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A intencéo deste livro é, trazendo essas
memdrias - que sdo dela e que Ihe foram
1"itladas por outros docentes - pensar

r questdes pedagodgicas que hoje estao
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em diversos'espagostempos’.

Essas memorias séo precedidas

e seguidas por formulagées pratico-
-tedricas de importancia para pensarmos
as escolas de hoje: os problemas
encontrados por docentes e discentes
com as criativas solu¢des que trazem nos

contextos em que trabalham e estudam.
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Este livro s6 pode ser escrito apds muitos anos de praticas pedagogi-
cas e de pesquisa acerca delas. Para as primeiras, as tive em escolas
de ensino fundamental (que diziamos primérias e secundarias) no
estado da Guanabara e no estado do Rio de Janeiro, bem como na
Universidade Federal Fluminense e na Universidade do Estado do
Rio de Janeiro, nas quais desenvolvi praticas docentes estimulantes
e inlmeras pesquisas com os cotidianos nos curriculos escolares,
sempre com o apoio dessas universidades, da FAPERJ, do CNPg e
da CAPES. Todas elas —praticas docentes e pesquisas —sé pude-
ram se desenvolver porque contei, sempre, com colegas docentes
muito especiais e porque possuia, em torno de mim, estudantes
interessados, alguns dos quais s&o, hoje, além de colegas, em diver-
sas universidades brasileiras, meus grandes amigos e inspiradores.
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Apresentacao

Michelet opunha o espirito guelfo (mania de Lei, do
Cddigo, da Ideia, mundo dos Legistas, dos Escribas,
dos Jesuitas, dos Jacobinos — eu acrescentaria dos
Militantes) ao espirito gibelino,1nascido de uma
atengdo para o corpo, dos lagos de sangue, ligado a
um devotamento do homem para 0 homem, segundo
um pacto feudal. Sinto-me mais gibelino do que guelfo
(Barthes, 2004, p. 443).

Sem conseguir me definir tdo claramente como Barthes,
na citagdo acima, eu me diria uma 'guelfogibelina’,2pois se

1 Envio o leitor para Guelfos e Gibelinos. Disponivel em: http://pt.wikipedia.
org/wiki/Guelfos_e_Gibelinos, com acesso em: 22 nov. 2018, para uma compreensao
melhor dos termos.

2 Lembro que a dicotomia foi propria da construgdo da ciéncia em suas origens,
na Modernidade, mas que para nds que trabalhamos em pesquisas com os cotidianos
ela tem significado limites ao que precisamos criar para compreender a tessitura
de ‘conhecimentossignificacdes' nas maltiplas redes educativas que formamos e que
nos formam. Por esse motivo, preferirmos escrever as palavras —que aprendemos
dicotomizadas com os modos hegeménicos de pensar e escrever — desse modo,
juntas, em italico e entre aspas simples, para mostrar os limites dessa maneira de
pensar herdada e indicando que buscamos criar outros modos de ‘préticasteorias’.
Algumas Vvezes, as invertemos, no modo como séo ditas, em geral, e com frequéncia


http://pt.wikipedia
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minha militancia so existe se realizada com muita gente, para
se chegar a algo que beneficie a muitos, com atencdo a que a
maioria possa viver melhor, tenho a compreensdo de que se
"vamos jogar um jogo" é preciso conhecer muito bem as regras
e jogar dentro delas... Enquanto lutamos por suas transforma-
cOes, é claro! Que s6 virdo se as conhecermos muito bem e,
com isto, formos capazes de propor mudancas ou inversoes.
Desse modo, se é o dia a dia dos seres humanos o que me
preocupa, assumo que, neles, existem normas e leis que bus-
cam "regularizar" suas a¢des — o que serd sempre discutido
e negociado, mas que esta sempre presente —, tanto quanto
existe um permanente caos3que leva a criacdo de ‘conheci-
mentossignificagbes'4sempre renovada. Desse modo, conhecer
essas normas e leis — o0 modo como o Estado regulariza ou
tenta regularizar os cotidianos, por exemplo, mas ndo s65—¢&

as pluralizamos, na inten¢éo de mostrar a diversidade e complexidade dos cotidianos
Nnos quais vivemos e que pesquisamos, como por exemplo, em ‘aprendizagensensinos’,
na compreensao e na aceitacéo de que somos todos muito diferentes e atuamos de
modos diversos frente as situacdes cotidianas nas escolas e na vida.

3. As idéias de caos e acaso vém sendo por mim trabalhadas, entendendo-as
como movimento necessario aos cotidianos com as tantas e tdo diferentes relacdes
entre suas tantas redes educativas formadas pelos seres humanos. Exemplifico com
um texto: Alves (2012). Nas conclusdes deste livro, trabalhamos esta questdo um
pouco mais. Lembro também que Ferrago tem também trabalhado com essas idéias
nos processos curriculares; exemplifico com Ferraco e Alves (2018).

4. H&a muito, temos entendido que ao criarmos conhecimentos —seja em cién-
cias, seja nos cotidianos —, criamos junto significagdes que 0s tomam necessarios e
explicaveis em um determinado contexto de relagBes entre os seres humanos e em
certos ‘espagostempos’.

5. Historicamente, foram importantes as propostas pedagégicas surgidas por
escritos e experiéncias — 'préaticasteorias’ — de intelectuais diversos: de Dewey,
nos Estados Unidos, a Anisio Teixeira e Paulo Freire, em nosso pais; passando por
Montessori, na Italia, Pestalozzi, na Suica, Deligny, na Franca etc. De forma inconteste,
no momento presente, estas figuras continuam a existir, mas o controle estatal tende
a colocar em "modo terciarizagdo" os processos educacionais, em acordos multiplos
com fundagBes privadas, em especial em nosso pais.
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importante, até para perceber seus limites e compreender até
onde podemos ir e que mudangas/inversdes sao necessarias.
No entanto, entendo ser indispensavel, também, compreender
0s modos diversos e complexos com que os ‘praticantespensan-
tes’ (Oliveira, 2012), das tantas redes educativaséque formamos
e nas quais nos formamos, criam 'conhecimentossignificactes'.
Mas, para além desses, nessas redes, criamos modelos, crencas,
tecnologias... todos esses artefatos culturais que nos ajudam
a viver nossos, com frequéncia, dificeis dia a dias. Assim, se
os cotidianos das escolas e das multiplas redes educativas é
0 que pesquiso, com agueles que nelas ‘praticampensam’, sou
leitora atenta daqueles que trabalham, analisando e criticando
0s modos de organizacdo que o Estado da/tenta dar a esses
‘espagostempos”.7

Por isso, provavelmente, no meio académico, sempre tive
uma enorme vontade de escutar e compreender 0s "outros
lados™ que ndo considerava necessariamente como meus:
além de ler os colegas que neles estdo, eu os escuto, sempre
gue posso, em palestras que fazem, "conversando™ com eles
depois de alguma fala ou leitura de texto. Mais ainda, estudo

6. No presente pesquisamos as seguintes redes educativas: a das 'préticasteorias'
da formagéo académico-escolar; a das ‘praticasteorias' pedagdgicas cotidianas; a das
‘préticasteorias’ das politicas de governo; a das ‘praticasteorias’ coletivas dos movimen-
tos sociais; a das 'praticasteorias' de criagdo e "uso" das artes; a das ‘préticasteorias’
das pesquisas em educagao; a das ‘préticasteorias’ de produgao e 'usos' de midias; a
das 'préticasteorias' de vivéncias nas cidades, no campo e a beira das estradas. Essas
redes estdo mais bem explicadas ao final deste livro.

7. Creio que o dossié organizado por Luiz Carlos de Freitas na revista
Educaggo & Sociedade, V. 33, n. 119, publicado em junho/2012 e que teve o titulo
"Politicas publicas de responsabilizacdo na Educagéo", é um bom exemplo disto.
Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_issuetoc&pid=0101-
733020120002&Ing=pt&nrm=iso. Indico, ainda, o blog que este colega organiza que
é de uma atualizacdo notavel no que se refere as politicas atuais em Educacéo no
Brasil. Disponivel em: http://avaliacaceducacional.com/author/freitaslc/.


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_issuetoc&pid=0101-733020120002&lng=pt&nrm=iso
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_issuetoc&pid=0101-733020120002&lng=pt&nrm=iso
http://avaliacaoeducacional.com/author/freitaslc/
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os documentos governamentais da area da Educacdo — e
como se "legisla",8nesta area, no Brasil!

Nesse sentido, entro em uma ‘conversa'9com aquela dis-
posicdo de como aindica Larrosa (1999, p. 212) quando afirma:

nunca se sabe aonde uma conversa pode levar... uma conversa
nao € algo que se faga, mas algo no que se entra... e, ao entrar
nela, pode-se ir aonde ndo havia sido previsto... e essa é a
maravilha da conversa... que, nela, pode-se chegar a dizer o
que ndo se queria dizer, 0 que nao se sabia dizer, o que nao
se podia dizer...

E, mais ainda, o valor de uma conversa nao esta no fato de que
ao final se chegue ou ndo a um acordo... pelo contrario, uma
conversa esta cheia de diferencas e a arte da conversa consiste
em sustentar a tensdo entre as diferencas...

Nessa tensdo, portanto, entendo-me e aos outros como
"seres linguajantes™ em nossas tantas "redes de conversas", 0

nas quais se articulam emocdes e racionalidade, como nos
indica Maturana (2002).

8. Lembro sempre que a maioria desses “"documentos oficiais" aparece como
sugestdes, mas sdo trabalhados como “leis" a serem cumpridas obrigatoriamente. No
campo dos curriculos, a que estou ligada em especial, as autoridades de nosso pais
tém sido "criativas". Lembro: os parametros curriculares, as diretrizes educacionais
e agora toda a insisténcia em se estabelecer bases nacionais comuns...

9. Entendo que essas 'negociagdes' sdo proprias do que é necessario desenvol-
ver academicamente. As "conversas" foram assumidas nas pesquisas que coordeno
como o 'lécus' no qual elas se desenrolam, ganhando o estatuto de processo teori-
co-metodoldgico central.

10. Carvalho (2009) utiliza a expresséo 'redes de conversagfes' usando o modo
como os textos de Maturana (2002) foram traduzidos (em espanhol, inglés e francés
as palavras séo: conversaciones, conversations ou parler, mais familiar; conversations ou
talk/talking, mais familiar). Temos preferido usar 'redes de conversas' que nos parece
soar melhor em portugués e para os estudos com os cotidianos.
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Essas "redes de conversas" se ddo nas inUmeras redes
educativas que formamos com muitos outros e nas quais
nos formamos permanentemente, nos tantos 'dentrofora’
das escolas. Nessas redes educativas criamos ‘conhecimen-
tossignificactes’, nas relagcBes com 0s outros seres humanos,
necessarios ao nosso viver cotidiano. O que é criado passa
por trocas e negociacles entre as diversas redes porgue seus
"praticantespensantes’ entram nelas e saem delas em processos
permanentes e diferenciados. Por isso mesmo —ao contrario
do que aprendemos/nos ensinaram por influéncia da corrente
pedagogica que foi chamada de "Escola nova" —ndo existem
"muros" entre as escolas e essas outras redes. Nas escolas, as
relaces, idéias, ‘conhecimentossignificagles’, crencas, artefatos
culturais e tecnoldgicos — de que este momento é tao rico:
telefones celulares, computadores, televiséo etc. — produzi-
dos em outras redes educativas estdo todos presentes — quer
0s compreendamos ou ndo; quer consigamos percebé-los
presentes ou ndo; quer entendamos que ai ndo deveriam
estar, mas estdo — porque "encarnados” em todos 0s seus
'praticantespensantes’.

E dentro dessas idéias e posicBes que me propus fazer
este livro: estender as 'redes de conversas' que mantenho com
alguns a muitos mais, em especial, com os docentes —aqueles
gue nas tédo diferentes escolas brasileiras criam, em processos
individuais e coletivos, modos pedag6gicos, didaticos e cur-
riculares de agir e colocar em movimento, cotidianamente, os
estudantes brasileiros, muitas vezes, com salarios aviltantes e
em condi¢Bes materiais precarias. Essas 'conversas' serdo esten-
didas, também, assim o espero, aos docentes e aos estudantes
de cursos de licenciatura — pedagogia e outras — que vivem
diferentes processos de formagéo e que acompanho ha mais de
30 anos, quer nas turmas que acompanhei, quer nas pesquisas
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que desenvolvi, quer no desenvolvimento de um curso de peda-
gogia, emAngra dos Reis, quando era professora ha Faculdade
de Educacéo, da Universidade Federal Fluminense, exercendo
sua direcdo (Alves, 1998a; 2010; Alves e Garcia, 2011).

Este livro pode ser escrito, também, porque me foi possi-
vel desenvolver inimeras pesquisas com apoio das agéncias
financiadoras — CNPq, CAPES, FAPER] — e das universi-
dades nas quais trabalhei — UFF e UERJ. Esses apoios foram
necessarios para: formar grupos de pesquisa, com bolsas de
diversos tipos; adquirir material permanente indispensavel
ao0s processos de pesquisa, como computadores, filmadoras,
projetores, gravadores; adquirir material ndo permanente de
todo o tipo. Tudo isso com a compreensdo da importancia de
financiamento da area da Educagdo, com uma grande soma
que foi adquirida com arrecadagdo de impostos pagos pelo
povo brasileiro. Creio que fiz honra a isso, publicando mui-
to, produzindo diversos recursos (videos, especialmente) e
levando docentes —em servigo e em formagao que orientei,
em Iniciacdo Cientifica (IC), em Apoio Técnico, em Mestrado,
Doutorado e como Pés-doutorandos — a fazerem o mesmo.
Entendemos, sempre, que esta é uma obrigacdo nossa: mostrar
clara e abundantemente no que usamos o dinheiro publico.

A opc¢do metodoldgica da escrita feita para organizar
este livro foi a de contar hist6rias e mostrar imagens para
discutir as questfes e as 'praticasteorias'u pedagdgicas que
considero interessantes discutir. 1sso porque essa é a opcdo
tedrico-epistemoldgica-metodoldgica para pesquisar pro-
cessos pedagogicos — didaticos e curriculares — com que
venho trabalhando ha mais de 30 anos, entendendo, recen-

n Elas sempre andam juntas, quer tenhamos ou néo olhos para ver esses

processos ou condigBes de crenga para compreender essa articulagéo.
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temente, as narrativas (sons de todos os tipos) e as imagens
como "personagens conceituais”,2ideia que aprendi ao ler
Deleuze e Guattari (1992).BEssa opgdo tem a ver, também,
com a compreensdo que partilho, depois de tantas pesquisas
realizadas com os cotidianos escolares, de que narrativas e
imagens indicam modos de se trabalhar nas escolas, desde
sempre, em todos 0s seus niveis: existem muitas conversas
nas escolas e muitas imagens e narrativas séo ‘usadas'¥em
seus processos pedagogicos, com regularidade. Por fim, esses
artefatos culturais estdo aqui presentes porque reconhego,
e muitos concordardo comigo, que esse € um modo muito
mais divertido de nos relacionarmos com 0s outros: quem
ndo gosta de 'contarouvir' uma histdria? Quem nao gosta de
produzir, 'verouvirsentirpensar' e analisar imagens e sons?
Com elas —narrativas, imagens e sons —podemos lembrar
situacBes/acontecimentos passados, indicar processos Vivi-
dos, imaginar processos que poderiam/podem acontecer nas

12. Entendemos que "'os "personagens conceituais" (...) [s40] figuras, argumentos,
[artistas, pesquisadores,] ou artefatos que nas pesquisas que desenvolvemos aparecem
comaquilo/aquele comque se “conversa", permanecendo por muito tempo conosco
para que possamos pensar e articular idéias, formando os ‘conhecimentassignificagdes’
possiveis aos processos (...). Assim, (...) nas pesquisas nos/dos/com os cotidianos,
as narrativas (e sons de diversos tipos) e as imagens dos praticantespensantes’ dos
‘espagostempos’ que pesquisavamos eram “'personagens conceituais™. Comeles, entéo,
conversamos longo tempo, e vamos formulando modos de (...) ['fazerpensar] nas
pesquisas que desenvolvemos.” (ALVES; ARANTES; CALDAS; ROSA; MACHADO;
2016: 28)

13 Essa ideia esta desenvolvida em alguns textos que escrevi. Exemplifico com
Alves e Andrade (2013).

14. O termo 'uso' é pensado, no grupo de pesquisa que coordeno, no sentido
que Ihe deu Certeau (1994): os processos desenvolvidos pelos ‘praticantespensantes',
nas redes cotidianas do viver humano, em suas relagdes com os artefatos culturais
postos para consumo por aqueles que controlam/séo proprietarios do sistema de
producdo. Nesses processos de ‘'uso' sao criados: um sem-nmero de ‘conhecimen-
tossignificagdes', bem como tecnologias diversas para diferentes ‘espagostempos’. Toda
esta 'criagdo’, indispensavel a vida, se da nas relagdes com outros seres humanos.
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escolas e projetar outros no futuro. Nelas aparecem (ou nos
fazem lembrar) aqueles e aquelas com quem convivemos de
algum modo, em algum "espagotenpo’ € que em nos deixaram
marcas. Todos nos temos um repertério de historias sobre as
escolas, bem como de outros ‘espagostempos’ educativos, e um
acervo—maior ou menor —de imagens e sons delas e deles,
0 que nos permite trocar idéias, sempre.

Imediatamente, vamos a uma histdria e a duas imagens.
Quem me contou a histéria e me deu as fotografias foi Clau-
dia Chagas, de quem orientei o Mestrado e o Doutorado, no
Programa de Pds-graduacdo em Educacéo, da Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, e que é, hoje, pesquisadora no grupo
que coordeno. BEis a historia que Claudia Chagasbnos contou:

Erameu av0 quem pagava a nossa escola—minha e de minhas
irmds. Com isso, ele escolheu me colocar em uma escola na
qual a diretora e as professoras eram freiras. Eu detestava esta
escola e era muito infeliz nela. Tao infeliz que um dia meu pai
se revoltou, me tirou dela e me colocou em uma escola pabli-
ca, a Jean Mermoz.T' Tenho prova disto —de como era triste
em uma e de como fui feliz na outra —em duas fotografias:

15.0 GRPESQtem por titulo "Curriculos cotidianos, redes educativas, imagens
e sons". Claudia possui uma bolsa PNPD e atua no PPGEDU-Educacao-Processos
formativos e desigualdades sociais, na Faculdade de Formag&o de Professores (FFP)/
UERJ-S&o Gongalo/RJ.

16. As duas fotografias foram cedidas pela Profa. Dra Claudia Chagas, com
autorizacdo de uso neste livro.

17. Jean Mermoz (Aubenton, Aisne, 9 de dezembro de 1901-7 de dezem-
bro de 1936) foi um piloto da companhia francesa Aéropostale (Linhas Aéreas
Latécoere). Realizou a primeira viagem transatlantica de correio aéreo sem escalas:
de Saint-Louis (atual Senegal), partiu no dia 12 de maio de 1930, e chegou a Na-
tal, no Brasil, 21 horas depois, percorrida uma distancia de 3.173 km a bordo de
um Laté 28. Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Jean_Mermoz. Acesso
em: 3 abr. 2015.
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Figura 1. (Fonte: Acervo pessoal da
autora)

Figura 2. (Fonte: Acervo pessoal da
autora)


http://pt.wikipedia.org/wiki/Jean_Mermoz
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Nesse sentido, essas narrativas e imagens surgem em
muitas memorias e, para 0 que vai aqui narrado e mostrado,
conto com memdrias que sdo minhas e que incluem muitos
outros, aos quais pedi licenca para usa-las, em imagens e nar-
rativas. BConverso muito e sempre com aqueles que fazem ou
fizeram as escolas cotidianamente —aqueles a quem Oliveira
(2012) nos mostrou que sdo ‘praticantespensantes', indo além
do que juntas aprendemos com Certeau (1994), mas coerente
com o0 pensamento dele. Conversamos®acerca dos proces-
sos pedagdgicos — didaticos e curriculares — que existem
nas escolas, acerca das agOes desses 'praticantespensantes’ e
dos ‘conhecimentossignificacdes’ que criam nesses processos.
Entendemos que nas multiplas redes educativas, todos nés
nos formamos —ao mesmo tempo que formamos outros —
nos tantos ‘espagostempas’ cotidianos, 'dentrofora’ das escolas
mantendo relagBes com essas, portanto. Essas buscas de mim
e dos outros foram lindamente descritas e analisadas por
Ferrago (2003), em um artigo a que intitulou "Eu cagador de
mim". As tessituras de ‘conhecimentossignificacdes'que surgem
nessas conversas tém sempre o sabor do "ndo saber/ainda
ndo saber/ja saber" que Esteban (1992) nos ensinou ha tanto
tempo, em sua dissertacdo de Mestrado.

Ha mais de 50 anos, li um livro de um matematico italia-
no que discutia escola. No prélogo de seu livro, ele dizia que
via muitos fins possiveis e mesmo desejaveis de instituicdes e

18 Os sons continuam dificeis de serem reproduzidos em texto, mas véo apare-
cer em alguns recursos a que remeto em varios momentos deste livro, em especial,
nos videos indicados.

19, Nas pesquisas com os cotidianos, fomos observando que as ‘conversas' exis-
tem em todos s 'espagostempos’ nas escolas e permitem trocas, negociagdes, criagdo
permanente de ‘conhecimentossignificacdes’. Essas conversas vao sendo registradas
e incorporadas e passaram a ser entendidas como o l6cus principal de realizacdo
dessas pesquisas.
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de artefatos tecnoldgicos, mas, por mais longe no futuro que
olhasse, ndo conseguia ver o fim das escolas. Creio que neste
momento, em que tantos, a direita e & esquerda —se falarmos
politicamente —predizem esse fim, é necessario renovar esta
"profissdo de fé" desse autor, informando o porqué o fago:
as escolas significam a possibilidade de herangas comuns e,
portanto, de memorias que podem unir varias geracoes em
momento em que novos artefatos fazem, pela velocidade com
gue entram na vida de todos e todas —mesmo quando "nao
queremos™ saber disso—algumas rupturas entre as geragGes.

Em segundo lugar, as escolas significam ‘espagostempos’
de encontros presenciais entre criangas e jovens e outros mais
velhos (professores/ professoras; servidores; responsaveis de
estudantes; comunidade local), permitindo aquilo que chama-
mos de socializa¢do e que significa aprender a viver com o
outro em circunstancias diversificadas. Mas, isso s6 acontece
nas escolas? N&o, acontece em muitos outros ‘espagostempos’,
em muitas redes educativas como ja indicamos. Porém, o
estatuto de frequéncia compulsoria, criado por leis, em nosso
pais — e em outros tantos — faz das escolas ‘espagostempas’
de encontros e desencontros, como na vida, o que ajuda a
compreender e articular modos de nela criar com os outros,
com alguma frequéncia e por algum tempo.

Em terceiro lugar, independentemente de experién-
cias familiares — que acontecem, em especial, nos Estados
UnidosD— de ensinar a ler e escrever, a contar e conhecer

2. No Brasil, no presente, se instalou um movimento acerca dessa experiéncia

que ¢é chamado 'homeschooling' —indicando sua origem ndo nacional —mas que
nédo trabalhamos neste livro. Indico, no entanto, um dossié, recém-publicado que
trabalha, amplamente, com esta questdo: ver Oliveira e Barbosa (2017). O dossié traz
artigos de autores brasileiros e estrangeiros de diferentes paises, 0 que nos ajuda a
entrar no debate, como prop@e Silvio Gallo, no editorial da revista.
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as "coisas do mundo", e muito mais, isso quando feito nas
escolas é sempre muito mais rico, pois permite incluir, as
vezes por linhas tortas, as vezes sem licenca € mesmo sem
compreensdo de que isso acontece, as tantas diferengas que nos
fazem mulheres e homens Unicos, passando por nossas fases
de crianca e de adolescente, sabendo que ndo “tem nenhum
outro igual”, mas que temos a possibilidade e a necessidade
de "fazermos coisas juntos".

Por fim, como nos indicam Masschelein e Simons (2014),
as escolas ddo o "tempo livre" aqueles que as frequentam.
Dizem eles, em um belo texto que precisa ser lido, mas do
qual s6 transcrevo uma pequena parte:

NGs nos recusamos, firmemente, a endossar a condenagdo da
escola. Ao contrario, defendemos a sua absolvigdo. Acreditamos
que é exatamente hoje —numa época em que muitos conde-
nam a escola como desajeitada frente a realidade moderna e
outros até mesmo parecemquerer abandoné-la completamente
—que 0 que aescola é e o que ela faz se torna claro. Também
esperamos deixar claro que muitas alegagBes contra a escola
sd0 motivadas por um antigo medo e até mesmo 6dio contra
uma de suas caracteristicas radicais, porémessencial: a de que
a escola oferece *'tempo livre" e transforma o conhecimento e
as habilidades em "bens comuns™ e, portanto, tem o potencial
para dar a todos, independentemente de antecedentes, talento
natural ou aptiddo, otempo e 0espago para sair de seu ambiente
conhecido, para se superar e renovar (g, portanto, mudar de
forma imprevisivel) o mundo (Masschelein e Simons, 2014,
p. 10, grifo dos autores).

Para terminar esta Apresentacdo, gostaria de decla-
rar — para além do que possam ler no meu Lattes/CNPq
(http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.
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do?id=K4783349Y4) — como gosto que me vejam: fui pro-
fessora primaria no Rio de Janeiro (por seis anos); professora
secundaria de Geografia e de disciplinas pedagégicas (por
15 anos); entrei como professora na universidade em 1933
e ai estou ainda hoje — ja aposentada duas vezes (uma por
tempo de servico, outra por idade) — formando professoras
e professores, pesquisadoras e pesquisadores. Minhas pes-
quisasZ¥se organizam em tomo da corrente de 'préticasteorias'
que chamamos de "pesquisas nos/dos/com os cotidianos",
ou simplesmente, "com os cotidianos”. Em todas elas, para
pesquisar formagao e percursos de docentes, “converso” com
0s ‘praticantespensantes’ dos cotidianos escolares, de modos
muito variados. Espero que esta minha identificacdo ajude a
que percorram as historias que vou contar e vejam as imagens
que trago, sabendo que estou sempre buscando uma melhor
compreensao dos processos pedagogicos, sejam eles didaticos
ou curriculares. Emtomo dos elementos materiais desses pro-
Ccessos—"espagostempos’; artefatos culturais diversos (televiséo;
cinema; imagens, sons e narrativas; fotografias) — tenho
buscado compreender a formac&o de docentes, e as €ticas e as
estéticas com as quais trabalhamos nos cotidianos escolares.

2L Minhas Gltimas pesquisas foram: Memdrias de professoras sobre televiséo: o

cotidiano escolar e a televisdo na reproducdo, transmissdo e criagdo de valores (2000-2003);
O uso da tecnologia, de imagens e de sons por professoras de jovens e adultos e a tessitura
de conhecimentos (valores) no catidiano: a ética e a estética que nosfazem professoras (2003-
2006); Artefatos tecnolégicos relacionados & imagem e ao som na expressdo da cultura de
afro-brasileiros e seu 'uso’ em processos curriculares deformac&o de professoras na Educagéo
Superior—ocasodo curso de Pedagogia da UER]/campus Maracand (2006-2009); Memdrias
imagéticas da Universidade do Estado do Rio de Janeiro —algumas questdes curriculares
sobre um acervo fotografico da UERJ (2009-2012); Redes educativas, fluxos culturais e
trabalho docente —o caso do cinema, suas imagens e sons (2012-2017). O recente projeto
tem por titulo: Processos curriculares e movimentos migratdrios: os modos como questdes
sociais se transformam em questdes curriculares nas escolas. Todos esses projetos tiveram
o financiamento CNPg, CAPES, FAPER] e UERJ (e UFF).


http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv
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E preciso dizer que cada capitulo gira em torno de uma
narrativa e/ou de uma imagem — que se entrelagam com
outras, frequentemente — buscando conversar acerca das
tantas questdes e atividades dos 'docentesdiscentes'2 e seus
dilemas curriculares ou didaticos. Desse modo, esses capitulos
podem ser lidos em qualquer ordem ou, como gosto de fazer,
caoticamente, ao sabor do interesse do leitor. Tudo isso tinha
que estar presente neste livro. Que venham, em seguida, as
""conversas" sobre ele, eu espero.

2. Outra observagéo importante que as pesquisas com os cotidianos permiti-

ram foi perceber que nos processos pedagdgicos o ‘aprenderensinar’ se da nos dois
sentidos dentro das reagdes 'docentesdiscentes' (Alves, 2000).
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Primeira histéria

Sobre a dura vida das professoras e dos
professores e suas taticas de trabalho,
entre elas, um bom planejamento para
um periodo de atividades

Historia dedicada a minha inmé Neila, uma excelente pro-
fessora de Biologia e Educacio Ambiental, no ensino médio
e na universidade, hoje aposentada da. UH- e av0 de Clarice,
Valentina e Isabela

O SONO DA PROFESSORA

Preciso comecar este livro comuma histéria que se passou
comigo quando eu era professora primariaZda rede publica
do municipio do Rio de Janeiro, entdo estado da Guanabara,2
no ano de 1966.

Trabalhava jA como professora de Geografia, no Colégio de Apli-
cacdo da UFRJ (Universidade Federal do Rio de Janeiro), ainda

23. Hoje, o primério, daquela época, é a primeira fase do ensino fundamental.

24. Com a transferéncia da capital da Republica, em 21 de abril de 1960, da
cidade do Rio de Janeiro, localizada no entdo Distrito Federal (DF), para Brasilia, a
unidade da federacdo DF acompanhou a transferéncia e em seu lugar foi criado o
estado da Guanabara. Este durou de 1960 a 1975, quando passa a ser 0 municipio do
Rio de Janeiro, anexado ao estado do Rio de Janeiro, em 15de margo de 1975, pela Lei
Complementar n. 20, de lade julho de 1974, durante o governo de Ernesto Ceisel.
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chamada de Universidade do Brasil, e, na rede municipal, me trans-
ferira para uma escola de uma s6 sala de aula, localizada em uma
pequena favela no bairro da Gavea, chamada "Barraco do Solar",
gque desapareceu quando se fez a estrada para a Barra da Tijuca,
nesse bairro. Dava aula pela manha no Colégio de Aplicacao e, em
seguida, corria para chegar aescola municipal, sem almogar, o que
fazia depois de receber aturma e dar um exercicio divertido para
o0s pequenos estudantes. No momento dessa histéria, desenvolvia
uma unidade pedagdgica que criara em torno dos personagens
do Sitio do Picapau Amarelo, de Monteiro Lobato.

O acontecimento que quero narrar se deu em um dia em que dis-
tribui um trabalho que a turma — de 2asérie — apreciou muito.
Entreguei a folha com o trabalho, fui ao fundo da sala comer o san-
duiche que levara e ao acabar, com a turma bem envolvida no que
fazia, recostei a cabega na parede... Um tempo depois, que ndo sei
precisar de quantos minutos, uma das criangas balangou meu braco
e... me acordou. Sim, eu dormira, lindamente, ajudada pelo siléncio
da turma envolvida no que fazia. Elevei um susto! Por que isto me
acontecia? Era possivel isto acontecer com uma professora em aula?

Se comeco este livro com essa histria, € porque quero
falar, antes de mais nada, do cansaco de professores e pro-
fessoras e de reagBes possiveis a ele, sempre presente, na
sala de aula, junto com a vontade de fazer seus estudantes
aprenderem. Porque isso faz parte, sem nenhuma ddvida, do
que € preciso conversar quando queremos falar de processos
pedagogicos escolares. Junto a isso, discutir como, mesmo com
€sse cansago, a maior parte dos "praticantespensantes' docentes
produz material interessante para seus alunos, fazendo com
que uma turma bulicosa de criancas faga tanto siléncio que
permite que sua cansada professora tire uma 'soneca’.

Trabalhando em duas escolas e, em seguida, tendo duas
matriculas no municipio do Rio de Janeiro — depois na
rede publica do estado — como professora de Geografia e
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supervisora educacional, morando sempre longe das escolas,
eu tinha uma dura vida diaria que, naturalmente, ficou ainda
mais dificil com o nascimento da minha filha, em 1968. Ainda
bem que moravamos com meus pais!

Essas circunstancias de trabalho e de vida me levavam
a planejar com antecedéncia o que deveria fazer nos cotidia-
nos das escolas em que trabalhava. Naquela época, viviamos
em um regime escolar que era denominado 'bimestral' —a
cada dois meses deveriamos fazer uma sintese dos processos
gue os estudantes sob nossa responsabilidade faziam: o que
aprendiam; onde erravam com frequéncia etc. Com isso, con-
seguiamos ter uma ideia de por onde ir no periodo seguinte
de dois meses. O semestre escolar —que possui quatro meses
de duracdo —era, desse modo, dividido em duas partes. Ao
final de cada uma dessas partes, precisavamos dar notas aos
estudantes a partir de pelo menos trés trabalhos que fizessem.

Como ndo queria estar 0 tempo todo 'presa’ com o que
fazer com os estudantes, habituei-me, desde entdo — o que
fago até hoje, mesmo nas aulas de pds-graduacéo— a planejar
minhas aulas de cada periodo em um fim de semana comple-
to. Ao chegar a minha casa, na sexta, no inicio da noite, eu
comegava a separar as pastas de cartolina nas quais ia acumu-
lando o "material didatico” de que necessitaria. Essas pastas
continham: fotografias recortadas de revistas ou conseguidas
de outro modo; material recortado em cartolina (lembro-me,
por exemplo, de circulos em cartolinas de cores diferentes
para dar as relagBes que existiam entre cidades — o que hoje
poderiamos chamar de "uma malha urbana” de uma regido
imagindria que se transformava nas que tinhamos no Brasil
no momento, em torno de cidades maiores: S&o Paulo, Rio
de Janeiro, Recife etc.); modelos de cubos, pirdmides e outros
solidos, também em cartolina; pasta com catalogos de filmes
gue poderiam ser usados (as cinematecas das embaixadas,
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que custaram a ir para Brasilia, eram uma fonte inesgotavel
de filmes; a minha preferida era a do Canada com os filmes
de Norman McLaren, um pioneiro dos filmes de animacéo);
modelos, também em cartolina, para fazer maquetes: de uma
sala de aula; da escola; de uma fazenda; do Jardim Zooldgico,
que visitava com as turmas e que, as vezes, era substituido
pelo Museu Nacional, com os estudantes mais velhos, os dois
localizados na Quinta da Boa Vista; livros didaticos; livros com
histdrias infantis e muitos outros recursos. Naturalmente, uma
dessas pastas continha planejamentos anteriores que eu havia
feito em outros bimestres: o plano dos trabalhos do bimestre;
exercicios dados; provas e testes que fizera.5

Na nossa casa, tinhamos uma mesa na sala que era
pouco usada nas refeices — s6 em dias de aniversarios. As
refeicdes eram feitas em outro cdémodo, mais préximo da
cozinha, onde tinhamos uma mesa azul de férmica. A mesa
da sala e suas cadeiras eram, nesse fim de semana, ocupadas
por todo o material que eu tinha. Assim, pensando em cada
série e em cada turma, eu separava o material a ser usado
em outras pastas —como podem ver, adorava/adoro ainda
papelarias! O trabalho s6 terminava no domingo a noite, na
maioria das vezes. Mas tudo estava pronto: os planos de cada
aula, de cada turma, com tudo aquilo que eu usaria em cada
uma delas. Com isso, tinha mais sete fins de semana para
descansar e fazer outras coisas de que gostava: passear com
aminha filha, ir ao cinema, ler, conversar com 0s amigos...

Mas, mesmo assim, 0 cansago era grande, ja que eram
nove/dez horas de aula por dia e as tantas idas e vindas em
onibus, pois nunca aprendi a dirigir, nem tive carro.

25. Hoje, creio que essas “pastas”, com seus contedidos, estardo, provavelmente,
emum computador e salvas em um pen-drive para ndo se perderem, se 0 computador
estragar... Meus planejamentos de componentes curriculares nos quais leciono af estdo.

Segunda histoéria

Para além do racismo e da insisténcia em
negar que ele existe no Brasil

Histéria dedicada a Nilma Lino Gones, batalhadora pela
igueldade entre 0s seres humancs e que deservolveu, quando
no Corselho Necional de Educagio, um séio parecer sdre a
leitura ce Monteiro Laoeto

PARA SEGUIR EM FRENTE

Meu primeiro livro de historia, eu o0 ganhei aos trés anos
de idade e para onde quer que fosse, ele ia comigo. Vejam
o registro dele que tenho, em fotografia, onde aparego com
minha mée e minha irmézinha recém-nascida:

Como tantas criangas da minha geragéo de ciasse média, ii todos
os livros de Monteiro Lobato. Esses livros me ensinaram muitas
coisas, permitiram que lesse e escrevesse melhor, me fizeram
sonhar — sobretudo com a possibilidade de uma viagem a Grécia
antiga, ja que ndo conhecia Prigogine® e a impossibilidade de

26. llya Prigogine foi um fisico-quimico — nascido na Russia em 1917, mas
com nacionalidade belga desde 1949 —laureado com o Prémio Nobel de Quimica
em 1977, por seu trabalho acerca de estruturas dissipativas, sistemas complexos e
irreversabilidade do tempo.
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Figura 3. (Fonte: Acervo pessoal da autora)

voltar no tempo — e Fizeram a minha infancia muito mais linda.
Quando completei 11 anos, no entanto, meu pai me deu para
ler, desse autor, um livro de "adultos" cujo titulo era O presidente
negro (vocés ja leram? Pois precisam ler). Ao me entregar o livro,
papai me disse: "agora é hora de ler isto". Sobre o que é o livro?
Conta a histéria de que os Estados Unidos elegeram um presidente
negro (Lobato previa o futuro?) e como os negros eram inferiores
e perigosos, uma fabrica cria uma incrivel pasta de alisar cabelos
que é comprada por todos os negros do pais. No entanto, essa
pasta "maravilhosa", além de alisar os cabelos, deixa aqueles que
ausavam inférteis, sem condi¢des de ter descendentes, portanto.
Isto cria, assim, na historia, a possibilidade de negros deixarem de
existir e de serem presidentes da nagdo americana. Terrivel ficcdo
cientifica, carregada de racismo. De minha parte, li avidamente o
livro e, claro, entendi que era hora de deixar Lobato para tras. E
o fiz sem traumas. Era preciso passar a outras leituras. Se todos
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tivessem tido este pai... Esclare¢o que, no entanto, no momento
em que minha filha estava sendo alfabetizada — com alguma di-
ficuldade — combinamos ler, todas as noites antes dela dormir...
Monteiro Lobato. Eassim o fizemos: eu lia uma frase, ela lia outra;
depois avangamos: eu lia um paragrafo, ela lia outro; avangamos
ainda: eu lia uma pagina e ela lia outra; ela acabou de ler sozinha
a colegcdoZ que eu comprara para ela conhecer este incrivel autor
brasileiro para criancas. Um homem de seu tempo... com seus
equivocos e seus tantos acertos.

Talvez possamos discutir aqui, em especial este 'passar

adiante', contando outra pequena histdria:

Sucedendo D. Normélia que fora professora da turma nas la
e 2aséries, D. Feliciana foi professora da turma nas 3ae 4asé-
ries. Um dia, ela nos disse que iriamos fazer uma eleicdo para
escolher o patrono da nossa pequena biblioteca. Essas eleic6es
eram (s&0?) comuns nas escolas para que, praticando, as crian-
cas possam aprender avotar e, sobretudo, a escolher em quem
votar, conhecendo os processos de escolha e votagdo. Quando
D. Feliciana levantou a ideia, muitos dos pequenos estudantes
gritaram: "Monteiro Lobato!" Mas como se queria preparar para
uma eleicdo e ndo para uma assembléia, nédo se fez a referéncia
a possibilidade de "escolha por aclamagao" — que os participan-
tes de assembléias, de moradores de prédios a participantes de
movimentos, conhecem bem. Entdo, a professora explicou que
sempre deve haver mais de um candidato, para se poder escolher.
Um dos candidatos poderia ser Monteiro Lobato, mas precisava
haver outro, com campanha dos dois. Como, na ocasido, eu co-
mecava a ler José de Alencar, sugeri que o outro candidato fosse

27. Essa colegdo ainda existe e ja esteve na casa de Gaudéncio Frigotto — para

que suas filhas pudessem ler os livros; agora esta na casa de minha irma, para que
suas netas possam aproveitar.
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ele. Como ninguém indicou nenhum outro, ficou mesmo José de
Alencar como segundo candidato. A professora escolheu Lenita
para defender Monteiro Lobato e disse que eu deveria defender
José de Alencar (quem manda indicar?, pensei na hora). Deveria-
mos fazer uma 'redagdo’ para mostrar aos estudantes da turma
quem era um e quem era outro, antes da eleicdo, que seria dali
auma semana. Com a ajuda de papai, preparei o que deveria ler.
Lenita fez o mesmo com sua familia. Dali a uma semana, ela leu
0 que escreveu e eu li o que escrevera. D. Feliciana distribuiu as
cédulas de votagdo e chamou um a um para votar, dizendo que
colocassemos um x no autor que escolhéssemos. Foi chamando
um a um, fazia com que assinasse a lista de presenca, fosse para
uma mesa afastada, votasse e viesse colocar o voto na urna.
Terminada avotacao, foi feita a apuragdo: 34 votos para Lobato
e 0 (zero) voto para Alencar — nem eu votara nele, a Unica que
o conhecia um pouquinho!

Essas tantas atividades de preparacdo para participacdo
futura como adulto sdo indmeras nas escolas, sendo que hoje,
de forma acelerada, os artefatos tecnol6gicos, entrando nos
processos curriculares e didaticos —quer disso gostemos ou
ndo; quer saibamos lidar com isso ou ndo — vieram trazer
também uma grande aceleragdo a esses processos. Hoje,
guando uma proposta desse tipo é feita, em especial no
segundo segmento da educacdo fundamental, provavelmen-
te, 0s estudantes também gostariam da ideia, mas quando
se falasse de que era preciso indicar alguns nomes, alguns
deles — se a escola ndo inibe o uso do telefone celular e se
na escola se tem acesso a internet — entrariam nessa rede
e comecariam a enumerar alguns escritores, mas ndo so:
com certeza apareceriam autores de letras de musicas, 0s
mais diversos, de Madona a Caetano Veloso e tantos outros
que desconheco.
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Mas é preciso "ir adiante", "seguir em frente". Os do-
centes que estariam fazendo a proposta hoje, muito provavel-
mente, iriam incorporar esses ‘outros’, ja que o que interessa
€ 0 processo de vivéncias democraticas, com interesse dos
estudantes nisso. Por que ndo? Os autores de letras de musica
também sdo poetas... Ndo vamos negar isso, ja que Bob Dylan3
ganhou o prémio Nobel de Literatura, em 2016.

28, Bob Dylan (nome artistico de Robert Allen Zimmerman) nasceu em Duluth,
Minnesota/Estados Unidos, em 24 de maio de 1941. E um compositor e cantor da
chamada musica folk americana. Foi laureado com o Nobel da Literatura de 2016,

por “ter criado novos modos de expressdo poética no quadro da tradigdo da mu-
sica americana”.
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Terceira histéria

As escolas como 'espacostempos’ de
convivéncia democratica e de respeito
pelos outros

39

Esta historia é dedicada a Stela Guedes Caputo, estudiosa e

betalhadora pelo respeito a educaco das criangas negras bra
sileiras no candomblé.

RELIGIOES E ESCOLAS

Essa historia precisava vir depois da anterior. O leitor

Vera o porqué, a seguir:

Quando eu fazia os primeiros anos de escola — era uma escola
publica em bairro de classe média no Rio de Janeiro (Grajat) —
entendia-se que estas deviam ser laicas, provavelmente pela
influéncia da escola francesa no Brasil, embora isso ndo estivesse
escrito em lei, ainda. No entanto, nelas, se praticava uma Unica
religido — acatélica— que era hegemonica na sociedade brasileira
a época. Como essa predominancia era exercida naquele entdo?
A Diretora da escola — D. Mercedes que era catélica praticante
e ‘filha de Maria’ — escolhia uma professora, catélica como ela,
que dava aulas de religido as criangas que no inicio do ano eram
chamadas para esta "aula" na primeira série — entdo a série de
alfabetizacdo. Quando estava nela, fui instada a fazer essas aulas
e eu queria muito fazer, pois depois vinha a primeira comunhé&o
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na quai eu me vestiria de 'noivinha', como nestas fotografias que
duas colegas do grupo de pesquisa me permitiram usar:2B

Figura 4. (Fonte: Acervo pessoal Figura 5. (Fonte: Acervo pessoal
da autora) d3 autora)d

Que menina de sete anos, na época (quando ainda ndo havia a
moda das 'princesas'), ndo quereria se vestir assim? No dia em que
me chamaram para esta aula — que era dada no horario mesmo

da escola — conversei sobre isto com minha mée, dizendo que

29. A fotografia 4 me foi cedida por Rosa Helena Mendonga, que pediu licenca

a sua prima que aparece nela para que eu pudesse usa-la aqui. A fotografia 5 me foi
cedida por Claudia Chagas que ja apareceu nas fotos 1 e 2, neste livro.

30. Podemos notar que houve uma mudanga significativa nas roupas: inicial-

mente extremamente trabalhadas e em periodo seguinte ja bastante mais simples.
Tudo isso porque, inicialmente, havia uma disputa de quem se vestia mais ricamente
e isso pareceu ndo estar de acordo com o significado da cerimdnia para muitos, o
que fez com que a roupa fosse ‘simplificada’ e obedecendo a um modelo comum.
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queria fazer primeira comunh&o. Conversadvamos muito, em minha
casal Meus pais ndo praticavam nenhuma religido — meu pai era
de uma familia catélica, mas tinha perdido avontade de ir a Igreja
devido a um padre muito estranho que tinha na terra dele (ele
era do interior do estado do Rio de Janeiro) e minha mée tinha
pais portugueses que ndo praticavam nenhuma religido, embora
batizassem todos os netos e netas (fazer festa era algo cultuado
na familia materna) e frequentassem a festa da igreja da Penha,
onde iam portugueses que estavam no Rio de Janeiro, todos os
anos;3*uma parte das irmés de minha avé materna foi convertida
areligides protestantes (batista e metodista), no Brasil, mas minha
avé ndo, pois meu avé, um periodo de sua vida, era anarquista e
ndo "queria nada com religido”, excetuando as festas...

Na conversa que tivemos entdo, minha mée, que sempre foi muito
habil nessas conversas, me disse que ela e meu pai achavam que
sete anos era muito cedo para fazer primeira comunhao, pois eu
ainda ndo sabia bem o que queria, mas que se quando eu tivesse
dez anos eu quisesse fazé-la, eu poderia. Esta argumentacédo me
convenceu e eu néo fui fazer esta aula. Minha méae foi na escola e
disse que eu ndo iria frequentar as aulas e nao iria fazer primeira
comunh&o. Isso ndo me incomodou muito porque era no mesmo
momento em que a professora da turma — a querida D. Normé-
lia — nos dava livrinhos de histérias infantis para ler e eu achava
isso uma maravilha! Diversos colegas — metade da turma, talvez
— também ficavam na sala de aula, o que, hoje, me faz pensar
que havia diversidade religiosa entre nés, mas que isso nem era
percebido pela dire¢cdo da escola.

Quando estava na quarta série — e com dez anos, ndo querendo

mais fazer a primeira comunh&o — a professora de religiédo e a

31 A festa tem uma influéncia portuguesa muito forte, mas o santuério foi
frequentado, também, desde sempre, por umbandistas, de origem africana, o que
podemos ler em pesquisa do antropdlogo Carlos Alberto Messeder. Disponivel em:
http://oglobo.globo.com/rio/igreja-da-penha-uma-festa-nos-degraus-12019015.
Acesso em: 14 fev. 2015.


http://oglobo.globo.com/rio/igreja-da-penha-uma-festa-nos-degraus-120l9015
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Diretora entraram na sala e disseram que a turma daria uma se-
cretéaria da professora para ensinar o catecismo e que esta deveria
ser a melhor aluna. Depois de uma pausa elas me nomearam...
Na hora, eu Piquei muda, mas uma grande angustia se estabele-
ceu dentro de mim: como iria secretariar a proPessora se eu ndo
tinha Peito a primeira comunh&o? Mais uma vez, cheguei em casa
e conversei com minha mée, dessa vez chorando, pois nao sabia
como declarar que ndo poderia exercer a Pungdo. Minha mée
me tranquilizou, como sempre, e no dia seguinte Poi a escola,
conversou com a Diretora e nunca mais se colocou ninguém para
'secretariar' a proPessora, poisja ndo lembravam bem quem tinha
ou néo Peito a primeira comunhéo.

Precisei trazer essa histdria porque, no presente, esta
questdo religiosa esta muito presente nos tantos 'dentrofora’ das
escolas, tendo enorme importancia nos processos curriculares,
didaticos e pedagdgicos, de uma forma geral.

Muitas sdo as histérias que se poderiam contar sobre a
intervencdo direta dessas questdes religiosas dentro das esco-
las. Referem-se a intervencdes que religifes diversas querem
ter —em algumas vezes, conseguindo —na determinacéo de
multiplos aspectos dos curriculos escolares: certos contetidos
que ndo podem ser dados — como a teoria evolucionista de
Darwin, lembrando um filme que conta a histdria de um
professor americano que trabalhava essa teoria com seus es-
tudantes e foi por isso condenado e proibido de dar aulas;2
certos recursos didaticos que tém seu uso negado — como
filmes que tratam de aspectos da vida na Africa ou de povos
oriundos da diaspora africana; ou quando transformam o ensi-
no religioso, nas escolas, em ensino confessional, estimulando

32 Trata-se de um filme que ja possui diversas versdes. Amais recente & O vento

serd tua heranca (1999; direcdo: Daniel Petrie, EUA) e pode ser encontrada na internet.
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a separacdo e a discriminagdo das criancas entre si por sua
religido, como estd acontecendo no estado do Rio de Janei-
ro, desde o governo de Rosinha Garotinho (2003-2007). Ou
como, na atualidade, vem atuando um movimento que se
autodenominou "escola sem partido™ e alguns deputados que
apresentam projetos para a implementagdo do criacionismo
nas escolas. Ou, ainda, docentes que se converteram a alguma
das recentes religides pentecostalistas e decidem que devem
converter seus estudantes. Ou, também, pais convertidos
gue querem controlar processos didaticos ou curriculares
das escolas.

Esses 'espagostempos” de escola que precisam ser de co-
nhecimentos dos/com os outros diferentes de nds, em meio
a uma convivéncia democrética, estdo passando a ser, em
muitas escolas, de isolamento e, portanto, de ignorancia das
caracteristicas culturais diversas que compdem o povo bra-
sileiro e sua historia.

Como atuar nessas questdes? Afinal, existem leis que
nos indicam a necessidade de trabalharmos com as historias
e as culturas de todos 0s nossos ancestrais. Somente esses
‘conhecimentossignificagdes' permitirdo que nos tratemos com
0 respeito que todos merecemos em nossas crencas, Nossos
habitos, nossos modos de nos alimentarmos ou de nos ves-
tirmos etc.

No momento presente, hd, em muitas escolas, uma pre-
ocupacdo em como receber e trabalhar didaticamente com o
namero crescente de criangas e jovens migrantes que estdo
se matriculando em nossas escolas pablicas, em especial, ja
que chegam, em geral, sem dinheiro.3

R No projeto atual que desenvolvemos no grupo de pesquisa que coorde-

no ("Curriculos cotidianos, redes educativas, imagens e sons"), esta é a questdo
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Professores e professoras em diversas escolas estdo crian-
do esta possibilidade através de: projecao de filmes; festas
com audicdo de musicas de diversas origens; palestras de pais
sobre como trabalham, o que sabem fazer, no que acreditam;
festas com comidas dos paises de origem dos estudantes e
suas familias etc. Também produzem — docentes e discentes
— filmes sobre estas questdes. Remeto a um desses filmes
que foi desenvolvido em uma escola municipal do Rio de
Janeiro,3tdisponivel em: https://youtu.be/IMzaQ6VMAXK.

central dele. Repito aqui o titulo do projeto: "Processos curriculares e movimen-
tos migratorios: os modos como questdes sociais se transformam em questdes
curriculares nas escolas".

A Este filme foi desenvolvido em projeto que coordenei com Conceigao Soares,

minha colega na UERJ, com financiamento da FAPERJ. Possuimos as autorizagdes
necessarias dos que nele aparecem para que seja utilizado e para que esteja no Youtube.
Contou com apoio grande e fundamental de Nivea Andrade, na época professora
da escola na qual o projeto se desenvolveu (com apoio FAPER) e, hoje, professora
da Faculdade de Educagéo da UFF, tendo feito seu doutorado no grupo de pesquisa.
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Quarta histéria

Sobre os tantos recursos
pedagdgicos nas escolas

Esta histdria é dedicada a Alessandra Nunes Caldes, Ceica
Soares, Claudia Chagas, Erika Arantes, Mailsa Passos, Nivea
Andrade e Rosa Mendonca, pés-doutorandas no grupo de pes-
quisa, emalgum momento da trajetdria dogrupo de pesquisa que
coordeno, eque me gjudaram tantoa compreender aimportancia
dos artefatos culturais e sua beleza. Comelas, homenageio todos
05 Que, sendo meus orientandas, tanto me ensinaram

NOSSO ESQUELETO E
ALGUNS OUTROS ELEMENTOS
IMPORTANTES DE NOSSA VIDA

Eu estava na 2asérie da Escoia Primaria® Francisco Manuel, que
ocupava um prédio antigo, que ficava no Grajau, bairro de classe
média no Rio de Janeiro e que havia sido uma regido de chacaras
no século XIX. Era um prédio de dois andares: no andar inferior
havia uma sala de aula (em geral com a turma da 4asérie), a co-
zinha, com um comodo para guardar mantimentos, o refeitério,

35. O sistema escolar no Brasil ja teve diversas divisdes e foi nomeado de
modos diferentes. No periodo a que me refiro — 1950/1953 — a priméira escola
era chamada de “escola primaria" ou simplesmente “primario” e era composta de
quatro ou cinco anos.


https://youtu.be/JMzaQ6VMAXk
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banheiros e as dependéncias da casa do zelador. No andar de cima,
ficavam as outras saias de aula, banheiros, a sala da Diretora, a
Secretaria e um pequeno aimoxarifado — tudo isso ligado por
uma varanda com um lindo piso de ladrilhos. Nesse ano — 1951
—, como no ano anterior, tinha D. Normélia como professora. Um
dia, ela chegou e nos informou que receberiamos umas pessoas
gue passariam uns filmes para nds. Como era muito cuidadosa,
deve ter nos explicado de onde vinham,% mas eu ndo lembro o
que disse. Essas pessoas (dois homens) entraram, armaram no
fundo da sala uma maquina de projecéo, buscaram escurecer a
saia com umas cortinas pretas e iniciaram o filme. Inesquecivel!
Era um filme/desenho colorido que mostrava a importancia do
esqueleto para os seres vivos que o possuiam. Nele havia uma
cena que nos impactou a todos e sobre a qual falamos dias se-
guidos e que comentei em casa com meus pais: era um homem
desenhado simplesmente que vinha caminhando enquanto uma
voz dizia algo assim: "nosso corpo é sustentado por um esqueleto;
e é ele que nos permite que nos mantenhamos de pé e possamos
caminhar...". Nesse momento, o0 homem do desenho parava, dele
saia seu esqueleto que continuava a andar, deixando todo o resto
‘desabar'. Para tranquilizar os leitores, e para tranquilizar aqueles
pequenos estudantes, o esqueleto voltava atras e 'vestia' o que
estava caido. Tranquilamente, o homem 'inteiro’ voltava a andar.

Que forca teve esta experiéncia para a minha vida que
me faz lembrar este fato ocorrido ha mais de 65 anos? Pode-
ria, também, lembrar aqui as gravuras que esta professora
nos mostrava — de desenho bem simples e naturalista —de
cenas com criangas, em diversas circunstancias: no recreio

36. Como o Rio de Janeiro, naquela época, era a capital da Republica, abrigava

os diversos servigos educativos que entdo existiam. Hoje, creio que era um grupo do
Servigo de dudio —uvisuais, criado e gerenciado por Roquete Pinto, e cujo pessoal ia
as Vvarias escolas para mostrar 0 acervo que possuiam. Hoje, esses servicos, quando
existem, estdo organizados nas secretarias de Educagdo —municipais ou estaduais.
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escolar; na fazenda; no patio de recreio de uma escola; em um
piquenique. Essas imagens serviam para fazermos as famo-
sas "redagBes”, primeiro em conjunto, a turma inteira, com
as criangas sucessivamente dizendo frases que D. Normélia
ia escrevendo no quadro sobre uma folha de papel craft —
que ela depois colava na parede lateral da sala—e que, em
seguida, copiavamos em nosso caderno. Mais adiante, no
ano escolar, a 'redagao’ era individual, com cada um de nés
escrevendo a sua e depois lendo para a turma.

Todas essas atividades, com material relativamente sim-
ples e que apareciam na escola vindas de fora dela, algumas
vezes, e outras sendo criadas pela professora ou pela turma,
permitiam processos que se repetiam e se sucediam — mas
gue nunca eram iguais uns aos outros. Aos poucos, no 'uso’
desse material, trabalhdvamos diferentes 'conhecimentossig-
nificagBes’, permitindo que em repeticBes e diferenciacdes
‘aprendéssemosensinassemos’ 0 que compunha 0s processos
curriculares e didaticos, dagquela época.

Assim, a primeira questdo a discutir aproveitando essa
historia é a importancia da presenca nas salas de aula desses
recursos pedagogicos ou artefatos culturais que tém diferen-
tes origens e que vao permitir articular, fortemente, os tantos
‘dentrofora’ das escolas, permitindo relacfes inteligiveis das
multiplas redes educativas que formamos e que nos formam
pela vida afora.

Em seguida, é preciso chamar atencéo sobre essas ex-
periéncias que, fazendo parte da vida de cada um de nds,
permitem gue possamos conversar sobre as necessarias re-
peticdes que se ddo nos processos curriculares e didaticos,
exatamente porque existem materiais e acbes que se deram/
d&o com todos, nas escolas e nas salas de aula, em suas tantas
diferencas possiveis. Vale assim trazer para aqui o estudo de
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Tadeu (2004) sobre Deleuze, no qual ele nos faz compreen-
der que, para este filésofo, a multiplicidade é potente para a
criacdo de todo processo e como se relaciona com a diferenca.
Nas palavras de Tadeu (2004)F (aspas do autor), essa questdo
€ assim explicada:

[...] sem diferenciacdio ndo existe criacdo. Mas para que isso
[...] [apareca] sem o auxilio de uma intervencéo externa, sem
um elemento transcendental qualquer [...], para que haja dife-
renciacdio sem que haja um "diferenciador" externo, é preciso
conceber algo que “comanda’ esse processo, por assim dizer,
de "dentro”, de forma imanente. E justamente isso que [..]
Deleuze chama de "diferenca’’. (Alémde outras precisdes, seria
preciso dizer que a diferenca age duplamente: no interior da
multiplicidade e em direcéo a seu exterior, naquilo que Deleuze
resume em Diferenca e repeticgo ]...]J).8Por outro lado, é preciso
que o processo de diferenciagdo que esta no cerme do processo
de criagdo se renove constantemente, que comece sempre de
novo. E preciso que 0 processo (e ndo a “'coisa’ criada, ndo o
seu resultado, ndo o seu produto) se repita incessantemente.
E preciso voltar, retornar (Nietzsche), sempre ao inicio do
processo, € preciso que a diferenca continue, renovadamente,
sua acdo produtora e produtiva. O ciclo da diferenca deve
retomar incessantemente, incansavelmente, seu trabalho, seu
movimento. Em outras palavras, é preciso que ele se repita
sem parar, é preciso que haja repeticdo. Sem o retorno, a repe-
ticdo da primavera (considerada como processo), ndo ha nova
floragdo (diferenciagdo), ndo € acionado aquilo (a "diferenca’)
que faz com que surja essa nova floragdo. Sem repeticdo, ndo
ha diferenca. O que parece um paradoxo é, na verdade, um

37. As aspas estéo no texto do autor citado.
38. O autor deste trecho se refere ao livro de Deleuze (2000), que estd nas
referéncias.
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liame indissol(vel. E que a repeticio néo €, aqui, a repeticio
da mesma "coisa', a repeticdo do jé-feito, do j&-formado. A
repeticaondo &, aqui, cpia, duplicagdo, reproducéo do mesno.
N&o é morte, cessagdo do movimento. Arepeticio, nessevinculo
indissoltvel com a diferenca, esta, ao contrario, na "origem"
mesma da renovagao, do fluxo, da vida. Repeticio e diferenca:
¢ a dupla que, juntamente com a nocdo de multiplicidade,
caracteriza de maneira singular o pensamento de Deleuze no
contexto do pensamento filosdfico contemporaneo (p. 20-20).

Desse modo, todo aquele material didatico e curricular
que faz parte dos processos pedagdgicos, ao contrario de ser
visto como repetitivo, precisa ser visto como condigéo para o
surgimento de novos ‘conhecimentossignificagdes' para os estu-
dantes. Serdo sempre novos —e inesqueciveis como a histdria
do esqueleto que contei — pois estardo frente anovas turmas,
com novos estudantes e nova professora ou professor —por
que ndo? Um ano cheio de experiéncias distintas se passou
para ela ou ele e ao fazer 'uso’ de um recurso cultural pela
segunda ou décima vez, sempre sera diferente.

Hoje é preciso considerar que a existéncia de recursos
mais atuais, como a internet, especialmente, traz para esses
processos certa impressao de mudancas rapidas possiveis, mas
elas so se dardo, de fato, se forem entendidas dentro dessa
necessidade —com toda a forca desta palavra —de repetigdo
do processo para que surja o diferente com cada estudante
presente nas salas de aula de todas as escolas existentes.
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Quinta histéria

Sobre as relacdes docentes-discentes

Esta histdria é dedicada & Profa. Maria do Carmo Galvéo, do
curso de Geografia da Universidade do Brasil (hoje, UFRJ),
que me ersinou, frente & posicdo amedrontada de tantos pro-
fessores no momento do golpe militar, em 1964, que € preciso
coeréncia, senmre.

EaMaria Teresa Esteban gue me mostrou que, guando pensa:
mos que todos os estudantes entenderam o gue dissenmos, um
nos indica que erramos em alguma. coisa

ONDE EU ERREI?

Eu fazia o admiss@o® no Instituto Guanabara, que era dirigido
por D. Zenaidede no qual tive como professores: D. lva, em Por-
tugués; D. Marina, em Geografia; D. Vera, em Histoéria; e o Prof.
Ary Quinteila, em Matematica. Eram essas as provas feitas no
Instituto de Educagdo do Rio de Janeiro para se ingressar nele.

39. Naquele tempo — década de 1950 —, a admissdo era um quinto ano no
qual nos prepardvamos, em escolas particulares, para o concurso das boas escolas
publicas de ensino médio, no Rio de Janeiro: Instituto de Educagfo, Colégio Pedro
11, Colégio Militar etc. Havia o Instituto Guanabara — que preparava ao Instituto
de Educacdo — e a diversos outros colégios: o Mallet Soares, o Pardal Pinto etc. O
nome se referia, exatamente, a funcéo que estes estabelecimentos tinham: preparar
para que seus estudantes fossem admitidos nos grandes colégios da época.

40. Muitos anos depois, vim a descobrir que D. Zenaide era mée do nosso colega
Anténio Flavio Moreira Barbosa.
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Naturalmente, o conteido dessa Ultima disciplina era a Aritmé-
tica, com aqueles problemas que todos tinhamos que aprender
e que falavam de agua que entrava e saia de uma caixa d'agua;
trens que em velocidade diferentes e com nimeros de paradas
diversos e que levavam tempos diferentes para chegar a um de-
terminado lugar. Creio que todos ja passaram por eles... O Prof.
Ary Quintella pegava um desses problemas e comegava a ensinar
como resolvé-lo na turma, usando o quadro-negro. Sabendo, por
experiéncia — digo eu, hoje — que as estudantes (éramos todas
meninas que nos candidatariamos a uma vaga no Instituto de
Educacéo) aprendiam em ritmos diferentes, o professor tinha um
livro com uma quantidade enorme de exercicios de cada modelo
e que vendia as dezenas, com certeza. Assim, a cada vez que ex-
plicava e um grupo entendia, ele pedia que abrissem esse livro e
fizessem os exercicios do nimero ‘tal' ao niamero 'qual’. Uma das
vezes, ao ensinar o modo de solucionar um desses 'problemas’
pela sétima vez e perceber que trés estudantes ainda nédo tinham
compreendido, ele parou, colocou a méo da testa e se perguntou:
"onde foi que eu errei?" Com essa questdo, ele admitia que algo
que trabalhava ha tantos anos devia possuir um modo de ensinar
que ele ainda ndo dominava para que aquelas trés estudantes
conseguissem aprender. Que era ele que ndo conseguia atingir
isso e nédo elas que ndo aprendiam...

Mas h4, ainda, eventuais erros que cometemos, sem nos
darmos conta ou s6 dando conta deles no meio do processo.
Isso me lembrou de outra histéria:

Quando ainda era estudante no curso de Geografia da Universidade
do Brasil, fui dar aulas no vestibular mantido por estudantes em
sala ao lado do Restaurante do Calabouco.41Um dia, devia dar uma

41, Famoso por debates sobre politica naquela época e que foi posto abaixo

durante a ditadura, no ano de 1967.
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aula sobre o clima. Naquela época e naquele curso tinha somente
como recurso didatico o quadro-negro, mas sabia usa-lo muito
bem, com a ajuda de giz colorido, gracas a professores que tinha
e que o usavam de forma muito criativa. Com o quadro-negro
cheio de esquemas e frases, com a aula quase terminando, fui
para o fim da sala e olhei para o que tinha escrito procurando
ver se estava compreensivel e verifiquei... que tinha trocado as
duas nogdes basicas — alta e baixa pressdo. Como aquilo tinha
acontecido? Afinal, climatologia era minha disciplina preferida!
Minha experiéncia pequena tinha feito aquilo acontecer? Mas
0 mais importante: como consertar o erro? Corri na direcdo do
guadro-negro e comecei a apagéa-lo imediatamente, debaixo da
reclamagdo dos estudantes que diziam ainda estar copiando o
que estava no quadro. Virei para a turma e disse: "desculpem,
mas ensinei errado isto. Assim, peco que rasguem estas paginas
do caderno e voltamos ao assunto na préxima aula". E foi o que
fizemos — creio que aquela aula ficou inesquecivel para os estu-
dantes e para mim.

A primeira historia deste capitulo, que se passou ha
mais de 60 anos, me impressionou tanto que jamais a es-
gueci. Estava, sempre, comigo cada vez em que eu traba-
lhava com qualquer grupo e muitos erravam uma questao
de prova, por exemplo... "Onde eu errei?", pensava eu, ja
que tinha bem aprendido esta licdo aos 11 anos de idade.
Entendia, assim, que era preciso rediscutir com os estu-
dantes aquela questdo.

Ja a segunda histéria me mostrou que € possivel ao pro-
fessor cometer erros pelos motivos mais diferentes. Esses erros
podem ou ndo serem encontrados pelo préprio professor ou
pelos estudantes, especialmente hoje, em que, com muito mais
tempo que seus docentes para o uso de midias distintas, eles
vao aprendendo diferentes tematicas nas outras redes a que
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pertencem e se transformam em "discentesdocentes’ em nossas
salas de aula se nos colocamos a ouvi-los. Talvez, hoje, algum
deles estivesse com o celular ligado, em um ‘espacotempo’ no
qual a internet funcionasse e descobrisse antes de mim que
"estava tudo errado”...

Essa compreensdo, a de que nos transformamos em
‘docentesdiscentes’, foi desenvolvida, pela primeira vez, na
tese de titular que escrevi na UER] em 2000 (Alves, 2000).
Compreendendo que constituimos inimeras e complexas
redes de 'conhecimentossignificagdes’, nas quais nos formamos
nos tantos cotidianos em que vivemos, pude entender que,
desde sempre, 'aprendemosensinamos’ nas aulas em que tra-
balhamos, nas quais estamos juntos, docentes e discentes.
Nessas aulas, portanto, os estudantes sdo 'discentesdocentes’,
nos mostrando ‘conhecimentossignificagbes’ que aprenderam
em outras redes ou mesmo antes, conosco ou outra/o profes-
sora/professor. Creio que, hoje, todos n6s compreendemos
isso que ndo era percebido antes porque a ideia dominante
era: "o professor ensina, o aluno aprende"”. Especialmen-
te, nestes tempos de tecnologias aceleradas por artefatos
diversos, 0s contatos com nossos estudantes nos tém sido
particularmente Uteis para ‘aprenderensinar' temas, assuntos
e técnicas que ndo sabemos ou ndo sabemos muito bem e
que eles aprendemensinam’muito mais rapido que nds. Como
as criancas que 'aprendemensinam’ outra lingua muito mais
rapido que os adultos que as cercam.

Fazer disso algo Util e presente, sempre, NOS Processos
didaticos e curriculares é um ganho no exercicio do magistério,
eu acho. Foi/E para mim.

Mas ndo se aprendem so boas coisas nas escolas. Como
na vida, muito mais se aprende.
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Figura 6. (Fonte: Acervo pessoal da autora)

Ligada a esta fotografia anterior, hd uma historia ja con-
tada em outros lugares, mas que precisa ser lembrada aqui:

Eu estava no Instituto de Educacéo (IE), do Rio de Janeiro, no
loano normal,2 na turma 1101, na qual tinhamos Quimica com
uma professora que era catedraticad3da disciplina, mas que tinha
Ficado muitos anos afastada da escola — esta era sua Unica turma
(era uma das prerrogativas do catedratico: ter a turma 1, que até
entdo tinha as melhores alunas4). Eela que aparece na fotografia

42. As professoras da minha geracéo, de geragOes anteriores e posteriores, foram
formadas para poderem lidar com criangas em creches — que ainda sdo poucas e
naguele tempo ainda menos —e no ensino primario (primeira fase do que chama-
mos, hoje, de ensino fundamental) em “escolas normais”. Aideia pedagogica, vinda
da Franga, desde o século XIX (Villela, 2002), se estendeu por todo o século XX A
formac&o nas universidades, em curso de Pedagogia, so foi regulamentada pelo
Conselho Nacional de Educagdo em 2006, embora prevista na Lei n. 9.394/1996.

43. Naguele tempo, como nas universidades, existiam os “professores catedra-
ticos" que coordenavam cada disciplina neste cargo, que era vitalicio.

44. O Instituto de Educagdo s6 aceitava meninas/mocas e solteiras. 1sso s6
mudou com a primeira LDB brasileira de 1961
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anterior. As disciplinas, no IE, tinham uma grande organizacao
entre os professores. Essa professora, quando chegou, queria
mudar o programa da disciplina, mas encontrou muita resisténcia
dos professores. Nessa época, s6 tinhamos trés provas durante
o0 ano. Na primeira prova daquele ano (1959), ela assumiu outra
prerrogativa do catedratico, que era ade fazer a prova, e colocou
o que tinha nos "dado" nas aulas, sem consideracdo pelo que os
outros professores tinham "dado" nas outras turmas — que eram
em numero de 23, com 40 alunas cada. Naturalmente, nés fomos
muito bem nos resultados da prova, mas as estudantes das outras
22 turmas foram muito mal. Isso foi motivo de muita polémica e
a professora disse que deixaria os outros professores organiza-
rem a segunda prova. Mas ela continuou a dar o que achava que
devia ser dado, enquanto os outros seguiam o programa existen-
te. Organizaram a prova, € claro, com o que tinham dado, sem
consideragdo pelo que ela dera nas aulas. Quando recebemos a
prova, vimos que nao sabiamos nada: fizemos muito pouco do que
era pedido. Um més depois saiu o resultado de todas as turmas,
menos o de nossa turma. Como representante de turma 1, com
uma comisséo de colegas, fui ao gabinete da Direcao que, naquele
momento, era exercida pelo Prof. Dacorso Neto — que aparece
também na fotografia, pois era nosso professor de Matematica
—, pois o Diretor, Prof. Mario Brito (professor de Quimica, alias)
estava de férias. O Prof. Dacorso, entdo, nos mandou falar com
o "presidente da Comissdo de inquérito”, Prof. Franga Campos,
autor da letra do hino do IE. Ele nos recebeu com a seguinte frase:
"para mim, vocés sdo piores que lavadeiras eja deveriam ter sido
expulsas!" Pedimos explicagdo do que estava dizendo e ele nos
disse que nossas provas estavam passando por prova grafolégica,
pois tinham sido fraudadas. Entendemos que as questdes que nédo
tinhamos feito tinham sido preenchidas, visivelmente, com outra
letra. Vilvimos que a histdria era complicada e nos despedimos
dizendo: "se a coisa é grave, sdo nossos pais que vém falar com
o senhor". O que aconteceu e creio teve impacto sobre o modo
como ele falava conosco. O exame grafolégico feito mostrou que
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era mesmo outra letra e que ndo era de nenhuma de nés — pro-
vavelmente era da professora da turma, mas ai, nada quiseram
fazer. Com isso o resultado da segunda prova que fizemos —
melhor dizer, que ndo fizemos — demorou trés meses para sair
e a Congregacgdos decidiu que receberiamos a mesma nota da
primeira prova... AO mesmo tempo que as outras turmas tiveram
a nota da primeira prova mudada para ficar igual a da segunda,
na qual tinham sido bem-sucedidas.

N&o creio que essa histdria precise de muitos comentarios.
Diferentemente da primeira historia, neste capitulo, que me
mostrou algo que como professora eu deveria/queria repetir
ou da segunda historia que nos mostra que o erro pode estar
presente em nossa vida profissional, essa terceira histéria nos
indica muito do que, como professora, eu ndo queria repetir:
a falta de trabalho conjunto com outros professores; a fraude;
e o desrespeito com as bravas trabalhadoras que séo as lava-
deiras —que naquele tempo tinham enorme importancia nas
familias de classe média que eram a maioria no IE.

Para finalizar, talvez caiba, ainda, uma observagéo: por
gue tantos dizem que a escola 'antes' —nesse passado inde-
terminado com que dizem isso —era melhor? A escola, como
a vida, apresentava aspectos muito diversos e até mesmo
contraditorios. E nesses aspectos que nos formamos todos e
todas para "sermos professores/professoras”, ontem e hoje.

45. Orgédo maximo de decistes da instituicdo e que era composto pelos cate-

draticos e presidido pelo Diretor da escola.
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Sexta histéria

O que se aprende ‘dentrofora’ das
escolas — numeros ordinais e cardinais

Esta histéria é dedicada a Inés Barbosa de Oliveira que alémde
entender de cotidianos e de Boaventura, sabe muita metemética
e tem uma memodria incrivel, sendo notavel administradora
de projetcs.

COMO APRENDI  nameros ordinalis
E CARDINAIS

Inicio esta histdria mostrando duas fotografias feitas por
meu pai: na primeira aparecemos — minha irma e eu —no
dia de Natal, de 1948, ano em que nos mudamos para a "'casa
nova", no Grajad; na segunda, aparecemos em uniforme de
nossa primeira escola:

Quando eu tinha seis anos e minha irma trés anos (meu irméo
tinha nove e desde os sete anos estudava no Colégio Batista in-
terno4, meus pais terminaram de construir nossa casa no Grajad,
com empréstimo da Caixa Econémica Federal, e nos mudamos de

46. Naquela época, existiam colégios particulares internos, para meninos e
meninas. A existéncia desses internatos, que hoje entendemos como uma posigéo
pedagdgica nao aceitavel, era bem comum. O modelo de internato foi extinto na
primeira LDB que o Brasil teve, a de 1961 (Lei n. 4.024/61).
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Cascadura, subUrbio carioca, para este outro bairro, habitado por
uma classe média de funcionéarios publicos — muitos professores
e professoras — e de profissionais liberais e que de chacara no
inicio do século XX se transformou no primeiro bairro planejado,
cheio de casas e de arvores nas ruas. Continua um lindo bairro
até hoje e minha irmd continua morando 14, com filhas e netas.
Eu ndo tinha, ainda, idade para entrar na escola publica, pois
naquele momento (1948) era preciso ter sete anos completos.
Assim, meus pais nos colocaram em uma escola particular —
Escola Cruzeiro —, pois minha mée também trabalhava fora. Ela
trabalhava fora desde os 16 anos, coisa bem pouco habitual para
as mulheres de sua geragéo.

Desde logo, eu'gostei de escola. Reparem bem que néo falei da
escola, mas de escola: amei aquele ambiente cheio de criangas,
com professoras, inspetores, diretora — um certo caos existente,
dificil de compreender para uma crianga de seis anos, 0 que nao
tinha importancia. Era do préprio caos com sua confuséo e barulho
aquilo de que gostava. Nao tenho lembranca de nada especifico
dessa escola: ndo sei o nome da professora ou de um coleguinha
ou de outra pessoa qualquer, s6 lembro desse ambiente cadtico
que tanto me agradava ficar olhando e ouvindo, do qual nada se
encaixava muito bem ainda na minha cabecga. A Unica lembranga
que tenho dessa escola é a que passo a narrar:

Eraja no segundo semestre do ano, pois eu ja sabia "ler, escrever
e fazer contas".47 A professora deu uma prova e nela eu tirei 10
e um coleguinha tirou 9. Ela disse, entdo, para a turma que eu
tirara lolugar e o colega tirara 2o lugar: o que me fez ficar bem
zangada, pois achava que, com 10, eu devia ter tirado o 2o lugar,
que na minha cabeca era um lugar melhor que o 1lo. Cheguei em
casa, ainda zangada, e contei a meu pai o que tinha acontecido:
ele entdo me explicou que uma coisa era os nimeros cardinais
(1, 2, 3,...) e outra coisa era os nimeros ordinais (1o, 20, 30,...).

Figura 8. (Fonte: Acervo pessoal da autora) 47. Ver texto de Comenius citado ao fim deste capitulo para entender essas aspas.
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Os primeiros davam a quantidade dos objetos, coisas etc., enquan-
to os outros marcavam uma ordem. Figuei, lembro, maravilhada
com essa ideia e mais ainda porque tinha tirado um merecido
1o lugar com o meu 10.

Independentemente dessa caracteristica de minha per-
sonalidade — disputar opinides, lugares etc.8—; que ja se
revelava aos seis anos de idade, 0 que quero destacar nessa
histdria é como as nossas redes educativas —que formamos e
nas quais nos formamos —tém relagfes umas com as outras.
Essa ideia poderé ser percebida ainda em outras historias e
capitulos deste livro. O que quero discutir, neste capitulo, é
uma ideia ainda muito corrente em nossas pedagogias, nos
modos de ver como 0s processos pedagogicos ocorrem e que
tém base e influéncia de pedagogias muito diferentes, mas que
foram chamadas em seu conjunto de "Escola Nova™: essa ideia
foi traduzida de forma simplificada como "a escola precisa
trazer 0s processos sociais, 0 mundo da crianga ou a sociedade
para dentro dela, pois existem muros gque separam o que se da
dentro dela e o que se passa fora dela". VVamos percebendo,
hoje, gracas a compreensdo de que vivemos todos e todas
em redes educativas multiplas, que os tantos 'dentrofora’ das
escolas se relacionam fortemente, sempre.

Creio que a historia contada, acontecida h4 tanto tempo,
nos mostra que isto sempre aconteceu assim: onde aprendi
0s nimeros cardinais e ordinais? Com meu pai ou com o
problema que a professora me levantou, ao dizer que eu ti-
nha tirado dez e o primeiro lugar? Com os dois, certamente.
Aexplicagdo néo teria sido dada se a questdo ndo surgisse.

48 Como em todos os seres humanos, esta ndo é minha Unica caracteristica de

personalidade, felizmente...
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Hoje, vamos percebendo que viver em redes educativas
multiplas e complexas, como acontece com todos nds, faz
com que possamos entender que 0s'conhecimentassignificagdes'
que "aprendemasensinamos’ em cada uma delas ‘entramsaem' de
todas as outras porque estdo 'marcados'@em nds. Ou seja,
€ com cada um de nos que aquilo que ‘aprendemosensinamos'
nas tantas redes educativas se transmite a outros, se repete,
permitindo a criacdo de outras idéias. Assim, aquilo que é
‘aprendidoensinado’ nas escolas passa para as outras redes,
mas ao mesmo tempo 0s processos que desenvolvemos nas
escolas é influenciado, 'marcado’, por tudo o que cada um
vive nos tantos 'dentrofora’ das escolas.

Um pequeno trecho do que Comenius®escreveu, entre
1627 e 1657, e que estd em seu livro Didactica magna explica
anota anterior em que faco referéncia a esse autor:

[...] o objetivo e a meta da escola de lingua nacional € ensinar
atoda ajuventude, dos seis aos doze (ou treze) ancs, aquelas
coisas que Ihes serdo Uteis durante toda a vida. Ou sgja:

I. Ler corretamente tudo aquilo que, em letra tipogréfica ou a
Ao, esta escrito na lingua nacional.

II. Escrever, primeiro caligraficamente, depois rapidamente,
e, por ultimo, em conformidade com as regras gramaticais da
lingua nacional, as quais devem ser expostas do modo mais
familiar e devidamente aplicadas por meio de exercicics.

49. Bourdieu (1989) usa o forte termo 'marcagem’ — utilizado para a marca
que se coloca em gado —para dizer que é o modo como o ‘habitus' circula conosco
por onde quer que estejamos.

50. Comenius (1984) levanta "a hipotese —é como ele nomeia o esquema de
escolas que propde — de quatro espécies diferentes de escolas: ‘escola materna’,
‘escola de lingua nacional', ‘escola latina', 'Academia’ (a Gnica que ele coloca em
mailscula a inicial da palavra) —o que ndo é muito diferente do que existe hoje,
n&o é mesmo?
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m. Contar, por meio de nimeros ou de calculos, conforme a
necessidade. Sétima histéria
N [.]
Sobre o trabalho coletivo de
Aindicacgdo prossegue por 11 itens, mas aqueles que reti- professores e professoras
vemos, até hoje, para os primeiros anos da escola fundamental

foram somente esses trés. Por que serd? E como enfrentamos
hoje a questdo de que escrever um SMS em um telefone

celular é muito mais fécil e atrativo que escrever com lapis ° icert erias da ANPEG
e papel? Como explicar que apesar de qualquer dificuldade m’.e#mﬁ@ e € prest ntas Ed
tantos aprendem os calculos basicos e outros contetdos em ( SOCiaA0 TNt Eé?’mja@o € P{::vqwsa em Edu
outras redes? Ca20) para hcmmgeart (B QL. gastaran/gastam muito
de seu tempo para organizar 6s movimentos sociais no Brasil.

Historia dedicada a Ana Karina Brenner, minha colega na

ORGANIZAGCAO DOS TRABALHOS
NAS ESCOLAS

No inicio do Governo Chagas Freitas (1970-1975), no entdo exis-
tente estado da Guanabara, fui lecionar em uma escola em Copa-
cabana (Alencastro Guimarées) que era a mais barulhenta pelas
quais passei em minha movimentada vida de professora. Ela fica,
até hoje, em uma praga (Cardeal Arcoverde) najuncado de duas
movimentadissimas ruas de Copacabana, que por sua vez é um
movimentadissimo bairro da Zona Sul da cidade do Rio de Janeiro.
Para dar aula, era preciso fechar asjanelas, pois assim o barulho
diminufa um pouco, mas o calor aumentava... Para diminuir o déficit
de vagas no segundo segmento do 1o grau,8l os dois turnos de
aula existentes foram diminuidos de uma hora e meia cada um

51 Nesta época, 0 ensino era dividido em 1“e 2ograus (Lei n. 5.692/71 —se-
gunda LDB brasileira). O 1“grau tinha o primeiro segmento (de laa 4aséries) e o
segundo segmento (de 5aa 8aséries).
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e se criou o que foi chamado de "turno intermediario” somente
com turmas de 5asérie, com trés horas de funcionamento — eram
muitas turmas e muitos professores e professoras. O Diretor da
escola me chamou quando soube que teria na escola esse turno
e pediu que fizesse a coordenagdo do mesmo, o que de saida me
levou a fazer o horario daquele turno. Acreditando que deveria-
mos ter uma coordenacgdo pedagogica, fiz um horario no qual os
professores das diversas disciplinas tivessem um dia comum para
se reunirem. Prudentemente, comecei por reunir os professores
e as professoras de Geografia e Histéria, porque me sentia bem
mais segura ao fazé-lo, e terminei reunindo os professores e
professoras de Matematica. Um deles, depois de uma pequena
fala introdutéria que fiz, perguntou: "como uma professora de
Geografia vai coordenar os professores de Matematica?" Mudez
total dos outros — o que me fez ver que concordavam com o
guestionamento — e eu propus que, ja que estavamos reunidos,
discutissemos o conteddo de Matematica que deveria ser dado na
5asérie. Em menos de dez minutos estava havendo uma acirrada
discusséo entre todos eles... Pudemos, entdo, conversar sobre a
possibilidade e a necessidade de um trabalho conjunto. Naquela
reunido, comegamos por escolher um "assunto" que seria dado
por todos e que seria uma questdo comum na primeira prova
que fizessem...

Comeco por dizer que eu, hoje, faria a opgao por reunir
os docentes por turmas e ndo por disciplinas, pois creio que
esse modo de organizacdo ajuda muito mais a criacéo de pro-
cessos curriculares e didaticos em comum, em beneficio dos
estudantes. Mas o que quero proclamar é que professores e
professoras precisam ter horarios para se reunir e discutir os
processos nos quais se envolvem e que tém a responsabilidade
de conduzir. No entanto, por razfes diversas, essas reunioes
estdo se tornando cada vez mais raras. Sejaporque falta tempo
aos docentes para fazé-las, pois correm de uma escola para
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outra, seja até mesmo porque autoridades educacionais ndo
as consideram necessérias e, até mesmo, dizendo que sdo
"perda de tempao", pois nelas se ‘conversa’ muito.

No entanto, as "conversas" sobre o0 que fazemos uns e
outros quando atuamos nas salas de aula sempre ajudaram em
nosso trabalho: nelas falamos de estudantes com 'problemas’;
trocamos exercicios; mostramos um material usado e que deu
certo; falamos sobre nossa vida funcional e de alguns direitos
que temos ou deviamos ter; discutimos sobre 0 movimento
sindical dos professores; e tantas coisas mais. Pois esse &,
também, momento de "producdo cultural™: falamos de um
filme que vimos; um livro lido; os problemas de transporte;
a vida do municipio, estado ou pais e do mundo; e trocamos
solidariedades — um filho doente; alguém da familia que
faleceu; um namorado ou namorada nova...

Essas 'conversas' dao vida as escolas e ndo se ddo somente
entre docentes, também outros servidores da escola conver-
sam enquanto trabalham; os responsaveis trocam idéias no
portdo de escola; e os estudantes — 'dentrofora’ das salas de
aula —se contam coisas também!

Porque esses processos sdo importantes, compreen-
demos que haja momentos de "coordenacdo pedagdgica”,
ou seja, que haja momentos de ‘conversas' também mais
organizados e coletivos entre professores, entre estudantes,
entre responsaveis e outros servidores — e desses todos
juntos. S6 com elas organizaremos de modo mais democra-
tico e melhor as escolas. Isso, sem duvida, d& muito mais
trabalho a seus dirigentes, mas sabemos todos que, sem
isso, dificilmente as coisas andam... E ndo custa lembrar o
que diz nossa lei maior de educacdo (Lei n. 9.394/96 — Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), acerca disso,
sébia e sucintamente:
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Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo
democratica do ensino plblico na educacéo bésica, de acordo
comas suas peculiaridades e conforme os seguintes principics:
| —participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracéo
do projeto pedagogico da escola;

Il—participacao das comunidades escolar e local emconselhos
escolares ou equivalentes.

Né&o é preciso dizer mais, pois como é uma lei deve

ser cumprida, ndo é mesmo? Mas creio que ainda podemos
perguntar: como participar sem'espagostempos’ de conversas?
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Oitava historia

Sobre Formas e contetudos

Histdria dedicach a Hizabeth Macedo eaAlice Casimiro Lopes
Que saem muito sohre pds-gradlieco e pesauisa em Educagio
no Brasil e através celas, a todos s coleges com quem tanto
‘conversei’ em tomo des tantas questdes oa Educaczo,

QUE FORMAS? QUE CONTEUDOS?

Dessa vez, para contar uma historia, vou pedir ajuda aum
autor que muito me fez compreender o mundo das imagens,
0 historiador inglés Gombrich.2Diz ele:

Em uma das novelas policiais de Agatha Christie, a assassina se
apresenta em um almoco de gala no Claridge's,33 caracterizada
como avitima, cuja morte ela pretende ocultar por tanto tempo
quanto for possivel. A principio, seus planos se desenvolvem
satisfatoriamente, j& que se trata de uma atriz inata. Mas ela se
esqueceu de uma coisa: para triunfar no Claridge's, o que parece,

52. Emst Hans Josef Gombrich foi um dos mais célebres historiadores da arte
do século XX especialmente por seus estudos sobre o Renascimento. Trabalhou
no Instituto Warburg, na Inglaterra. Disponivel em: https://www.google.com.br/
webhp?sourceid=chrome-instant&ion=1&espv=2&ie=UTF-8#g=e.%20h.%20gombrich.
Acesso em: 23 jan. 2015.

53. Importante e tradicional hotel, com restaurantes diversos, em Londres
(Inglaterra).


https://www.google.com.br/
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é necesséaria uma educacéo classica. Um de seus seletos acompa-
nhantes menciona o "julgamento de Paris", aquele acontecimento
sobre uma arbitragem [de um humano — Paris— sobre abeleza de
deusas] que levou aque a Guerra de Tréia se desse. "O julgamento
de Paris?" — pergunta a assassina com voz melodiosa. — "Mas
Paris j& ndo é importante em nada, hoje em dia! O que conta é
Londres e Nova York!"

"Foi um momento muito penoso", diz o narrador da histéria. O
vizinho da direita ndo pdde conter um franzir de rosto, enquanto
outra convidada comegou afalar, abruptamente, sobre épera russa.
Econhecemos areagéo do duque: "ele apertou fortemente os la-
bios, ficou ruborizado e deu aimpresséao de se afastar ligeiramente
daquela que acabava de falar...".5¥Ninguém se espantara, assim,
pelo fato de que esta gafe monumental conduza, afinal, a que o
crime seja resolvido e que se dé o desmascaramento da criminosa.
Ela mesma se delatou [ao dizer estas palavras, mostrando ignorar
algo que todos sabiam],

Este episodio ficou gravado em minha meméria, porque meus
anos no Instituto Warburgs me tinham alertado sobre os con-
textos em movimento da tradi¢do classica. [...] Creio que esta
pequena narrativa me exima da dura necessidade de definir o
que interpreto como conhecimento geral. Por acaso néo ficou
claro, a partir desta breve citacdo de Agatha Christie, que o
conhecimento geral é aquele que nédo é geral? Somente se su-
pde que ele seja geral dentro de um estreito grupo de pessoas
(Gombrich, 1999, p. 9).

54. Na historia, 0 dugue seria proximo a essa atriz que € a assassina.

55. Abraham Moritz Warburg, mais conhecido como Aby Warburg (Hambur-
g0, 13 de junho de 1866 — 26 de outubro, 1929), foi um historiador da arte ale-
mao, célebre por seus estudos sobre o ressurgimento do paganismo no Renasci-
mento italiano. Ficou conhecido também pela Biblioteca referencial que levava
Seu nome e que reunia uma grande colecdo sobre ciéncias humanas e que, ao
ser transferida para Londres em 1933, tornou-se a base para a constituicdo do
Instituto Warburg. Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Aby_Warburg.
Acesso em: 23 jan. 2015.
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Ao trazer essa historia ao inicio de seu texto, Gombrich
deseja mostrar como 0s'conhecimentossignificagdes' necessarios
variam de grupo social a grupo social, e aqueles que foram/
sdo chamados "conhecimentos tradicionais™ e que na escola
ganham o adjetivo de "bésicos" sdo aqueles necessarios a
um determinado grupo. Quer dizer, alguém, de grupo social
determinado, os escolheu para ai estarem como "aqueles que
devem estar presentes nos curriculos” ou mesmo "aqueles
sem os quais ndo se podem viver",

Considerando nossa sociedade hoje e as escolas existentes,
em sua grande variedade, poderemos perguntar: como surgi-
ram os contelidos e as formas — ‘conhecimentassignificagbes’ e
modelos de organizagdo — que ai estdo? Quando? Quem 0s
determinou? E que efeito tém nas escolas atuais? Devem con-
tinuar existindo? Naturalmente, essas questdes ndo sao para
serem respondidas em um pequeno capitulo deste livro. Sdo
questdes que interessam a todos nos e devem ser discutidas
e debatidas em muitos féruns.

De modo bem interessante, no mesmo artigo no qual fo-
mos buscar a histéria que inicia este capitulo, Gombrich (1999)
afirma que a maioria destes “conhecimentos tradicionais”
tem origem em oralidades préprias dentro dos momentos
de convivéncia deste grupo que os considera tradicionais.
No entanto, no que se refere & formulagéo dos contetidos
desenvolvidos dentro das escolas, existem trés aspectos que
ndo podem deixar de ser mencionados. O primeiro deles se
refere a que, contrariamente ao que afirmam tantos — que
tém interesse em dizer que os contetidos que consideram os
necessarios sdo aqueles que tém origem cientifica — Lopes

56. Texto de uma palestra pronunciada na Escola de Ciéncias Politicas e Eco-

ndmicas de Londres, em 8 de dezembro de 1961


http://pt.wikipedia.org/wiki/Aby_Warburg
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(2999) nos faz ver, em sua tese, ja ha muito publicada, que os
caminhos para a formulacdo desses contelidos sao proprios
a instituicdo escolar e sdo formulados em politicas publicas
especificas, cujas bases ndo sdo exatamente ‘cientificas', em
grande parte do que foi formulado quanto aos curriculos es-
colares. As formas que esses contetidos adquirem nas escolas
sdo, assim, formas escolares e nao cientificas, 0 que é preciso
compreender bem.

O segundo desses aspectos se refere a que, hoje, existe
no mundo uma tentativa de implantar alguma coisa que
vem sendo chamada de "curriculo nacional”, com base em
politicas internacionais globais que tém a ver com o interes-
se de relacionar os conteidos propostos no curriculo a uma
equalizagdo deles, com a finalidade de servir a "'necessidades
do mercado". No Brasil, tivemos a criagao dos chamados "pa-
rametros curriculares nacionais” e, no momento atual, temos
a implantagéo de uma "base nacional comum curricular”.5

No entanto, e este é o terceiro aspecto a comentar, as
multiplas forgas sociais, com apoio em diversos movimentos,
no Brasil, fizeram a opgéo, durante a Ultima década, de buscar
desenvolver o que foi chamado de "diretrizes curriculares

57. Vérios dossiés foram publicados em revistas brasileiras, em colaboracéo com

a Assaciagdo Brasileira de Curriculo (ABdC), que analisam esta importante questéo
da politica educacional. Lembramos: 1) em Curriculo sem Fronteiras: &) Curriculo,
identidade e diferenca, organizado por Rita Frangella e Conceigdo Soares, em set.-
-dez. 2015 (disponivel em: http:// www.curriculosemfronteiras.org/volI5iss3articles/
apresentacao.htm); b) Perspectivas tedricas das pesquisas em curriculo, organizado
por Marlucy Alves Paraiso e Sandra Kretli da Silva, em set.-dez. 2016 (disponi-
vel em: http://www.curriculosemfronteiras.org/art_vI6_n3.htm); ¢) Curriculo e
conhecimento, organizado por Elizabeth Macedo e Carmen Gabriel, em set.-dez.
2017 (disponivel em: http:/AMawv.curriculosemfronteiras.org/art_vI7.html); 2) em
e-Curriculum: @) Debates em tomo da ideia de bases curriculares nacionais, organizado
por Elizabeth Macedo e Maria Luiza Sussekind, em out.-dez. 2014 (disponivel em:
http: / /revistas.pucsp.br/index.php/curriculum/issue/view/1331).
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nacionais”, discutidas e formuladas pelo Conselho Nacio-
nal de Educacdo,Ba partir do que encontramos na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n. 9.394, de 20
de dezembro de 1996). Essas diretrizes ddo conta de nossa
diversidade cultural e educacional, indicam a necessidade
de respeito a ela nas formulaces de politicas publicas cur-
riculares e permitem que cada ente federado, em educacéo,
contando com a participagdo de todos os "praticantespensantes’
das escolas, formule, nos 'espagostempos' de sua atuacdo, as
politicas necessarias. Permitem, portanto, que se criem, na
multiplicidade que somos, os tantos curriculos necessarios a
criancas, jovens e adultos, neste nosso tdo diversificado Brasil.

58. Encontramos essas diretrizes no portal do MEC, disponivel em: http:// portal.
mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12449&Itemid=754.
Acesso em: 12 dez. 2018


http://www.curriculosemfronteiras.org/voll5iss3articles/
http://www.curriculosemfronteiras.org/art_vl6_n3.htm
http://www.curriculosemfronteiras.org/art_vl7.html
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Nona histdria

Organizacdo dos 'espacostempos escolares

Hitdria dedicadh a Regina Leite Gardia (In mermoriam),
oonparteira te grandss averturas pecbgices, erntre das 0
ours ¢k Redegogia ca UAS, em Angrad dos Rels, em regine
exerinental, ea Luiz Calos Marhées, quericb amigo, qe
foi o prineiro coorckredhr deste aurso, bem cano acs autrss
aoortkredres do aurso

O0S 'ESPACOSTEMPOS? DAS ESCOLAS

Durante algum tempo, 0s ‘espagostenos’ das escolas ndo
foramentendidos, emnosso pais, como dimens&o importante
dos curriculos e como parte integrante dos processos didati-
cos escolares. E certo que, em diversas teorias pedagdgicas,
essas dimensGes foram consideradas significativas, mas o
seu tratamento pelo poder pablico se deu, em geral, como
"'um monumento a ser inaugurado™ ou como lugares a serem
mudados de acordo com necessidades de barateamento do
processo para as autoridades responsaveis pela sua construgao.

Entre 1993 e 1996, desenvolvi uma pesquisa sobre 0s
‘espagostepos’ escolares. Uma parte dela resultou em minha
tese de titular na Universidade Federal Fluminense e foi pu-
blicada em livro (Alves, 1998h), j& ha algum tempo. Nela, eu
discuto a politica de construcdo de escolas no entdo Distrito
Federal, no governo do Prefeito Mendes de Morais (de 16
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de junho de 1947 a 24 de abril de 1951). Trago um trecho do
gue escrevi nela:

Pode-se perceber a presenca da escola rural na imprensa e da
imprensa na escola rural, especialmente na ceriménia de inaugu-
ragdo que "marca" a escola como sendo daquela gestao, fazendo a
histéria objetivada, institucionalizada e, ao mesmo tempo, atuante
e "atuada" porque alguém incorporou o papel, se responsabilizan-
do por isto, permitindo a "coincidéncia" imediata e completa do
habitus com o habito. Quem bem descreve isto € um dos nossos
entrevistados, o professor Francisco:

"pois bem, ai o Mendes de Morais chegou com aquele rigor
todo; quando passava por uma torneira, abria para ver se
tinha agua... e tinha, porque se nao tivesse, o engenheiro
responsavel ia ser chamado a atengdo. Quando passava por
um interruptor, apertava para ver se tinha luz. Ndo era para
dizer que a escola tinha sido inaugurada [somente]... ndo!
A escola passou a funcionar, ja vinha fazendo matricula. No
dia da inauguragéo, foi s6 festa".

Além do destaque dado aos atos do prefeito, que vdo "marcando”
0 espago escolar, o que é preciso destacar é que ha como que
um reconhecimento pelo que fala — e que presenciou — do que
os atos significavam, o reconhecimento de que ali estava aquilo
que cabia ao prefeito fazer ou dizer, o exercicio da autoridade e
a apropriacdo do espago. O habitus era reconhecido, a acéo feita
era entendida como a Unica possivel, tanto para o que participava,
vendo, como para aquele em que o habitus era. Naquele momen-
to, e isto foi mais forte na memdria, interrompendo o que era
lembrado, é como se houvesse, ali, a colaboracdo consciente, ao
se darem ao prefeito os direitos de "marca”.

Este € 0 momento primeiro, no qual alguém que vai construir o
espago escolar com as suas "taticas”, que ja o vinha construindo
de fato, da posse de um préprio, de um lugar em sua meméoria,
a um dirigente que, ao sabé-lo "seu" antes mesmo do ato de
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"marcagem”, o tinha pensado e feito, estrategicamente. No en-
tanto, a lembranca [do prof. Francisco] vai continuar e [ele nos]
vai contar:

Flouve uma coisa curiosa na inauguragdo desta escola® que
foi a seguinte [...] Momentos antes do [Mendes de Morais]
chegar, para um caminhdo com galinhas lindas que estavam
vindo l& de ndo sei onde... de uma reparticdo da Prefeitura.
A escola foi preparada para ser uma escola tipica rural, tanto
que havia umas casinholinhas para o desenvolvimento de
apiarios [...], os galinheiros, que chamavam tipo apartamento
porque ficavam sobre pilastras. De repente, aqueles gali-
nheiros receberam aquelas galinhas, lindas galinhas de raga,
maravilhosas. Nos ficamos animadissimos [...], porque ia ser
uma escola diferente de tudo o que nos tinhamos visto até
entdo [...] Pois bem, momentos depois que as autoridades
se retiraram, encosta 0 mesmo caminhdo que havia levado
aquelas galinhas para retira-las. Esvaziaram os galinheiros! E
as galinhas [nunca mais voltaram] [..] O que eles alegaram
[foi]l: "N6s vamos levar porque tem que ir para outra escola
que vai ser inaugurada".

E assim que, o acordo tacito entre o que marca, porque foi an-
tes marcado, e o que vé marcar e é marcado e desapropriado,
é rompido pela prépria histéria que permite a quebra da posse
permanente e cria caminhos para outra posse — a do uso, do
consumo e da descontinuidade no espaco e no tempo. Apesar
de mostrar um prefeito em todo o uso de sua autoridade, é im-
portante mostrar, também, o ndo cumprimento do planejado, a
quebra da norma. Por que a histéria da autoridade foi lembrada
em meio a uma histéria exatamente da falta de autoridade? "A
histéria é, também, como se v&, uma ciéncia do inconsciente"
(Bourdieu, 1989, p. 105) (Alves, 1998b, p. 115-7).

59. Aescola é a Carlos de Laet, em Vila Valqueire, suburbio do Rio de Janeiro.
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Nessa mesma pesquisa, encontramos em outro periodo
de governo.®também estudado, referéncias frequentes, na
imprensa, pelas autoridades educacionais, a certo "espaco
ocioso" nas escolas, no qual se estava construindo mais cinco
salas de aula, na maioria das escolas existentes, para que mais
criancas pudessem frequenté-las. Fomos curiosas em busca do
que seria esse "espago ocioso™ e descobrimos em plantas das
escolas que se referia... ao patio das escolas, onde as criancas
brincavam na hora do recreio!

Em periodo mais recente, em visita a uma escola,8.pude
verificar, por exemplo, que para desenvolver uma fiscalizacdo
acirrada sobre os estudantes e os docentes, a diretora com-
prara uma série de maquinas de filmagem de seguranca e
de todas aquelas televisGes que registram cada momento de
filmagem, colocadas na sala da Diregfo. Naturalmente, essa
compra foi efetuada com o dinheiro que a escola recebe da
Secretaria Estadual de Educacéo para compra de material
didatico e audiovisual.

Essas formas 'oficiais' de apropriagdo e controle dos
‘espagostempos’ escolares que aparecem de diversas maneiras,
em sucessivos governos, sd0 contrapostas, no entanto, por
inlmeras iniciativas criativas de docentes e discentes, esti-
muladas por diretoras. Conto uma historia sobre isto:

Ha poucos anos, desenvolviamos um projeto, dentro do Programa
de Apoio a Escola Publica, da Faperj,&em torno dojornal eletrénico

60. Trata-se do governo de Carlos Lacerda no estado da Guanabara, que durou
de 1960 a 1965.

6L Trata-se do Instituto Educacional Sarah Kubitschek, em Campo Grande, na
zona oeste da cidade do Rio de Janeiro. Verifiquei que, naturalmente, e por contra-
riarem leis de privacidade e de autonomia de docéncia, essas maquinas nao foram
colocadas nem no banheiro, nem nas salas de aula.

62 Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro.
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Educacédo & Imagem, do Laboratério Educagdo e Imagem/ProPEd/
UERJ,8 em duas escolas municipais do Rio de Janeiro — uma
localizada na Penha, suburbio carioca — Escola Municipal Ary
Quintella —, e outra no Jardim Botanico, zona sul da cidade —
Escola Municipal Nagdo Rubronegra. Ambas atendem a criangas
e jovens de favelas proximas ou distantes delas. No momento,
viviamos um grande surto de dengue na cidade, e as escolas se
mobilizaram para discutir a doenca e suas consequéncias. Nesta
Gltima escola, em um dia de reunido do grupo de pesquisa com
as professoras, ao entrarmos na escola nos deparamos com uma
linda solugdo estética criada pelas criancas e suas professoras:
pendiam do teto, em todos os corredores, grandes mosquitos
feitos em papeljornab No meio daquela 'multiddo’ de mosquitos
da cor dos jornais, havia um todo pintado de azul'&

Essa inventividade permanente nas escolas para 'uso’
dos ‘espagostempos’ escolares continua disponivel em ocasides
muito diversas e aencontramos quando desenvolvemos nossas
pesquisas com os cotidianos escolares, ha mais de 30 anos.
No entanto, muitas vezes, seu 'uso’ continua a ser negado e,
por isso, iniciei o livro referido anteriormente com as seguin-
tes palavras, entendendo que temos muito o que conquistar,
ainda, quanto a esse 'uso'":

O leitor — porque leitor — conhece escolas. Convido-o, portanto,
para que, na imaginagdo, comigo, entre em qualquer uma delas:
ande pelos corredores, de chdo muito pouco usado, a ndo ser por
pés; de paredes vazias (as vezes, aqui e ali, com um mural ou um
cartaz); de teto do qual pendem ou no qual estdo presas, muito
solitarias — frequentemente queimadas—, uma e outra lampada.

63. Disponivel em: http://www.lab-eduimagem.pro.br/jomais/.
64. Alinexisténcia de celulares naguele momento ndo permitiu que tirdssemos
uma fotografia deste lindo décor!


http://www.lab-eduimagem.pro.br/jomais/
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Em um espaco de leitura e escrita e de constru¢cdo de saber, ndo
causam estranheza metros e metros quadrados sem "letra"? No
entanto, nesses espagos 0 que é bem-visto — estranha estética!
— porque assim estdo "limpos", é a cor (0o amarelo-escuro, o cinza,
um branco suje, ou o preto) e o "nada" sobre ela. Aqui e ali, ha
a marca de um sapato ou uma palavra Feia ou um palavrdo, de
responsabilidade de um peralta, um rebelde, um subversivo, um
bagunceiro, um desregrado, um infeliz, um carente — a palavra
muda, dependendo do tempo, do lugar, da teoria de apoio. Aquele
espaco — negado para geragOes e geragdes de alunos — de quem
é? Como e por que se estabeleceu essa estética perversa e essa
ética da negacao do uso do olhar e das maos?

Creio que essas questdes precisam continuar a ser postas

e respondidas, com a maior énfase, vendo 0s modos éticos e
estéticos com que docentes e discentes vém ‘usando’ os ‘espa-
costempos' escolares criativamente, desde sempre e ainda hoje.
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D

écima histdéria

Movimentar os estudantes,
sabendo que eles sabem muito

EU

Esta histdria dedico a Antnio Pinheiro, militante dos movi-
mentos LGBTT (toda a sopa de letrinhas que mostra algumes
de nossas diversidades) e um excelente professor que mobiliza
seus estudantes nas escolas onde trabalha contra todss as
discriminagles dos seres humanos no que tém de mais belo:
sues diferencas.

Dedico ainda a Carlos Eduardo Ferraco que t&o bem sabe
trabalhar com as diferencas de ‘conhecimentossignificagtes'
entre ¢s docentes, respeitando o que pensam e o gue dizem, a0
deservolver suas pesauisas.

SOU O JACARE

Quando me formei em Geografia na Universidade do Brasil —
hoje Universidade Federal do Rio de Janeiro — fui chamada para
trabalhar no Colégio de Aplicacdo (CAP) da Universidade pelo
professor que coordenava a area — Prof. James Braga Vieira da
Fonseca. Um colega me propds também ir para o IBGE,66mas meu
interesse era continuar professora. Assim, aceitei o convite do
CAP. L& vivi experiéncias muito interessantes porque a escola e
seus professores eram excelentes — e pelo que sei continuam a
ser. Uma dessas experiéncias foi quando decidi, no inicio do ano,

65. Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica.
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levar uma série de livros didaticos da disciplina, mostra-los aos
estudantes para que escolhessem o que usariamos: eram duas
turmas por série. Assim, uma delas escolheu o livro do ProF. Nilo
Bernardes que tinha acabado de sair e que era um lindo livro
para os padrdes da época. Mas a outra turma, depois de muito
conversarmos, escolheu — unanimemente — o pior dos livros
que levei. Pensei: vou ter muito trabalho com esta turma... Mas
Foi um dos trabalhos inesqueciveis que tive como docente. O livro
possuia imagens muito Feias em preto e branco, mal impressas, e
0 texto possuia muitos erros e era cheio de inFormacdes conFusas
e equivocadas. Mas a cada imagem que surgia no uso do livro,
buscavamos uma melhor; quando encontradvamos um erro ou
um texto mal redigido, redigiamos melhor e usdvamos as nogdes
corretas. EnFim, terminado o ano, terminado o livro, tinhamos um
livro — cada estudante tinha seu exemplar do livro inicial e do
outro livro, o que famos compondo ao corrigi-lo. (Fico imaginando
isto hoje quando podemos contar com as buscas na internet...)

Mas a histéria que quero contar, neste capitulo, é outra, como
alids se pode perceber no titulo da histéria. Como sempre adorei
trabalhar com teatro — provavelmente, hoje, trabalharia também
com videos para registrar as experiéncias, jA que o Fago na uni-
versidade —, Faziamos, vez por outra, algum ‘'teatrinho’, como os
estudantes chamavam aquelas aulas. Nesse ano, desenvolvemos
uma dessas atividades a partir do livro Tipos e aspectos do Brasil,
com desenhos a bico de pena de Percy Lau, publicado pelo IBGE.&
A turma Foi dividida em grupos e cada grupo, Folheando o livro,
escolheu o tipo que iria representar. Um deles escolheu, logo,
o primeiro que era "Arpoadores de jacarés". A representacao se
dava sempre na prépria sala de aula. No dia em que esse grupo

66. Esta obra pode ser encontrada gratuitamente no portal do MEC, infelizmente

sem as lindas gravuras de Percy Lau. Disponivel em: http://www.dominiopublico.
gov.br/pesquisa/DetalheObraForm.do?select_action=&co_obra=26741. Acesso
em: 30 out. 2017. As imagens, no entanto, podem ser encontradas em: http://
desenhospretoebranco.blogspot.com.br/2011/03/42-desenhos-dayana-henriques-

fonseca-41.html. Acesso em: 30 out. 2017, onde encontrei as imagens que reproduzo aqui.
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iria apresentar, a primeira providéncia do grupo Foi nos empurrar,
com as carteiras bem para o Fundo da sala, abrindo um grande
espaco na Frente que Foi coberto porjornais. Sairam da sala e, de
repente, um deles entra correndo, se atira sobre osjornais com os
bracos abertos um para cima,

outro para baixo, vira o rosto

para aturma e diz, muito sério:

"eu sou o jacaré!"

Nao preciso dizer que Foi uma

gargalhada s6 e tivemos diFicul-

dade em estabelecer a calma,

com o "jacaré" levantando,
colocando a mao na cintura
e dizendo: "para continuar é
preciso siléncio!" Ecaindo outra
vez nos jornais, o que, obvia-
mente, diFicultava a continuida-

de do que ia ser apresentado... Figura 9. (Desenho de Percy Lau)

Figura 10. (Desenho de Percy Lau)


http://www.dominiopublico
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Dessas imagens anteriores, a primeira é do desenho de
Percy Lau, que mostra os arpoadores de jacaré. Ap6s a tumul-
tuadissima secdo de teatro sobre eles, desenvolvemos umaboa
discussao sobre preservacdo ambiental—janaquela épocal —
vida dos trabalhadores brasileiros e moda de roupas e sapatos
com couro de jacaré, cuja producdo esta hoje proibida...

Asegunda, ndo pude deixar de trazer, pois € a memoria
mais antiga que tenho desses desenhos: ela estava em uma das
paginas do livro que D. Feliciana adotou na turma quando
eu estava na 4asérie, em 1953!

Mas seré que estas coisas s6 aconteciam naquela época?
Nas pesquisas que desenvolvemos, vamos verificando que
coisas muito parecidas e com artefatos culturais contempora-
neos véo aparecendo. Convido a que vejam os filmes a seguir,
realizados pelo Prof. Ant6nio Pinheiro com estudantes das
turmas em que leciona:

Alice, disponivel em: https://www.youtube.com/watch?
v=bUP8RL3femo&feature=youtu.be.

Daniel, disponivel em: https://www.youtube.com/watch?
v=_K-JC3S04JI&feature=youtu.be.

Viagdo Sofia, disponivel em: https://www.youtube.com/
watch?v=ZIFXw79VKGU&feature=youtu.be.

Borboletas e lagartos, disponivel em: https://www.youtube.
com/watch?v=_eNZI5c-Vdg&feature=youtu.be.

As criagles de discentes e docentes no presente poderiam,
com certeza, encher paginas e paginas deste livro. Conto com
cada leitor para me mandar exemplos do que desenvolve hoje
e vé seus colegas fazerem!
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Décima primeira histéria

O que sabem nossas criancas e jovens?

Esta historia dedico a Paulo Carrano que tem um traba
Iho importante com jovens no Chservatdrio da Juventude
(wwwv.emdialogo.uff.br/indice-do-diretorio/palavras-chave/
observatorio-da-juventude), na. A e no qual encontramos
tantas histdrias dejovens comseus diversificados e conplexcs
‘conhecimentossignificag®es’.

CRISE DE ARROZ NO RIO DE JANEIRO

Para que possamos conversar acerca daquilo que nossos
estudantes sabem, comego por lembrar uma historia comuma
turma que tive no meu primeiro ano de professora formada:

Logo que terminei meu Curso Normal e assumi o cargo de pro-
fessora primaria, fui trabalhar em uma escola em Campo Grande,
suburbio da cidade do Rio de Janeiro, que naquele entdo ainda
era uma area rural, com pequenos nucleos urbanos. A diretora
da escola me oportunizou ter uma turma de alfabetizagédo que,
segundo minhas colegas, era 6tima porque facil de alfabetizar,
pois nela havia "muitos filhos de professoras". Mas eu gostava de
criangas mais velhas e, logo na primeira semana, resolvi trocar de
turma com uma colega que estava em uma escola em um desses
nlcleos urbanos, a Vila leda. Nela, tive uma turma de 2asérie
com pequenos estudantes em varios niveis. Ndo era uma turma
multisseriada oficialmente, mas o era de fato. Assim, no final do


https://www.youtube.com/watch
https://www.youtube.com/watch
https://www.youtube.com/
http://www.youtube
http://www.emdialogo.uff.br/indice-do-diretorio/palavras-chave/

86 NILDA ALVES

ano, um grupo foi para a 3asérie, um pequeno grupo foi colocado
na 4asérie e um grupo muito pequeno permaneceu na 2asérie.

Viviamos o governo de Carlos Lacerda como governador do es-
tado da Guanabara, entre 1961 e 1965. Nesse mesmo periodo,
era governador do Rio Grande do Sul Leonel Brizola. Tudo se
encaminhava para adisputa presidencial seguinte ser entre esses
dois governadores. Assim, a rivalidade entre os dois era grande.
Por isso, em determinado momento, comecou a faltar arroz no
Rio de Janeiro. A maior produc¢do dele era no Rio Grande do Sul.
Com isso, 0 Lacerda dizia que o Brizola estava boicotando o Rio
de Janeiro, ndo mandando arroz para a cidade. Mas as meninas
da turma em que eu lecionava na Vila leda sabiam que n&o era
bem assim. Por isso, um dia, uma delas me perguntou se eu es-
tava precisando de arroz na minha casa, pois ela e a mée iriam
compra-lo — "onde tinha de todos os pregos", dizia ela —,ja que
iriam a uma cidade que ficava no estado do Rio de Janeiro, logo
depois da fronteira com o estado da Guanabara que creio ser o
municipio de Itaguai. Ela e outras coleguinhas me informavam:
"professora, ndo estd faltando arroz, nédo; é o Lacerda que esta
brigando com o Brizola!" E preciso lembrar que a televisdo estava
s6 comecgando no Brasil e ndo existia ainda na casa de muita gen-
te... Mas essas jovens de 10, 11 anos faziam uma andlise correta
da situacdo. Sabiam de coisas que eu ignorava: onde encontrar
arroz no limite do estado da Guanabara.

Tanto o governador Lacerda, como o governador Brizola
—com relacdo & disputa que travavam e que esperavam travar
para a Presidéncia da RepuUblica — precisavam apresentar
politicas inovadoras em varios sentidos. Assim, a necessida-
de premente de escolariza¢do de criancas que estavam fora
de escolas — importante em um pais que se desenvolvia

67. Essa disputa ndo chegou a acontecer: em 1964 houve o golpe militar que

suspendeu as elei¢Bes presidenciais.
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rapidamente —exigiu uma melhoria significativa das escolas
e que seu nimero fosse muito maior. Na Guanabara, para
aumentar o nimero de turmas, nas escolas existentes, entre
inimeras medidas, foi criado o que o governo chamava de
"rodizio escolar". A folga semanal — que era na quarta-feira
para todas as turmas — passou a variar segundo o dia da
semana. Com isso, a cada quatro turmas que tinham folga
em um dia da semana, se criava uma sala vaga em cada um
desses dias, 0 que permitia a criacdo de mais uma turma, que
faziarodizio de sala. Naturalmente, a maioria das professoras
preferia ter sua folga no sdbado. Para mim, ter folga na quar-
ta-feira era Otima porque, fazendo o curso de Geografia na
Faculdade Nacional de Filosofia, da Universidade do Brasil,
eu poderia frequentar as disciplinas eletivas que eram, em
sua maioria, nas tardes de quarta-feira. Assim, éramos s trés
professoras que tinhamos aulas aos sabados.

Em um desses sabados, chegamos a escola, na kombi contratada
pelo estado para nos levar da estacdo de trens de Campo Grande
aVila leda, e encontramos mées e estudantes nos esperando para
saber se iria haver aula, nos contando a seguinte histéria: "varios
leprosos fugiram da coldnia em que viviam, em Jacarepagua, e
se diz que estavam vindo para Campo Grande. O perigo é que se
dizem que se comerem figado de criangas, eles ficam bons". Pelo
sim, pelo ndo, em meio a esses tantos "se dizia", nos trés fizemos
um plano de protecéo das criangas: reunimos as trés turmas —
muitas criangas ndo tinham sido enviadas & escola neste dia — e,
enquanto uma de nds improvisava atividades para alunos de séries
diferentes, uma ficava de guarda na porta e outra do lado de fora
dasjanelas. Assim, cumprimos nossas trés horas de trabalho com
as turmas. Sim, eram s0 trés horas, 0 que esta ideia de mais um
turno, com a criagdo do "turno intermediario”, nos tinha dado
de tempo para estarmos com os pequenos estudantes. Tinha-se
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diminuido de quatro horas e meia de aula para trés horas de aula
esse encontro...&8

Assim, ao lado de conhecimentos politico-econémicos
de jovens e suas maes acerca da crise do arroz, nds, jovens
professoras, tinhamos que lidar — com nossa coragem e
capacidade de criacdo — com lendas urbanas, como a dos
portadores da Hanseniase, para o que, definitivamente, ndo
tinhamos sido formadas, mas para o que, juntas, cridvamos
saidas. Nessas horas, preciso lembrar, eram de grande ajuda
as outras servidoras das escolas: as cozinheiras, as responsa-
veis da limpeza, eventual familia de guardides das escolas
que nelas moravam em espacos especiais...

68. Importante dizer que levavamos trés horas para chegar e trés horas para
voltar, em um total de seis horas de locomog&o para termos somente trés horas com
nossas turmas. Ou, para dizer a verdade, somente duas horas e meia, ja que meia
hora era de merenda...
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Décima segunda histoéria

Sobre merenda escolar

Esta historia dedicoa Ligia Pondé Vessalo, amiga e longaceta,
oom quem, até hoje, me encontro para partilhar boes refeigies
nes quais jogamos ‘conversaforal.

Dedioo, também a Tania Quintiliano, amiga ce longa data—e
toda a sua prole, especialmente minha dfilheda Anna Lagtitia
—oom quem partilho refeigles feitas por ela, que nfo gosta
nem ck cazinhar, nem ce coe.

ALGUMAS HISTORIAS ACERCA
DA MERENDA ESCOLAR

Recentemente, de modos variados, a questdo da merenda
escolar tem vindo & tona nos tantos veiculos de comunicacdo
—de jornais a redes na internet. De prefeito que deseja, para
diminuir gastos nesta "rubrica” —a da merenda escolar —
colocar rosquinhas feitas de modos ndo muito claros, mas
parecidas com alimentacdo de cachorros, a outros prefeitos
que diminuem as refei¢des das criangas de escolas publicas
a biscoitos feitos com cereais transgénicos, temos visto pro-
postas quase inacreditaveis para substituir aquela refeicdo
que € —em especial, em momentos de crise —a Unica que
milhares de criangas, em nosso pais, podem fazer. Por tudo
isso, entendi ser necessario lembrar, nas historias que vao
ser contadas, neste capitulo, a questdo da merenda escolar.
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Frequentei a escola primaria — relembro: primeira fase do ensino
fundamental — a partir de 1950, no periodo no qual o mundo —
e o Brasiljunto — se recuperava, ainda, da Il Guerra Mundial. Em
momento de crise, portanto. Nesse momento, muitas criangas
ainda estavam fora do sistema escolar, o que s6 vai melhorar na
década de 60, em nosso pais. Na escola, no entanto, a merenda
era uma coisa séria: era variada, incluia muitos e variados carda-
pios. Lembro-me de alguns: sopa de feijao com macarrao e uma
banana de sobremesa — esta, por insisténcia minha, foi incluida
no cardapio da minha casa; fritada de caruru servida dentro de
uma fatia de pdo — caruru era uma verdura muito gostosa que
era encontrada como mato em canteiros espalhados nas calcadas®
(esta minha avé ja fazia ha muitos anos e eu conhecia); mingau
de sagu e de amido de milho (também conhecidos); canja de ga-
linha; e uma "sopa coletiva" — nome dado por meu pai — e que
era feita uma vez por semana: para ela cada crianca deveria levar
um legume ou uma verdura e a escola colocava alguma carne. Eu
gostava imensamente de todas elas.

Quando passei a lecionar, em 1961, em Campo Grande, suburbio
do Rio de Janeiro, também eram servidas merendas variadas,
organizadas por um eficiente quadro de nutricionistas que existia
na Secretaria Estadual de Educacdo.@Lembro que houve aintro-
ducdo de carne de baleia ensopada com batata que, rapidamente,
desapareceu do cardapio, pois ninguém gostava; havia ensopado
de frango com batata; carne seca com angu; e um delicioso min-
gau de amido de milho com leite de coco. Como conto em outra
histéria, minha folga era na quarta-feira, dia em que serviam esse
mingau e fui pedir a nutricionista que trocasse esse mingau com
a merenda de quinta... e fui atendida!!!

69. Recentemente li, em um jornal, que em uma grande cidade brasileira se
estava permitindo fazer hortas em calgadas.

70. Relembro que, neste momento, com Brasilia se transformando em capital
federal, criou-se o estado da Guanabara, cujo primeiro governador eleito foi Carlos
Lacerda. Houve, antes dele, um governador nomeado para um periodo de transigo,
entre 21 de abril de 1960 e 24 de agosto de 1961 (José Sete Camara Filho).
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Quando deixei de lecionar na Educacéo basica, minhas lembrangas
sobre merenda nédo acabaram, pois desenvolvi — e desenvolvo —
pesquisas em escolas. Lembro-me de uma delas que desenvolvi
quando ia para lecionar no curso de Pedagogia, em Angra dos
Reis, da UFF. Chegava a este municipio as 11h, depois de uma
viagem de trés horas, e ia direto para uma das escolas em que
estava desenvolvendo a pesquisa no momento em que o almogo
estava sendo feito, para ser servido as 11 h30min ao turno da ma-
nhd e as 12h30min para o turno da tarde. Em uma das escolas o
cheiro desse almoco era maravilhosamente apetitoso, enquanto
na outra escola era muito ruim. Na ocasido, me perguntei: como
é possivel que com os mesmos ingredientes se faca um almogo
que da vontade de comer e outro do qual ndo queremos chegar
nem perto?7l E pude compreender, com clareza, a importancia
das cozinheiras que faziam aqueles dois almogos. Por outro lado,
entendi, também, como se deveria ter vontade d e 'aprenderensinat
na primeira escola, enquanto na segunda, aquele cheiro e aquela
comida ndo deveriam contribuir quase nada nos processos que
se seguiriam...

Lembro-me ainda de um artigo que escrevi em 1998 e que foi
publicado na Educag&o em Revista, da Faculdade de Educacéo, da
UFMG, que naquele entdo tinha como editor Luciano Mendes.72
Nesse artigo, fago mencédo a merenda daqueles que estudam no
curso noturno escrevendo:

Rosa chega a escola, todo dia por volta das sete horas da
noite, com um certo atraso. Ao chegar tem que dar uma "pa-
radinha" na cantina da escola para comprar um refrigerante
que ira acompanhar um sanduiche, sempre de queijo, que &
o ingrediente que menos corre perigo de estragar, ja que ele

71 Para tranquilizar os leitores, fui a Secretaria de Educagéo e conversei sobre

esse fato. O almogo dessa segunda escola melhorou bem, com uma orientagéo da
supervisora da escola, feita com as cozinheiras...

72. Este texto foi republicado no livro Nilda Alves: praticantepensante de cotidianos

(Garcia; Oliveira, 2015).
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foi feito de manha antes de sair para o trabalho, junto com
um outro que foi comido na hora do almogo. Jantar mesmo,
s6 o que ela encontra, ao chegar em casa, no prato feito,
deixado peta mae, asonze da noite. Almocgo, sé aos domingos,
porque sébado, se ndo tem escola tem trabalho. Rosa gosta
de Portugués, detesta Geografia, ndo tem Educacdo Fisica,
porque aescola nunca teve professor para esta "disciplina”, no
turno da noite, e, além disto, de ginastica ja chega a correria
da vida. Ela se "vira" em Matematica. Os professores gostam
dela e ela gosta muito da escola, entre outras coisas, porque
tem uns rapazes bem interessantes...

A comida que forma nossa humanidade, desde sempre,
precisou entrar nessas Nossas conversas porque temos a com-
preens&o de seu papel na escolarizacéo das criancas brasileiras
na escola publica. Inicialmente, porque sabemos o que vem
representando, historicamente, na necessidade nutricional de
milhares de criangas, em especial nas crises econbmicas como
aque estamos presentemente vivendo em nosso pais—alguns
estudos ja mostraram que, em muitos casos, € a Unica refei¢éo
feita por essas criancas. Por outro lado, a refeicdo feita em
grupo pelas criancas € momento de importante socializacdo
e convivialidade. Mais ainda, ter essa refeicdo é, também, o
aprendizado acerca de direitos da infancia, na pratica.

Esse me parece ser, talvez, um dos pontos fortes do que
precisamos 'conversar', no presente, em formagéo docente,
para que nossos professores e professoras possam compreen-
der que é muito dificil aprender qualquer coisa se temos fome.

93

Décima terceira histdria

Mdusica e outras artes nas escolas

Dedico a Marcos Reigota e a Marta Catunda que, juntos mes
deforma muito pessal, deservolvemnurma linda histdria ra.qual
05 SOs e85 MUKicas esto senmre presentes, conD iportantes
‘conhecimentossignificagdes’ de criangas, jovens e adultos nos
tantos "dentroforal des esooles.

Dedico, ainda, a0 meu querido genro Femando Moura, um
excelente misico e um estudioso exenplar de misica e ce tri-
lhes sonoras e que me ensina infinitas coisas acerca de sor,
entre elas a de que ofunk cariaca et muito meis ligedo a0
candonhlé que aofunk arericano,

UMA PEQUENA SALA NOS FUNDOS
DA BIBLIOTECA

Para além do muito que se conversa hoje acerca das artes
nas escolas, entendidas, por uns, como necessarias a criangas
e jovens, enquanto outros —hoje em situacéo de poder —as
eliminam dos curriculos escolares: "eu tenho um sonho!",
parafraseio o grande Martin Luther King. Mas meu sonho é
muito mais modesto: gostaria de poder desenvolver em uma
rede municipal, ou mesmo em uma sd escola, uma proposta
curricular que se articulasse em torno das artes —todas elas
—sem nenhuma excecdo e na sua enorme capacidade de criar
‘conhecimentossignificagdes', solidariedades e emogdes, usando
todos 0s nossos sentidos. Engquanto isso ndo acontece, vamos
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lembrando a|guns acontecimentos que me permitiram, no artes, educagéo fisica etc. Mas muitas eram as atividades com
transcurso da vida, chegar a esse sonho. artes que tinhamos em classe e que eram parte do curriculo oficial
da escola, como se pode ver na imagem a seguir, copiada do
Quando era aluna no Instituto de Educagéo do Rio de Janeiro, as verso de meu diploma do Curso Normal. Nelas aprendl'amos a
experiéncias de Formacdo eram bastante diversiFicadas no que produzir artefatos manuais que pudessem servir como artefatos
se reFere as artes e outros dominios da expressdo Fiumana. Creio curriculares, ou aprendiamos musicas e atividades ritmicas a

que hoje teriamos que as Fazer muito diFerentes de como eram desenvolver com nossos e nossas pequenos estudantes.

desenvolvidas, naquele entdo, pois muito se 'fezpensoLi acerca
delas. Quanto as musicas e outros sons, por exemplo, temos
as pesquisas e estudos desenvolvidos por ScFiaFFer (1992) com
gue tantos se articulam hoje em dia inUmeros pesquisadores e

docentes no Brasil e no mundo. Essas pesquisas e estudos tém NOTAS DE HABILITACAO OBTIDAS PELA DIPLOMADA

permitido fazerpensarlinGmeras Formas possiveis de articulagéo
SERIE ESCOLAR

entre culturas, naturezas e seres humanos. DISCIPLINAS . 3*
Em um prédio ao Fundo do terreno do Instituto de Educagéo Ficava %
a biblioteca e no Fundo dela havia uma pequena sala, com uma M
colecéo de discos em vinil. Essa sala ndo era muito grande, como Geografia da América, Especialmente do Brasil*....... *
também néo era a colegdo de discos. Nela, uma proFessora de 6l
musica que era uma elegante senhora transFormava nossa entrada g
nessa saleta em algo lindo... As sess6es de 'ouvir musica' eram de Desenho ¢ Artes Aplicadaso o M o J L Ji_
hora em hora, pela manhé e a tarde, em trés dias da semana. Na — - U h-9/-
colecdo de discos, s6 havia o que era — é ainda — chamado de Educagdo Fisica, Recreagdo e Jogos . n \liJG
"musica classica”, mas o que mais se destacava ali era 0 'método’ da jA AT
proFessora: em cada sesséo ela tocava uma musica e nos contava, : Jﬂ_ *
em seguida, quem era seu autor, o que a musica representava, se Historia da Ameérica, Especialmente d6 ! .o JL
era parte de alguma obra maior ou se pertencia a algum género R n u
Sociologia Educacional..............c........ M ...................... n

do qual nos dizia coisas muito interessantes... Aprendi pouco do 79
que ela ensinou, mas aquele pequeno 'espagotempd Ficou, defi- J&
nitivamente, na minha meméria e no meu coragdo. Eu sempre = n

X L i X NOTAG MDIAG FINAIS ..o 1 Il
gostei de siléncio e calma, e ir ali representava uma pausa no
dia movimentado que tinhamos naquela imensa escola com suas - N _ 1 o
estudantes adolescentes e buligosas. (2 A Matricula |NSTITU¥OI SELSJCAC/&O ~

t

CHEFEEservico DO LT E |

Esse era um dos ‘espacostempos' que tinhamos de 'atividades
extraclasse’, como se dizia naquele entdo. Elas podiam ser em Figura 11. (Fonte: Acervo pessoal da autora)
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Se a imagem anteriorB3é do Curso Normal, também
tinhamos essas atividades e componentes curriculares no
ginasio — atual segunda fase do ensino fundamental. Nessa
fase do ensino tinhamos musica@no curriculo e faziamos
provas mensais dessa ‘disciplina’. 5 Dessa experiéncia tenho
na memoria um acontecimento que vale narrar;

Na lasérie do ginasio — hoje 6oano do ensino fundamental —
aprendiamos a nogao de ‘intervalo musical' que eu ndo consegui
entender e errava todas as questdes que apareciam em provas
acerca disso. No ano seguinte, um dia, a professora que era ou-
tra, diferente da que tinhamos na lasérie, chegou e escreveu no
quadro, em grandes letras: ACORDE.

Em seguida, virando para a turma, disse: "para se entender
acorde é preciso saber intervalo musical...". Confesso que, na
hora, pensei: mais uma coisa que ndo vou entender... E ela
comegou a explicar o que era acorde, como se formava, para o
que servia, dando exemplos de musicas em que apareciam. Ao
final da aula, percebi que eu sabia acorde e vi que também sabia
intervalo musical, achando que tinha aprendido "ao contrario"
essas duas nogoes.

Naquele entdo, eu ndo tinha nenhuma condi¢do de
compreender 0 que se passara, no entanto, hoje, podemos
dar algumas explicagdes para o acontecido: podemos,

73. O quadro mostra como eu era uma estudante média... Mas como amava a
ideia de ser professora! Continuo amando, 58 anos depois da expedicao desse diploma!

74. Atualmente, ha uma determinagao oficial — Lei n. 11.769, de 18 de agosto
de 2008, sancionada pelo entdo Presidente Lula — que recupera a mdsica para o
curriculo oficial mas que continua letra morta, infelizmente, na maioria das escolas
por todo o pais.

75. Creio que a ideia de ‘componente curricular' nomeia melhor a presenca
das artes nas escolas, mas naquele momento era chamada ‘disciplina’, e ainda é.
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inicialmente, lembrar as idéias de Ausubel®que nos diz que
conhecemos melhor, em especial criancas e jovens, do geral
para o particular, ou como dito em sua teoria, através de ‘con-
ceitos subsuncgores' que sdo entendidos como ‘organizadores
prévios' dos conhecimentos e que devem ser considerados
indispensaveis para que 0s conhecimentos escolares sejam
apresentados aos estudantes.

Em seguida podemos pensar que eu sabia, mas pensavam
gue ainda ndo sabia (Esteban, 1992) o que era intervalo musical,
e que a sua organizacdo foi reforgada pela explicagdo dada
por essa professora. Aqui, também Vigotski com sua ideia de
'zona de conhecimento iminente'7/ (Prestes, 2010) ajudaria a
compreender o que aconteceu, ao dizer:

A zona blijaichego razviciaBé a distancia entre o nivel do
desenvolvimento atual da crianca, que é definido com a
ajuda de questBes que a crianga resolve sozinha, e o nivel
do desenvolvimento possivel da crianga, que € resolvido
com a ajuda de problemas que a crianga resolve sob a orien-
tacdo dos adultos e em colaboragdo com companheiros mais
inteligentes [...] A zona blijaichego razvicia define as funcdes
ainda ndo amadurecidas, mas que se encontram em processo
de amadurecimento, as funcfes que amadurecerdo amanh,
que estdo hoje em estado embrionario (Vigotski, 2004, p. 379;
apud Prestes, 2010, p. 173).

76. Ausubel, Novak e Hanesian (1983).

77. Nas tradugBes brasileiras, feitas a partir de livros americanos (do inglés
norte-americano), esta expressao/ideia aparece com “zona de desenvolvimento
proximal”. A discussdo em tomo disso € feita por Zoia Prestes (2010). Preferimos
usar o termo por ela proposto, bem como a grafia que ela utiliza no nome do autor
— Vigotski —e néo Vygotsky, usada nas tradugdes do inglés.

78. A autora prefere neste momento usar as palavras russas (em caracteres
latinos), pois esté discutindo justamente as formas de tradugéo que tiveram.
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Algumas outras teorias poderiam aqui aparecer, mas fico
com essas duas, esperando gue os leitores pensem em outras.

Mas essas tdo diversas experiéncias em contatos com
musicas e com outras artes continuam pela vida de todos
nds, com musicas e ritmos que marcam cada geragdo, com a
possibilidade de ver espetaculos que nos sensibilizam e nos
fazem amar certos compositores e certos instrumentistas,
certos pintores ou escultores ou... Com 0s contatos que po-
demos ter com artesdos de todos 0s matizes e em qualquer
canto da Terra. Com as reprodugdes que vamos guardando
em cartdes-postais ou em formato maior, colocados ou nao
em alguma parede de nossas casas. Com os discos que vamos
acumulando e que hoje temos dificuldade de tocar, a ndo ser
que compremos aparelhos antigos que ja ndo se fabricam
mais. Ea acumulag&o delas que vamos fazendo 'nas nuvens',
artefato com tao lindo nome, mas que nés — os mais velhi-
nhos —temos tanta dificuldade de usar...

Tudo isso que foi em nds deixando marcas de aconte-
cimentos emocionantes e que nos trazem lindas memorias.
Nisso é baseado o sonho de que falei.

Décima quarta historia

Lidar com o inesperado e pensar a Formagao

Esta histdria dedicoa todkss as presidentas daAssociacgo Necio-
el pela Fomecdo dos Profissionais da EcLcacio (ANFOPE), ra
certeza e que Luiz Carlos Freitas, seu primeiro presicente, s
incluiranofeminino que del apelawra. A luta dessas educadoras
Que deste 1983 huscam criarformes coletivas de fazerpensar’
aformecdo ce professoras e professores que melhor sirvam o
Brasil e &s suas crianges ejovers.

Dedico, também, a Luiz Dourado aue, no Conselho Necional
e Educacdo, foi o relator da proposta gue definiu as Diretrizes
Qurriculares Necionais paraaformecao inicial emnivel superior
doeducador que se transformou na Resolucio n 2—2015, do
CONE, e incorporou, dentro do possivel, essa luta de décacks.

UMA LICAO COM ANIMAIS E
OUTRAS LICOES

No ano de 1961, no governo Carlos Lacerda no entdo
estado da Guanabara, hoje municipio do Rio de Janeiro, ja
comentado em outras histdrias, quando eu estava no Gltimo
ano do Curso Normal, foram criadas muitas novas turmas para
incorporar novos estudantes nas escolas. Com isso, foi neces-
sario trazer a trabalhar com uma turma todas as normalistas®

7. Naquela época, existiam na cidade do Rio de Janeiro as seguintes escolas

normais, entéo responsaveis pela formago de professoras para o primario, atuando
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que estavam se formando naquele ano. Elas passaram a ser
responsaveis, em dupla,®por uma turma, em geral no tur-
no da tarde, jA que no turno da manha continuavam a ter
aulas de disciplinas em seu curso. Tinham uma professora
orientadora nisso que era entendido como "estagio". Como
eram duas, o trabalho com a turma se dividia por dias da
semana: na primeira semana uma das normalistas ficava na
segunda, quarta e sexta, enquanto a outra ficava com a terca
€ a quinta; na semana seguinte era o contrario. Tenho, dessa
experiéncia, na memdria, guardados muitos acontecimentos,
dos quais trago alguns:

Na programacédo da segunda série, turma da qual fomos respon-
saveis Wilminha e eu, estava o item 'animais’', se recomendando
que tratdssemos dos animais classificando-os como era comum
naquele entdo em: nocivos e Uteis (esta terrivel classificagdo téo
pouco ecolégica a nossas compreensdes de hoje); vertebrados e
invertebrados; mamiferos, oviparos, répteis, batraquios e peixes
etc. A "ligdo" dos "(teis e nocivos" ficou sob minha responsabili-
dade. Em uma aula, conversamos sobre eles e eu levei desenhos
gue 0s mostravam, e escrevi seus nomes no quadro e os pequenos
estudantes copiavam em seus cadernos. Dois dias depois, quando
voltei a turma, um estudante chegou perto da mesa em que eu
estava segurando uma caixa de fésforo, me dizendo: "professo-
ra, eu trouxe um animal nocivo para a senhora". Imediatamente,

nas primeiras séries do que hoje chamamos “ensino fundamental”: Instituto de
Educacéo, a mais antiga, localizada perto da praga da Bandeira; Escola Normal
Sara Kubitschek, no entdo longinquo suburbio de Campo Grande; Escola Normal
Julia Kubitschek, no Centro da cidade; Escola Normal Heitor Lira, no suburbio da
Penha. Todas as normalistas do terceiro ano foram mobilizadas para este trabalho,
como “estagiarias”, sem salario e sem contar tempo de servigo.

80. Formei dupla com Wilma Villard (Wilminha) que continuo a encontrar nos

almocos que séo realizados no fim de cada ano, com as ex-estudantes das 23 turmas
que se formaram em 1961, no Instituto de Educagéo.
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abriu a caixinha e jogou uma barata em cima da mesa. Eu, em
ato continuo, peguei um livro e matei a barata, para surpresa da
turma e decepcdo do menino. Wilminha tinha horror de barata e,
com certeza, teria feito um escandalo... Felizmente ndo era uma
minhoca, porque ai, eu teria feito o escandalo!!!

E passamos, em continuidade, a outros animais.

Recebi a missdo de falar de animais selvagens (outra terrivel
classificagdo que permitiu, com certeza, a extingdo de inimeras
espécies sem que a maioria se incomodasse). Em uma das aulas
fui, novamente, ao quadro-negro, fazendo uma lista de animais
selvagens que as criangas iam lembrando: elefante, girafa, tigre,
veado... Ai um grupo de meninos me interrompeu para dizer que
eu tinha escrito errado e que era "viado" — todos rindo natural-
mente, pois o machismo e a homofobia ja estavam presentes
naquelas cabecinhas. Eu disse que néo, que estava escrito certo.
Um deles me replicou: "mas na parede da casa aqui em frente da
escola estd escrito com "i"... A Unica resposta que tive foi: "bem,
agora todo mundo sabe escrever certo..." E nada mais disse, pois
nada mais se dizia naquele entdo, em especial pela surpresa que

foi aquele acontecimento para aquela ainda normalista.

Esse acontecimento foi discutido intensamente pela mi-
nha turma junto com a professora de estagio, mas nenhuma
grande outra saida foi apresentada, acredito, pois nenhuma
delas ficou guardada em minha memdria.

Em um outro dia, sem que eu soubesse, Wilminha tinha dado um
castigo qualquer — aturma era bem bulicosa— a um dos alunos.
Como disse, eu iaem um dia seguinte as aulas que ela dava. Assim,
estava dando alguma licdo — seriam outros animais em classi-
ficacbes equivocadas como as que ja me referi, provavelmente
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— quando, de repente, ouco gritos de homem no corredor e
a porta da sala é escancarada por um senhor bem enfurecido...
Era 0 pai do menino castigado no dia anterior. Eu perplexa, sem
entender nada, frente a uma turma assustada. Felizmente, de
imediato, apareceram a Diretora da escola e a Coordenadora
de turno que pediram ao senhor que as acompanhasse a sala da
Direcdo. L& o assunto foi resolvido e nada mais surgiu em torno
deste acontecimento.

Todas essas histdrias, e tantas outras contadas em capi-
tulos anteriores, me fazem pensar na questéo da formacao de
professores e professoras. Em especial, aqui, creio ser impor-
tante trazer a ideia da impossibilidade de pensar a formacéo
docente sem pensarmos as tantas redes educativasg8.em que
todos nds somos formados. Quer sejamos docentes ou dis-
centes, essas inumeras redes que formamos e nas quais nos
formamos permitem gue nas tantas relagdes com outros seres
humanos —dos amigos de esquina, de trabalho, de maltiplas
manifestacdes ou de bar, com que conversamos ou brincamos,
até aos tantos programas na televiséo a que assistimos@pas-
sando por escolas que frequentamos, movimentos sociais a
que nos ligamos, mostras artisticas e artistas com que temos
contato — possamos ir criando, nos tantos 'dentrofora’ das
escolas inimeros 'conhecimentossignificagdes’. Estes transitam,
com todos nds, de uma rede a outra rede, nos permitindo criar
memorias —sempre transitorias —acerca dos acontecimentos
cotidianos que vivemos.

Essa ideia permite compreender porque nos, docen-
tes, somos t&o diferentes umas das outras (uns dos outros)

81 Essa ideia de redes educativas sera bem mais tratada no capitulo final a que
demos o titulo "Para continuar a ‘conversa™.

82. Sempre ligados a permissao da familia (ou ndo, como algumas pesquisas
nos tém mostrado, por exemplo, Vasconcelos, 2000).
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dependendo de inmeros aspectos: as regides em que vivemos
e nos formamos; a disciplina que escolhemos cursar e na qual
trabalhamos; o curso que fizemos, na instituicdo em que nos
formamos; as escolas em que atuamos depois de formadas,
com suas condigBes materiais e humanas; as séries escolares
nas quais atuamos; os salarios que recebemos; nossos enga-
jamentos politicos e culturais etc.

Em todos os niveis escolares nos quais trabalhei, sair com os
estudantes com os quais trabalhava era entendido como indis-
pensavel: com as criangas menores, ir a0 Museu Nacional ou ao
Jardim Zoolégico ou ao Jardim Botanico; com as/os adolescentes,
ir a esses mesmos'espagostempos! com objetivos diversos ou ir a
museus e exposi¢cdes de arte; com os estudantes de graduacéo,
como atuava e atuo sempre a noite, ir onde fosse possivel — no
Rio de Janeiro, hoje s6 posso ir as exposigdes ou as pegas do
Centro Cultural Banco do Brasil (CCBB), o Unico que continua
a ficar aberto a noite, pois vimos, um a um, os outros museus
acabarem com arecepgédo avisitantes a noite, mesmo que fosse
um Unico dia da semana; na pés-graduacdo, a exposicdes que
nos permitem compreender mais amplamente nossos temas
de pesquisa.&8

Todas essas inimeras atividades que vamos realizando
com os estudantes, que estéo nas turmas em que damos aulas,
mostram alguns aspectos quanto a nossa formacdo que séo
possiveis de identificar: o primeiro deles seria que nossa for-
macao vai sempre além dos cursos que realizamos para que
possamos exercer a profissdo de professor. Por isso, entende-
mos ser indispensavel compreender as multiplas e complexas

83. No momento atual, a questdo das migrag@es e 0s modos como aparecem
em filmes e nos curriculos escolares.
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relagBes existentes entre as inlimeras redes educativas pelas
quais circulamos.

Um outro aspecto a ressaltar e compreender é o de que,
neste grande pais, as possibilidades e necessidades de for-
mac&o sdo diferentes, e que se queremos criar uma educacao
mais justa e igualitaria para nossos estudantes, € preciso que
criemos formagBes docentes mais proximas dos locais do
exercicio profissional para chegarmos a propostas nacionais.
Essa ideia circula, hd muito, entre os que lutam por uma
formagdo melhor para o docente brasileiro e apareceu em
documento escrito em 1983, em Encontro Nacional, realizado
em Belo Horizonte, pelo MEC. Foi quando surgiu a ideia de
possibilidade de uma Base Comum Nacional para a forma-
a0, que seria comum, antes de ser nacional. Explico: nesse
encontro se propds que as instituigdes educativas tivessem
liberdade de propor a formagdo necesséria a regido em gue
estivessem. Com o surgimento dessas propostas, elas deviam
ser apresentadas e discutidas, a cada ano, em reunides regio-
nais e em uma reunido nacional. Com isso, se entendia que
€ssas experiéncias e essas reunides permitiriam o surgimento
de outras experiéncias regionais. SO nesse processo criativo
e conversado seria possivel pensar uma formacdo comum
que pudesse ser nacional. Assim pensavamos naguele entdo
e continuamos pensando hoje.

Essas tantas historias contadas nos lembram, também,
que nossa formacdo é continua, que ela ndo se esgota em
um curso de formacdo. E esse foi 0 espirito da Resolucdo
n. 2—2015, do Conselho Nacional de Educacdo. Essa com
preensdo de que era preciso pensar a formacdo inicial em
conjunto com a continuada foi, talvez, a maior compreensdo
a que se chegou acerca dessa formagdo. O desenvolvimento
de variados 'espacostempos’ de formagdo se tornou mais
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claro a tantos de nés, bem como aos membros do Conselho
Nacional de Educacéo (CNE), tanto pelas lutas e propostas
consequentes da ANFOPE, quanto, entendo, pelo surgimento
e desenvolvimento dos intmeros artefatos tecnoldgicos de
dominio crescente, por milhdes de pessoas, em nosso pais. A
chamada conex&o permanente de tantos jovens —e criangas
e adultos —foi tomando mais evidente essa formagdo feita
em multiplas redes.



EDITORA

Décima quinta histdéria

Acerca de doencas endémicas
da infancia no Brasil

Esta histéria dedico a Maja Vargas que além de ser uma des
pessoas que melhor sabem le, escrever e pensar neste mundo,
esta agora, com minha neta querida, conhecendo todos s bi-
chinhos que habitam este mundo...

Dedico, também, aMaria Aparecida Moysés e a Cecilia Colla
res em suas dedicades vidas a luta contra a medicalizagdo de
criancas e jovens.

ALGUNS BICHINHOS ESTRANHOS

Durante seis anos fui professora de laa 4asérie do primario —
lembro que atualmente diriamos: da primeira fase do ensino
fundamental. Durante este periodo, por exigéncia da idade das
criangas e dos processos pedag6gicos que desenvolvemos nessas
turmas desta faixa etaria, eu tinha contato diario e prolongado com
os cadernos das criangas e com elas mesmas, que nos beijavam
e sentavam em nosso colo. Nesse periodo, regularmente, duas
vezes por ano, eu precisava fazer tratamento contra um verme —
0 oxiuros. Esse verme é um verme muito pequeno que causa um
prurido enorme no anus, o que faz com que a crianca infestada
leve a mdo a este local insistentemente. Pois é nesse local que o
verme coloca seus ovos que depois de se cogar as criangas podem
levar a seus cadernos, livros, lapis e mesmo a boca. Esses contatos
as reinfestam, permanentemente. Ter contatos mais proximos



108 NILDA ALVES

com as criangas e com o material que utilizam me infestava desse
vermezinho. Tentava sugerir aos responsaveis que fizessem trata-
mentos contra ele, mas, muito provavelmente, s6 alguns faziam e
0s contatos sempre muito proximos que as criangas mantinham
entre si e comigo ampliavam permanentemente a infestagéo.
Findo esses anos, apds concurso para professor secundario — hoje
diriamos de segunda fase do ensino fundamental e do ensino
médio — passei a atuar somente neste nivel de ensino. Com isso,
os processos de contato docente-discente e com material dos
estudantes eram muito menores. Por isso, hunca mais precisei
fazer o tratamento, pois os bichinhos sumiram de vez.

No meu tempo de estudante, tinhamos controle médico
regular que era feito em postos médicos —e dentarios —lo-
calizados em algumas escolas, em particular. O posto que se
relacionava & escola que frequentei ficava na Escola Sarmiento,
no Engenho de Dentro, longe para a maioria dos estudantes,
mas se podia chegar & tomando bondes de duas linhas que
se cruzavam. Mas como este processo era exigido pela escola,
todos faziam. Quando se deu 0 aumento de estudantes, por
obrigacdo legal, em 1961, estes exames foram suprimidos e
acabaram por se extinguir, e os pais foram obrigados a procurar
0s postos de salide para a populagdo em geral, caso seus filhos
precisassem de algum exame em especial.

Por outro lado, no Instituto de Educacéo e nas escolas
normais no momento em que me formei, havia uma disciplina
no curriculo escolar que se chamava "Higiene e Educacdo
sanitaria”. Nela tinhamos, entre outros contetidos, o estudo
de doencas endémicas no Brasil, 0 que me permitiu conhecer
essas doengas que infestavam/infestam as criangas brasileiras,
bem como os jovens e os adultos. Isso sem falar das conversas
entre meu pai, minha irma, que fez Biologia, e meu irméo,
que fez Veterinaria, sobre doengas endémicas —emhumanos
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e em animais. Confesso que, as vezes, fugia dessas conversas,
pois ficava meio enjoada. Mas como eram frequentes, pude
aprender com elas.

Mas essas doencas sao insidiosas e foram comigo quando
passei a atuar no ginasio —que hoje diriamos segunda fase do
ensino fundamental. E passo a contar outra histéria quando
era coordenadora pedagodgica/supervisora educacional de
turno ou de série. No turno da manhd, trabalhava em uma
escola particular, frequentada por estudantes que, em sua
maioria, eram da classe média alta, na qual eu era professora
de Geografia da 5asérie e fazia a coordenacdo pedagdgica
dessa série. No turno da tarde, eu era coordenadora de turno
em uma escola publica. Os dois acontecimentos que passo a
narrar se deram em um mesmo periodo letivo, ha mais de
40 anos.

Na escola particular, havia em uma das turmas — que eram trés
na 5asérie — um pequeno estudante, de 11 anos, que era "um
terror": batia nos colegas; recebia os professores pulando de mesa
em mesa; no meio de uma aula, levantava e saia da sala; dizia, por
qualquer motivo ou sem ele, uma série de palavrdes; enfim, ndo
conseguia se concentrar— hoje seria, talvez, classificado de hipera-
tivo e submetido aum tratamento com ritalina!8Os professores/as
da turma, em reunido, decidiram que a orientadora educacional®
responsavel pela turma deveria chamar os responsaveis e acon-
selhar a que procurassem um psicélogo, para um atendimento
gue permitisse o estudante mudar de comportamento. No dia
em que esse encontro ia acontecer, cheguei cedo ao colégio e

84. Para horror de muitos de nds que vemos estes tratamentos se generalizarem
pelo mundo!

86, Como todos os bons colégios, naquela época, este profissional tinha um ex-
celente SOE (Servigo de Orientacdo Educacional). Hoje precisam de uma boa sala de
computador e ser bons emesportes! Afirmando pela imprensa como sdo excelentes...
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fui conversar com a orientadora. Sugeri que solicitasse também
um exame de fezes! A explicagdo disso vem depois.

Nesse dia, saindo dessa escola, fui para a escola publica na qual
coordenava o turno da tarde. Pouco tempo depois da minha
chegada, uma professora me procura com um estudante que
estava muito branco e que sentei em uma cadeira, esperando a
explicacado da professora para conversar com ele. A professora
me chamou para fora da sala e, no corredor, me explicou que o
menino vomitara na sala e que ela achava — "como ele era muito
pobre" — que ele devia se alimentar mal e que eu deveria dar
um sanduiche para ele. Voltei para a sala, perguntei ao menino
se ele tinha almogado e o que e recebi a resposta: macarrdo com
carne moida e uma banana. Pensei e pedi que a mde do menino
viesse me ver, no dia seguinte, o que aconteceu. Ao recebé-la,
expliguei o que acontecera no dia anterior e pedi um exame de
fezes do menino.

Conclusdo apés os exames realizados: o menino da escola par-
ticular tinha uma giardiase em seu ponto méaximo (se é que isto
existe!). Fez um longo tratamento e ndo se transformou em um
lorde inglés, porque afinal era um menino de 11 anos. Mas ficou
imensamente mais tranquilo, gentil e atento as aulas, sem ritalina,
que ndo existia naquele entdo! FELIZMENTE!

O menino da escola publica tinha trés diferentes vermes e pro-
tozoarios que foram tratados e a histdria de "passar mal" na sala
de aula nunca mais aconteceu.

Aos clichés —ao menino rico, um psicologo; ao menino
pobre, comida —, pudemos opor uma histdria de percurso
mais atualizado, quanto a situa¢do de doencas endémicas no
Brasil: os dois precisavam de um bom exame de fezes e de
um forte tratamento para frequentarem as suas escolas com
tranquilidade!

6DITORO u i

Para continuar a '‘conversa’

A metodologia que usamos neste livro foi a de buscar
nas memorias sobre escolas e com seus ‘praticantespensantes’
(Oliveira, 2012) algumas narrativas e imagens que pudessem
nos ajudar acompreender aquilo que denominamos de "prati-
cas pedagogicas" nos processos curriculares. Emtomo de um
conjunto de ‘praticasteorias'escolares lembramos acontecimen-
tos, com suas possibilidades de continuidades e rupturas que
aparecem nos processos curriculares e que articulam a vida
cotidiana nas escolas em seus tantos'espagostempos’ —salas de
aula, patio de recreio, corredores, a sala da Diretora, a sala de
professores, o refeitdrio, a cozinha, os banheiros, o portdo das
escolas, a comunidade local etc. — bem como as complexas
e variadas relacdes que existem entre os tantos 'dentrofora
das escolas, através das inimeras e também complexas re-
des educativas, nas quais criamos 'conhecimentossignificagdes,
permanentemente.

Trabalhamos, nesse sentido, com a ideia de ‘aconteci-
mento' em Foucault (1971)&que nos indica:

86. Tradugéo da autora deste livro.
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Acontecimento —& preciso entendé-lo ndo como uma decis&o,
um tratado, um reinado ou uma batalha, mas como uma relagéo
de forcas que se inverte, um poder confiscado, um vocabulario
retomado e voltado contra seus usuarios, uma dominagao que
se debilita, se distende, se envenena a si mesma, e outra que
entra mascarada. As forgas em jogo na histéria ndo obedecem
nem a um destino, nem a uma mecanica, mas efetivamente ao
acaso da luta. Elas ndo se manifestam como as formas sucessi-
vas de uma intencdo primordial; tdo pouco assumem o aspecto
de um resultado. Aparecem sempre no aleatdrio singular do
acontecimento (p. 45).

O uso desta ideia nos parece Util porque, entre outras
coisas, Foucault afirma, logo de saida, que se trata de "relagdo
de forcas que se inverte". A for¢a que as narrativas feitas
tém na memaria nos mostra como o acontecido realizou uma
marcagem em nos. Por que essas historias precisaram ser
contadas e outras ndo? Que impregnacdo tivemos com isso
que tanto tempo depois sdo a elas que recorremos quando
gueremos ‘conversar' acerca dos acontecimentos curricula-
res atuais? Por outro lado, esse 'acaso' que é destacado ao
final, ha muito tempo, vem sendo percebido por nés como
se dando nos movimentos realizados nos cotidianos em que
vivemos. O que evidentemente desnorteia aos que querem
impor l6gicas inflexiveis ao que se passa nos curriculos,
cotidianamente.

O gue desenvolvemos, também, incorpora o modo como
Deleuze entende o acontecimento:

Entdo néo se perguntara qual o sentido de um acontecimento:
0 acontecimento € o préprio sentido. O acontecimento pertence
essencialmente a linguagem, mantém uma relacdo essencial
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com a linguagem; mas a linguagem € o que se diz das coisas.
(LS, 34) [...] Em todo acontecimento ha de fato o0 momento
presente da efetuacdo, aquele em que o acontecimento se
encarna em um estado de coisas, um individuo, uma pessoa,
aquele que é designado quando se diz: pronto, chegou a hora;
e o futuro e o passado do acontecimento s6 sao julgados em
funcdo desse presente definitivo, do ponto de vista daquele
que o0 encarna. Mas ha, por outro lado, o futuro e o passado
do acontecimento tomado em si mesmo, que esquiva todo
presente porgue esta livre das limitacbes de um estado de
coisas, sendo impessoal e pré-individual, neutro, nem geral
nem particular, eventum tantum...; ou antes que ndo tem outro
presente sendo o do instante mével que o representa, sempre
desdobrado em passado-futuro, formando o que convém
chamar de contraefetuacdo. Em um dos casos, é minha vida
que me parece fragil demais para mim, que escapa num pon-
to tomado presente numa relagdo determinavel comigo. No
outro caso, sou eu que sou fraco demais para a vida, a vida
é grande demais para mim, lancando por toda a parte suas
singularidades. Sem relacdo comigo nem com um momento
determinével como presente, salvo com o instante impessoal
que se desdobra em ainda-futuro e ja-passado (LS, 177-8)&
(Zourabichvili, 2004, p. 156).

Agrande ideia contida nesta indicagdo do que é o acon-
tecimento, de Deleuze, esta na compreensao de gue este se
refere ao presente, a0 momento em que se da — "pronto,
chegou a hora". Momento no qual se compreende que é
aquele em que se faz, se é, reunindo o gue no passado nos

87. LS indica a obra original de Deleuze da qual o autor do livro que utiliza-

mos — Zourabichvili (2004) — langou méo, seguida do nimero das paginas e cuja
referéncia & LS — Logique du sens. Paris: Minuit, 1969. [Ed. bras.: Ldgica do sentido.
S&o Paulo: Perspectiva, 2000.]
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levou ali e que abre ao futuro suas possibilidades. Para mim,
nisso esta contida a melhor explicagdo do que é uma aula:
cada docente a pensa —planejando ou ndo algum tempo
antes (sabemos que, muitas vezes, isso ¢ decidido na hora
em que se entra em sala), tendo artefatos diversos nos quais
se apoiar ou ndo —mas ha aquele momento no qual se entra
em sala e em que se sabe que, naqueles 50 minutos ou meia
hora ou 15 minutos seguintes —dependendo do ciclo de en-
sino em gue se atua —se tem que trazer todo o passado do
que se sabe, se fez para impulsionar o que vai ali acontecer,
mobilizando os estudantes para que cheguem adiante, a um
futuro sempre incerto.

Eaideia de "passado e futuro emsi" estd no fato de que
sabemos que naquele acontecimento se encontram muitos
presentes, para além daquele do docente: estéo os presentes
de cada discente que ali estd—as vezes em grande nimero,
como é tao frequente nas escolas brasileiras publicas — com
0s seus tantos passados e possibilidades de futuro.

Assim, embora 0 acontecimento, em Foucault, ganhe uma
amplitude social que ecoa, 0 acontecimento, em Deleuze, nos
permite melhor pensar nossos tantos cotidianos, em especial,
aqueles das escolas e das salas de aula, emsua multiplicidade
e diversidade.

Desse modo, contadas algumas historias, vistas algu-
mas imagens, comentadas umas e outras em tom de 'con-
versas', indicando a compreensdo desses processos como
‘acontecimentos', creio ser possivel, com um sentido de
abrir mais ainda nossas possibilidades de trocas, passarmos
a trabalhar.com algumas ideias-forca que tenho buscado
desenvolver em pesquisas realizadas e muitos processos
curriculares vividos.
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SOBRE AS REDES EDUCATIVAS QUE
FORMAMOS EQUE NOS FORMAM

Aprimeira dessas ideias-forga se refere as diversas redes
educativas que nos formam como docentes e a todos como
cidaddos, trabalhadores, seres politicos, sociais e historicos.
Essas redes —as quais chamei, inicialmente, esferas (Alves,
19984), em seguida, contextos (Alves, 2010) —vém fazendo
parte de minhas preocupacdes desde ha muito. No presente,
eu as tenho nomeado assim:

[...] das 'préaticasteorias’ da formagdo académico-escolar; das
‘préticasteorias’ pedagogicas cotidianas; das 'praticasteorias' de
criacdo e "uso" das artes; das 'praticasteorias’ das politicas de
governo; das 'préaticasteorias’ coletivas dos movimentos sociais;
das ‘préticasteorias’ das pesquisas em educacdo; das ‘praticas-
teorias' de producdo e 'usos' de midias; das ‘praticasteorias’ de
vivéncias nas cidades, no campo e a beira das estradas (Alves,
2014, p. 203).

Em primeiro lugar, chamo a atencéo para que entendo
que todas essas redes sdo ‘espagostenpos’ de reproducdo,
transmiss&o e criacio de 'préticasteorias’ que se articulam, per-
manentemente, embora comintensidades e sentidos diversos,
dependendo da ocasido, do lugar, dos ‘praticantespensantes’
envolvidos e das agdes que desenvolvem, do acaso./ Todos
nds, nesses diferentes'espacostenpos’, somos 'marcados' pelas
relagbes que mantemos commuitos outros ‘praticantespensan
tes' emmultiplos e complexos 'mundos culturais' (Augé, 1997;
Alves, 2014) que nessas redes séo criados e recriados. Todas
essas redes sao, assim, entendidas como de ‘préticasteorias’,
pois percebemos que nelas sdo criadas, permanentemente,
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praticas necessarias e possiveis ao viver cotidiano e intima-
mente relacionadas a criacdo de formas de pensamento a que
podemos chamar ‘teorias’.

Em seguida, € preciso compreender que elas mantém
entre si —cada uma com todas as outras —multiplas rela-
¢0es que, emsituacdes diferentes, atuam commodos diversos
sobre nds e conosco. Assim, entendendo que cada uma dessas
redes entra emnossa formac&o, precisamos entender também
as relagbes que mantém entre si, pois estas marcam, de um
ou de outro modo, a complexa formacéo que cada um de
nés tem. Vejamos, entdo, essas redes educativas e algumas
dessas relagdes.

1) As redes educativas das ‘préticasteorias’ da formagdo
académico-escolar

Precisamos comegar por esta rede, pois é aquela que €
entendida, oficialmente, como "0 ‘espacoteno’ de formagdo
docente em licenciaturas diversas. Nela recebemos aquilo que
é chamado 'formagdo inicial', termo que podemos analisar
€ mesmo criticar: ao entrar em um curso de formagdo que,
hoje, por forca de normas oficiais, se da& em universidades,
qualquer estudante tera, obrigatoriamente, tido relages com
escolas durante muitos anos: pelo menos 11 anos mas, muito
provavelmente, alguns anos mais, com a extensao crescente
da educacdo infantil, em especial pelo crescimento do nu-
mero de mées que precisam trabalhar fora de casa. Desse
modo, os estudantes em licenciatura — com a Pedagogia
entre elas — conheceram: tipos diversos de professores/
professoras; inlmeros "métodos™ de'aprenderensinar’; contel-
dos diversificados, dentro de indmeras disciplinas e outros
componentes curriculares; ‘espagostenyos’ escolares diferentes;
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tipos diferentes de relagBes com 'autoridades' educativas —
diretores de escolas, inspetores, supervisores, orientadores,
pessoal de Secretarias de Educacdo, cozinheiras, guardas etc.;
relagdes diversas, em intensidade e duracéo, com “colegas
de escola”, com os quais aprendeu, também, muitas coisas
etc. Todas essas relagdes os foram formando diferentemente
antes mesmo de comegaremsua "“formac&o inicial” que afinal
durard, em torno de quatro-cinco anos. Essas relagdes foram
formando cada um de modo muito diverso, mas seguramente,
com elas, fomos 'aprendendoensinandd’: a como ser professor;
0 (ue esperar de estudantes e de autoridades educacionais;
que contelidos sdo mais interessantes para Si; que recursos
culturais estéo 'dentrofora das escolas e "podem/néo podem"
estar nelas presentes etc.

'Aprendemosensinamos’, também, muito mais nelas e com
elas: sobre como trabalhar em conjunto, porque fizemos tra-
balhos em grupos, por exemplo, do que talvez os estudantes
aprendam em seu curso universitario de formacéo no qual as
atividades desenvolvidas séo, emsua maior parte, emdiscipli-
nas —essas parti¢des do curriculo e da formagdo que pouco
permitem o surgimento de trabalhos e criacdo comuns, algo
que deveria ser considerado indispensavel as agbes docentes.
Alids, mesmo quando em servico — 0 que, muitas vezes,
dificulta a frequéncia regular aos cursos e as leituras — de-
senvolvendo o que é chamado de ‘formagdo continuada’, os
docentes véo encontrar, principalmente, ‘praticasteorias’ curri-
culares que continuam a ser sempre disciplinares e, portanto,
isoladas nos ‘espagostenpos’. Particularmente, comsua realiza-
¢do na universidade, determinacdo legal hoje, no Brasil —e
em tantos outros paises —; essa tendéncia ao isolacionismo
disciplinar se acentuou pela tradicdo universitaria, na qual
o planejamento, o desenvolvimento e a avaliacdo disciplinar
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sdo quase sempre individuais, ja que toda a organizagdo ad-
ministrativa universitéaria assim se desenvolve.

Em contrapartida, devido a recomendacfes e lutas
de movimentos sociais preocupados com essa formagéo
e devido a experiéncias de mudangas curriculares desen-
volvidas em diversas institui¢Bes universitarias do pais,®
foram sendo criados "espacostermpos' curriculares inovadores.
A estes estamos chamando de ‘componentes curriculares’,
ja que ndo sdo disciplinas no sentido como as conhecemos:
sd0 'espagostempos’ transdisciplinares, que vém permitindo
trabalhos conjuntos e mais duradouros, com certa continui-
dade de docentes, de discentes, de contelido, de praticas
pedagdgicas etc., embora sempre abertos a criagdo, ja que
entram no curriculo como ‘espagostempos' de inovagdes. O
melhor exemplo desses componentes esta no que vem sendo
chamado, no curso de Pedagogia, em muitas partes do pais,
de PPP (Pesquisa e Préatica Pedagdgica) que existe durante
alguns semestres, sendo desenvolvido pelo mesmo docente,
em uma mesma turma.

2) Asredes das 'préticasteorias’ pedagogicas cotidianas

E preciso observar que se as redes anteriores s3o consi-
deradas, dficialmente, aquelas que formam, estas —as redes
das 'préticasteorias' pedagogicas cotidianas —sao aquelas que
o0s/as docentes indicam, com frequéncia, ser os ‘espagostenpos’

88, Participei ativamente da criacdo de um curso de Pedagogia em Angra dos
Reis—experimental (emacordo coma possibilidade existente na Lei de Diretrizese
Bases da Educagéo) —entre 1992 até minha aposentadoria na Universidade Federal
Fluminense (1996). Nele desenvolviamos uma série de atividades coletivas, de seu
planejamento a sua avaliagdo, passando pela articulagdo dos diversos componentes
curriculares, em cada periodo escolar que la era chamado de NEAP (Ncleo de
Estudos e Atividades Pedagdgicas) para caracterizar a necessidade desta articulacéo.
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nos quais, efetivamente, se formam. A cotidiana luta neles
realizada —que com frequéncia sdo ditos como o “chdo da
escola" —¢ vista como aquilo que "verdadeiramente™ forma
os docentes para as praticas pedagogicas, curriculares e dida-
ticas. A preparacdo das aulas —com sua utilizacdo de livros
ou artefatos culturais diversos —ou a frequéncia a cursos de
formac&o ou congressos da érea, crescentemente procurados
pelos docentes, ainda sdo vistos como meraos facilitadores ou
apoiadores dessa "verdadeira" formacao. Os mltiplos ‘espar
qostermpos' escolares sdo entendidos como os que déo o chéo
"real" para que se ‘aprendaensing’ 0 que é necessario. Neles,
percebidos em suas muitas diferencas e complexidade, enten-
de-se que tudo é observado e incorporado "‘como formacao™:
as diferencas fisicas e organizativas entre as salas de aula;
0s contatos didrios com estudantes diversos e, em geral, em
grande ndmero, em nosso pais; a situagdo de materialidade
das salas — limpeza; recursos didaticos que possuem; pos-
sibilidade de ocupagdo com material criado pelos docentes
e pelos discentes; as ‘conversas' desenvolvidas na 'sala dos
professores’ com seus momentos de encontros possiveis: na
hora da entrada, na hora do recreio e 'seu’ cafezinho, quando
pode existir; as reunides pedagdgicas, quando realizadas—o
que vem ficando cada vez mais raro, seja pelo ritmo acelerado
do trabalho docente, seja pela 'pobreza’ material das escolas
que faz com que elas desaparecam (porque o local é ocupa-
do por outras atividades; porque ndo “existe verba" para o
cafezinho; porque nesta hora os professores 's6 conversam',
como alegam tantos, sem reconhecer a importancia dessas
‘conversas'®), seja por acdes de secretarias de educagdo que
vém inviabilizando sua realizagdo, com motivos diversos.

89, Lembro que nas pesquisas com os cotidianos as ‘conversas' sdo entendidas
como o ldcus principal de desenvolvimento dessas pesquisas.



120 NILDA ALVES

3) Asredes das 'préticasteorias’ de criagdo e ""uso" das artes

Em diversos projetos de pesquisa gque foram se suce-
dendo, nos quais buscdvamos compreender os modos como
artefatos culturais diversos —Ilivros infantis; xilogravuras;
estandartes; televisao; videos; filmes etc. —se articulavam
com os processos curriculares e didaticos, atraves da agéo
de docentes e discentes, iamos percebendo modos diver-
sos e complexos que os ‘praticantespensantes’ da docéncia
estabeleciam com a cultura, em seu sentido mais extenso.
Encontramos, nesses projetos, docentes que tocavam di-
versos instrumentos musicais e que trabalhavam com eles
em suas aulas; outros que "amavam tanto cinema' que os
filmes ndo podiam estar ausentes dos processos didaticos
que desenvolviam; alguns tinham feito cursos de teatro e
incorporavam pequenas pecas nas aulas ou iam a alguns
espeticulos com seus estudantes; outros gostavam tanto
de ler que houve um que introduzia literatura "'até em suas
aulas de Matemética”. Contatos com professores de artes,
entdo, eram sempre uma descoberta!

Desse modo, nas ‘conversas' que iamos tendo com
docentes —em formacao ou ja em servico — entendemos
que uma das redes importantes de sua formagéo € aquela de
fruicdo, criacdo e uso das artes. E, em consequéncia, modos
muito interessantes de trazé-las aos processos pedagdgicos
sd0 desenvolvidos. Havia mais: a enorme possibilidade
que percebiam nesses artefatos e nesses processos porque
descobriam, quando os articulavam em aulas: estudantes
que cantavam, que tocavam instrumentos, que desenhavam
muito bem, que gostavam de representar. E, naturalmente,
sentiam o interesse pelos tantos conteidos que tinham que
‘aprenderensinar’.
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4)  As redes das "praticasteorias’ das politicas de governo

As politicas de governo incluem uma série de medidas
que servem para controlar e organizar, dentro de padrdes
comuns, os sistemas de ensino que podem ser: federal,
estadual ou municipal. Essas politicas aparecem sob a for-
ma de leis, decretos, decretos-leis, resolucdes, indicacdes,
diretrizes, pareceres etc., que ‘normatizam' propostas de
curriculos para os cursos de formagdo de docentes feitas
por autoridades educacionais. E importante dizer que tém
sua base, com muita frequéncia, em propostas pedagdgicas
de origem em teorias psicoldgicas ou tecnicistas, que ten-
demadar origem a "modelos" de préaticas pedagdgicas. De
modo crescente, essas 'normas’ vém contando com a parti-
cipagdo e o envolvimento de ‘técnicos' de &reas diferentes
da Educacdo e que propdem caracteristicas aos sistemas
muito longe de seus 'espagostempos' cotidianos e daqueles
'praticantespensantes’ que o fazem. A presenca de 'modelos'
vindos de outros paises €, também, bastante frequente na
histdria de nosso pais.

No entanto, em contexto brasileiro, encontramos um
documento de proposta de formagdo que pode ser conside-
rado o inicial no processo recente de fazerpensar’ a formacéo
docente. Ele foi escrito em um encontro nacional conclusivo,
em novembro de 1983, pelo movimento nacional que se
articulou neste processo, promovido pelo MEC e que levou
ao surgimento de uma série de documentos institucionais,
estaduais e regionais. Entretanto, este documento conclusivo
nunca foi admitido nem mesmo divulgado pelo MEC que o
"encomendara. Esse primeiro documento e 0 movimento de
sua formulagdo permitiram o surgimento de uma comissao
nacional (Comissdo Nacional pela Reformulagdo dos Cursos
de Formacdo dos Educadores) que desenvolveu encontros
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estaduais, regionais e nacionais para a continuidade da dis-
cussdo de experiéncias em cursos de formagéo e redacéo de
documentos sugestivos a ela, 0 que permitiu a criagdo da
ANFOPE (Associagao Nacional pela Formagéo dos Profissio-
nais da Educacdo), em 1990. Essa Associa¢do buscou manter,
durante anos —e continua a fazé-lo —, as idéias iniciais que
se articulavam em torno do desenvolvimento de experiéncias
institucionais/locais e a partir de ‘conversas' acerca delas e
dos pontos que foram sendo formulados em muitos anos,
em encontros regionais e nacionais, para a criacdo de uma
possivel base comum nacional que estaria sempre em movi-
mento, gragas a essas experiéncias e aos encontros realizados.
Assim, nesses encontros, que eram anuais, Seus criadores e
demais interessados na formagao dedicavam-se a estuda-las,
critica-las, possibilitando ir além delas, em outras experiéncias
institucionais/locais. Esse movimento contrariava, em suas
bases e acOes, as perspectivas de sucessivos governos que
pretendiam implantar — e continuam a pretender — curri-
culos nacionais Unicos. D

Mas para além dessas determinagOes, outras acOes
governamentais atuam no sentido de ‘formar' docentes: os
indmeros cursos de extensdo realizados por secretarias em
associagdo com universidades e, mais recentemente, com
fundag@es e instituicOes privadas; tentativas de implantagdo

90. Entendo que essa posicdo se refletiu tanto nas diretrizes para o curso de
Pedagogia (Resolugédo Conselho Nacional da Educagdo/CP n. 1, de 15 de maio
de 2006), como no Plano Nacional de Educagfo (Lei n. 13005, de 25 de junho de
2014). Importante lembrar que na atual LDB (Lei n. 9.394/96), nos itens referentes
a formacdo docente, aparece a ideia de "base comum nacional”, enquanto no que
se refere & educacdo bésica vai aparecer como "base nacional comum", que acaba
de ser referendada, em meio a muitas lutas das associagdes do campo educativo,
pelo Conselho Nacional de Educagéo no que se refere a educacéo bésica —ensino
fundamental e ensino médio, separadamente.
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de curriculos nacionais obrigatdrios, com a publicacéo de
documentos que sdo distribuidos a méos cheias, por todo o
pais, com reunifes explicativas deles, também com acordos
com fundacfes privadas;detc. Podemos lembrar, em periodos
anteriores, 0s "congressos" que foram realizados por inlmeras
prefeituras, em varios estados brasileiros, buscando fazer apa-
recer curriculos locais que contassem com maior participagao
docente e, em alguns casos, dos discentes, seus responsaveis
e a comunidade como um todo, em especial, 0S movimentos
sociais organizados.

Creio ser importante lembrar que o Conselho Nacional
de Educacdo fez uma Resolucdo acerca de Diretrizes para
a formacéo docente — transformada em Lei pela entdo
Presidenta Dilma Rousseff, em junho de 2015 — que pela
primeira vez, em nosso pais, tratou, de forma articulada,
a formacdo inicial e a continuada (disponivel em: http://
portal.mec.gov.br/docman/agosto-2017-pdf/70431-res-
cne-cp-002-03072015-pdf/file), assumindo diversas posicoes
coerentes com as propostas do movimento que se organizou
em torno da ANFOPE.

5) As redes das 'praticasteorias’ coletivas dos movimentos

sociais

As redes de atuagdo dos movimentos sociais precisam ser
compreendidas tanto nos modos como se desenvolvem, bem
como naquilo que tém indicado — e conseguido — quanto
a necessidades e possibilidades de mudangas, quer no que
se refere as normas existentes, quer com proposta que fazem
aos curriculos e aos processos didaticos.

9L Inicialmente com os "Pardmetros Curriculares” e, no presente, com uma
Base Nacional Comum, nomeada no Plano Nacional de Educacio —2014/2024.
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Antes de mais nada, hoje —em especial pela existéncia
da internet e pelas agBes de informagdo e comunicacéo que
permitem acs ‘praticantespensantes’ por meio de agdes de ar-
ticulagdo de movimentos em tomo de propostas comuns —
avisibilidade desses movimentos e suas formas de organiza-
cdo —tanto bem articuladas, como intermitentes, cadticas e
diversificadas, em muitos momentos buscando aproximagdes
—permitem que analisemos os novos movimentos para além
daqueles que surgiram nos inicios do capitalismo, tanto do
lado dos capitalistas (companhias comerciais, partidos poli-
ticos e sindicatos patronais), como do lado dos trabalhadores
(sindicatos, associages de grupos profissionais e partidos
politicos).

Na compreensdo de que nossas agdes cotidianas se dao
em multiplas redes educativas, nas quais se criam ‘conheci-
mentossignificagdes’, vamos podendo perceber que esses mo-
vimentos —n&o os criados junto aos inicios dos processos
capitalistas, mas os que sdo chamados de "'novos movimentos
sociais” (dos negros, dos homossexuais, das mulheres, dos
sem+terra, dos sem+teto etc.) —tém um desenvolvimento ri-
zomatico (Deleuze e Guattari, 1995). Ou seja, tém momentos
de atuacdo e criacdo visiveis e momentos de desaparecimento,
pelo menos para nossos 'olhos' acostumados ao que é con-
siderado 'desenvolvimento' e 'progresso linear', nos modos
de pensar hegemdnico. Para estes, s podemos considerar
que h& o movimento crescente, sempre para frente —afinal,
‘aprendemosensinamos’ que € assim que o “progresso" fun-
ciona. No entanto, a compreensédo atual, dos movimentos,
nos cotidianos, permite perceber que nunca € assim. E nas
pesquisas com os cotidianos buscamos identificar, analisar
e caracterizar como se desenvolvem 0s processos nas tantas
redes educativas, com a participacdo desses movimentos
sociais. Por que a grande visibilidade hoje de alguns desses
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movimentos e aparente paralisia de outros? Nas questdes
curriculares —em especial, nas dos cursos de formagdo —
aqui e ali sentimos a influéncia que os movimentos negros
e de homossexuais tém naquilo que se vai mudando nesses
cursos: acréscimos de "disciplinas" — melhor seria dizer
"'componentes curriculares” —que tratam de uma ou outra
questdo de interesse dos ‘praticantespensantes’ (Certeau, 1994)
desses movimentos; seja pela pressao para o aparecimento de
"cotas” eaida massiva de cotistas para os cursos de formacéo
de professores; seja pelo direito de ser chamado, nas escolas,
pelo seu nome de género e ndo por aquele escrito na certiddo
de nascimento; seja pela realizacdo de reunides ou encontros
que discutem essas questoes etc.

Buscando compreender esses movimentos, vamos
aprendendo a perceber seus momentos de ‘desaparecimen-
tos' como necessarios a processos que ainda ndo entende-
mos muito bem, mas que precisamos entender melhor, ja
que exercem influéncia em processos curriculares varios.
Com isso, sua discussdo nas outras redes educativas se faz
indispensavel.

E preciso lembrar ainda que as tentativas de 'macionalizar
os curriculos' tém encontrado resisténcia em uma série de
movimentos. No movimento dos pesquisadores emcurriculos,
em especial, representados no Grupo de Trabalho 12—Cur-
riculo, da ANPEd (Associacdo Nacional de Pés-graduacdo e
Pesquisa em Educagdo) e na ABAC (Associagdo Brasileira de
Curriculo), a posicéo percebida como a majoritéria nessas
associagdes tem se colocado contraria ao estabelecimento de
bases nacionais comuns, por diversos motivos.2

R Remeto ao dossié organizado por Macedo e Sussekind (2014) na revista e-

Curriculum (disponivel em: http://revistas.pucsp.br/index.php/curriculum/issue/
view/1331), entre outras publicagdes.
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126 NILDA ALVES

Além disso, podemos lembrar o grande nimero de
diretrizes curriculares que foram formuladas pelo Conselho
Nacional de Educagdo por agdes de inlmeros movimentos:
da educagdo infantil ao ensino médio; da educacdo de jo-
vens e adultos a educagdo de indigenas e quilombolas etc.
Isso mostra a importancia da diversidade que precisa e esta
sendo incorporada de modo diferenciado nesta ou naquela
regido do pais, neste ou naquele estado, nesta ou naquela
escola, negando a necessidade de qualquer base nacional
comum que servird apenas para medir o que testes nacio-
nais podem achar como mediveis®em provas nacionais ja
tanto criticadas.

No entanto, movimentos bastante diferentes tém
aparecido no pais e no mundo. Em nosso pais, surgiram
movimentos religiosos de diversos matizes, mas de matriz
idéntica, com enormes condigBes de mobilizagdo popular
e de capacidade de eleger membros de diversas casas le-
gislativas, dominando sua organizacdo. A convocacgdo da
familia e aideia de que deve haver predominancia da familia
em inimeras agBes politicas —em especial, no ambito da
Educagdo —tém tomado grandes ‘espagostempos’ em outras
redes — das midias; das agBes de governo; em processos
escolares etc. Entre essas medidas podemos citar, no pre-
sente: a ideia de ‘escola sem partido’; a de que a educacéo
escolar se processe em casa (“"homeschooling™); contetidos
reduzidos ao minimo nas escolas (proposta de BNCC para
ensino médio); a ideia de retirar de Paulo Freire o titulo de
Patrono da Educacéo; maior controle ideoldgico do trabalho
dos docentes e das acfes discentes etc. Esse movimento

9B Ja temos, no presente, aprovada pelo CNE e publicada pelo MEC, a BNCC
para 0 ensino fundamental e a BNCC para o ensino médio.
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—que utiliza a religido e a familia como propulsores de
medidas —busca frear alguns avangos no campo da Educa-
¢do conseguidos até aqui, através, em especial, de controle
ideoldgico de docentes e discentes.

6) Asredes das ‘praticasteorias’ das pesquisas em educacdo

Em geral, os pesquisadores em Educacdo sdo formado-
res de docentes ja que trabalham em licenciaturas diversas,
lecionando componentes de cunho didatico, curricular ou
outro (politicas educacionais; niveis de educagdo diversos;
fundamentos da Educacdo etc.), bem como nos cursos de
pbs-graduagdo nos quais sdo formados os docentes do ensino
superior. Por isso, em diversos momentos, podemos confundir
as redes de pesquisa em Educagdo com aquelas de 'préticas-
teorias' da formagdo em cursos, o primeiro que indicamos.
No entanto, essa confusdo precisa ser desfeita. Em primeiro
lugar, porque h& tambémuma formago para ser pesquisador
que ndo se confunde comaquela de ser professor, embora os
caminhos possam ser, em alguns trechos, muito préximos,
em especial na area da Educacdo. Mes, desde sempre, foram
dois caminhos que assumiram ‘espagosterpos’ diferenciados
no mundo da Educacdo, o que pode ser visto quer pelas dife-
rencas salariais, neste mundo capitalista, quer pelas chamadas
que alguns daqueles que atuam na pés-graduacéo tém para
""colaborar" com projetos de forgas hegemdnicas. Esclarece-
MOs que Se as pesquisas com os cotidianos nos ajudaram a
assumir a necessidade de agbes de pesquisa na formacao de
professores —ja falamos no “componente curricular” PPP
(Pesquisa e Prética Pedagogica), por exemplo — entende-
mos que essas agdes de pesquisa, necessarias a formacao de
docentes, ndo podem ser confundidas com as processos de
"iniciacdo cientifica". A pesquisa necesséria a formagdo de



128 NILDA ALVES

professores —e pedagogos, em geral —é aquela que permite
0 'uso’ de processos de pesquisa (desde a observacio até a
escrita sobre conhecimentos acumulados Nos processas), com
as atividades desenvolvidas nas praticas das tantas redes
educativas existentes e nas quais estes profissionais sdo cha-
mados a atuar, comconhecimento das indimeras teorias peda-
gdgicas que formaram o campo —em suas tantas diferencas.
Lembremos, ainda, que essas préticas tém relagdes diferentes
daquelas que precisamos ter em pesquisa, Com essas teorias
existentes, criando articulagBes proprias. Em umas e outras
existem relagbes de 'préticasteorias’, mas elas tém sentidos,
énfases e expressdes diferenciadas.9t

Emsegundo lugar, se temas um crescente "uso” (Certeau,
199) de resultados de pesquisa em cursos de formacdo de
professores, emespecial através de leituras de artigos e livros
resultantes delas, € preciso perceber que esses ‘conhecimen-
tossignificagBes' sdo apropriados, também, em outras redes
educativas nomeadas e atuantes. Podemos indicar alguns
processos desta apropriacdo: grande desenvolvimento das
publicagbes — seja em livros, seja em revistas (em papel
ou, mais recentemente, em modos digitais) —que tem pos-
sibilitado contatos entre os indmeros ‘praticantespensantes'
das diversas redes educativas e a produgdo de pesquisas no
campo educativo (Caldas, 2010; 2015); 0 mesmo vem aconte-
cendo com reunides, congressos, coléquios organizados por
diversos entes sociais: de secretarias de educagdo asindicatos,
passando pelos novos movimentos sociais organizados e, na-
turalmente, aqueles organizados pelas principais associagdes

A Naturalmente, ha pesquisadores e pesquisadoras que trabalham com essas

mesmes questdes, em especial, 0s que estdo na corrente de pesquisa nos/dos/com
0s cotidiancs, s que atuam no campo da Didética e no que chamamos de ‘ensino
de..." (Geografia; Histdria; Matemética efc.).
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da area da Educacdo, que contam com um bom ndmero de
docentes de sistemas educativos diversos — os ENDIPES
(Encontros Nacionais de Didética e Praticas de Ensino); os
encontros nacionais e regionais da ANPEd (Associacao Na-
cional de Pés-graduacéo e Pesquisa em Educacéo) séo bons
exemplos disso.

N&o podemos esquecer, também, 0 acesso que 0S pes-
quisadores tém a outras midias: jornais, redes de televisdo%be
radio, nem o sucesso que, ha muito, os filmes retratando essas
redes educativas —e, especialmente, as escolas e as relagdes
docentes-discentes—tém Assim, as redes educativas diversas,
em multiplos contatos com o "mundo da pesquisa’ —néo so
no campo educacional, ndo esquecamos —Vvem contribuindo
paraadivulgacao de resultados, dividas, "verdades" do cam
po cientifico, incentivando aquilo que Santos (1989) chamou
de "segunda ruptura epistemoldgica’.

Adinternet, com suas formas de acumulacéo, trocas de
‘conhecimentossignificagdes’ oriundas da pesquisa, tem permi-
tido significativa ‘circulacéo cientifica' desses resultados de
pesquisas dentro dessas inlmeras redes educativas (Caldas
e Alves, 2014).

7) As redes das ‘praticasteorias’ de producéo e 'usos' de
midias
A Ultima constatagdo anteriormente referida contribuiu
com as pesquisas com os cotidianos e com a formagdo de
professores, no sentido de que compreendéssemos essas

%. Podemos lembrar, por exemplo, o programa “Salto para o Futuro”, na

televisdo educativa, cuja emissdo, desde sua criago, ha mais de 20 anos, vem con-
tando com a presenca e a palavra de pesquisadores/professores de universidades
de todo o pais.
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intrincadas redes de relagdes que as tantas midias véo for-
mando com as outras redes educativas. Se lembrarmos, por
exemplo, o contexto familiar e os processos de incorporacdo
de crengas religiosas nas relacfes com as escolas ja referidos,
percebemos inlmeros aspectos desse processo: a incapacida-
de, até o presente, da maioria das escolas —o que nao difere
dos cursos de formacdo de professores — de incorporar a
diversidade religiosa existente no pais (Caputo, 2012), o que
vai ter apoio em familias de determinadas tendéncias religio-
sas, nas quais so é permitido assistir ou ouvir programas de
certos canais de televisdo ou de estacdo de radios, bem como
ouvir musicas produzidas para cultos religiosos. As leituras
de jornais e de outros periddicos sdo também marcadas por
isso. Mais ainda: é necessario compreender o poder gue certas
midias adquiriram em ‘criar realidades e crencas', contrarian-
do aimportancia de termos a possibilidade de compreensdes
multiplas e diversas nas relacfes sociais (Ferraco, Soares e
Alves, 2016; Alves, 2016).

Inimeras pesquisas desenvolvidas nas relacdes educacao
e midias—em especial televisdo, video e, mais recentemente,
internet — tém permitido identificar modos como as crian-
cas, 0s jovens e os adultos, com os professores entre eles,
vao tecendo redes nos usos delas (Filé, 2000; Alves, 2004;
2005). Algumas outras pesquisas, desenvolvidas dentro da
corrente que se denominou "nos/dos/com os cotidianos”,
preocupadas com as relagdes que os docentes estabelecem com
as diversas midias, em varias geragdes, vém identificando as
redes educativas com os ‘conhecimentossignificagdes' que nelas
véo sendo criados e articulados, buscando compreender o
significado da criagdo de tecnologias nos 'usos' cotidianos de
artefatos culturais colocados para consumo (Alves, 1999/2002;
2002/2005; 2005/2008).
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Essas relagGes vao se dando, por um lado e para além de
especial insisténcia em sua compra por secretarias de educa-
¢do, porque as criancas e o0s jovens — os estudantes nas tdo
diversas escolas brasileiras, em todos os seus niveis — em
seus faceis, diversos e duradouros contatos com as chamadas
"novas midias", vem criando canais inusitados para os ‘conhe-
cimentossignificagdes' dentro das redes educativas que formam
e nas quais se formam e, com isso, exigindo relaces de seus
professores com elas. Por outro lado, ndo podemos esquecer
que os professores, hoje em exercicio, se "formaram" com o
'uso’ cotidiano da televisdo e das chamadas "redes sociais".

A presenca dessas relagBes, ‘dentrofora’ das escolas, vai,
aos poucos, compondo os curriculos de formac&o dos docen-
tes e véo tendo seus 'usos' feitos nas escolas e outras redes
educativas®— é o que nos vai sendo indicado em outras
pesquisas desenvolvidas.

8) Asredes das 'praticasteorias’ de vivéncias nas cidades, no
campo e a beira das estradas

O 'sentimento’ de estar, viver e sentir em ambiente
urbano ou rural ou a beira de estradas% cria condigdes de
compreender o quanto as redes educativas atuam na formagéo

96. Remeto ao video disponivel em: http://www.uff.br/observatoriojovem/
materia/uma-escola-entre-redes-sociais, desenvolvido pelo grupo de pesquisa
coordenado por Paulo Carrano, na UFF. Indico, ainda, artigos e livros publicados
por membros do Grupo CPDOC, coordenado por Edméa Santos (UFRRJ; UERJ) e
pelo Grupo Kéreké, coordenado por Stela Guedes Caputo (UERJ). Como exemplo
dessas publicagdes: Santos; Caputo (2018).

97. Acompanhar algumas noticias que podemos ver descritas em midias diversas
permite ver que h& um grande nimero de brasileiros nesta Gltima condicéo, o que
exige que pensemos nas criancas e nos jovens cuja educagdo se desenvolve nesse
ambiente. O Movimento de Trabalhadores Sem Terra (IMST) tem respondido a isso
de forma criativa, 0 que é preciso acompanhar.
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de todos, com os professores entre eles. As vivéncias nesses
‘espagostepos' diferenciados, por atuagBes e frequéncia em
seus maltiplos "ambientes”, vao incorporando “paisagens”
diferenciadas, permitindo relagdes com diferentes ‘pratican-
tespensantes' oriundos de multiplos grupos sociais, criando
culturas préprias, exigindo processos educativos distintos,
curriculos diferenciados e didaticas mltiplas. Ao contrério
da afirmativa incorporada pela influéncia da chamada "Escola
Nova" no pensamento pedagégico do mundo ocidental —
de que os muros das escolas eram solidos e precisavam ser
postos abaixo para que as questdes sociais pudessem nelas
entrar — nas pesquisas com os cotidianos, na compreenséo
da existéncia das mltiplas redes educativas emque vivemos,
nas quais se criam, permanentemente, variados' conhecinertos-
significages', percebemos que 0s muros ndo mais existem, se é
que alguma vez existiram. Ao entrarmos, todos —docentes,
discentes, pais e responsaveis, outros trabalhadores da educa-
¢ao, comunidade circundante da escola—nos ‘espagostenyos’
escolares, como alids emtodas as redes educativas, o fazemos
tendo 'encarnado’ emnos todos os ‘conhecinentossignificagdes
criados nessas nossas redes de viver, fazer, pensar e sentir.
Da mesma forma, carregamos para elas muito do que ‘agprent
demosensinamos' nas escolas.

Compreender essas diferentes paisagens de vida e os
modos diversos com que atuam sobre nossas criangas, jo-
vens e adultos em situagBes educativas vem permitindo a
existéncia de agdes pedagogicas distintas —curriculares e
didaticas —para esses diferentes contextos, articuladas, sem
davida, as agles seja de movimentos sociais diversos, seja
de agbes —em especial, repressivas —de governos locais.
Aexisténcia do sem-nimero de diretrizes curriculares a que
ja nos referimos nos mostra como os ‘praticantespensantes’
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desses téo diferentes ‘espagostempos’ de viver vém atuando,
exigindo caracteristicas proprias aos curriculos que se fa-
zem nas escolas, e como os sistemas educativos devem se
organizar diferentemente para uns e outros. Isso ndo é fécil!
Mas dificilmente daremos a todos os brasileiros aquilo que
precisam ter em matéria de Educacdo se ndo pensarmos
nisso, e sem que facamos diferentes curriculos e didaticas
para uns € outros.

Para concluir esta discussdo sobre as redes educativas,
seria preciso reconhecer que para qualquer mudanca em
cursos chamados de formacdo de professores precisamos
comegar pelo reconhecimento dessas diversas redes comsuas
diferencas e complexidade, bem como das relagBes diferentes
gue mantém entre si. Trazer todas elas para serem articuladas
nos diversos componentes curriculares e praticas didaticas dos
cursos de formacdo poderia dar, no presente, um horizonte
mais duradouro ao que é preciso discutir.

ACERCA DA IDEIA DE QUE SOMOS
TODOS 'DOCENTESDISCENTES' E
‘DISCENTESDOCENTES’

A existéncia dessas tantas redes na vida de todos nos
e as relagbes diversas entre elas vém trazendo a tona, nos
processos curriculares e didaticos, algo invisibilizado anterior-
mente nas escolas: nesses processos todos ‘aprendemensinand
alguma coisa nas relagdes que se estabelecem 'dentrofora’ das
salas de aula. Hoje, a velocidade com que criancas e jovens se
relacionam comas chamadas 'novas midias' vem permitindo
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processos que visibilizam o quanto nossos estudantes podem
nos ensinar.

Entendendo as aulas como 0 ‘espagoteno’ do “aprenderensi-
nar' —relacionado a tantos outros processos Nos quais ‘apren-

demosensinamos' uns acs outros — vamos compreendendo-as
relacionadas a outras tantas 'praticasteorias' que permeiam
nossos tantos e tao diferentes processos didaticos, curriculares
e pedagdgicos. Com isso, vamos articulando melhor a ideia
de que nas salas de aula e em outros ‘espagostenpos’ escolares
todos ensinama todos. N&o as mesmas coisas—em contetidos
ou tecnologias—; mas sempre alguma coisa. Desse modo, para
0s docentes e para os discentes de cursos de licenciaturas, as
salas de aula s&o "espagostenyos’ tanto para compreendermos
ndo s6 como "gprendemosensinamos’, mas também como nos
formamos para ernsinar €, neles, deveriamos aprender como
aprender com 0s outros.

O primeiro movimento necessario para isso—e as histé-
rias contadas antes exemplificam isso, acredito —é perceber
que docentes e discentes sao ‘contadores de historias' sobre
0s processos que se dao nos tantos ‘dentrofora’ das escolas:
todos e todas sdo verdadeiros “contadores de escolas”. As
memorias cruzadas de muitos de nos, além de servirem para
organizar histérias diferentes das oficiais que nos sdo conta-
das —em especial, das reformas educativas e das normas e
leis em Educacéo —; nos servem para mostrar a poténcia dos
cotidianos escolares na formagdo de todos nds, em especial,
nds professores e professoras.

Ouvir docentes e discentes nas tantas histérias que tém
para contar nos permite perceber esta ideia que desenvolvo
aqui: somos todos 'docentesdiscentes’ ou "discentesdocertes' 0
tempo todo, e precisamos aproveitar este privilégio especial
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desses "espagostempos' e suas tantas diferencas sempre presen-
tes, "aprendendoensinando’ com elas, todas elas. O que conta,
entdo, nessas historias € menos se elas sdo 'verdadeiras', mas
aquilo que 'significam’ para quem as conta e para quem as
escuta. Da mesma forma como Ranciére (2012, p. 38) discute
cinema, dizendo:

[..] assim ndo ha mentira da vida, nem realidade do sonho.
Ha apenas 0 maguinismo da ficcdo que pde os poderes da
maquina cinemetografica sob o corttrole da velha légica aris-
totélica da verossimilhanca. O cineasta apresenta-se como o
manipulador dos roteiros de manipulagdo, como o prestidigi-
tador benintencionado que a um s tenpo inverta e funde
em um mesno corttinuo a corfuséo entre verdadeiro e falso,
bem como sua desaparicao.

Essas historias sobre escolas e seus processos curriculares,
didaticos e pedagdgicos existem na vida de cada um que
frequentou escola e mesmo daqueles que ndo a puderam
frequentar. Formam um potente conjunto de reafirmacéo
dessas trocas entre docentes e discentes e muitos outros
personagens: outros trabalhadores das escolas, responsaveis
pelos estudantes, comerciantes no entorno das escolas, pessoas
que ajudaram a fazer coisas nas escolas, certos dirigentes de
escola ou de governo... e muitos outros.

Desse modo, mergulhar nas tantas e tdo diferentes
histérias dos cotidianos escolares exige, sobretudo, dispo-
nibilidade para incorporar as multiplas e complexas ldgicas
das 'praticasteorias’, das inlmeras e sempre surpreendentes
redes educativas nas quais os ‘contadores das escolas' es-
tdo enredados. Essas historias, com suas légicas, exigem
"atos de pesquisa e de escritura” diferenciados dos que séo
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predominantes, até agui. Desses, a que chamarei com muito
cuidacUxdenovas atos, precisamos nos aproximar com calma,
seriedade, critica, sem medo, mas decididamente, pois sendo
continuardo passando ao largo, tanto como continuaremos
ando entender muito bem o que se passa nas salas de aula
e nas escolas, assim como o valor que tém para os que nela
estdo. Reforgo entdo: nesse momento de tanta descrenca nas
escolas, é preciso que nos dediquemos, ainda mais, as logicas
das relagBes desses 'praticantespensantes’ nesses'espacostenos’.
Semessas tantas experiéncias, historias, seus criadores e suas
logicas, estamos muito longe de compreender a aulas como
‘espagostenypos’ NoS quiais se encontram as indmeras redes de
'préticasteorias’ que todos nds formamos e nas quais nos for-
mamos. Todas as agdes de ‘aprendizagemensing’ ai presentes,
em sua complexidade na trama trancada cotidianamente,
continuamgrandes incgnitas para a grande maioria daqueles
que decidem sobre educagdo. Que ndo seja para nds que com
elas estamos diariamente.

Nesse sentido, vamos precisar compreender que os
‘conhecimentossignificagdes’ dos/nos/com os cotidianos séo
como a "decifracdo” de palimpsestos, como ja nos indicava
Certeau (1994). O que vivemos, hoje, nesses 'espagostenyos’
esta inscrito em cada um dos 'praticantespensantes’ presen-
tes nos cotidianos, nos ‘espagostenos’ em que eles “fazem
suas artes” e “'‘contam suas historias”, trajetérias de muitas
vidas, e sdo tecidas redes de muitas relagBes. Como em toda
"decifracdo", estamos submetidos a possibilidade de erros,
mas, pelo menos, sabemos que eles estdo presentes como
possibilidade, ao contrario de tantos que desconhecem sua
existéncia tdo necessaria a feitura de qualquer ato humano.
Morin (199, p. 152), usando André Boué, nos ajuda nesta
tarefa, ao proclamar: "como diz André Boué, o que é grave no
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erro ndo é cometer erros (fazemos isso incessantemente), mas
sim ndo elimin&-los". Ou ainda, usando Popper, e dizendo:
"Popper inverteu a problemética da ciéncia; julgava-se que a
ciéncia progredia por acumulacdo de verdades; ele mostrou
que a progressao se faz sobretudo por eliminacdo de erros na
procura da verdade” (Morin, 1996, p. 148).

Estamos, assim, sempre de passagem, em trajetdrias nas
quais, quando muito, podemos identificar nossos rumos ndo
muito diretos, nossas itineréncias como as nomeia, ainda, Morin
(1996), e em permanentes errancias, ja que: "'a histéria evolui
por meio [...] [de) erros relativos — quer sejam ideoldgicos,
politicos, religiosos ou cientificas—e é aqui, efetivamente, que
se pode falar de erréncias ou de 'jogo do erro e da verdade™
(Morin, 19%, p. 147).

Tudo isso sendo surpreendidos, permanentemente, pelos
acontecimentos de que participamos, com seus tantos —e
algumas vezes, inesperados — "praticantespensantes”.

Para que os atos de decifracdo se desenrolem, é necessario
que comecemos por nos colocar de acordo emalguns pontos.
Inquestionavelmente, se a ideia central que tem conduzido
estudos e agbes em ‘aprendizagemensing' €, em teoria, a de
prética, pensando tanto nos cursos de formagdo de profes-
SOres como nos cursos de pesquisadores/pesquisadoras em
Educacio, vamos encontrar a certeza de que esta inserida na
ideia que formula, juntados por um hifen ou pela conjuncéo,
0 ensino-gprendizagem, entendido como bindmio. Explicando
comoutras palavras, se a pratica é proclamada como central
NESSES Processos, 0 pressuposto € de gue a teoria "baseia” o
inicio da formagdo e que a pratica, de fato, "entra" na fase
em que "aparecem’” as "disciplinas” ligadas a ensino-apren
dizagem ou seja, depois da teoria. N&o ha o assumir de que
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esses termos, criacdo de uma certa interpretacdo tedrica da
realidade na prépria pratica pedagdgica, estdo indissocia-
velmente ligados e devem ser enunciados e feitos a partir da
pratica e a ela retornando sempre: 'préticateoriapratical, seria
preciso dizer/escrever, tal como entendemos e fazemos nas
pesquisas com cs cotidiancs.

Os proprios termos que 'definem’ aquilo que existe nas
salas de aula por este pais afora e por este mundo —ensino
e aprendizagem —Vvém sendo escritos e pensados, pensados
e escritos, ao sabor de contextos e conjunturas variados. Se
nos dermos ao trabalho de busca-los, tanto em livros de 'teo-
ricos' da area, como nos tantos manuais usados em aulas das
"disciplinas” interessadas, podemos encontrar: ensino (sem
aprendizagem); aprendizagem (semensino); ensino-aprendi-
zagem; ensino x aprendizagem; ensino +aprendizagem; nem
ensino, nem aprendizagem. De minha parte, busquei grafar
‘aprendizagemensing’, invertendo a maneira como os termos
sdo predominantemente ditos e fazendo deles um so. Acrise
pela qual estamos passando, com seu incomodo e materia-
lidade, nessa instituicdo a que se chamou ‘escola’ —e que,
sabemos, precisamos escrever no plural (escolas) porque séo
muito diferentes entre elas—e que nunca esteve longe dela,
pelo menos emnosso pais, esta nesses tantos usos desses dois
termos muito bem representada, me parece. Para alguns, isso
parece grave. S0 0s que entendem que crise é problema que
precisa ser eliminado/resolvido. Vendo a crise como negativa
e superavel, acreditam que "passa”, como uma doenca, se
encontrarmos o remédio correto. Em geral, pensam que o
remédio é uma nova politica oficial e se dedicam, carinhosa-
mente e algumas vezes com grandes sacrificios, a produzi-la,
mas em alguns casos, tratam de impd-la agressivamente,
como emalguns momentos ja vivemos e estamos vivendo, no

%
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presente. Pensando de forma diferente, e estando muito bem
acompanhada nisso, entendo que estamos sempre em crise
e que esta, pelas tensdes que gera, exige que encontremos
"solucdes" criadoras o tempo todo. Por outro lado, entenden-
do a necessidade de algumas politicas oficiais reguladoras,
crescentemente, vou trabalhando com a ideia de que comou
semelas, nos cotidianos dos'espagostenos’ escolares e educa-
tivos, os 'praticantespensantes’ que por ai circulam, trangando
suas redes de convivéncia e significacdo, nas quais as redes
de poder estdo presentes,Bproduzem saidas que permitem
ir além de onde estamos, resolvendo enfrentar —localmente,
de modo individual ou coletivo—as questes que aparecem,
lutando, de muitas formas, para resolvé-las.

Em formacdo de professores, por exemplo, ao mesmo
tempo que se busca coeréncia lutando por uma politica ofi-
cial de formacdo, formadores/formadoras de professores,
em todo o pais, buscam saidas para as questdes que estdo
enfrentando no dia a dia de seus cursos. Sem divida, a po-
sicdo ainda dominante nesses cursos é aquela que percebe
a agprendizagem como nas oficinas da chamada Idade Média,
quando o processo era: observar, fazer comaajuda de outro,
praticar sendo observado, sucessivamente, sendo gue ensinar
é, entdo, a orientacao desse processo. Professores/professoras,
ndo os "bons" mas os "comuns”, vém buscando e encon-
trando solucdes criativas para os problemas que aparecem
NOS Processos em que estao envolvidos, junto a outros e, as
vezes, sozinhos. Mas —e para isto ndo ha outro modo de ser
professor/professora — sempre com estudantes com quem
véo trocando, ‘aprendendoensinando’.

9B, Foucault ja nos disse isso ha muito tenpo...
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Assim, a compreensao disso tudo é necessaria quando
pensamos a formacdo de professores/professoras — inicial
€ em servico —; pois nela partimos de que existem muitas
préticas de observacdo de préticas, porque os estudantes nesses
cursos, desde o primeiro dia em que frequentaram uma escola
e mesmo anteriormente, se tinham irméos/irmas que iam a
escola antes deles, "conhecem escolas” com toda a forga e
possibilidades de diferencas que esta expressdo contém. Os
formadores de docentes nesses cursos percebem, também,
que muitos de seus estudantes ja vivem praticas concretas
como professores/professoras e que ai também se formam.
Mais do que isso, nas acdes curriculares e didaticas que
desenvolvem, investigam — muitas vezes, sem a isso dar o
nome de "pesquisa" —a vida de seus alunos, novos méto-
dos de ensinar, novos materiais para uso em suas salas de
aula, ‘conversando' com outros/outras colegas acerca de
suas "davidas", suas "experiéncias", seus "achados", suas
"descobertas". Todos esses termos, que passaram do uso
comum para a ciéncia, voltando ao comum, séo utilizados,
mostrando que sdo, também, professores-pesquisadores/
professoras-pesquisadoras.

Entender, assim, essa pratica social concreta que € a pratica
pedagdgica cotidiana dos docentes € um movimento necessa-
rio, se queremos realmente buscar saber como sdo as escolas
brasileiras na sua complexidade, diferencas e variedade. Pois,
como nos ensina Foucault (1991): "é preciso ouvir o estrondo
da batalha". Ou, ainda, como escreve Certeau (1994), falan-
do deste ultimo: "Foucault trabalha & borda do precipicio
tentando inventar um discurso para tratar de praticas néo
discursivas".

Para isso, talvez seja hora de criar, em nés e no contexto
da pesquisa dedicada as 'praticasteorias’ do ‘aprenderensinar’,
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0 espago vazio. Brook (1999, p. 4), em sua experiéncia do teatro
mundial solidario como possibilidade, no Centro Internacional
de Pesquisas Teatrais, criou o que ele chamou de espago vazio,
dizendo sobre isso:

[...] para que alguma coisa relevante ocorra, € preciso criar um
espaco vazio. Oespago vazio permite que surja um fendmeno
novo, porque tudo que diz respeito ao contelido, significado,
expressao, linguagem e misica SO pode existir se a experiéncia
for nova e original. Mas nenhuma experiéncia nova e original
é possivel se ndo houver um espago puro, virgem, pronto para
recebé-la.

Aideia de "espago vazio" é retomada por Larrosa (1999),
quando em seus escritos sobre a licdo analisa esta relagéo téo
delicada "professor/aluno/conhecimento”. Ai nos indica a
mesma necessidade:

[.] a palavra do sébio, uma vez introduzida no mundo,
deve ser subtraida do mundo, deve ser retirada do mundo
pelo fogo. O sébio pode escrevé-la, mas néo dizé-la. Mes
isso seria manter um segredo fécil e presungoso, de modo
que o poder do sébio ficaria ainda mais fortalecido. O sébio
pode ndo dizé-la e tampouco escrevé-la. Mas assim, ndo
faz aparecer 0 espago vazio; 0 nada néo € o vazio. O sahio
pode, por fim, escrevé-la e queima-la. Somente essa alter-
nativa faz aparecer a falta, 0 espaco, o buraco. S6 a fumaca
faz aparecer um vazio significativo. S6 a fumaga fala da
auséncia do livro. Entre o livro e o ndo livro, a fumaca é a
retirada do livro, e 0 vazio que deixa nessa retirada. Ese 0
sabio ndo queima seu livro, sera o estudante quem devera
queimé-lo. SO assim se abrirdo margens nas paginas, espa-
gos entre as linhas, espagos em branco entre as palavras e
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as letras. Somente num livro queimado o estudante pode
estudar (Larrosa, 1999, p. 206).

Acerca dos processos escolares, podemos proclamar:
somente assumindo as tantas relagfes que nossos estudantes
tiveram com escolas — que aparecem sempre como 'narrati-
vas de escolas' relacionadas com imagens e sons diversos —
‘conversando' carinhosamente acerca delas, é que podemos ir
além delas, formando nossos estudantes, nesses "espagostempos’
cheios de memorias. Nesses processos, indicando que € na
articulagdo delas e na confrontacdo entre elas que criamos
espacos vazios que nos permitam ir adiante, criando o novo,
sempre em relacdo com muitos outros.

SOBRE O PERMANENTE CAOS
NAS REDES EDUCATIVAS

Se tudo isso se d& com a participacdo de muitos —e
se d4 — uma coisa espantosa € que a historia capitalista se
tenha construido com a ideia de que cabia as escolas ensinar
e aprender com "disciplina" e com as "disciplinas". O duplo
sentido que esses termos adquiriram mostra a énfase que se
quis dar a isto: "'s6 se aprende se houver disciplina" e "'sd se
aprende comas disciplinas”, ouvimos dizer tantas vezes. Mas
isso é assim mesmo?

Na histdria que contei no sexto capitulo a que dei o titulo

"O que se aprende ‘dentrofora’ das escolas—numeros ordinais
e cardinais", neste livro, escrevi:
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Desde logo, eu gostei de escola. Reparembem que néo falei da
escola, mas de escola: amei aquele ambiente cheio de criangas,
comprofessoras, inspetores, diretora—um certo caos existente,
dificil de compreender para uma crianca de Seis ancs, 0 que
ndo tinha importancia. Era o préprio caos com sua confusédo
e barulho aquilo de que gostava.

Naturalmente, ndo nomeava desse modo as situagdes
vividas naguela época, pois faltava-me 'conhecimentossigni-
ficagBes' acerca de tudo aquilo. Mas aqueles acontecimentos
inesperados, 0s 'espagastempos’ que se sucediam: a hora da
entrada e o portéo de grade; o patio no qual formavamos fila
para entrar em sala de aula; a sala com suas carteiras e 0s
coleguinhas diferentes — uns falavam mais, outros menos,
mas havia sempre certo burburinho na sala; os ‘cantinhos’
diferentes: o dos livros, o das plantinhas, o dos cadernos; a
sucessdo de exercicios que faziamos: continhas, cdpias, leitura,
desenhos, recortes; a volta ao patio para comer a merenda que
tinhamos levado na malinha —que linda era a malinha! —e
depois abrincadeira... Eu era boa observadora das brincadei-
ras dos outros...

Possuo diversas imagens de escolas —fotografias, dese-
nhos, caricaturas — que mostram essa movimentagao, esses
processos cadticos permanentes da sala de aula, mas ha uma
de que gosto muito e vou mostra-la mais uma vez:®

99. Esta imagem — Durante a licdo de Geografia, do artista Carl Hertel (1837-
1895) — que ja usei inimeras vezes, foi conseguida em uma das minhas visitas e
pesquisas de imagens no Musée Nationale de I'Education (disponivel em: https://
WWW.reseau-canope. fr/musee/page3.php?version=francais&rubrique=MNE_lI), cujo
imenso acervo é guardado em condicdes extremamente cuidadosas em um edificio
de quatro andares, na cidade de Rouen, na Franca. O uso desta e de outras imagens
me foi permitido pelo seu Diretor a época em que 14 pesquisei, Yves Gaulupeau, a
quem agradeco mais uma vez. Esta imagem é colorida —trata-se de um quadro a
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Figura 12. (Fonte: Museé Nationale de 1'Education)

Na imagem, um professor, atencioso e sério, da uma
aula de Geografia para uma turma, usando um mapa. Mas
sera mesmo que € para a turma toda? Um grupo & frente da
sala, préximo ao professor, parece mais atencioso e mesmo
um aluno mais atras, a esquerda do observador, por um sinal
que tdo bem conhecemos e que por isso mesmo sabemos o
seu significado (levantar o dedo e o braco), mostra que quer
responder a pergunta feita pelo professor ou indicada pela

6leo. Mas optamos por publica-laem preto e branco, ja que 0 que queriamos mostrar
néo é prejudicado.
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vareta pelo menino que esta bem de frente a0 mapa pendura-
do. No entanto, no meio da turma, postos em primeiro plano
por op¢do do artista, sentado no fundo da sala, um grupo de
estudantes conversa trocando idéias sobre o que um deles
procura em um livro ou caderno. Sera que buscam a “cola"?
Ou sera que tratam de outro assunto? Mais a direita do obser-
vador, um dos alunos coga a cabega: ddvida ou piolho? Mas
a figura sobre a qual o artista decidiu chamar a atencdo é o
menino que, nesse fundo da sala, se dedica auma importante
funcdo "cientifica™; pegar uma mosca pousada na camisa do
colega ao lado. Vejam em detalhe:

Figura 13. (Fonte: Museé Nationale de I'Education)



146 NILDA ALVES

Esse aspecto multifacetado dessa aula, com téo diferen-
tes atividades executadas pelos que nela estdo, meio cactico,
gue o artista quis transmitir, com essa atengdo relativa que o
professor recebe e da, tdo comuns em salas de aula, até bem
pouco tempo so era visto como “incapacidade de manter a
disciplina”, pelo docente, ou "de bagunga", por parte dos
estudantes. Adisciplina e a ordem, tdo importante para certo
ideério de escola, comegam a ser relativizadas, j& que o que
existe, em movimentos diversos 'dentrofora’ das salas de aula
e das escolas, sdo as redes, sempre instaveis, em diferentes e
mutaveis relagdes umas com as outras.

Por que, ento, tudo isso foi ignorado por tanto tempo e
continua a ser indicado, pelas forgas hegeménicas, como algo
gue ndo interessa existir nas escolas, pois 0 bom continua a
ser a ordem e a disciplina?

Comecamos por dizer: porque se pensa que existem
conhecimentos que sdo, sempre, 0s necessarios para formar
todos e que sdo esses 0s gque ‘'devem’ estar em salas de aula,
unicamente. Mas sera que € isso mesmo?

Em texto no qual trabalha com o surgimento das 'arvo-
res do conhecimento', no inicio da Modernidade, ou melhor
dizendo, sobre as classificacGes dos conhecimentos que 0s
cientistas modernos tiveram de organizar para criar a propria
ciéncia, Darnton (1986) vai trazer um exemplo que leva em
conta uma ‘classificacdo de animais' que Jorge Luis Borges
(2007) — o importante escritor argentino — 'descreve’ em
sua "enciclopédia chinesa" e que foi discutida por Foucault
(2999). Assim, escreve Darnton (1986, p. 247-50):

[no seu livro, Borges] dividia os animais em: @) pertencentes
ao imperador; b) embalsamados; ¢) domesticados; d) leitdes;
e) sereias; f) fabulosos; g) cdes vadios; h) incluidos na presente
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classificacdo; i) enfurecidos; j) inumeraveis; k) desenhados
com um pincel muito fino de pelo de camelo; 1) et coetera;
m) os que acabaram de quebrar o vaso de agua; n) os que,
de uma grande distancia, parecem moscas. Este sistema de
classificagéo é significativo, argumenta Foucault, por causa
da simples impossibilidade de cogita-lo. Confrontando-nos,
bruscamente, comuma série inconcebivel de categorias, expde
a arbitrariedade da maneira como classificamos as coisas. Or-
denamos 0 mundo de acordo com categorias que consideramos
evidentes simplesmente porque estéo estabelecidas. Ocupam
um espago epistemoldgico anterior ao pensamento e, assim,
tém um extraordinario poder de resisténcia. Postos diante de
uma maneira estranha de organizar a experiéncia, no entanto,
sentimos a fragilidade de nossas prdprias categorias e tudo
ameaca desfazer-se. As coisas se mantém organizadas apenas
porgue podem ser encaixadas num esgquema classificatorio
que permanece inconteste. [...] A classificacdo &, portanto, um
exercicio de poder. [Assim] um assunto relegado [..] para as
ciéncias "leves", em vez das "pesadas”, pode murchar antes
mesmo de florescer. Um livro colocado no lugar errado da
prateleira pode desaparecer para sempre. Uminimigo definido
como menos do que humano pode ser aniquilado. Toda a agéo
social flui através de fronteiras determinadas por esquemas
de classificagdo, tenham ou ndo uma elaboracdo téo explicita
quanto a de catdlogos de biblictecas, organogramas e depar-
tamentos universitarios. [...] [Em sintese,] todas as fronteiras
530 perigosas. Se deixadas sem protecdo, podem romper-se —
nossas categorias cairdo e nosso mundo se dissolvera no cacs.
Estabelecer categorias e policia-las é, portanto, assunto sério.
Um filésofo que tentasse remarcar as fronteiras do mundo
do conhecimento mexeria com o tabu. Mesmo se mantivesse
distancia dos assuntos sagrados, ndo poderia evitar o perigo;
0 conhecimento &, por sua natureza, ambiguo. Como os rép-
teis e os ratos, pode escorregar de uma categoria para outra.
E mordente.
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Esse alerta que Darnton faz, buscando apoio em Borges
e Foucault, me permite levantar algumas guestdes: por que
escolhemos este e ndo aqueles contetidos para usar nas escolas?
Que formas eles adquirem? Como se organizam?1MQuem disse
que sdo os Unicos gue circulam dentro delas? Nas pesquisas
comos cotidianos realizadas por intimeros grupos de pesqui-
sa, fomos sentindo que se os 'conhecimentossignificagBes’ que
criamos em todas as redes educativas estéo nas escolas, pois
ai entram com todos 0s 'praticantespensantes’nos movimentos
que realizamnelas e nas relagdes que estabelecem comoutros
‘praticantespensantes’, outros ‘conhecimentossignificacdes' séo
criados nos "espagostenyos’ escolares, aparecendo nas outras
redes de que participamos quando por elas circulamos.

Assim, mesmo com as visdes hegemdnicas sobre a "ana-
lise" da sociedade e sobre os contelidos que "devem’ estar na
escola que elas criaram, exigindo ordem e disciplina (Foucault,
1991) para preparar os que futuramente vao entrar no "mer-
cado de trabalho", as relagdes diversas e miltiplas das redes
educativas estdo, com seus '‘conhecimentossignificagfes’, nas
escolas. Precisamos, portanto compreender esses processos.

Podemos comegar, por exemplo, discutindo o sentido que
nos fez modernos —a visdo. A prépria ciéncia vem dando
contribuigdes importantes para entendermos isso. Umbidlogo,
dedicado aestudar esse sentido, Foerster (1995, p. 94), nos aju-
da a compreender que possuimos disfungdes de segunda ordem
0U Seja, que somas, sempre, parcialmente cegas, ou dito de
outro modo, que ndo vemos que nNdo vemos tudo. Nesse sen-
tido, o autor nos alerta sobre o quanto temos de compreender

100. Relembro que, em sua excelertte tese de doutorado, ja publicada—Lopes
(1999) —Alice Casimiro Lopes faz uma andlise dos contetidos escolares e nos indica
como surgem e como séo diferentes do que chamamos de ‘contetidos cientificos'.
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dessa situacdo, ja que vamas, no mesmo movimento, ter de
contrariar a légica aprendida com a Modernidade. Diz ele:

[.-] alégicada percepcio é muito diferente da logica ortodoxa.
Na lagica ortodoxa, urme.dupla negagao produiz ume afimegao
(seemumanunciado introduzimos duas negagies sucessives,

convertemo-lo em um enunciado afinetivo); ao corttrério, €
evidente que uma disfuncdo perceptual como a cegueira da
Ccegueira nao nos outorgard a visio. Dessa mareira, na ldgica
perceptual a dupla negacio ndo produz o mesno efeito que
na légica ortodoxa (Foerster, 1995, p. 9).11

Ainda nesse artigo, Foerster, no desenvolvimento de seu
pensamento, ajuda na compreensao de um fato muito impor-
tante para quem deseja entender os processos acontecidos
nos cotidianos escolares ou nas diversas redes educativas
em que vivemos. Em primeiro lugar, discutindo a questdo
da linguagem, ele explica que é um equivoco pensarmos que
a linguagem é predominantemente denotativa, ou Seja, que
nomeia coisas, quando, na compreensdo de muitos psicolin-
guistas, ela é dominantemente conotativa, ou seja, exige uma
relaco entre os envolvidos no processo comunicativo j& esses
devem dominar e compreender os ‘conhecimentossignificagfes
do que esta sendo enunciado, para que exista linguagem e se
estabeleca a comunicagdo. Para explicitar melhor isso, Foester
conta uma divertida historia de Margaret Mead, a importante
antropologa, dizendo que ela:

[...] no curso de uma de suas pesquisas sobre a linguagem de
uma populagdo aborigene, buscou aprender essa linguagem

101 As tradugBes do texto deste autor citado foram feitas pela autora deste
livro, para citagio agui.
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através de um procedimento denotativo. Assinalava um objeto
e pedia que pronunciassem o Nome; em seguida, outro objeto,
€ assim sucessivamente; em todos os casos recebeu a mesma
resposta: ‘Chemombo’. Tudo era 'chemombo’. Pensou para si
mesma: 'Meu Deus! Que lingua enjoada! Tudo é designado
com a mesma palavra!" Finalmente, depois de algum tempo,
conseguiu perceber osignificado de ‘chemombo’; essa palavra
Queria dizer... ‘assinalar com o dedo!

Desse modo, podemos entender o ‘certo caos' presente
nas salas de aula, tanto quando, nelas, partimos daquilo que
os estudantes sabem, conhecem, déo significado, como quando
comecamos usando esquemas acerca daquilo que eles "devem
saber". Esses movimentos catticos estdo sempre la.

Em primeiro lugar, porque nem todos os estudantes que
estdo na sala sabem as mesmas coisas — vieram de escolas
diferentes, tiveram docentes que trabalhavam de forma
distinta — ou querem dar atencgdo igual ao que esta sendo
tratado ali. Por outro lado, o professor ou professora que esta
naquela sala—se pensarmos somente em um dia de trabalho
—nao permanecera, por exemplo, com a mesma disposicao
de explicar uma segunda vez determinado contetdo se isso
acontecer as dez horas da manhd, sendo sua segunda aula
do dia as nove da noite, ou se for sua Ultima aula de um dia
cheio delas, ndo é mesmo?

Igualmente pode ser considerada uma certa compreensao
de curriculos que pensa aquilo que "o professor/a professora
deve dar" sem preocupagao de que sejam discutidos, no am-
bito da escola, os tantos 'conhecimentossignificagdes' que ele/
ela cria nas redes educativas em que forma e é formado/a
e que, com ele/ela, vém para as escolas e para as aulas que
desenvolve.
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Comiisso, a concluséo que partilnamos com Foerster é a
de que a questdo da qual foi Util fugir durante algum tempo,
mas que hoje vem se colocando de maneira reincidente, exi-
gindo uma resposta, é a de que tratamos como objetos — 0s
conteldos escolares sdo vistos assim, por muita gente — o
que, em verdade, sdo processos. Mas, como ele explica, essa
situacdo se instalou porque se, por um lado, tratar processos
como objetos faz com que seja muito dificil captar o conceito
mesmo de 'processo’, pois este se perde no meio das coisas,
por outro, permite que "o conhecimento se transforme em
mercadoria: a informagdo pode ser comprada como qualquer
outra matéria-prima, pode ser cortada em pedacos, elabora-
da e vendida em 'bites' por dois dolares o quilo™ (Foerster,
1955, p. 9).

Buscando discutir algo parecido —a facilidade com que
asteorias e os esquemas sdo importados/exportados enquanto
as praticas ndo o sdo — Morley (1996, p. 17) diz:

[..] ainda que pareca um assunto trivial, no fundo é decisi-
VO, porgue, cruamente, um nivel mais elevado de abstracdio
("teoria") se pode vender em um mercado mais amplo (e ndo
nacional), com o gual aumentam ndo so os beneficios dos edi-
tores mas também o prestigio do tedrico. Em suma: a ‘teoria
vigja melhor.

Encontramo-nos entdo, outra vez, com o que diz Certeau
(1994): as taticas —movimentos dos 'praticantespensantes’ nos
'espagostempos’ apropriados pelas estratégias hegeménicas —
nao sao generalizaveis, ndo 'viajam' e, portanto, ndo tém valor
para quem busca o lucro. Ao contrario das estratégias que
tém condicdo de 'viajar', dando a ilusdo que sdo aplicaveis
por toda a parte, igualmente. Quando se percebe que ndo deu
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certo, porgue as condi¢Oes objetivas, locais e temporais sdo
diferentes, inicia-se um processo de "buscar os culpados™: os
estudantes carentes, Cujos responsaveis sao irresponsaveis,
os professores/professoras mal preparados, como acontece
tanto na &rea educacional e ndo s6 no Brasil, pois culpas e
desculpas também se podem exportar/importar. 12

No entanto, em momento em que, mais uma vez, um
movimento tenta implantar um documento contrario aquilo
que, em Educacdo, vamos tecendo nas/com as multiplas
forgas sociais, movimentos diferentes de docentes e discentes
vém nos indicar outras possibilidades. Este livro se encerra
com sua autora buscando compreender os documentos que
circulam no presente, se colocando, mais uma vez, ao lado
dessas forgas sociais como uma boa 'guelfogibelina’, como me
declarei na Apresentacdo da obra.

102. Lamentavelmente, termino este livio em um momento em que, mais uma
vez, se expandem os atos oficiais para importar modos de 'aprenderensinar' através
da criacdo de bases nacionais comuns, dissolvendo a importancia das diretrizes
criadas pelo Conselho Nacional de Educagéo.
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O CONVITE DE LEITURA DESTE LIVRO GARANTE

que ele traz narrativas de escolas em 'espagostempos’
diversos, mas com um olhar observador para as
escolas hoje.

SUA AUTORA, TRAZENDO SUAS MEMORIAS

de escolas vividas em multiplos 'espagostempos’
escolares e sabendo que se conversa muito nas
escolas - os responsaveis, no portdo; seus e suas
estudantes, nas salas, nos corredores, nos patios de
recreio; suas e seus docentes, na sala de professores,
quando ainda existem ou, mesmo, pelos corredores;
suas e seus tantos servidores outros, na cozinha,

nos corredores, durante a limpeza etc. - busca
narrar escolas porque entende que encontrara outras
narradoras e narradores, no percurso da leitura

do livro.

ESSAS HISTORIAS PERMITEM PENSAR AS ESCOLAS,
hoje, com as possibilidades que s@o abertas com as
trocas que essas milhares de conversas trazem a seus
'praticantespensantes' para criar, cotidianamente,
processos escolares que vao muito além daqueles
que lhes sé@o entregues como modelo.
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