pessoal com a leitura, mas
nenhum deixou de fazer referéncia destas em sua avaliagcao. Situacao, da qual cabe
ressaltar, de muito valor uma vez que o grupo se apropriou do ato de ler enquanto

parte significativa e necessaria ao acontecimento das reunides.

Registro das avaliagées individuais — primeiro semestre de 2010

Amalia [...] ainda nas reuniées discutimos os textos fazendo comparagbes com as
experiéncias adquiridas ao longo de nossa formagéo. [...]

Lena: [...] Os textos puderam nos dar uma base de tudo, sobre saber docente,
pesquisador e pesquisa, sobre experiéncia, entre outros. Textos de temas que se
interligam com o outro de certa maneira.

No proximo semestre a sugestao seria que a partir das leituras que cada um fez para
realizar o artigo, possamos socializar o que aprendemos, ja que cada um apresenta
uma tematica diferente em cada artigo.

A disposicdo da nossa orientadora em sempre atender nossos pedidos sobre as
leituras, indo atras de coisas melhores para lermos mostra que esta muito envolvida
naquilo que faz e que realmente dedica tempo ao grupo. [...]

Joéo: [...] A dindmica do projeto esta razoavel. Penso que os textos poderiam ser
mais bem esmiugados, segundo aquilo que propde Larrosa: ‘pensar mais devagar,
olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagatr,
demorar-se nos detalhes”. O tempo de reunido talvez seja curto demais, ou nos
mesmos néo estejamos esfor¢cando-nos para extrair tudo o que os textos trazem.
Agora com mais calma tenho re-lido alguns textos e estou surpreso com tudo o que
deixei passar na pressa. Sugiro que os textos mais importantes para aquilo que
estamos nos propondo na pesquisa sejam discutidos sem pressa, talvez duas
reuniées para cada texto [...]
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Anita: [...] Para colaborar com as teorias ja adquiridas em nosso processo de
formacéo, fazemos leituras de textos sempre relacionadas a assuntos discutidos em
nossas reuniées.

Percebo que um fator importante para o surgimento das inquietagées e discussées
entre o grupo € a liberdade e a autonomia dada pela nossa orientadora.
Semanalmente, é responsabilidade de um participante fazer o fichamento do texto e
coordenar a reunigo.[...]

Joseane (eu): [...] percebo que ainda estou em falta [...] e com as leituras e registros
que poderiam ter sido feitas de outra forma para melhor contemplar a realidade da
qual observei. Vejo que o valor pessoal que dou ao grupo na minha formagdo néao
corresponde ao que eu deveria fazer com maior intensidade [registros, leituras —
tanto do grupo quanto do curso dos professores - e fichamentos dessas]. Porém, [...]
sinto que essas falhas ndo séo por preguica ou desleixo, mas por priorizar trabalhos
e leituras que valham nota na faculdade.

Valéria: Tive comprometimento com o grupo, fiz as leituras indicadas, e outras
atividades [...]

Antes mesmo de adentrar ao campo tedrico que sustentara minhas reflexdes
sobre os registros de avaliagdes, destaco que cada avaliagdo apontou aspectos
importantes e até complementares das impressdées que esta dindmica nos

proporcionou ao longo do semestre, dos quais vale a pena destacar:

Discussdes dos textos (dialogo) eram embasadas na teoria fornecida por

estes e na pratica fornecidas pelas experiéncias.

Teoria enquanto base precursora do nosso pensar.

Leituras selecionadas a partir das sugestbes e inquietagbes surgidas no

grupo.

Ampliagdo do repertorio individual dessas leituras a partir da produgéo dos

artigos.

Fichamento dos textos e coordenagao da discussao de responsabilidade de

todos os integrantes, revezando semanalmente a fungao.

Importancia do modo que nossa orientadora disponibilizou este momento
permitindo a introducdo de leituras correspondentes a necessidade do

coletivo.
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e Fazer as leituras esta diretamente relacionado ao comprometimento com os

participantes do grupo e ao valor atribuido a sua formacgao individual.

Percebi relendo as avaliagdes e resumindo-as nos topicos, que estas apontaram
uma percepg¢ao mais ampla do ato de ler. Um novo significado foi atribuido a este,
para além de definir padronizadamente o momento da leitura enquanto simples
instrumento de aquisicdo do conhecimento e de mudangas do pensar... Estes
universitarios agregaram a leitura outros valores e até mesmo atribuicdes que muitas
vezes nao sao de responsabilidade desta. O que nos leva a perguntar: quais
significados foram esses? Que outros valores foram agregados? O que mais, além
da obvia funcdo de adquirir conhecimento, o ato de ler poderia trazer por
consequéncia? Qual contribuicdo para formagao desses futuros professores? Eis
que agora se torna mais do que necessario o apoio teodrico para o esclarecimento

das referidas duvidas.

Larrosa (2000) nomeia o ato de ler e comentar o texto publicamente de licao.
Que envolve o ato de ensinar e aprender, se tornando a leitura mais facil quando se
permite este jogo. Metaforizando a postura do professor, o autor considera que ao
dar um texto para o aluno ler, o professor aparece como alguém que da um presente
ao outro. Pensando neste jogo do ensinar e do aprender enquanto experiéncia da
leitura, se estabelecem duas relagdes principais: a relagdo de alguém consigo
mesmo e a relagdo com os outros. Todos assim, implicados numa vivéncia de
liberdade e amizade. A amizade da leitura (LARROSA, 2000) refere-se aqui, ao olhar
de todos na mesma direg¢ao. Ja a liberdade esta no ato de se poder ver o que néo foi

visto e dizé-lo. Entregar-se, fazer uso da palavra por se querer e se desejar.

Freire (2007) foca a inexisténcia do ato de ensinar sem a presencga do ato de
aprender, uma vez que estao intrinsecamente ligados na medida em que quando se
ensina, se aprende. Quando o quem ensina se predispde a repensar o que por ele ja
fora pensado devido a questdes outras levantadas pela curiosidade de quem

aprende, possibilitando assim o ensinante repensar o ja pensado.

Quando Lena aborda em sua avaliagdo que os textos nos deram base para tudo
e que esses se interligavam sabemos que o texto em si ndo possui essa capacidade.

Mas agora percebo a veracidade de sua colocagéo.
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Pois quando foco meu olhar ao passado vejo os textos ndo mais como simples
folhas de papel, durante as reunides parecia que acontecia uma metamorfose, como
se eles voassem pela sala rodeando a todos nés. Ora viamos o texto se transformar
em palavras, outrora em voz ouvida. Ora em gestos, outrora em reflexdes. Ora o

texto se camuflava em duvidas, indignagdes, revoltas, outrora em total siléncio.

E no final desse processo o movimento era tdo intenso e veloz que parecia até
que todos nds haviamos nos transformado no proprio texto ou na verdade nos
transformavamos o texto, ndo se da para saber. Podemos metaforizar esse
movimento de duas formas. Aquele permitido pelo ato de ler em publico (LAROSSA,
2000) metaforizado aqui, pela idéia dos textos voando ao redor do grupo. Bem como
0 movimento proporcionado pela experiéncia do ensinar e do aprender (FREIRE,
2007) metaforizado como sendo o momento que ndés nos transformavamos em
textos ou o texto nos transformava. Onde o que ja fora pensado por meio do texto,

era por nos repensado através do dialogo.

Eu e Valéria também fornecemos pistas desta experiéncia de leitura descrita por
Larrosa (2000). Valéria ao se auto-avaliar justifica que teve comprometimento com o
grupo por ter realizado as leituras, ou seja, a questdo ai da amizade, da comunhao,
do direcionamento do pensar ao realizar as tarefas em comum. Valéria associa a
palavra comprometimento com o grupo com o fato de fazer a leitura. O mesmo
processo ocorre comigo quando relaciono o valor pessoal do grupo na minha
formacdo com o fato de n&o conseguir corresponder por meio da realizagdo das

leituras e dos registros a esta expectativa.

Anita prontamente ja identifica a experiéncia da liberdade com o fato de se
surgirem questdes nao contidas no interior do texto. Esta liberdade promovida no ato
de ler em pubico ao ir além, indagar, criticar, discutir, e dizer para além do ja dito:

Na leitura da licdo ndo se busca o que o texto sabe, mas o que o texto
pensa. Ou seja, o que o texto leva a pensar. Por isso, depois da leitura o
importante ndo € que nés saibamos do texto o que nés pensamos do texto,

mas o que — com o texto, ou contra o texto ou a partir do texto — nds
sejamos capazes de pensar (LARROSA, 2000, p.142).

E por isso ndo se trata de apropriar do dito, mas do que se tem por dizer do
que ja fora dito, do que ficou por dizer e do que ainda se da por dizer. Jodo nos

demonstra em sua avaliagdo esta necessidade de reler. Justamente pelo objetivo da



42

licdo ndo ser findar nesses dizeres. Interessante observar que a releitura que ele
propde nao € a individual da qual havia feito, mas reconhece a importancia dessa
releitura no coletivo (até por conta de todas as possibilidades que este ato da ligao
proporciona), visto que esses dizeres abrem espaco para o infinito onde “reiterar a
leitura € re-itinerar o texto, encaminhar e caminhar-se com ele” (LARROSA, 2000,
p.142).

Observo agora que mesmo durante as reunides sem termos tido a leitura
“sobre a licdo” de Larrosa (2000), ou seja, sem conhecer enquanto grupo esta
possibilidade diferente de leitura, 0 embasamento tedrico que consolidava aquele
momento, ja tinhamos nos apropriado desta experiéncia. E, mesmo sem
compreender o processo que desencadeou toda esta trama, ndés haviamos
percebido e identificado que “a aventura da palavra se da num ato de ler em publico”

(p.139) por meio de sensacdes escritas nessas avaliagoes.

Dialogo com Chaluh (2005) que complementa os conceitos aqui discutidos a
partir da leitura de Larrosa (2000). A autora nos conta sua experiéncia ao fazer parte
de um Programa de Estagio oferecido pela UNICAMP. Do qual estagiando na
disciplina de “Pratica de ensino nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental”
lecionada para alunos da Pedagogia, aborda a relagédo das praticas de leituras
quando inseridas no contexto de formagcdo docente. Problematizando assim as
implicagbes na mudanga de pensar e agir sobre a leitura para leitores que possuem

pela propria profissdo que escolheram o comprometimento com o ato de ler.

No relato de suas observacbes no contexto dessa disciplina, a autora
socializa que as aulas iniciavam-se sempre com a leitura de um texto literario e
posteriormente sua discussdo. Identificou nesta pratica uma maneira de formar
leitores que se sintam sujeitos atuantes, que estabelegam relagdo com suas
vivéncias e que neste encontro com o texto suscitem sensacdes e sentimentos
diferentes do que tinham antes da leitura, ja que a idéia esta em viver o texto e ndo
apenas em entendé-lo. A mesma autora aborda o confronto existente entre a
padronizagao escolar que homogeneiza com a heterogeneidade produzida pela
leitura, as multiplas visbes de mundo que podem surgir a partir dessas. E nesse

confronto € que entra a figura do leitor, desses professores em formacgao, presentes
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nesse contexto e nesta tensdo enquanto possiveis agentes transformadores da atual

realidade escolar.

Caderno do grupo — Encontro do projeto de extensao - 13/05/2010
Registrado por Jodao

[...] Depois nossa orientadora reclamou da falta de continuidade do grupo, e
perguntou a nossa opinido. Eu disse que estava sentindo a descontinuidade por ter
faltado no ultimo encontro, Valéria completou que também tinha faltado. Todos
concordaram com a professora quando disse que precisavamos estar mais
presentes e com a leitura em dia. [...]

Nossa orientadora delegou para a Amalia a fungdo de orientar nossa discusséo, e
ela comecgou trazendo a questéo do que era o saber docente. Eu disse que, segundo
Tardif, o saber docente é aquele que emerge da experiéncia diaria do professor em
sala de aula. Falamos a respeito da visdo, ainda predominante, do professor como
“transmissor” do conhecimento, até mesmo dentro da universidade. Todos
concordaram que essa ViS40 € ainda muito enraizada em nossa sociedade. Nossa
orientadora precisou sair [reunido do conselho]. Sdo as regras. Mas ela achou que
nos estavamos aptos para dar continuidade a reuniéo.

Amalia retomou a leitura do fichamento do texto do Tardif, e Joseane logo colocou
sua inquietagdo: - Por que sera que a teoria e a universidade ndo estdo dando conta
da pratica. Amalia fala, citando o texto, que ha uma desvalorizagdo dos saberes
docentes. A Joseane colocou que talvez fosse porque estes saberes nao estivessem
academiados, sistematizados, talvez por isso o valor fosse menor do que aquele
dado aos saberes académicos. Eu cogitei a possibilidade dessa desvalorizagéo
estar ligada ao fato de produgdo ou ndo-produgédo de mais valia. Todos concordaram
que o produto final é muito levado em consideragdo ao se medir o valor de uma
empreitada, e que néo seria diferente com a educagéo. Falamos sobre o PAR (Plano
de Acgbes Articuladas) e sobre o PDE (Plano de Desenvolvimento da Educagéo). Eu
fiz a leitura da resenha promocional do PAR, que copiei do site do MEC. A Valéria
questionou: o que poderia estar por traz dessas a¢bes do Estado? Siléncio na sala!

Cortando o siléncio, a Joseane perguntou: Sera que o professor tem poder para
mudar a sociedade?

Ela disse que por estar tudo pré-estabelecido, a escola ndo da conta dessa
mudancga. Valéria fala do absurdo da implantagdo dos planejamentos de cima para
baixo. Joseane conta dos projetos em que trabalhou, e diz da diferenca de
aprendizado em relagéo a escola publica. Eu digo que sou extremamente otimista,
que sou um otimista louco. Digo que para mim o trabalho deve ser de formiguinha.
Amalia diz que se ela conseguir que seus alunos sejam seres pensantes e
autbnomos estara satisfeita. Eu lembrei que a melhor resisténcia a toda forma de
imposi¢cdo indevida de métodos, praticas pedagogicas, curriculos, etc., seria a
socializacdao dos saberes produzidos por nés professores na pratica diaria. Valéria
falou da diferenca entre o que se aprende na escola e o que se aprende em casa, e
se ha a possibilidade dessa interagdo. Amalia levantou a questido do tabu sexual na
escola. Valéria e Joseane falam com estranheza do video didatico que esta sendo
passado para criangas de Portugal e Franga em rede nacional. Falaram que o video
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mostra explicitamente varias maneiras de se “fazer bebé”. Todos concordaram que
no Brasil esse projeto ndo seria bem visto, por conta dos tabus sociais.

Falamos também sobre a necessidade de colaboragdo entre todos os agentes
envolvidos na educag¢do. Chegamos a concluséo de que, apesar de ser um trabalho
arduo, planejar aulas que sejam flexiveis aos acontecimentos é possivel. A Joseane
disse que havia gostado do texto porque ele nos “colocava os pés no chéo”, nos
fazendo refletir sobre a realidade ao diferenciar com precisdo o que acontece entre
teoria e pratica. Falamos da forga formadora da TV, que tem grande influéncia sobre
nossas criangas, mas que apesar disso € possivel, se ndo desanimarmos, darmos
uma contra resposta a esse saber televisivo. Amalia relembrou o trabalho de
formiguinha e a Joseane falou de fazer diferenca apesar da mesmice da educagéo.
Todos concordaram. Fim.

Temos nesse registro um exemplo das varias situagées que permearam e
adentraram nossas reunides e, nosso processo formativo. Desde conversas
baseadas no préprio funcionamento do grupo, na exigéncia de maior empenho tanto
por parte da nossa coordenadora como por propria consciéncia do coletivo... Como
reflexdes a respeito de programas governamentais, sentimento de esperanga e
otimismo a respeito de sua futura atuagao docente, etc. Mas, iremos por partes para
nao perder a riqueza das discussdes e vivéncias compartilhadas nesse respectivo

encontro.

Sobre a questdo do texto, do movimento que durante a reunidao a leitura
gerava em nos, é nitido observar que apenas no comec¢o da reunido por duas vezes,
o texto é citado. Ou seja, iniciamos naquilo que é por este dito e conforme nos
envolviamos pelo dialogo, diziamos aquilo que nao foi dito pelo texto, mas que podia
ser pensado através desse (LARROSA 2000).

Além desse fator, do texto enquanto referéncia e precursor do nao dito,
também nesse movimento de pensamentos e reflexdes ha a alternancia entre o
amplo e o especifico. Ou seja, discussdes daquilo que faz parte do nosso cotidiano,
nosso espaco de vivéncia, com aquilo que esta em instancias superiores, que pouco

ou nada dependem de nossas intervengoes.

Como exemplos, de uma simples inquietagdo sobre os motivos pelos quais a
universidade nao abarca as necessidades da pratica pedagdgica para
questionamentos sobre o sistema de mais valia, programas educacionais que visam

0 mercado, intencdes politicas, etc.
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Logo em sequéncia, novamente essa estratégia coletiva de refletir sobre
mudancas educacionais do ponto de vista amplo, envolto de toda uma estrutura
social para depois voltar ao micro, aos anseios individuais do fazer docente.
Também no contar as experiéncias da escola que parte para o assunto sobre a
dificuldade de se falar de assuntos sexuais nessa, amplificando mais uma vez para
discussdo de programas educacionais em outros paises cuja forma de lidar com
esse respectivo assunto é diferente, etc. E, finalizando o encontro, retornamos ao
texto. Se é que podemos dizer que em algum momento saimos dele ou sé

preenchemos as lacunas das quais foi permitido ocupar por meio do dialogo.

Mas, o porqué dessa descricdo? O que podemos pensar a partir desse
movimento reflexivo? Qual relacdo com nosso processo formativo? Que sentido
pretendemos dar a algo que parece ter um fim em si mesmo? Por que tantos

paragrafos e perguntas gastas numa situacdo aparentemente pouco relevante?

Freire (2000) ao identificar a necessidade do educador em criar para o
educando condicbes ao pensamento critico problematiza o fato desse docente
necessitar também possuir caracteristica investigativa, persistente, de inquietagao e
curiosidade, que ndo sao saberes dos quais podem ser meramente transferidos.
Uma vez que o autor identifica enquanto saber ensinado aqueles dos quais o
educando se transforma em real sujeito de constru¢cao desse saber quando ao lado
do educador, participante também este segundo, ativo desse processo. E, para tal,
para ensinar a pensar certo, este educador ndo pode ser um mero reprodutor de
idéias e frases feitas, mas um desafiador, um leitor critico. Caracteristica esta
pertencente ao leitor comprometido com a leitura numa relacdo de doagao entre o
texto com quem |é e, na mesma via, de quem |é com o texto.

O intelectual memorizador, que Ié horas a fio, domesticando-se ao
texto, temeroso de arriscar-se, fala de suas leituras quase como se
estivesse recitando-as de memoria — ndo percebe, quando realmente
existe, nenhuma relacao entre o que leu e o que vém ocorrendo em
seu pais, na sua cidade, no seu bairro. Repete o lido com precisao,
mas raramente ensaia algo pessoal. Fala bonito de dialética, mas
pensa mecanicistamente. Pensa errado. E como se os livros todos a
cuja leitura dedica tempo farto nada devessem ter com a realidade
de seu mundo. A realidade com que eles tém que ver € a realidade

idealizada de uma escola que vai virando cada vez mais um dado ai,
desconectado do concreto (FREIRE, 2000, p.29-30).
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Mesmo se tratando de um contexto um pouco diferenciado, onde por
enquanto ndo ha a presengca do educando, e com isso a funcdo de ensinar o
pensamento critico, considero que ha, no contexto aqui descrito, a construgao dessa
forma de pensar do futuro educador. Do qual a formagao docente atrela-se a relagao
estabelecida por este com o texto, como apontado por Freire (2000). No sentido de
que por meio da leitura critica, da relagao estabelecida entre o texto com o sujeito e
com os acontecimentos contextualizados fornecem bases sdlidas ao educador de
uma consciéncia critica e questionadora. E que, quando exercendo sua funcao do
ensinar, ndo se tratara de uma relacdo com o discente de transmissdo de

conhecimento, mas de uma construgcéo conjunta desse.

E quando faziamos esse movimento de reflexdo entre o micro e o macro; de
situacdes rotineiras com aquilo que estda em instadncias maiores; do que acredito
enquanto futuro docente com aquilo que existe e faz parte em nossa sociedade, e,
do que se é possivel nesta relagdo ambigua, € que exercitavamos o pensar certo,

denominado por Freire (2000).

Questdes essas que soO refletem em si e no outro, pois ambos estdo no
coletivo. Ou seja, Varani (2005) ao contar sua experiéncia no trabalho coletivo,
coloca que a relagdo com o outro a torna outra devido a producédo de sentidos
diversos dos quais influenciam na formacao e constituicdo docente. Vale ressaltar
sua percepgao do relacionar-se com o outro para ser outra. E nesse ser outra,
conseguido quando se relaciona no coletivo, € que ha um apoio mutuo entre os

pares para tornar a pratica pedagdgica ndo mais idéntica nem rotineira e monétona.

E esse movimento do relacionar-se, que ocorre no trabalho coletivo, também
se caracteriza enquanto processo formativo. Como tal, esta relacao esta imbuida
nos acontecimentos do cotidiano escolar, dos multiplos olhares sobre as
experiéncias, nas contradicdes e divisdes de tarefas. Isto, quando apoiada em uma
estruturagdo formada na coletividade, promove um direcionamento voltado ao

trabalho pedagdgico.

Relacionando com a experiéncia, o fato de a orientadora ter se ausentado no
respectivo dia acima descrito, ndo foi motivo para que a discussao sobre o texto nao
ocorresse. O grupo conseguiu coordenar a reunido e elencar questdes e

problematizacdo da mesma forma que acontecia com a presencga da coordenadora.
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Mas considero que esse dia deixou em evidéncia que os que estavamos presentes

assumimos a coordenacao do encontro mostrando certa autonomia.
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CAPITULO 5 - EU SEI, TU SABES, ELE SABE... E ELES, OS PROFESSORES? O
QUE SABEM?

[...] Na semana seguinte, ela fez um Concurso de
Poesia na sala e um dos mosqueteiros ganhou o
concurso. Teve pompa e circunstancia na entrega
do prémio. Imagina sé: uma medalha de ouro!
Pregada no peito! E com a gravagao: primeiro lugar!
Ninguém precisava saber que a medalha era de
ouro cigano.

Entdo passou a ter concursos todas as semanas.
Os mais estranhos junto com os mais normais: a
melhor redagdo, a voz mais grossa, o melhor
desenhista, a melhor mao para plantar flor, o
melhor cantor, 0 mais engracado, o que tinha a
melhor memoria...

S6 agora percebemos que, primeiro, ela descobria
uma qualidade destacavel de um de nés e ai,
entdo, inventava o concurso, segura de quem seria
o vencedor. No fim do ano, todo mundo tinha ganho
uma medalha. O ultimo, parece, ganhou o primeiro
lugar em cuspe a distancia (ZIRALDO, 1995, p. 81-
83).

Que crianga da década de 90 nao se fascinava ao imaginar ser aluno de
“‘Uma professora muito maluquinha” criada por Ziraldo (1995)? Aquela que, em
nossos pensamentos, era mistura de alegria, cuidado, ousadia e prazer pelo
conhecimento. E tudo isso junto e ao mesmo tempo, melhor ainda, caracteristicas
agregadas a uma unica professora! Podemos até considerar um dos melhores
personagens que representou a figura do professor no imaginario infantil, e das ex-

criancas também.

As vezes fico pensando sobre o efeito do titulo da histéria, do contraste entre
a palavra professora e maluquinha, como se nao pudessem ocupar a mesma linha.
Valido também observar e até nos questionar, na citagcao acima, sobre as definicbes
que fariam parte desta professora para caracteriza-la como maluquinha, ou seja:
alguém que incentiva os alunos, ensina de forma ludica, busca conhecer as
potencialidades individuais, premia a todos igualmente valorizando suas diferencas...
E, por tudo isso é que é considerada maluca? Ora, ora, eis ai um caso intrigante que

com certeza “O alienista” (ASSIS, 1977) iria gostar de investigar.
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Podemos, assim, até adjetivar a palavra maluca, nesse respectivo contexto
literario, como qualidade pertencente ao sujeito que age em consonancia com a
teoria e pratica pedagodgica. Ja que, quando tratamos de formagao docente uma das
maiores polémicas esta justamente atrelada a como tornar os conceitos estudados
nas faculdades e aqueles praticados em sala de aula menos discrepantes e
adversativos. E, para isso, precisamos entender que nao se trata de introduzir
literalmente a teoria na pratica, nem o contrario. Mas identificar que existem saberes
pertencentes a cada uma dessas instancias. Que s&o adquiridos ao longo da
trajetéria docente e que podem ser validados enquanto conhecimento n&o so6 pela
teoria, mas também pela pratica. Fazendo até, por exemplo, do cuspe a distancia um

bom tema de concurso escolar para premiagéao.

Saberes esses que permeiam a profissdo do professor e sdo adquiridos tanto
em sua formagao como em outras ocasides que o individualiza de tal forma que nos
leva a perguntar: Quem sdo esses professores? O que e para quem fazem? O que
pensam? Como formam e como sao formados? Claro, que, em nosso respectivo
trabalho, esse grupo se restringe a um determinado contexto ja descrito
anteriormente que abrangera tanto os saberes construidos pelos futuros professores

como também aqueles construido pelos professores que ja lecionam.

Tardif (2003) defende a idéia que a relagao do docente com os saberes nao é
apenas o de transmiti-los, pois sua propria pratica € constituida por varios saberes
que sado mantidos por diferentes relagdes. Dessa forma, categoriza esses saberes
que sao oriundos da formacao profissional, saberes curriculares, disciplinares e

experienciais. Das quais se caracterizam da seguinte forma:

e Saber profissional: conjunto de saberes advindos da formacado dos
professores. Trata-se da formacao erudita docente que incorporada torna-se
pratica cientifica. Dentro desse ha o saber pedagdgico que se apresenta por
concepgdes normativas a respeito da pratica educativa, como exemplo:

Escola Nova, oferecendo um arcabougo ideolégico e técnicas do saber-fazer.

e Saberes disciplinares: Saberes sociais selecionados pela rede universitaria.

Emergem da tradi¢&o cultural e dos grupos sociais produtores de saberes.
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e Saberes curriculares: apresentados sob a forma de programas escolares com

objetivos, conteudos, métodos que devem ser aplicados pelos professores.

o Saberes experienciais: saberes desenvolvidos pelos professores baseado em

seu trabalho cotidiano e conhecimento do meio.

Estar ciente disso, das varias ramificacbes que compreendem O processo
formativo docente foi e, ainda esta sendo para mim, atribuir o valor e o significado
certo para as coisas. Ou seja, perceber que o saber profissional € um dentre outros
que nos docentes adquirimos, buscando ndo mais supervaloriza-lo s6 por ser o
conhecimento que esta atrelado ao cientifico e, por sua precisdao, acabar
considerando-o ferramenta solucionadora de todos os problemas a ponto de me
agredir intimamente quando em sala de aula este ndo correspondia de forma

facilitadora as necessidades da pratica.

Importa considerar que existem saberes que nao s&o por ndés docentes
produzidos, mas que devem fazer parte de nossa pratica educativa. Isto porque
muitos desses saberes fogem do controle do professor por ndo ser de
responsabilidade deste, como exemplo os saberes disciplinares. Séo os
conhecimentos que o aluno deve se apropriar em determinado ano escolar, mas que
nao foram selecionados pelo professor, mas por grupos sociais externos a escola.
Esta questao faz com que a relagdo do professor com esses conteudos seja a de um

transmissor daquilo que lhe foi dito ser socialmente importante seu aluno saber.

Aprendi que o espacgo formativo universitario € um e n&o o unico lugar destinado
a producdo de saberes. A propria escola com toda sua riqueza de relagdes e
situagdes problematicas que diariamente fazem parte de seu funcionamento € um
espaco formativo. Também temos o docente que se forma na aquisicdo de suas
experiéncias e habilidades. Saberes esses dos quais, porém sao produzidos e
validados pela pratica, e talvez por isso, por seu carater pragmatico € que o torna um
saber desvalorizado. Fazendo com que muitos ainda considerem a universidade

como unico espaco destinado a formacao docente.

E, para além de identificar esses saberes e perceber o docente enquanto atuante
e produtor desses, tentarei identificar e nomear tais saberes por intermédio dos

registros, dos acontecimentos presentes nos encontros e que sao rotineiros no
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cotidiano escolar. Pretendo estabelecer relacbes entre o que e quais sao esses
saberes quando contextualizados, quando manifestados em vozes, sentimentos e
vivéncias. Isto para que os saberes ganhem forma e concretude. Saberes esses
que se manifestam e sao apropriados no nivel da realidade, dos acontecimentos.
Relagdes essas entre conceito e aplicacdo dos saberes extremamente importantes
de serem feitas para que, dessa forma, ndo seja mais um termo que se distancie do

docente de sua pratica.

Por exemplo, o saber curricular e disciplinar... Onde e como estes se apresentam
concretamente na escola? Os livros didaticos, a rotina do professor, seu diario de
classe, sera que nao sao instrumentos que contém tais saberes? E de que forma
podem ser estes mobilizados pelo professor para que nao se torne apenas um
instrumento burocratico? Sera que podemos considerar o autoritarismo um saber
docente? Por qué? E de que forma? Talvez eu ndo consiga responder as
respectivas perguntas, mas irei a medida do possivel relacionar a conceituacao
colocada por Tardif (2003) acerca dos saberes, relacionando-os com algumas

situacdes escolares concretas.

Os saberes experiéncias estdo enraizados no seguinte fato mais
amplo: o ensino se desenvolve num contexto de multiplas interacées
que representam condicionantes diversos para atuagao do professor.
Esses condicionantes ndo sido problemas abstratos como aqueles
encontrados pelo cientista, nem problemas técnicos, como aqueles
com os quais se deparam os técnicos e tecndlogos. O cientista e o
técnico trabalham a partir de modelos e seus condicionantes
resultam da aplicacdo ou da elaboracdo desses modelos. Com o
docente é diferente. No exercicio cotidiano de sua fungado, os
condicionantes aparecem relacionados a situagcbes concretas que
ndao sao passiveis de definicbes acabadas e que exigem
improvisagdo e habilidade pessoal, bem como a capacidade de
enfrentar situacdes mais ou menos transitérias e variaveis. Ora, lidar
com condicionantes e situagdes é formador: somente isso permite ao
docente desenvolver os habitus (isto é, certas disposi¢coes adquiridas
na e pela pratica real), que |he permitirdo justamente enfrentar os
condicionantes imponderaveis da profissao (TARDIF, 2003, p. 49).

Interessante averiguar que os condicionantes sao vistos pelo autor ndo como
determinismo ou algo limitante ao exercicio docente, mas um aspecto da sua propria
formacgao profissional. O que nos leva a ampliar nossa visdao em relagao a formagéao
docente onde seu carater formativo abrange outros espacos ja que os saberes nao
sao restritos a universidade. O que nos leva a pensar sobre quais espagos sao

estes? Qual origem desses saberes? Quem e como sao produzidos? De que forma
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sao apropriados pelo professor? Qual relagao que se estabelece entre o docente e 0

saber? E de que forma influéncia na pratica docente?

Eis que a pratica docente é constituida por esses saberes, da qual faz com que o
professor precise mobiliza-los enquanto condicdo de sua pratica. Espera-se assim
que tal grupo profissional se posicione frente a definicdo e ao controle de tais
saberes. Porém a producdo dos saberes da formacao profissional depende das
universidades e do grupo de formadores, assim como do Estado e dos seus
executores. Ou seja, o professor ndo € parte atuante deste processo de produgéo e
nem de selegcdo dos saberes curriculares, disciplinares, e nem ainda do pedagogico
ja que este ultimo é de responsabilidade das instituicdes de formacao (TARDIF,
2003).

O autor enfatiza ainda que a participacdo do professor consiste, dessa forma,
apenas na aplicacdo daquilo que nao é por ele produzido. O professor nédo é
responsavel pelos saberes que as escolas ou universidades transmitem, eles nao
controlam o processo de definicdo dos saberes sociais. Dessa forma os saberes
curriculares, disciplinares e pedagégicos ndo pertencem ao docente de fato. E
apenas o produto ao qual deve ser transmitido pelo docente, levando a um processo
de alienacao desta relacdo. Em outras palavras, a produgao e a legitimacao desses
saberes é feito exteriormente ao professor, cabendo a este apenas apropriar-se do
ja existente independente de seu posicionamento pessoal. Informagdes estas que
nos levam a pensar: o que isto significa na pratica docente? Como podemos
visualiza-lo no cotidiano escolar? A seguir exponho algumas reflexdes dos
professores do curso de extensao referentes ao trabalho pedagodgico que, como

referido anteriormente, eu participava.

Caderno da pesquisadora — Encontro do curso de extensao - 18/03
Grupo com os professores
Tematica: projeto politico pedagogico

O grupo caracteriza-se em sua maioria por professores municipais da PEB |,
estudantes (mestrados e universitarios) e de educagéo infantil.

Estavam presentes 14 pessoas, dentre eles dez professores, dois estudantes de
pedagogia e dois da geografia. [...]

Falas dos professore durante nossa reuniao:
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“Existe uma dificuldade em compartilhar as experiéncias e ha uma divisdo entre
educacéo infantil e fundamental onde ndo ha troca e nem responsabilidade com o
outro”.,

“A responsabilidade na educacgéo infantil € a do cuidar e do educar. Ha a falta de
conhecimento dos pais em relagdo a proposta pedagdgica, além da falta de viséo
que os demais funcionarios deveriam exercer a fungdo pedagoégica”.

“Quando cheguei a escola ouvi muito: faga o que der”.

“Idéia generalizada da periferia que: “ndo tem jeito”, e isso me incomoda porque a
educacgéo esta excluindo’.

“O aluno pro governo é numero, ele ndo esta preocupado se o aluno sabe ler ou
néo, o governo esta preocupado com a quantidade de reprovagdes”.

“A exclusdo vem da escola e sai para a sociedade”
(13 H )
Temos que ser sinceros e falar a verdade para os pais”.

“Os professores, as vezes, ndo conseguem disciplina, o castigo é colocar na minha
sala’.

“O que estou interessada é em ajuda-las, mas para ajudar preciso conhecé-los”.

“Eu né&o trabalho nada com livro didaticos, nem sei quem escreveu, eu trabalho com
textos que falam sobre machismos e outros temas e trabalho em cima desses
textos.”

“Como fazer a diferengca em uma situagcdo que em casa a vivéncia é uma coisa e na
escola outra?” [sobre filhos de traficantes e professores que foram ameacados]

“Eu me questiono sobre os livros didaticos, pois deve haver da parte do professor
outra relagdo com esses livros, partindo da necessidade e significado desses
conteudos para as criangas”.

“Cultura do ndo pensar, dificuldade enorme em se concentrar. Que cultura é essa?
Sistema apostilado que garante ao aluno independente de quem é esse aluno o
conteudo que precisa ser dado (sobre escola particular). Agora, s6 porque é escola
publica tenho que dar um texto menor?”.

Discusséo sobre definigdo de escola e modo de trabalho de cada um (conteudo,
forma que o professor lida com isso. Certa cobranga entre os professores e uma
singela disputa de qual melhor forma de trabalho).

Agora, no ambito do concreto, a partir dessas experiéncias descritas, fica
mais facil relacionar e compreender melhor os termos referentes a: saberes
experienciais, producéo e legitimacéo desses, condicionantes, improvisagéo, etc. E,
a partir dos assuntos ai levantados, que farei as relagdes e reflexdes necessarias

para sistematizar o que vém a ser essa teoria partindo dos aspectos da pratica.
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Ou seja, o movimento entre teoria e pratica para construgdo dos saberes
pedagogicos se oriunda e se finda na aplicagdo docente. Mantendo nesse processo,
neste caminho entre comeco, fim e recomego um apoio e dialogo com a teoria, com
as reflexdes, com diferentes formas de se olhar e se reconstruir a pratica. Findando
e/ou recomecando esse movimento na melhoria desta pratica e ndo em sua

condenacgéo.

Logo, no inicio dos dialogos, percebo alguns condicionantes da profissao
docente, tais como: dificuldade de se compartilhar as experiéncias; fazer com que os
demais funcionarios da escola tenham a postura de educadores (uma vez que estao
lidando com sujeitos em formacao); comodismo (discurso do “ndo tem jeito” e do
“faca o que der”); falta de apoio governamental... E, diante essas situacdes
concretas que fazem parte do cotidiano escolar (ndo necessariamente
condicionantes sempre negativos) eis que gera no professor um processo formador.
Aponto que se inicia um processo formador ja que os professores buscam pela
“‘improvisagao” e por suas habilidades pessoais e profissionais, algumas alternativas
nesta relacdo entre sua pratica e os condicionantes de sua pratica. Dentre os quais:
sinceridade com os pais; mudar o aluno de sala para se conseguir disciplina;

conhecer os alunos para ajuda-los, etc.

Necessario ressaltar que nao cabe focar aqui se tais posturas estao certas ou
erradas. Mesmo porque entraria no julgamento e em mostrar as patologias da
escola, uma questdo que desde o inicio do trabalho, eu ja afirmo: a néo
compactagao com essa forma de pensar uma vez que, como ja dito anteriormente,

pouca mudancas efetivas tais posturas trariam ao ambiente escolar.

Mas venho esbocar aqui, a partir das vozes registradas no caderno, sobre
esse processo de apropriacao do saber docente. Ou seja, as situagdes e fatores que
levam este professor a ter uma postura e ndo outra. Nado no sentido de algo
determinista, imposto por um contexto especifico ou com o discurso em que os fins
justifiquem os meios. Mas, apropriacdo desta, enquanto algo processual e de

constantes construgdes e desconstrugcdes da continua formagao docente.

Afinal, o que, por exemplo, levou a estas professoras a sentirem dificuldade
em expor suas praticas pedagdgicas? Quantas criticas, rejeicdes ou falta de

compreensao talvez ndo tenham passado até fazerem dessa tatica, do nao
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compartilhar suas experiéncias com as professoras que trabalham nas suas escolas
de origem, uma condicionante dificultosa em seu trabalho docente? Ou, o que fez
com que apenas uma unica professora de toda uma escola conseguisse “disciplina”
de seus alunos a tal ponto das demais utilizarem-se dessa situagdo enquanto
recurso de castigo para com esses alunos? Ou ainda: o que, mesmo com toda falta
de apoio dos governantes, de trabalhar em escolas da periferia, da convivéncia
diaria com ameacas de alunos, de lidar com filhos de traficantes, faz com que alguns
desses professores continuem incomodados com o fato desses serem excluidos e

ainda sintam necessidade de conhecer e ajudar tais alunos?

Ignorancia e desrespeitoso seria por parte da teoria simplificar e suprimir
todas essas complexas questbes a um simples “6cios do oficio” que abarca um
discurso todo revolucionario e democratico de defesa incondicional as necessidades
individuais dos educandos, de um ensino em total conformidade aos interesses
desses, que recrimina o siléncio, a reprovagao, a qualquer pratica inibidora... Mas,
se esquece, porém, que por tras do profissional responsavel por tais praticas existe
também o sujeito, com todas as caracteristicas, imperfei¢cdes, beleza e necessidades
comuns da natureza humana. Por vezes, o discurso voltado as praticas docentes
esta atrelado a um discurso denso e pesado, muito mais punitivo do que
compreensivo. Nao estou com isso justificando nenhuma pratica coerciva que agrida
o direito do aluno. Mas apenas alertando para a existéncia desse docente que deve
ser pensado também enquanto sujeito em constante aprendizagem ja que sua
formacao nao se limita ao momento que vestido com uma beca e com um capelo

recebe o diploma que o habilita a lecionar.

Docente este que constréi ao longo do ato de lecionar sua identidade
profissional. Pimenta (2000) nos coloca que esta identidade € construida a partir da
propria significacdo social bem como de praticas reafirmadas culturalmente; do
confronto entre teoria e pratica; do significado que o docente da a esta atividade a
partir de seu cotidiano e de seus valores. Para tal, por meio de uma pesquisa com
seus alunos — estudantes universitarios de licenciatura pertencentes a areas do
conhecimento distintas — preocupada na formagao da identidade profissional desses,
nos evidencia os seguintes saberes da docéncia: “da experiéncia” (vivéncias do
professor enquanto aluno, do significado e dos valores atribuidos por este aos seus

professores de outrora); “do conhecimento” (revisdo da fungao da escola como mera
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transmissora de conhecimentos) e, por fim, “dos saberes pedagdgicos”
(conhecimento, saber da experiéncia e conteudos especificos construidos a partir

das necessidades pedagogicas).

Voltando para nossas comparacgdes, o livro didatico, material do qual contém
um saber que nao foi produzido pelo professor e por isso nao pertence a este, € um
exemplo de um saber que poderia facilmente estabelecer com o docente uma
relagdo de alienagdo. Reproduzindo assim o conhecimento contido neste sem

estabelecer qualquer outro tipo de relagdo com a vida do aluno.

Porém, na discussao redigida acima, vimos duas formas encontradas por
estes educadores em romper com essa relagao possivel de alienagdo. No primeiro
caso, a resisténcia a esse material, o que fez com que o docente procurasse
alternativas diferenciadas. J&4 no segundo exemplo, para que se mantivesse outra
relagdo com o livro didatico, o professor foca os saberes neste contido de acordo
com as necessidades de aprendizagem apresentado por seus alunos. Eis ai
exemplos do saber experiencial que foram validados pela pratica. Validacédo esta
promovida de duas formas diferentes em vista de que, como colocado
anteriormente, o saber docente e as multiplas interacbes estabelecidas em sua
relagdo com o contexto escolar permite o desenvolvimento de praticas pedagdgicas

variadas.

Nunes (2001) aponta ainda que esses conhecimentos além de mobilizadores
da pratica pedagogica sdo construidos e desconstruidos pelo docente a partir das
necessidades por este vivenciada. Talvez, por isso, de seu carater diversificado, da
possibilidade de variar nas praticas pelas apropriacdes distintas dos saberes. Pois,
ao contrario das teorias anteriores, que separavam a formagao da pratica cotidiana,
a recente abordagem do saber e da pratica pedagdgica (incorporada timidamente no
Brasil na década de 90), veio por tornar relevante pensar no docente resgatando
aspectos pessoais, profissionais e organizacionais que o envolve indo para além de
sua formacao académica. Embora esses novos paradigmas sejam ainda, tanto na

investigacao como nos programas de formacéao, pouco valorizados.

Ora, podemos comparar essa abertura no modo de conceber o professor com
0 mesmo processo ocorrido historicamente no modo de se conceber a crianga.

Antigamente, vista como uma tabula rasa, uma folha em branco cuja fung¢ao era de
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ser preenchida, de ser uma esponja para sugar tudo quanto fosse tipo de informagéao
que recebia. Processo esse considerado o mesmo com todas as criangas, onde as
individualidades ndao eram motivos de preocupacédo. Focando assim num ensino
voltado para os conteudos e resultados. Para atender a uma crianga com essa
concepgado, quais competéncias que se esperava do professor? A de que
transmitisse conhecimento, técnicas e padrdes sociais de uma forma ampla e geral
ja que todas as informacgdes passadas seriam elaboradas igualmente por todos seus
alunos. O docente entdo ocupava a imagem do sujeito sério, desprovido do erro, que

a unica resposta aceita era a correta.

Agora, com varias pesquisas feitas em torno do desenvolvimento infantil, com
pensamentos da area de psicologia, sociologia e filosofia que adentraram ao
contexto escolar ampliando a visdo sobre esta, bem como o préprio amadurecimento
na area das Ciéncias da Educagao, temos hoje outra ideia de crianga. Ou seja, um
sujeito social que desde a mais tenra idade elabora uma série de processos internos
a partir de suas experiéncias, contexto e referéncias que estimulam ou inibem suas
aprendizagens tornando-a ndo mais uma folha em branco, mas alguém com um

histérico e uma bagagem anterior que o individualiza e personaliza.

Assim, deixa o ensino de focar nos conteudos para focar naquilo que é de
interesse da crianga aprender e ainda, o interesse pelo resultado é substituido pelo
processo. Existe também uma preocupagao acerca do processo de aprendizagem.
Eis ai que, para atender as necessidades dessa nova concepg¢ao de crianga, passa-
se a ser necessaria outra concepcao de professor. E, talvez, seja nesse ponto que
historicamente estamos tentando avangar, uma vez que incorporamos a concepgao
de professor enquanto mero transmissor de conhecimento para a concepcao de
crianga como sujeito social, com vivéncias, contradi¢gdes, possuidora de sistemas

complexos de aprendizagem, etc.

Motivo este citado acima pelo qual talvez se tenha gerado as patologias
(como ja explicado no segundo capitulo). E com isso, a existéncia da tensao
excessiva entre aluno e professor: indisciplina; desmotivagdo do professor em
ensinar e desinteresse do aluno em aprender. Sem contar todos os fatores sociais

que tentam justificar esses acontecimentos.
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Assim, a auséncia da apropriagdo e incorporagao pelos pesquisadores
educacionais e pelo proprio professor da concepgéo de que este, enquanto sujeito,
também possui aspectos pessoais (saberes, competéncias, habilidades pessoais € 0
saber-fazer) que mobilizam sua pratica e o capacitam a lidar com tais situagoes,
continuara fazendo do professor um mero objeto de estudo tedrico e ndo um ser
atuante e transformador de sua pratica.

Ao discutir a questdo dos saberes docentes e a formagao de
professores, nao nos arriscariamos a dizer que o estudo desta
tematica é algo inédito, ja que, de certa forma, vinha sendo estudada
através da discussao de temas como a pratica docente, o processo
ensino-aprendizagem, a relagdo teoria-pratica no cotidiano escolar
etc., num contexto diferenciado, onde a escola era tida como “local”

privilegiado para a transmissao do saber pelo professor, que detinha
todo o conhecimento a ser repassado ao aluno (NUNES, 2001, p.32).

Estamos lidando aqui, entdo com uma teoria recente, diferente do que
historicamente se vinha abordando nesta perspectiva. O que nos leva pensar sobre
0 que exatamente significa estudar sobre uma teoria nova. Primeiramente, as
consequéncias basicas referente a bibliografias restritas quando comparada a outros
assuntos na area educacional. Além de resisténcias na ruptura ao pensamento
anterior, esforco maior para o entendimento e aceitacdo a idéias novas, etc. Mas
também significa que, como exemplificamos acima, para o novo surgir alguma
insatisfacédo ou incémodo com o velho ocorreu, em geral por este ndo dar mais conta
de atender as mudancgas do periodo histérico vivenciado, tanto de esfera social,

fisica, conceitual, etc.

Social no sentido que o avango tecnolégico, a aproximagao das pessoas com
o0 mundo por meio dessa tecnologia, fez da escola um dentre os varios (e as vezes
até mais ricos) espagos de aquisicdo de informacdo e formagdo existentes
socialmente. Fisica, onde ndo ha mais como professores e pesquisadores
frequentarem apenas o0 espaco “destinado” a esses. Seja a escola ou a
universidade, achando que apenas sua intervencdo nesse ambiente sera suficiente
para auxiliar nas mudancgas educacionais. E conceitual no que diz respeito a prépria
funcdo docente, no que ainda se espera desse professor e dessa escola. Ora vista

como unico refugio do aluno, outrora como local que vém perdendo sua fungao.

Tardif (2010), nessa mesma linha de pensamento, considera que entender

todo esse processo; o professor enquanto sujeito do conhecimento que possui
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saberes, e também, por meio de sua pratica, ocupando a funcdo de produtor desse

e ndo meramente transmissor, nos conduz a uma nova concepgao de ensino.

Ou seja, reconhecer o professor ndo mais como objeto de estudo das ciéncias
da educagéo, mas como sujeito do conhecimento sobre o ensino, ndo devendo ser
os saberes produzidos privilégio apenas dos pesquisadores, “saberes esses que séo
diferentes dos conhecimentos universitarios e obedecem a outros condicionantes
praticos e a outras logicas de agao” (ibidem, p.238). Concepg¢ao de ensino essa com
novas praticas de pesquisa que concebem o professor enquanto colaborador ou co-

pesquisador.

Afinal, de que vale identificar o professor enquanto produtor e possuidor de
saberes se esses ficarem apenas no ambito do pragmatismo? Sem contribuir para
as pesquisas e com isso efetivar mudancas necessarias? O autor ainda aponta a
importancia de que uma parte das pesquisas voltadas as Ciéncias da Educacao
sejam “nao sobre o ensino e sobre os professores, mas para o ensino € com 0s

professores” (ibidem, p.239).

Retomando ao nosso “Grupo de Formacédo: Dialogo e Alteridade”, a todo
instante durante as reunides insistiamos justamente nessa abordagem, em nos
perceber enquanto alunos-pesquisadores desempenhando um papel em conjunto
com os professores. E, para esmiugar esse jogo de relacionamentos que ora
interage com o conhecimento académico; outrora com o conhecimento da pratica e,
ainda, em outra hora com professores e alunos que dinamizam e dao vida a esses

saberes, destaco mais uns de nossos encontros.

Caderno coletivo — Encontro do projeto de extensao - 01/04/2010

No inicio da reunido nossa orientadora falou que é bastante importante guardarmos
bilhetes, registros e e-mails, pois esses podem ser anexados a pesquisa
posteriormente. Disse também, que a pesquisa € movimento e relagdo com o outro e
que ao observarmos a sala de aula devemos abrir novas possibilidades.

Ela nos contou que quando pesquisadora na sala de aula havia dois alunos que ndo
acompanhavam muito bem os outros alunos da sala de aula. A professora da sala
pediu para que nossa orientadora a ajudasse com esses alunos. Foi assim que ela
percebeu que uma das criangas ndo enxergava muito bem, e que por isso tinham
dificuldades, coisas que passavam despercebidos pela professora na dindmica da
sala de aula. Ao conversar com a docente percebeu ainda que esta estava bastante
angustiada, se sentia incompetente e ja ndo sabia se as ac¢bes que tinha eram
certas.



60

A Joseane interrompeu dizendo que esta angustia da professora, em relagdo as
suas atitudes estarem certas ou erradas, mostrava claramente o envolvimento dela
para com o seu trabalho e mencionou que com o tempo alguns professores param
de se preocupar com isso.

Nossa orientadora mencionou que o professor deve provocar o desejo na crianga,
procurar sair da rotina, despertar o tesdo do saber.

Jodo nos contou que a professora que acompanha é bastante rigida, experiente,
extremamente consciente de si e de suas acgées e é disciplinadora.

Joseane interveio com a questao de que até que ponto a professora ser autoritaria é
ruim? Ja que ela consegue com que todos realizem os exercicios e consegue que se
comportem de maneira adequada.

Jodo continuou dizendo que ela da broncas e elogia os alunos de maneira que a
sala toda possa ouvir, e que percebe que as criangas parecem h&o Se
constrangerem com essas atitudes da professora. Nossa orientadora interfere na
discusséo dizendo que as criangas podem n&o se constrangerem com a situagéo,
pois criaram afeto e intimidade com a professora.

Jodo diz que percebe também, que num mesmo dia ela da uma bronca e elogia o
mesmo aluno por motivos diversos. Acredita entdo, que essa boa relagdo com os
alunos, talvez, seja resultado dessas atitudes.

Amalia coloca outro problema em discusséo, diz que ao conversar com a professora
que acompanha, percebe que ela esta bastante desanimada e preocupada, pois tem
dificuldades com seus alunos, que ndo conseguem se desligar do “mundo que vive”
para estudar. A professora coloca que é preciso o aluno decorar determinadas
coisas, e isso de certa forma a incomoda.

Joseane comentou que o que é discutido em reuniées e o que acontece na sala de
aula é um pouco diferente. E que determinadas atitudes, sdo precisas, mesmo
sendo contraditérias.

Comecgamos a debater entdo, que se o professor acredita no método que usa, este
acaba funcionando em sala de aula. Mas que em determinadas situacbes é
necessario que ele deixe a ideologia, o método e o discurso com 0S quais se
identifica e se adapte para que consiga alcangar seus objetivos. Colocamos também
que, muitas vezes, percebemos que a teoria & diferente da pratica e que isso
acontece até na universidade. Assunto que nossa orientadora disse que
conversaremos em outras reunibes.

Valéria leu o que escreveu sobre o encontro que tiveram com o grupo de
professores [curso de extenséo]. Levantou a importancia da diversidade de géneros
e da reuniao ser um local para os professores compatrtilharem idéias e inquietagées.
Relatou também que a professora que implantou o diario em sua sala de aula, disse
ter achado bastante enriquecedor ao seu trabalho, ja que assim, ela péde conhecer
melhor seus alunos e o contexto social de cada um deles. E ressaltou que a leitura
do diario deve ser uma atitude pedagodgica, somente usada para auxiliar o professor.
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Joseane disse ter sentido vida na leitura dos professores e que a finalidade deles

lerem o0s registros dos professores € de todos compartilharem reflexées e
dificuldades.

Lena disse ter acompanhado as criangas no momento do Hino Nacional e percebeu
a formalidade com que cantavam. Comentou também que a professora passou um
jogo com o qual vai trabalhar mais alguns dias, para s6 depois ensina-los a fazer
contas. Percebeu que a professora utiliza de musica, jogos e leituras antes de iniciar
a matéria, e que ela é atenta as dificuldades dos seus alunos, pedindo até o auxilio
da Lena para um aluno com dificuldade com o alfabeto, em atividades com o
alfabeto movel.

Uma vez entendido os conceitos que envolvem os saberes, a forma em que
estes se dao na pratica, falta-nos ver ainda se ha e quais sdo as mudancgas
possiveis na pratica de ensino. Afinal, sera que estes registros nos fornecem alguma
pista de como se apropriar dessa mudanca? Sera que tais mudancas sao

suficientemente representativas a ponto de promover aprendizagens significativas?

Percebemos nessa reunido uma énfase maior nas trocas de experiéncias, 0
que quando lidas e analisadas separadamente de outros dados podemos cair na
idéia do pragmatismo, na pratica findada em si mesma. Linha esta também muito
ténue e perigosa mesmo quando contextualizada enquanto pratica referente a um
projeto de extensdo. Afinal, as experiéncias aqui descritas, tém por origem a vivéncia
no cotidiano escolar, com as praticas. Discussfes que sao iniciadas a partir da
aplicacao de técnicas, das agdes desenvolvidas pelos professores em sala de aula.
Percebemos que a validacdo desses conhecimentos, na escola, se da pela pratica,
indo de acordo com os acontecimentos, que permitem verificar se funcionam ou nao.
E, nesse sentido que é muito facil surgir enquanto duvida e deixarmos até nos levar
no cotidiano escolar a ideia de que os fins justificam os meios, o resultado enquanto

unico instrumento de validacdo de uma determinada pratica, etc.

Mas, ao mesmo tempo em que, trabalhamos com essa periculosidade, ha um
fator extremamente importante nas narrativas acima colocadas dos alunos-
pesquisadores: o inicio das reflexdes comecadas na e a partir da pratica, no que
acontece e no que existe no cotidiano escolar, sendo por este, validadas. Duvidas
que se refletidas apenas na abstracdo tedrica por aqueles que nem se quer
adentraram ao ambiente escolar, provavelmente n&do existiriam ou se quer seriam
levadas em consideragdo. Como exemplo da aceitagdo do grupo, neste momento da

reunido (01 de abril), que se o professor acredita no método que aplica (seja este
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tradicional ou revolucionario) trazendo resultados pertinentes acabam, dessa forma,

sendo necessarios.

Sei 0 quanto polémico esta abordagem do grupo foi. Justamente pela cultura
do profissionalismo docente ter baseado sua profissionalizagdo distante dos saberes
produzidos pelos professores. Em qualquer outra profissdo o oficio € ensinado por
aqueles que executam este oficio. Como pode na profissdo docente esta formacéao
ser promovida, as vezes, por pessoas que nem conhecem sequer a rotina de uma
escola? Historicamente podemos até justificar esta relagdo com as origens que
sistematizaram a profissdo. Primeiramente ligado ao clero e posteriormente ao
Estado, instituicbes externas ao saber e ao fazer-docente cujas relagdes se
estabeleciam, ou se estabelecem, por formas de dominagdo e alienacdo da
profissdo. A medida que esta apenas foi, ou ainda €&, reprodutora do que € externo a

ela.

Se sou professor numa universidade do Rio de Janeiro e publico um
artigo em inglés em uma boa revista americana, é claro que isso &
excelente para o meu curriculo e para minha ascensao na carreira
universitaria, mas sera que isso tem alguma utilidade para os
professores do bairro de Pavuna nesta cidade? Este exemplo mostra
que a pesquisa universitaria sobre o ensino € demasiadas vezes
produzida em beneficio dos préprios pesquisadores universitarios, e
enunciada em linguagem académica e em fungdo das légicas
disciplinares e das logicas de carreira na universidade. Em
consequéncia ela tende a excluir os professores de profissao ou s6
se dirige a eles por meio de formas desvalorizadas como a da
vulgarizagdo cientifica ou da transmissdo de conhecimentos de
segunda mao (TARDIF, 2010, p. 239).

E para tentarmos desmistificar tais impressoes e relacdes, preocupados com
0 que advém de dentro da escola, neste mesmo dia, alguns elementos ja nos
fornecem informagdes para entender esta relacdo de nos futuros professores e
pesquisadores com 0s conhecimentos presentes na escola. O primeiro deles se
refere aos proprios dados, ou seja, na importancia do registro desses para posterior

pesquisa. Dados esses que em geral s&o provindos da experiéncia.

Outro elemento, € que os participantes contam varias experiéncias cuja
énfase esta na figura do professor, no modo que este sente e age perante as
situagdes escolares que vivenciam. Como exemplo: angustia por ndo saber se sua
pratica esta ou nao correta; professora que assume uma postura autoritaria, porém

segura de sua forma de ensinar; desédnimo da professora por n&o conseguir atingir
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seus alunos e, por fim, a pratica do ludico para envolver os alunos em posterior
abstracdo do conhecimento. Interessante observar como essas informacdes se
cruzam, como se uma experiéncia complementasse e dialogasse com a outra. Onde
as situagdes vivenciadas s&o semelhantes, mas o modo que é lidado por seus pares

diferencia. E, porque dessas diferengas?

Como vimos até agora, se devemos considerar o professor enquanto sujeito
que mobiliza seus conhecimentos, habilidades e capacidades em favor de sua
pratica, logo, lidamos com sua subjetividade. Uma vez que descartamos a ideia aqui
de professor técnico. O que faz ser esse docente, autor de sua pratica e que a
significa conforme o sentido que ele da para esta. Tal subjetividade engloba a
histéria de vida desse professor, sua trajetdria pessoal e profissional, valores,
crengas, visdo de mundo, sentimentos, sensagodes, etc. (TARDIF, 2010). Ou seja,
quando no registro acima o grupo afirma que em suas observagbes a forma de
trabalho utilizado pelo professor evidencia a forma que este pensa, acredita e
concebe a Educagao, o grupo esta levando em consideracdo e se atentando para a

subjetividade docente.

Uma vez que nossas discussdes partem, mas nao ficam focadas somente nas
experiéncias vivenciadas, destaco a seguir a reuniao que tivemos logo na sequencia
dos fatos citados anteriormente. Isto nos ajuda a entender que todas as praticas
suscitadas na reunidao anterior serviram como aprofundamento tedrico reflexivo no

encontro que sera registrada a seguir.

Caderno coletivo — Encontro do projeto de extensao - 08/04/2010
Registrado por Katia

Nesse encontro discutimos o texto, Memorias do futebol Antropologia e a histéria na
formacao do pesquisador. Destacamos primeiramente que o pesquisador deve estar
envolvido com o tema de sua pesquisa. Amalia diz perceber essa diferenga, pois
esta bastante interessada no tema de pesquisa do grupo.

Jodo aponta a importancia de olhar para o passado, Valéria complementa dizendo
que é necessario, ao pesquisarmos, haver uma reconstru¢cdo do passado. Nossa
orientadora continua dizendo que para haver esse interesse e esse olhar para o
passado é necessario o estranhamento, ndo nos acostumarmos com determinadas
situagbes. Jodo diz que, esse estranhamento esta presente na inquietacdo em
relacdo a um fato, algo que possa nos desequilibrar, mas algo que devemos reagir e
tentar mudar. [...]
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Coloquei [Katia] na discussdo uma parte do texto que diz que, a realidade é uma
construggo e o estudo dela, uma reconstrugdo. Nossa orientadora disse que
devemos pensar naquilo que ja aconteceu e reconstruir, ja que somos os autores da
pesquisa.

Pegamos como exemplo a experiéncia do Jodo para explorarmos a problematica e
0s objetivos da pesquisa Ele aponta como problematica os professores ndo
conversarem. N&o serem sinceros uns com oS outros. Ndo haver tempo para
intimidade. Ndo haver uma reflexdo sobre a falta de progresso nas criangas. Como
estratégia, para resolver esses problemas, pensa que deveria ser realizada uma
assembléia entre os professores. Nossa orientadora nos mostra entdo, que o
pesquisador deve encontrar as problematicas e sugerir uma estratégia para a
resolugéo delas.

Joseane e Valéria apontam que percebem nos professores [no curso de extenséo] o
medo de se expor perante os outros, medo da resisténcia, percebem que ha
diferenga no modo que o professor fala com um aluno e outro. E falam sobre a
importancia dos professores realizarem cursos mesmo quando ndo séo cobrados.

Nossa orientadora diz que na pesquisa ndo ha imparcialidade, pois ha o
envolvimento do autor. O pesquisador coloca algo que aconteceu no passado, e que
€ importante para sua pesquisa, na sua escrita, isto €, no presente. E que é
importante sempre lembrarmos de que a escola esta inserida numa estrutura maior e
que, mesmo o professor tendo vontade de mudar algo, pode ser barrado nessas
imposi¢gbes. Devemos entdo, ndo procurarmos a patologia da escola, olhar
politicamente e enxergar o plano de fundo.

Acrescentei [Katia] que incomodava muito para ndos (alunos da pedagogia)
recebermos de todos 0s nossos professores, receitas prontas, o que fazer e o que
néo fazer como professores. Sem que houvesse preocupag¢do maior em mostrarmos
0 como fazer, como mudar. [...]

Do mesmo modo que nao existe imparcialidade no olhar do pesquisador, uma
vez que a interpretacdo dos dados depende de quem o interpreta, ocorre com o
modo de agdo docente. Coloquei os dois dias de registros na sequéncia que
ocorreram, devido ao complemento de raciocinio que os envolve. Ou seja, no
primeiro destacando as experiéncias que os alunos observaram no contato com a
escola e com os professores. E, na segunda, o0 modo que enquanto nds alunos
pesquisadores devemos olhar e atuar nestas experiéncias. Ou seja, a forma que
encontramos de sair de nossos laboratérios, de tras dos computadores buscando ir
ao encontro desses professores para ver o que dizem, pensam, sentem e trabalham.
Transformando curriculos, disciplinas e métodos pedagdgicos em agao e em pratica
escolar (TARDIF, 2000).

Esse movimento formativo realizado nas reunides entre fazer a leitura dos

textos, ir para escola, voltar para as reunides, discutir as leituras, compartilhar as
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experiéncias, possibilitava uma postura universitaria diferenciada. Diferente do
pragmatismo uma vez que a experiéncia nao se findava nela mesma, na pratica pela
pratica. Visto que o modo que esta era colocada em nosso processo de formacgao,
permitia uma relacdo com a experiéncia a partir do estranhamento. Ao mesmo
tempo em que este incOmodo nos estimulava a fazer parte dessa experiéncia, a
querer compreender sua légica de dinamica. Diferente também do idealismo, da
teoria pela teoria, uma vez que esta s6 fazia sentido, sé era por ndés pensada e
analisada, quando significava e dava sentido aos acontecimentos.
Sob nosso ponto de vista, o problema acontece quando, na relagao
teoria-pratica, concebemos o saber tedrico ou aqueles oriundos da
producao cientifica como verdadeiros e indubitaveis, diretamente
aplicaveis na pratica. Mas como aprender a ver os conhecimentos
tedricos ou cientificos como relativos sem que, no proprio processo
de apropriacdo, estes sejam problematizados ou explorados num
contexto da pratica? Entendemos que o referencial da pratica, além
de fundamental para a significagdo dos conhecimentos em agao sao
impregnado de elementos sociais, ético-politicos, culturais, afetivos e
emocionais. Aspectos esses que [...] fazem parte da complexidade
da pratica pedagdgica, exercendo um papel determinante na
configuracao/ reconfiguragao do saber docente em ag¢do. O saber do
professor, portanto, ndo reside em saber aplicar o conhecimento
tedrico ou cientifico, mas sim, saber nega-lo, isto €, ndo aplicar pura
e simplesmente este conhecimento mas transforma-lo em saber
complexo e articulado ao contexto em que ele é trabalhado e
produzido. Mas convém lembrar mais uma vez: s6 hegamos algo se

o conhecemos profundamente (FIORENTINI e SOUZA e MELO,
1998, p. 319).

Geralmente, na leitura de um texto acabamos ndo dando muita atengao, ou
por vezes nem lendo, as citagbes nele colocado (letra menor, conteudo denso,
pouco atrativo) e acabamos focando mais nossa atengéo para as ideias do autor do
que para o dialogo que ele faz com outros autores. Porém, peco para que o leitor
(vulgo orientadora e comissdo avaliadora) pare agora com o prosseguimento a

leitura, volte e releia com especial atencéo a citagao descrita acima.

Vocés fazem ideia o que para o professor em formagao significa ter a
compreensao de tal abordagem? Pois eu sei, e vou responder a pergunta pra vocés,
ou melhor, pra mim, pois fui eu que a fiz e que venho buscando entender melhor, por
meio dessas paginas, esse ser professor e todos os conflitos oriundos dessa
escolha.
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Significa, enquanto professora, me apoderar daquilo que sei e que minha
experiéncia nesses anos de magistério e de idas e vindas em faculdades publicas e
particulares me permitiram entender e fazer pela Educagdo. Significa me ver num
processo de desvincular e deixar gradativamente de depender de certos padrdes
que na tentativa de me libertar de um enquadramento tradicional me aprisionaram
num enquadramento utdpico que assim como o primeiro € imobilizador, pois
condena o que outrora era feito e continua condenando quem néo faz do modo que
teoricamente deveria ser feito. Nao alterando os rumos das coisas, apenas dizendo

com outras palavras as mesmas coisas.

Significa adentrar na sala com um olhar mais amplo, um olhar que permite o
erro ja que este é construido e desconstruido pelas relagbes. Além de perceber que
este erro também é a conquista de um saber. Significa ainda me assumir enquanto
professora, pois assumir-se enquanto docente € se apropriar de sua pratica, de seus
valores, daquilo que acredita, de todas as reflexdes e criticas que podem ser feitas a
partir dessas praticas sem, portanto, desconsiderar o contexto e os condicionantes
que fazem parte da profissdo. E com isso diminuir o peso que certos discursos

cientificos geraram em relagao a desvalorizagao do trabalho docente.

Com essas consideracoes feitas, eis que podemos avangar em nossas
reflexdes. Até que ponto a teoria estd engajada de fato com a efetivagao real da
Educacido? Sera que sua énfase nao estd em atender as necessidades da propria

teoria? A uma realidade escolar e a uma crianga teorizada?

Penso que um dos problemas reside em ficar presos aos “ideais” de ensino,
de escola, de desenvolvimento infantil preconizado pela teoria, como “verdades
absolutas”. Afinal, como contestar o belo e o perfeito daquilo que € ideal? Ou segja,
se aceita uma teoria que € almejada por consenso comum €, ao mesmo tempo, se

distancia desse almejado da realidade, do que efetivamente é possivel.

Ora, ora, parece entdao que nossas reflexdes sobre os saberes na verdade
estdo s6 comecando... Afinal, outra instituicdo além da escola deve ser levada em
consideragdo aqui para entendemos melhor esse processo de producgao,

apropriacao e alienacédo dos saberes.
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CAPITULO 6- EU SEI, TU SABES, ELE SABE... E VOS UNIVERSIDADE? O QUE
SABEIS?

O Nada e Coisa Nenhuma

O Nada e o Coisa Nenhuma
Sairam a parte alguma.
Dentro de um embornal,

O Nada p6s coisa nenhuma
E num embrulho de jornal
Coisa Nenhuma levou nada

[...] De volta a lugar nenhum,

O Coisa nenhuma e o Nada

Repartiram um menos um

E correram as gargalhadas,

Virando sombra de sombra,

Virando poeira da estrada (CAPARRELLI, 2008,
p.92).

Quando lidamos com o sujeito como sendo um substantivo, ou seja, igualando
quem atua com o que se nomeia, nao vai existir diferenca entre agao e passividade.
Portanto, tanto faz a ordem que o colocamos, pois pouca diferenga fara pra mudar o
sentido da frase. Onde Coisa Nenhuma e Nada, sdo meramente um nada ou coisa
nenhuma. E, por mais que se tente relaciona-los, aproxima-los, coloca-los até na

mesma estrofe, a historia se findara em mera sombra e poeira da estrada.

Sera que é possivel comparar com o que venhamos falando até o momento?
Talvez com a postura do conhecimento académico em tratar o professor como
objeto de estudo? Ou quem sabe, na tentativa de conversa entre dois mondlogos
que prevalece na relacado teoria e pratica? Ou mesmo, com o falar de teoria na
escola e de pratica na universidade como forma de garantir mudangas? Ou ainda,
na constante desvalorizacdo estabelecida na visdo que a universidade possui da
escola e vice-versa, que o maximo que, essas duas instancias educacionais
conseguiram, foi repartir “um menos um” (CAPARRELLI, 2008). Afinal, sera que o
Nada e o Coisa Nenhuma sao as mesmas coisas? Precisam da mesma forma de

tratamento?
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Para compreender melhor essa relacdo entre a profissionalizacdo docente,
universidade e o trabalho pedagdgico, sao necessarios estabelecer uma
diferenciagao basica: as capacidades e habilidades mobilizadas pelo educador em
sua pratica ndo sdo as mesmas das quais se apropria nos centros formativos. Com
essa diferenciacdo, Tardif (2010) nos auxilia a refletir sobre quais s&o esses saberes
praticos, como se diferenciam dos saberes universitarios e quais relagées deveriam

estabelecer entre esses saberes para profissionalizagao e formagao docente.

O autor inicia caracterizando a crise do profissionalismo enquanto a crise das
estratégias, técnicas e conhecimentos que o profissional detém para solucionar
problemas especificos de sua profissdao. No qual outrora se baseava apenas na
ciéncia aplicada e instrumental. Ja atualmente € mais voltada ao processo reflexivo
permitindo-se assim o improviso, a criatividade, a intuicdo entre outros enquanto
apoio as acgdes profissionais. Além também das dimensbes éticas, de valores,

saberes cotidianos, refletidos principalmente no trabalho com seres humanos.

Outros fatores também foram responsaveis ou possibilitaram essa crise, dentre
0s quais: perca do poder profissional, auséncia de valores éticos em comum;
desvalorizagao do saber e da formacgao profissional, etc. Enquanto alternativa para
mudar esse plano de fundo, o autor nos fala sobre a epistemologia da pratica
profissional. Ou seja, o conjunto da saberes que o profissional de fato utiliza em sua

rotina para poder executar seus afazeres.

Exemplifico a seguir essa diferenca entre os saberes mobilizados na pratica e
no espaco formativo, bem como esta crise do profissionalismo docente. Para tal
utilizo dois registros, um pessoal e o outro do projeto de extensdo, pertencentes a
duas reunides sequenciais. Os mesmos mostram o incOmodo pessoal e do grupo da
forma que as reunides se seguiram por duas semanas, € como 0 grupo se mobilizou
para retornar aos moldes anteriores que eram pautados no dialogo com as

experiéncias.

Caderno da pesquisadora — Encontro do projeto de extenséao - 12/08/2010

A reunido foi pautada no assunto da etnografia. Estou com dificuldades de fazer o
registro, pois na verdade me incomodou muito o texto do qual estamos estudando.
Bom, pra entender melhor € necessario eu contar que a escolha do assunto se deu
pela necessidade do grupo em saber qual tipo de pesquisa enquadra os estudos do
qual cada um esta envolvido. Por exemplo, a Amalia, Lena e Jodo estdo toda a
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semana indo a uma escola fazendo a pesquisa por meio da observagao participante.
Ja eu e Valéria participamos de um grupo de professores que discutem sua préatica.
Dessa forma, precisamos com certeza conhecer a estrutura da qual precisaremos
para escrever academicamente. Por isso, o grupo decidiu estudar nesse semestre
os textos sobre etnografia e pesquisa.

Mas, porém, contudo, entretanto e, todavia, todos esses textos serdo vistos
no terceiro ano do curso de pedagogia, inclusive havendo uma disciplina especifica
que aborda essas questées. [...] E, precisar novamente rever tais assuntos em um
espago no qual considero o unico que prioriza minhas necessidades intelectuais
enquanto futura pesquisadora e professora atuante, € emocionalmente muito dificil
pra mim. [...]

Foi assim, a partir desse contexto, que procurei nas aulas da faculdade algum
professor do qual me identificasse. Qual foi minha surpresa ao encontrar ndo s6 um
professor como um grupo de alunos [projeto de extensdo] que também anseiam a
entender a pratica docente e o saber por esses construidos.

Tivemos assim durante seis meses um envolvimento muito interessante de
compartilhar idéias e rever conceitos. Senti-me parte da educacdo e ndo uma mera
professora tradicional que impede o desenvolvimento do aluno. Discurso do qual as
disciplinas da universidade fazem de tudo pra eu acreditar. No grupo [projeto de
extensao], me percebi enquanto professora que atua dentro das possibilidades por
vezes limitadas pelo contexto, mas nem por isso menosprezada ou desvalorizada
pelos patrticipantes do grupo. Ja que o contato semanal de todos integrantes com a
realidade da escola abrange, aproxima e humaniza o nosso olhar de futuros
pesquisadores, para 0 nosso objeto de estudo denominado escola.

Coloquei essas observagbes para facilitar o entendimento do significado de tal grupo
[projeto de extensdo] na minha constru¢do enquanto professora e também para
compreender o conflito do qual essas reuniées estao atualmente me causando por
envolver no momento conteudos das disciplinas da faculdade, deixando por um
tempo de ser um espacgo de reflexdo para se tornar mais uma aula com conceitos
puramente técnicos que serdo naturalmente incorporados por nés na pratica da
escrita de artigos e do temido TCC. Além, claro de ser um conceito que
obrigatoriamente sera revisto por todos do grupo nas aulas da faculdade.

Sei que tal situagdo foi pedida pelo grupo [projeto de extensdo] e vista como
fundamental e necessaria pela professora que orienta nossas reuniées, porém é fato
que individualmente ndo esta sendo facil aceitar isso, pois me sinto desestimulada a
ler os textos, ir ao encontro e registrar as reuniées que fazemos.

Nessa reunido do projeto de extenséo, por exemplo, deveria me preocupar
em anotar as discussées que foram levantadas, a opinido das pessoas sobre a
pesquisa etnografica, sua conceituagdo e influencias no ramo da educacdo. Mas
com qual finalidade? Para dominar o conteudo na integra? [...]

Porém, o primeiro artigo do qual escrevemos no projeto de extensdo me
ajudou a entender um pouco mais sobre a estruturagdo que a linguagem académica
exige, ja que tive necessidade de buscar e me envolver nesse conteudo. Enfim, a
aprendizagem significativa que encontrei nas reunibées do grupo e inexistente no
curriculo universitario € o motivo principal desse conflito, pois deixa-lo de ter (mesmo
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por alguns momentos nas reuniées) € enquadrar o grupo em mais uma disciplina da
universidade com conceitos sem estimulo ao pensar. Da qual ja estou saturada em
ter nas noites semanais, ndo gostaria de ter também nas manhas de quinta feira.

Caderno do grupo — Encontro do projeto de extensao — 19/08/2011.
Presentes: Anita, Valéria, Joseane, Lena, Amalia, Jodo, Katia e nossa orientadora.

No inicio do encontro colocamos nossa insatisfagdo com a leitura sobre pesquisa
participante e chegamos a conclusdo que por causa dos artigos [o grupo tinha
decidido participar de um evento] tinhamos desviado um pouco o foco do projeto de
extensdo, decidimos continuar focando a pratica, os acontecimentos na escola e
buscar a cada novo assunto novos textos. Enfatizamos que o projeto é bastante
enriquecedor a nos alunos e que ndo podemos vé-lo como mais uma disciplina.

Nossa orientadora aponta que esta contente com a dindmica do grupo, e diz que
pretende socializar com os alunos em formagdo essas experiéncias que ocorrem na
escola.

Jodo comega contando sua experiéncia com a professora que faz o estagio. Diz que
ela esta mudada, coloca que ela fala sobre os textos lidos em HTPC com nossa
orientadora e que aparentemente esta trabalhando coletivamente, fazendo
apresentagbes com a outra série. Percebe que a mudanga do professor de
educacgéo fisica mexeu com as criangas que estdo mais empolgadas e mexeu com a
escola como um todo. Os alunos, a professora da sala e até os funcionarios estao
envolvidos e dangando as musicas propostas pela nova professora de educagéo
fisica.

Ele aponta também que a contribuicdo da faculdade para essa aproximag¢do dos
professores foi fundamental, ja que as professoras ao terem contato com a teoria
passam a mistura-la com a pratica.

Joseane coloca que a escola por si s6 ndo da conta de conseguir promover a
participagdo e o envolvimento de todos, ndo consegue fazer com que haja o trabalho
coletivo. Ela coloca a questdo: O que deturpa a escola e derruba a escola? E
completa dizendo que a escola ndo consegue trabalhar coletivamente e isso vira um
conformismo.

Amalia continua dizendo que agir coletivamente demanda tempo, empenho e
interesse e que nem todos os professores estdo dispostos a ter esse tipo de
preocupacao.

Valéria retoma a questdo da hierarquia e Amalia diz que percebe que nao se
questiona professores com maior experiéncia.

Jo&o nos lembra da discusséo que tivemos em sala de aula sobre a dire¢do, dizendo
que a diregdo € a responsavel para haver na escola o trabalho coletivo e um bom
funcionamento.

Lena conta que a professora que faz estagio inovou mudando o modo de trabalhar o
folclore, ela conta a histéria e as criangas vao reescrevendo e depois desenhando. A
docente ficou feliz com o resultado e dividiu essa conquista apenas com a aluna. Por
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que nado contou aos outros professores? Por que se fechar? E por medo do
apontamento?

Amalia e Jodo apontam que no periodo da manhd a escola ndo € assim, as
professoras dividem suas praticas.

Nossa orientadora coloca que é assim que as coisas comegam a mudar, um inova
conta para o outro, que se interessa e age do mesmo jeito e conta para outro,
formando um ciclo.

Ela diz ainda que esta vendo as mudangas acontecerem a partir das discussées em
HTPC e a partir das atividades propostas no curso para os professores. A professora
que Amalia faz estagio, por exemplo, implantou a cdmera na sala de aula, algo que
lhe foi proposto no curso de professores como tentativa de manter os alunos
interessados na aula.

Joseane conta que em sua sala de aula esta realizando atividades diferentes com as
criangas. Os organizou em grupos e percebeu a importdncia de haver um
planejamento. Colocou que essa atividade diaria requer um investimento por parte
do professor, ja que envolve bastante tempo da aula, mas que o0s objetivos
propostos para essa atividade estao sendo atingidos. O que faz com que ela se sinta
bem.

Nossa orientadora aponta que quando planejamos uma atividade, as vezes, ndo nos
damos conta de todos os objetivos que podemos alcangar com ela.

Jodo finaliza dizendo que o planejamento deveria ser pensado através dos objetivos.
E que tal atividade s6 aconteceu, porque a coordenagéo permitiu. Nossa orientadora
disse que nos enviaria dois textos que discutem a ligagdo entre a universidade e a
pratica e relagdo entre a teoria e a pratica.

Varias observacoes e relagcdes podem se estabelecer entre esses registros e a
universidade. Tantas, que para ndao nos perdermos nas reflexdes, comecemos pelo
que gerou no grupo a sensagao de insatisfagdo com algumas reunides. E o que

esse fato tem de relacdo com os processos que envolvem a universidade.

Primeiro no que diz respeito ao registro pessoal. Do qual na época ndo cheguei
a compartilhar com o grupo em respeito a decisdo deste, inclusive com o meu
consentimento, de se aprofundar em teorias relacionadas a pesquisa dando, por um
tempo, menos énfase as experiéncias. Porém, conforme se seguiu as reunides
focadas apenas na leitura e discussado de textos referentes a pesquisa, ficou muito
nitido que algo faltava. Como se cada um de nés fosse um 6rgéo do corpo humano
que tentava fazé-lo movimentar, porém sem obter resposta das batidas do coragao

deste corpo.
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Este momento também foi de extrema importancia para que, por meio da
auséncia das experiéncias (e, portanto do “coragdo” do grupo), eu identificasse
certas prioridades no meu processo formativo que estava para além dos padrbes
universitarios. Afinal, acabei ficando durante tanto tempo mudando de faculdade,
conhecendo seus diferentes modelos, perpassando da rede privada para a publica,
em varias cidades, fazendo e refazendo disciplinas pela incompatibilidade dos
curriculos, talvez justamente por acreditar que somente dentro dessa instituicdo
poderia eu fazer diferenga na escola. E com o grupo, percebi que existiam outros

fatores que independiam do freqlentar as aulas da universidade.

Foi apenas no momento que os moldes universitarios adentraram ao espago do
grupo (vale destacar que devido a nossa propria escolha), sufocando-o com suas
teorias de serventia apenas para a teoria, e ndo tendo mais tempo para o
compartilhar das experiéncias vivenciadas por nds na escola e com os professores,
€ que pude identificar quais eram as caracteristicas que permitiam o

desenvolvimento de minha formacgéao.

Dentre as quais destaco: fazer parte de um espaco que possibilita considerar e
valorizar os conhecimentos e saberes dos quais eu ja possuo; que nao julgue
minhas ac¢des, mas apoie alternativas; que possibilite reflexdes advindas da pratica,
fitradas pela teoria tornando-a aplicavel novamente na pratica; priorize a
aprendizagem significativa, sendo esta construtora de sentidos e valores para
formacéo docente; e, por fim, entenda a diferenca dos saberes adquiridos na escola
e na universidade e como tal, os valide sem super valorizar um determinado tipo de

saber em detrimento de outro.

Ao que diz respeito ao grupo, lembro como se fosse hoje que Lena, logo no
inicio do encontro foi a primeira a expressar seu descontentamento e necessidade
que percebia em retornarmos a compartilhar nossas experiéncias. A partir disso,
outros se colocaram com a mesma opinido. Fato esse a meu ver inusitado, pois em
duas reunides sequenciais todos nds, mesmo sentido falta dessa troca, continuamos
a seguir com as leituras dos textos sobre pesquisa sem nos manifestarmos contra.
Pois, como haviamos anteriormente planejado essa sequencia de estudos, ficamos
durante alguns encontros cumprindo esse combinado. O que me fez valorizar ainda

mais este projeto de extensdo. Pois antes de priorizar as necessidades individuais, o
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grupo se mobilizava para que se privilegiassem as vontades e necessidades do

coletivo.

Eis que, para além de somente falar sobre as experiéncias, a reivindicagéo era
voltar esta troca para restabelecer novamente a nossa parceira entre escola e
universidade. Do qual ndo sentiamos mais que estava ocorrendo (nos noOssos
encontros semanais), pois ndo bastava apenas ir a escola, mas poder falar e refletir
para poder atuar com a escola. Esta sensagdo de auséncia de parceria fez com que
algumas de nossas reunides, tanto no registro pessoal quanto no coletivo, fossem

comparadas as disciplinas universitarias.

Sob nosso ponto de vista, o problema acontece quando, na relagao
teoria-pratica, concebemos o saber tedrico ou aqueles oriundos da
producao cientifica como verdadeiros e indubitaveis, diretamente
aplicaveis na pratica. Mas como aprender a ver os conhecimentos
tedricos ou cientificos como relativos sem que, no préprio processo
de apropriacdo, estes sejam problematizados ou explorados num
contexto da pratica? Entendemos que o referencial da pratica, além
de fundamental para a significagdo dos conhecimentos em agao sao
impregnados de elementos sociais, ético-politicos, culturais, afetivos
e emocionais. Aspectos esses que [...] fazem parte da complexidade
da pratica pedagdgica, exercendo um papel determinante na
configuragao/ reconfiguragao do saber docente em agado. O saber do
professor, portanto, ndo reside em saber aplicar o conhecimento
tedrico ou cientifico, mas sim, saber nega-lo, isto €, ndo aplicar pura
e simplesmente este conhecimento, mas transforma-lo em saber
complexo e articulado ao contexto em que ele é trabalhado e
produzido. Mas convém lembrar mais uma vez: s6 negamos algo se
o conhecemos profundamente (FIORENTINI; SOUZA e MELO, 1998,
p. 319).

Ao contrario do distanciamento entre esses saberes distintos, tedricos e
praticos, devido ao modo como professores e académicos se relacionam com a
diferenca entre esses saberes (FIORENTINI; SOUZA e MELO, 1998), ndo fazia mais
sentido ao grupo essa relagdo. Relagdo esta decorrente seja da racionalidade
técnica ou do pragmatismo praticista presentes na cultura profissional docente. Mas
que nao condizia ao contexto de formagao vivenciado no “Grupo de Formacgao:

Dialogo e Alteridade”.

Ou seja, nesta parceria entre universidade e escola tivemos contato com os
saberes profissionais dos professores. Saberes esses construidos por varios fatores,
dentre os quais: o contexto; a trajetéria pessoal docente; sua subjetividade; o
conhecimento plural, advindo de varias fontes e, por fim, o fato do professor ter por
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objeto de estudo o ser humano. Fatores esses que pouco s&o estudados em nossa
formacdo. Onde a légica disciplinar, provenientes dos moldes tradicionais, tem sua
funcao restrita a esse ambiente formativo caracterizando “uma falsa representagao

dos saberes dos profissionais a respeito de sua pratica” (TARDIF, 2010, p.272).

Ainda sobre os registros do caderno coletivo, interessante observar que o
anseio pelos estudantes em retomarmos a dindmica das reunides era tamanha que
o olhar focado por esses perante as experiéncias foi voltado exclusivamente as
conquistas e realizacdes desta. Na parceria entre escola e universidade, a partir do
projeto de pesquisa ocorrido no ano de 2010 no qual a coordenadora e trés alunos
pesquisadores participavam, podemos identificar alguns elementos levantados pelo

grupo que permitiram estabelecer este envolvimento. Dentre os quais destaco:

e HTPC (reunido pedagdgica que envolve todos professores da escola)
voltado a leitura e discussao de textos teoricos;

e Comprometimento do aluno pesquisador com as criangas e com o
professor dessa sala;

e Mudanga em algumas formas de trabalho pelos professores da escola;

Movimento inicial entre as professoras em relacao ao trabalho coletivo.

A parceria entre escola e universidade possibilita para a primeira sua melhoria
principalmente ao que diz respeito ao seu carater emancipatorio. Muitas vezes
impedido pelo préprio sistema de burocratizacdo. Carater esse emancipatério a
medida que se busca no docente se perceber ator de sua propria pratica, e com
isso, assumindo uma postura diferenciada de responsabilidade e comprometimento.
(PIMENTA; GARRIDO; MOURA; 2003). A mudanga na postura e na forma de
relacionar-se com a escola, relatada no registro e evidenciada no trocar com os
demais professores em mudar a forma de trabalho pedagdgico, caracteriza essa
emancipag¢ao. Uma vez que o sujeito atuante de sua pratica rompe voluntariamente
certas amarras que vai se construindo no cotidiano escolar.

E para a segunda, para a universidade, ou melhor, para seus agentes, sera
que muda algo? Ou seus mecanismos e parametros da verdade baseada na

reflexao cientifica sao suficientes para seu funcionamento?
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CAPITULO 7 - EU SEI, TU SABES, ELE SABE... E NOS DO PROJETO DE
EXTENSAO? O QUE SABEMOS?

Continho

Era uma vez, um menino triste, magro e
barrigudinho, do sertdo de Pernambuco. Na
soalheira danada de meio-dia, ele estava sentado
na poeira do caminho, imaginando bobagem,
quando passou um gordo vigario a cavalo:

- Vocé ai, menino, pra onde vai essa estrada?

- Ela n&o vai ndo: nés é que vamos nela.

- Engracadinho duma figa! Como vocé se chama?

- Eu ndo me chamo n&o, os outros € que me
chamam de Zé. (CAMPOS, 2008, p.74).

A conquista e construgdo de saberes, a elaboragdo de um processo de
mudang¢a de olhar, de atitude e de concepg¢ado, fazem com que o significado das
coisas também alcancem outro direcionamento. O que ora era a universidade que
nos formava outrora a escola que nos fazia professor. Hoje somos nds, sujeitos
atuantes que nos formamos e nos constituimos docentes. Tendo como ambitos de
formacgao: universidade e escola. Agora, nos vejo como um grupo de “Zés”, que
uma vez perdidos no campus da UNESP, ao sermos abordados pelo projeto de
extensdo nos trouxe varios questionamentos. Questionamentos que nos fez
ressignificar a estrada da qual pretendiamos caminhar, nos levou a indagar sobre
nds mesmos, sobre como nos nomeamos. Definicdo essa nao mais apenas do que
achavamos de nds, mas construida na troca com os outros e com as experiéncias
que nos definiram, nos constituiram, abrindo espaco também para o que fizeram de

nos.

E nada mais justo que terminar nossas reflexdes com as conclusdes, 0s

L]

pareceres desses “Zés”, desses estudantes. Que, embora passem despercebidos,
nas estradas de Pernambuco ou nos corredores da universidade, evidenciam em
suas palavras, no modo de estrutura-las um saber provido da subjetividade, de quem
precisou elaborar bem o pensamento antes de manifestar-se de uma determinada

forma. E é nesses saberes que discorrerei a seguir.

Avaliagao do segundo semestre — Amalia
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Os encontros semanais do grupo de extenséo assim como as leituras de textos, as
conversas e discussbes contribuiram muito para meu enriquecimento enquanto
futura profissional da educagéo, pois percebia que muitas vezes meu discurso
denunciava uma separagao da teoria com a pratica e acabava me perguntando qual
era a fungcdo da Universidade se a teoria ndo servia de nada, e aos poucos fui
percebendo que a teoria € uma espécie de sustento da pratica e que ndo ha como
refletir sobre sua pratica sem o conhecimento da teoria, ambas estdo interligadas!

Ir a escola foi um exercicio muito produtivo, primeiro porque eu precisava conhecer
como funcionava uma escola na perspectiva de professor ndo que eu nao
conhecesse o funcionamento de uma escola, porém conhecia na perspectiva de
aluno, porque essa foi a minha experiéncia na escola. Estar na sala de professores e
poder participar das conversas da “escola” foi muito importante para mim. Ser
notada pelos professores da escola e principalmente ser notada pelos alunos.

Observar a professora na escola foi algo especial, porque eu pude ter a certeza de
que é possivel tornar as aulas mais proximas dos alunos mesmo diante de
condi¢cbes adversas, e como é possivel!

Em relagdo ao nosso grupo como disse uma vez a Joseane, parece que nos temos
uma harmonia que pode ser resumida em respeito mutuo, olhar solidario e vontade
em discutir os mesmos assuntos. Eu acho que é por isso que ele tem dado té&o certo!

Escrever € um processo dificil ainda para mim, mas comprei a ideia de que ninguém
nasce sabendo escrever, mas que a escrita € um processo lento a meu ver, mas que
exige muita dedicacdo, persisténcia e principalmente tempo. E isso que tenho
tentado fazer, tenho procurado treinar a escrita e assim venho percebendo que aos
poucos estou evoluindo.

Em relagdo as leituras, como ja citei antes, veio sempre a acrescentar, mas acho
que eu poderia ter feito elas com maior intensidade, pois sinto que em alguns textos
que fugiam um pouco do meu interesse ndo as li de forma tdo comprometida, mas
enfim apesar disso acho que foram muito validas.

Avaliacao do segundo semestre — Fabiola

Apesar de haver entrado ja com o semestre em andamento, tenho a impresséo de
ter pouco a avaliar, mesmo assim minhas consideragcbes sdo as melhores possiveis.

Preciso agradecer, pois todos me receberem muito bem.

Para mim, todos os textos foram muito interessantes, abertos a grandes discussées
ou o que realmente eles causaram. Alguns textos com grau de dificuldade elevado,
mas nada que discutindo ndo conseguimos resolver e compreender.

A dinémica e o entrosamento do grupo € muito boa para um primeiro momento do
qual ainda estou me adaptando e observando o grupo.Todos tem muitos
pensamentos em comum e se auxiliam, mas ndo deixam por isso de ter suas
proprias opinidées, o que é otimo. Todos do grupo auxiliaram a mim na compreenséao
do que eu tive dificuldade no texto e me sinto totalmente incluida.

No principio tive algumas dificuldades de compreensdo dos textos e também de
captar o teor das conversas, pois falavam de textos que eu ainda néo tinha lido. Mas
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com o decorrer do semestre, as explicagbes foram se esclarecendo minhas duvidas
e acabo com um saldo totalmente positivo destes encontros.

Na realidade, as reunibes abriram minha visdo para uma série de situagbes que eu
desconhecia. Como as conversas e as trocas de experiéncia abrem nosso
pensamento para o novo e para novas dimensbes da escola e do que queremos
enquanto estudantes e pesquisadores.

Para mim todos os aspectos foram positivos e desafiantes, gostei demais de cada
encontro e destas trocas de experiéncias.

Avaliagao do segundo semestre — Jodao

Estar este ano envolvido neste projeto foi de extremo valor, pois aprendi coisas
importantes para o meu dia a dia universitario. Aprendi, por exemplo, que, nas
pesquisas na escola, eu ndo devo entrar com um olhar fechado aos acontecimentos,
e nem focar o meu olhar apenas as patologias da escola — muitas vezes conhecida
apenas por intermédio do senso comum. N&o! Eu aprendi que deveria ir a escola
para observar o vivido, vivendo simplesmente, com todos os agentes envolvidos
naquele ambiente, cooperando com eles, registrando as minhas experiéncias e as
experiéncias deles, e absorvendo e registrando, de maneira sistematica tudo que
perpassa pelo ambiente escolar. Por conseguinte, aprendi também a fazer registros
de experiéncias. Nunca tinha feito! Foi novo para mim, mas eu logo percebi a
relevancia que tem um registro na escrita de um bom trabalho (o artigo, no caso).
Aprendi também a ler rapidamente. E isso mesmo, apesar de ser estranho, foi um
aprendizado ter que ler tantos textos (dificeis) concomitantemente ao que tinha que
ler do curso... O tempo me persequia, € a sensagdo que eu tinha era de que por
mais que eu acelerasse mais ele estaria ali, no meu encalgo. Foi terrivel, mas valeu
como um aprendizado. Aprendi também a escrever melhor. O treino foi intenso,
escrevendo, corrigindo textos de amigos e sendo corrigidos por eles, fazendo-me
crescer muito nesse aspecto. Aprendi como se faz um artigo, como se faz um péster,
como se faz um resumo, como se apresenta um pdéster. Aprendi até como se lida
com o Lattes (depois de incansaveis tentativas). Aprendi a ouvir bastante antes de
falar, aprendi a argumentar teoricamente sobre aquilo que eu quero expressar.
Aprendi a respeitar a opinido alheia ainda que ela seja totalmente contraria a minha.
Sinto-me pronto para avangar na carreira académica, pois alguns fundamentos séo
basicos para aqueles que ndo querem ser barrados nessa corrida. Acho até que o
que nos fizemos no projeto este ano deveria ser feito no curso normal, assim que 0s
alunos ingressam na universidade. Sinceramente, ndo sei por que ndo é assim
ainda. Pra mim parece Obvio que coisas tdo fundamentais ao caminho académico
sejam ensinadas desde o inicio.

Portanto, participar do projeto dentro da escola foi maravilhoso! Espero poder dar
sequéncia aos encontros ano que vem, e espero ansioso. Gostei dos textos, gostei
das pessoas e gostei da proposta. Quero ficar!

Escrevi pouco, mas disse tudo.
Avaliagcdo do segundo semestre — Joseane

O segundo semestre de 2010 caracterizou-se com dindmicas diferenciadas. Na
verdade uma continuidade do primeiro que nos trouxe outras aprendizagens e
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oportunidades. A primeira delas, logo no inicio do segundo semestre, foi a escrita
por todos do grupo de um artigo relacionado com o que pesquisamos, lemos e
discutimos.

Foi um momento de grande valia para todos, pois era uma experiéncia nova pra
maioria do grupo, o primeiro artigo, e por isso, um gostinho mais especial. Embora
os artigos fossem escritos individualmente (com exceg¢do minha e da Valéria), houve
o compartilhamento desses por todos participantes; um ajudava na produgdo do
outro e so6 posteriormente era encaminhado para as corre¢bes de nossa orientadora.
Eis que as leituras sobre trabalho coletivo, dos diferentes saberes construidos na
educagéo, eram por nos colocados em pratica.

Aprendi na marra a importancia dos registros e sua efetiva funcionalidade. Foi um
momento intenso: madrugadas pensando, relendo textos, revoltas internas por ndo
ter feito anteriormente anotacbes e observacbes necessarias durante nossos
encontros. E nas leituras, com, e-mails desesperados para nossa orientadora, para o
grupo, pedidos de desculpas pela demora de envio do artigo, mas no fim, no ultimo
dia de prazo, como boa brasileira que sou entrequei com muito orgulho a primeira
produgédo académica. Com certa vergonha, confesso, alias, estou no terceiro ano,
quase concluindo a faculdade e essa foi minha primeira experiéncia desse nivel. [...]

Tentei (a todo o momento durante as produgdes) ficar ciente do trabalho que 0s
demais estavam produzindo. E bem interessante fazer parte desse processo, pois as
historias que se ouvia durante nossas reuniées; as criticas e indignagées levantadas
pelos outros participantes do grupo foram criando corpo por meio da escrita. Nao
eram sO apenas palavras ditas por nés, mas ganhavam fundamentagdo e verdade
quando escritas e sustentadas por outros autores. Nosso repertério com todo esse
processo aumentou consideravelmente, pois além da bibliografia basica estudada
por todo o grupo, teve as complementares especificas a cada assunto, e tendo-se
cinco artigos compartilhados e lidos por todos. Novas bibliografias também se
atrelaram nesse movimento.

Avaliagao do segundo semestre — Katia

A importancia de fazer parte de um grupo de estudos é essencial para a formagao
de professor, onde trocamos experiéncias e através das experiéncias podemos
interligar a pratica e a teoria.

Os relatos da pratica, do saber e do ser professor, sdo norteadores para um
aprendizado mais critico e reflexivo, de como é a vida de um professor.

Valorizo as experiéncias e as trocas de experiéncias, nelas consigo me preparar
para a realidade da vida escolar. Aprecio muito quando nossa orientadora e a
Joseane relatam suas experiéncias e vivéncias dentro da escola, como professoras.

7

O dialogo é uma fonte de comunicagdo de extrema importancia, promovendo o
senso critico, reflexivo e estimulando o pensar. No grupo, o didlogo é intenso,
formando discussées atrativas e de grande importancia para a pratica do professor.

Surgem no decorrer das leituras dos textos, reflexées, dilemas, barreiras, idéias, que
promovem sugestées de transformagdo do retrato da escola e da educagdo. Essa
parte de discussées € o momento que mais me encontro no grupo, pois sinto que
existem pessoas ainda, que querem o melhor, que querem proporcionar a diferencga
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e fazer uma mudanga, mesmo que seja pequena, mas que para muitos sera a
diferenca. Sinto que estou no caminho.

Analiso também o fato de me encontrar dentro da Universidade através dos grupos
de estudos [projetos de extenséo], pois me sinto mais presente, mais interessada, e
mais comprometida, pois sinto que na sala de aula, sou um ser no anonimato e
dentro dos grupos de estudos sou um ser dentro de um espacgo e contribuindo com
um grande papel, o papel de formagéo de professor. [...]

Para finalizar socializo com vocé, orientadora, o meu muito obrigado pela
oportunidade de fazer parte do Grupo de Estudos [projeto de extensao].

Avaliagao do segundo semestre — Lena

No comecgo do segundo semestre estavamos lendo textos sobre pesquisa, por causa
da elaboragdo de nosso artigo, pude aprender, mas confesso que foi um inicio a
todo vapor e tornou-se um pouco cansativo.

Contudo ver o artigo pronto e resumido no péster foi uma sensagdo de conquista
maravilhosa e com o grupo todo apresentando, deu para ver que todos os trabalhos
contiveram um pouquinho de cada um. Foi muito prazeroso.

Ao caminhar do segundo semestre pude conhecer um pouco mais sobre a
caracteristica e a necessidade de cada um. Quando socializei um texto com o grupo
foi porque vi naquele texto duvidas, falas e discussbes do grupo e quis realmente ler
com todos.

O grupo acabou criando um lago forte, confiamos em poder contar e desabafar todas
nossas angustias e duvidas e sempre uma ajuda recebiamos. O mais importante pra
mim foram as socializagbes da escola e do grupo de professores. Vejo Joseane
como um papel que enriqueceu muito o grupo, com suas Socializagbes, seus
“dramas” com o embate escolar, a duvida entre saber da pratica e saber
universitario, tudo isso tonou as discussées mais reais e cheias de conteudo.
Pudemos perceber o quanto a escola pode interferir no nosso dia-a-dia e quao
grande é a luta de Joseane.

Enfim todos contribuem muito, Jodo com suas metéaforas, Amalia com os projetos
em conjunto com a professora da escola, Valéria com suas duvidas, confusées e
starts sempre contribuindo com 6timas idéias e Katia com suas atas que resumiam
bem tudo de importante e o que realmente havia sido falado.

Vocé orientadora sem duvida pode conduzir muito bem o grupo, escolhendo sempre
bons textos e sempre com muita delicadeza soube nos trazer a realidade quando
abusavamos da abstracao.

Ao final tenho a concluséo que o grupo supriu a deficiéncia que ha em sala de aula,
posso ter a certeza que contribuiu muito em minha formagdo académica e espero
que em 2011 continue a contribuir.

A forca da palavra desses estudantes, adentrar nos valores e saberes
construidos por esses, seria por si s6 suficientes pra conclusao do presente trabalho.
Enquanto resultado de todas nossas reflexdes a respeito das patologias, da teoria
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que dialoga com a pratica, da profissionalizagdo e dos saberes docentes, etc.
Porém, enquanto conhecimento cientifico, para validacdo desses resultados, eis que
analiso cada avaliagdo destacando o que esses saberes significam no campo

tedrico, da reflexdo e da criticidade.

Amalia, em sua respectiva avaliacdo, pontua varios elementos que
contribuiram para sua formacdo e mudanca de olhar. Destaca primeiro seu
questionamento durante os encontros a respeito da fragmentagdo em sua forma de
pensar na relagao teoria e pratica. Da qual foi possivel entender melhor devido a trés
elementos que coloca: leitura, discussao (dialogo) e experiéncia. Freire (2000) nos
coloca essa relacdo enquanto o pensar certo. A medida que se deve ter respeito
pelo senso comum (advindo da experiéncia) enquanto necessario para sua prépria
superagao. Ao mesmo tempo em que o estimulo pela curiosidade e pensar critico faz

parte deste pensar certo que leva a promogao dessa ingenuidade.

A estudante coloca também sua ida a escola que possibilitou perceber esse
espaco na perspectiva do professor e nao mais do aluno. Perspectiva essa que nao
cabia encarar a escola enquanto um objeto de estudo dedutivel pela teoria
(ROCKWELL e EZPELETA, 2007). Foca também o grupo, ou melhor, a relagéo
estabelecida por esse que se construiu em respeito mutuo e interesses por assuntos
comuns. No que diz respeito a leitura e escrita, embora perceba a importancia
desses elementos expde sua dificuldade e que obteve por meio do projeto exercitar

esta sua dificuldade.

Na avaliagdo de Fabiola, ela nos compartilha seu agradecimento ao grupo por
ter sido acolhida. Enfatizando também sua entrada tardia. Ainda sobre o grupo,
destaca o entrosamento deste. E que o auxilio e o pensamento em comum dos
participantes ndo impediu que 0s mesmos esbogcassem 0 que pensam mesmo
quando se tratava de pensares divergente. Essa questdo especifica: do interesse
comum com O grupo, porém com opinides contrarias, € um elemento destacado por
varios dos participantes na avaliacdo enquanto algo positivo. Mas que nos remete a
uma situagao no minimo estranha. Afinal, como se sentir a vontade e entrosado num

espaco que o discordar se faz presente?

Poderiamos responder a esta questdao de duas formas distintas: a primeira

consistiria em concordar com o absurdo e a estranheza de ser uma situagao que em
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si & contraditoria (afinal como um pensar em comum pode aceitar o oposto?), e,
portanto, inexistente; ou que o estabelecimento do trabalho coletivo foi consideravel
ao ponto de permitir e de se fazer parte necessaria para o enriquecimento do grupo
nessa relagao. Nesse sentido, Chaluh (2009), coloca que quando nos mostramos ao

outro, dois fatos ocorrem: reafirmam-se as diferencas e aprende-se com esse outro.

Podemos perceber essa reafirmacdo da diferenca quando com o outro
identifico aquilo o que é e o que ndo € meu. Denominado por Fabiola em: “termos
nossas proprias opinides”. Diferengcas essas das quais, porém, nado sao tao
antaglnicas a ponto de comprometer o trabalho coletivo. Em vista de que, ao
mesmo tempo, esse se mostrar ao outro, implica em ser formado por este. Ou seja,
em aprender com esse, deixar-se tocar, deixar-se ser atingido, permitindo que os
acontecimentos acontegam (LAROSSA, 2000) e, com isso, sair dessa experiéncia
de forma diferente que entrou. Na qual Fabiola denomina por abrir “nosso
pensamento para o novo e para novas dimensdes da escola e do que queremos

enquanto estudantes e pesquisadores”.

Jodo inicia abordando o saber adquirido no relacionamento com a escola do
qual aprendeu a “observar o vivido, vivendo simplesmente”. Onde as patologias, o
olhar deturpado e fechado ja nao fazia sentido nesta relagao pesquisador - escola. O
registro das experiéncias, a escrita para producédo do resumo, do artigo e do pdster

também sao elencadas por Jodo enquanto aprendizado.

Grande parte dos saberes destacados por Jodo esta relacionada ao cientifico,
aquele de responsabilidade universitaria. Onde seu aprendizado inicial sobre
producdo de artigo e poOster se deu no projeto de extensdo e ndo no curso de
pedagogia em si. Situagcao essa colocada por ele como incémoda, assim como por
outros estudantes em sua avaliagdo. Da qual consideram que o “Grupo de
Formacéao: Didlogo e Alteridade” proporcionaram vivéncias das quais esperavam
obter nas aulas da faculdade, mas que n&o obtiveram. Estabelecendo assim nessa
relagao entre o projeto de extensdo e as aulas uma relagdo onde o grupo “supriu a
deficiéncia que ha em sala de aula” (Lena). Trazendo por consequéncia um sentir-se
“‘mais presente, mais interessada, e mais comprometida, pois sinto que na sala de

aula, sou um ser no anonimato” (Katia).
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Tais apontamentos desses estudantes nos levam a questionar sobre: o que
tem acontecido com os saberes universitarios que estabelecem uma relagao
formativa com os graduandos dessa naturalidade? Tardif (2010) esboga alguns
problemas no modelo de formagao universitario, inicialmente por seguirem uma
l6gica idealizada aplicacionista. Onde estruturado de forma fragmentada por meio de
disciplinas, € transmitido aos graduandos com a ideia de aplicar esse conhecimento

em seu futuro ambiente de trabalho.

Essa concepgao universitaria de ensino e de formagdo implica em um
regimento monodisciplinar e fechado em si. Sem relagcdo com as demais disciplinas
oferecidas, e separando o conhecer do fazer. Além de, por se associar a uma forma
da ciéncia empirica de pensar, acaba por representar falsamente os saberes
profissionais da pratica. E, por fim, desconsidera os saberes anteriores desses
alunos, apenas transmitindo os conteudos que precisam cumprir, pouco atingindo os

formandos.

[...] esse modelo trata os alunos como espiritos virgens e nao leva
em consideragdo suas crengas e representacdes anteriores [...]
Consequentemente, a formagao para o magistério tem um impacto
pequeno sobre o que pensam, créem e sentem os alunos antes de
comecar. Na verdade, eles terminam sua formacao sem terem sidos
abalados em suas crencas, e s30 essas crencas que vao reatualizar
no momento de aprenderem a profissdo na pratica e serao
habitualmente reforgadas pela socializacdo na fung¢ao de professor e
pelo grupo de trabalho nas escolas, a comecgar pelos pares, os
professores experientes (TARDIF, 2010, p.273).

E comum presenciarmos na fala dos recém-formados docentes, quando em
exercicio de sua fungao, que a teoria € uma coisa e pratica outra. Discurso esse que
o proprio modelo de formagéo aplicacionista acaba produzindo, por ignorar, ou néo

considerar as crencgas anteriores e valores trazidos pelos universitarios.

Nesse sentido o “Grupo de Formagdo: Dialogo e Alteridade”, por se
caracterizar enquanto um projeto de extensdo e ndo uma disciplina possuia essa
vantagem de n&o seguir os padrdes sistémicos universitarios. E que supria essa
deficiéncia das aulas por ter em sua esséncia, como sendo a coluna vertebral do
projeto, a preocupagao da relagcéo do sujeito com a teoria e a pratica pedagodgica. E,
com isso, uma série de dindmicas e construgdes mobilizadas em favor dessa

relagao.
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Avancando na analise das avaliacbes, destaco em minha avaliagdo a
importancia de ter realizado meu primeiro artigo junto com o grupo do qual me
identifiquei. Sendo uma oportunidade riquissima pela forma como os artigos foram
produzidos, tendo cada um a responsabilidade pelo escrito do outro. Onde o
trabalho coletivo fazia tdo parte do grupo que né&o foi diferente na produgédo dos

escritos.

Dentre varias contribuicbes analisadas por Fujikawa (2005) a respeito do
registro enquanto estratégia para formacédo de professores, a autora destaca a
importancia da socializagao deste. Do qual, no exercicio de expor o seu trabalho ao
outro ha o embate e trocas de ideias. Promovendo o dialogo e a propagacéo de
diferentes tipos de conhecimento. No que pode gerar relagdes colaborativas, que a
responsabilidade pelo trabalho coletivo acaba sendo vivenciada por todos. Além de
ampliar as interpretacdes dadas a realidade escolar pelos contrapontos na forma de

pensar dos docentes.

Katia inicia sua auto- avaliacdo enfatizando que o grupo foi importante para
trocas de experiéncias e com isso, para interligar teoria e pratica. Visto que “os
relatos da pratica, do saber e do ser professor, sdao norteadores para um
aprendizado mais critico e reflexivo, de como é a vida de um professor”. Abordando
assim, o dialogo enquanto percussor das discussdes reflexivas que contribuem na
pratica docente. A estudante aborda ainda sua relagdo com nosso projeto de
extensao e com a faculdade, onde, no primeiro se sente mais incluida e atuante, no
que no segundo que se vé no anonimato. Percebo que Katia, também durante a
escrita de sua avaliacdo sofreu esse mesmo conflito no registrar o dado. Ou seja,
sua avaliagéo no grupo, com a analise dela enquanto pesquisadora perante o dado.

Descrevendo mais o grupo, do que evidenciando suas aprendizagens.

Lena inicia enfatizando sua conquista pessoal com a produg¢ao do artigo e por
compartilhar este momento com o grupo. Grupo este que estabeleceu uma relagao
fortalecida de confianga e de ajuda. Onde, em sua visdo, cada participante
desempenhou uma fungao que possibilitou esta relagédo. Inclusive nossa orientadora
pela forma de conduzir o grupo. Aborda também que em seu processo formativo o

grupo supre a deficiéncia que encontra na sala de aula, como ja analisamos acima.
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Em todas essas avaliacbes e analises da mesma, observo que o elemento
mais considerado por esses universitarios em seus registros, foi a relagao afetiva
com o grupo, descrita aqui de varias formas: respeito mutuo, entrosamento,
confianga, relagao fortalecida, de ajuda, acolhimento, inclusédo,etc. Sensacao essa
da qual os universitarios ndo mediram esfor¢cos e palavras afetuosas pra descrever a
sensagao que vivenciaram ao relacionarem-se com o “Grupo de Formagéao: Dialogo
e Alteridade”. Chaluh (2008), preocupada com essa questdo de
acolhimento/hospitalidade na escola, questiona sobre qual o lugar destinado ao
aluno numa classe. Sendo a efetividade uma das formas de se fazer uso desse

lugar, para que assim haja por parte desses alunos um sentido da escola.

Esse lugar foi garantido e “muito usado” por nés do projeto. Como evidencia
Lena: “todos contribuem, Jodo com suas metaforas, Amalia com os projetos em
conjunto com a professora da escola, Valéria com suas duvidas, confusbes e starts
[...] e Kétia com suas atas que resumem bem tudo de importante”. Fazer uso desse
lugar, tal como considerado por Chaluh (2008), além de construir o coletivo do
grupo, possibilitou o acolhimento de todos os que participamos do mesmo. Seja na
producao e compartilhamento de fichamento das leituras, ou pela selecdo de dois
estudantes para coordenar a proxima reunido, na produgao dos artigos, as préprias

experiéncias pds-reunides que nos cabia compartilhar nos encontros, etc.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Participar de um espaco formativo diferente dos moldes convencionais vistos
tanto na escola como na universidade, foi uma oportunidade para repensar certos
valores e concepgdes de formagéo. Para tal construgéo, foram necessarios alguns
elementos que oportunizaram essa diferenga. Ou melhor, foi preciso que esses
elementos, que estavam no ambiente escolar e académico, de alguma forma se
encontrassem. De algum modo era preciso que eles estabelecessem um contato
para compartilhar essas realidades sem que as mesmas se sobrepusessem em

relagdo de uma com a outra.

Assim, eis que o Projeto de Extensdo “Grupo de Formacéao: Dialogo e
Alteridade” continha (e ainda contém) em si as respectivas caracteristicas que
possibilitaram esse porvir entre saber académico e pratico. Uma vez que embasado
de: textos, alunos pesquisadores, orientadora, convivio com professores da rede
municipal de ensino, vivéncias no cotidiano escolar, e, um pensamento comum que
se fortalecia através do dialogo, do trabalho coletivo e dos saberes docentes,

promovia um contexto diferenciado e significativo de formacéo.

Entretanto, o processo vivenciado pelo grupo para se alcangar esse modo de
trabalho, para fazer a diferenca na ida a escola ou na conversa com os professores
no curso de extensao, precisou de certas mudancas de olhar e de postura por nos

universitarios.

A primeira mudanca estava na forma de se olhar a escola, de concebé-la, de
significa-la, ou melhor, de ressignifica-la. Sem, no entanto, agredi-la, deturpa-la,
mostrando apenas o que nesta nao existe (ROCKWELL e EZPELETA, 2007), numa
busca desenfreada por um ideal advindo da teoria, do utdpico, do perfeito. Onde,
muitas vezes, para se atingir no discurso esse ideal, essa utopia, precisava-se
desconsiderar o contexto escolar, seus limites, suas precariedades, o0 modo que
essa funciona e se constitui escola, para molda-la a um critério de quem n&o a

conhece.

Eis que para atender essa nova perspectiva o grupo, ao longo do projeto, foi

se apropriando e incorporando uma postura que valorizasse e evidenciasse o que de
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fato existia na escola, suas relagdes interpessoais, o contexto da comunidade, o
movimento dos professores e da administragcdo para se fazer a escola funcionar,
enfim, todas essas peculiaridades e especificidades que fazem parte da realidade
escolar. E, com isso, permitindo um dialogo entre teoria e pratica, entre o que

observavamos na escola e 0 que conversavamos nas reunides.

A segunda mudanga necessaria para entendermos a pratica vivenciada por
meio das duas experiéncias do nosso projeto de extenséo, assim como afirma Noblit
(1995), refere-se a necessidade durante os encontros de rever a teoria. Ou seja, nos
pautar em autores que, nessa mesma linha de pensar, dialogassem com a escola
que existe. Uma vez que estando no campo da teoria querendo adentrar ao
“‘universo da pratica”, foi se preciso entender que teoria e que pratica eram essas
que se estabelecia em duas instituicdes com o mesmo propoésito formativo, porém

com discursos e saber-fazer tao diferenciados e, por vezes até antagdnicos.

Para obter outro olhar investigativo, indo além do patoldgico, alguns
fundamentos que, a principio sdo ignorados pelo cientificismo, foram necessarios em
nossa abordagem, tais como: objetividade e subjetividade (ZAMBOINI E GUSMAO,
2007), estranhamento ao conhecimento observado, imprevisto, predisposigdo para
surpreender-se (ZAMBONI e GUSMAO 2007; NOBLIT 2005), relagdo entre os
sujeitos e ressignificacdo do olhar do pesquisador (CHALUH, 2008).

A conquista gradual dessa “nova” teoria, também se refletia no processo para
adquiri-la e que ndo condizia a um simples método de observacao, reflexao,
intervencdo e analise de resultados. O movimento ocorrido iniciava-se na leitura,
adentrava a escola, percorria as reflexdes, retornava aos encontros, e, ndo se
findava, mas juntava-se a novas leituras que, adentravam novamente a escola...
Transformar o texto ou se sentir transformada por esse fazia parte de um mesmo

movimento rumo a apropria¢gao do conhecimento.

Estavamos assim mergulhados em um processo formativo que estimulava a
curiosidade, agugava as perguntas e nos repertoriava de argumentos, reflexdes e
vivéncias das quais possibilitou um pensamento critico e questionador. E, como tal,
munidos desse pensar certo (FREIRE, 2000), quando tais conhecimentos entrarem

em conflito, ou melhor, serem “colocados a prova” através do ato de ensinar, a
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relacdo estabelecida com o discente sera diferente da simples transmissado de

conhecimento.

Retomo também a questdo do trabalho coletivo, ou seja, apenas quando nos
relacionavamos com o outro, seja no curso, seja na escola, seja nas reunides, € que
o sentido e o significado de todos saberes apropriados ao longo do ano de 2010 nos
transformava e nos constituia (VARANI, 2005). Constituia-nos, pois fazia parte do
processo formativo, ndo da formacado continuada unidirecional, mas daquela que
prioriza o compartilhar e as trocas de experiéncias, em que os multiplos olhares se

encontram e se acrescentam em busca da autonomia do pensar.

Por fim, entrecruzando todos esses conhecimentos e as relagbes entre os
sujeitos advindos desses conhecimentos, estdo os saberes. Conceituado por Tardif
(2003) enquanto as habilidades mobilizadas pelo docente pra lidar com sua pratica e
que sao adquiridos em sua formacdo, em sua trajetéria de vida, enfim,
individualizando-o e fazendo do docente ndo sé um transmissor, mas também

produtor e possuidor desses saberes.

Saberes esses que sao diferentes, onde escola e universidade, teoria e
pratica encontram dificuldades de se “comunicarem” justamente por nao
considerarem essas diferencas. Talvez, por tratar desses saberes produzidos
nesses espacos como sendo universais e, portanto, aplicaveis a outras situacoes.
Esquecendo-se, por sua vez, que esses respectivos saberes foram validados no seu
contexto de origem, estruturados por uma légica e um raciocinio proprio, pertencente
a uma determinada realidade e forma de pensar, que ndao necessariamente, condiz

com a necessidade de outros espacos.

Estar ciente da existéncia desses saberes, de como sio produzidos,
transmitidos e mantidos socialmente, é abrir espago para uma nova concepg¢ao de
ensino. Concepgao essa que entende a origem e a ineficiéncia das patologias. Que
entende a relagao entre teoria e pratica, ndo mais da forma aplicacionista, mas
enquanto saberes distintos. E, como tal, que podem ser mobilizados pelos sujeitos

que atuam tanto no espaco escolar quanto no universitario.

Por tudo isso é que o valor dos saberes construidos por esses universitarios

do Projeto de Extensdo “Grupo de Formacgao: Dialogo e Alteridade”, s6 podem ser
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medidos e descritos por esses mesmos estudantes. Os quais, envoltos em um
intenso movimento de convivio e reflexdo acerca do fazer-docente levam dessa
experiéncia uma consciéncia do proprio processo formativo, de sujeitos atuantes e

nao s6 meros espectadores de sua propria formagao.

Por tudo isso ainda, € que na minha formagdo pessoal, na mudanca
indescritivel exercida no meu modo de pensar e de me relacionar com minha pratica
docente, o valor dado a esta experiéncia, a este convivio com meus colegas
universitarios, foi e € uma referéncia do ser docente. Ou melhor, do se permitir

construir-se e de reconstruir-se docente.
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