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RESUMO

BARBOSA, A. do F. Experienciando wma ecologia de saberesfazeres: as prdticas
curriculares para além do pensamento abissal nas Pasdrgadas do Colégio Estadual Jilia
Kubistchek. 2011. 73 £. Monografia — Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro, Rio
de Janeiro, 2011.

Este trabalho compartilha minhas experiéncias vivenciadas a partir da imers#o no cotidiano
do Colégio Estadual Julia Kubitschek e do Espago Ciéncia Viva. Trago para o didlogo a
relagdo ecolégica (SANTOQS, 2004) que ocorre nesses ambientes, discuto a tensdo entre
regulacio ¢ emancipacio que ocorre nos curriculos praticados destes locais e relato alguns
contextos que experienciei os quais contribuiram para minha formag&o e para a formac#o dos
professores licenciandos e das normalistas. Busco as contribuigSes de Certeau para entender
os fazeres astutos dos praticantes do cotidiano (2009) destes lugares (professores, alunos,
normalistas ¢ pesquisadores), seguindo os pormenores (Ginzburg, 1989) que me levam a
identificar os usos feitos de regras, normas e posturas que seriam supostamente impostas e
consumidas passivamente, mas que, na verdade, caracterizam praticas emancipatorias.

Palavras-chave: estudos do cotidiano; praticas curriculares emancipatérias;
formacgiio/autoformacio de professores, ecologia de saberes.
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ABSTRACT

BARBOSA, A. do F. Experienciando uma ecologia de saberesfazeres: as pradticas
curriculares para além do pensamento abissal nas Pasdrgadas do Colégio Estadual Jilia
Kubistchek . 2011. 73 f. Monografia — Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro, Rio
de Janeiro, 2011.

This work shares my experience from my immersion in the school everyday life in Colégio
Estadual Jilia Kubistchek and Espago Ciéncia Viva. I bring to the discuss the ecological
relation (SANTOS, 2004) that occurs in these spaces, I discuss the tension between regulation
and emancipation that occurs in the practiced curriculum in this spaces. I report some contexts
experienced by me which contributed to my formation and the formation of the students from
the college and from the teachers’ school. I search the contributions from Certeau to
understand the astute doing practitioners of everyday life (2009} of these spaces (teachers,
students and researchers), following the details (GINZBURG, 1989) which lead me to
identify the uses of the rules, norms and postures that were supposed to be imposed and
passively consumed, but that, actually, characterize emancipatory practices.

Key-words: studies of everyday life, emancipatory curricular practices, formation/self-
construction teachers, ecology of knowledge.
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1. INTRODUCAO

Esta monografia se insere na drea de curriculo, tendo como foco os curriculos
praticados e como tema “4s prdticas emancipatérias observadas no Colégio Estadual Jilia
Kubitschek”. Busco tecer uma reflexdo sobre as préticas cotidianas escolares e seu possivel

carater emancipatorio.

Meu campo de pesquisa séo as taticas (CERTEAU, 2009) ¢ as praticas observadas e
(com)partilhadas no cotidiano do Colégio Estadual Julia Kubitschek — CEJK e do Espago
Ciéncia Viva — ECV, sendo um campo de investigagfio familiar devido a minha participacio
no grupo de pesquisa PIBID — Programa Institucional de Bolsa de Iniciagio 4 Docéncia, que
busca a qualidade e a valorizagio das préticas escolares. Tenho como foco a 4rea de formagdo

de professores, curriculos e praticas pedagégicas.

O PIBID trabalha na modalidade ensino médio, estando vinculado ao CEJK, que é um
colégio de formacfio de professores em nivel médio. Neste colégio o grupo realiza
observagdes e participagdes que permitem formar professores e também busca desinvisibilizar
praticas pedagdgicas emancipatérias. Um cendrio muito presente neste trabalho ser4, entdo, o
Espago Ciéncia Viva, por se tratar de um espaco alternativo e complementar a formagéio das
normalistas' estudantes do CEJK. Trata-se de um museu pos-moderno em que todos os
objetos e materiais disponiveis pedem para que sejam tocados, manuseados, isto €, de fato
descobertos e ndo apenas visualizados. Todos estes materiais, de algurna forma, se relacionam
com conhecimentos cientificos, sejam eles bioldgicos, matemdticos ou fisicos. A partir da
utilizacdo dos materiais pode-se descobrir, entender, decifrar ¢ até mesmo surpreender-se com
sua légica de funcionamento, que tem uma explicagdo cientifica, que é quase sempre
multidisciplinar. As normalistas que desejarem podem cumprir nesse espago suas horas de
estagio curricular obrigatério. O “Julinha” € outro cendrio importante neste trabatho por se

tratar de uma espécie de colégio de aplicagdo do CEJK, onde as normalistas também podem

realizar os estigios.

Minha investigagfio no campo segue os caminhos possiveis, assim, ora se d4 através da
participagfo, ora da observagfio. Trabalho, entdo, com minha observagdo e participagdo no

campo de pesquisa, bem como com relatos e narrativas de outras pessoas envolvidas neste

! Por uma escolha politica, trato aqueles que estio envolvidos neste contexto pelo género feminino, visto que a
maioria dos estudantes em formaciio no CEJK ¢ do sexo feminino.
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contexto, intencionando traduzir conhecimentos que se fazem presentes nas praticas
pedagégicas observadas/vivenciadas, mas que muitas vezes sdo invisibilizados pelo método

da ciéncia moderna.

A experiéncia vivenciada €, portanto, o guia do trabalho. E, a partir dela, busco
referenciais tedricos que se entrelacem com o trabalho de pesquisa, possibilitando-me

questionar, refletir e dialogar com a experiéncia.

Para que nenhum detalhe seja desprezado, pretendo aplicar o Paradigma Indicidrio de
Ginzburg (1989). Assim, algumas pistas sdo seguidas e mesmo oS pormenores
negligencidveis sio considerados e perseguidos. Para que isto seja possivel, me esforco em
transformar o “familiar em exético ¢ o exético em familiar” (DA MATTA, 1978) a todo o
momento, pois, assim como propde Da Matta, deste modo posso atentar para aquilo que ndo

nos faga sentido algum e também para o que parece absolutamente natural.

Para uma compreensio mais profunda do contexto pesquisado, os ndo-lugares
(AUGE, 1994) s3o considerados, pois entendo que estes espagos também sfo importantes no
processo de formagdio dos sujeitos e de suas redes de saberesfazeres. Acredito que os
conhecimentos ndo se fazem presentes somente nas salas de aula, de forma que o pétio
escolar, os banheiros, os corredores e demais dependéncias das escolas também revelam

conhecimentos e interagdes que s3o importantes para a formagéo docente.

Pretendo também considerar as singularidades, valorizando os sentimentos e emoges
dos atores que se fazem presentes no contexto vivenciado. Busco, assim, dentro da identidade
coletiva do grupo observado, preservar a identidade individual, valorizando as “artes de
Jazer” (CERTEAU, 2009) de cada um. A inteng3o é n3o homogeneizar as singularidades de
cada sujeito, como faz a ciéncia moderna, nem promover epistemicidios (SANTOS, 2004).
N&o pretendendo sacrificar as individualidades a fim de padronizar ou apreender urna suposta
totalidade da realidade, ao contrério, admito os limites de minha pesquisa, em que a totalidade
€ inatingivel, e me conformo, por isso, com a parte dela que me & acessivel: as singularidades

¢ complexidades que se fazem presentes no cotidiano.

Os sujeitos da minha pesquisa ndo sfo considerados fora de seu contexto, ou em um
campo isolado, as relagdes sociais que perpassam o contexto se revelam a parte mais
significativa, até porque s&o elas que constituem as praticas emancipatérias que sio o foco da
pesquisa. O sujeito precisa ser entendido mediante a complexidade do contexto no qual esta

inserido.
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Minha pesquisa tem por objetivo identificar, desinvisibilizar e legitimar as praticas
pedagégicas emancipatérias que ocorrem no campo. Para isso, relato algumas experiéncias
que tive, articulando-as com o referencial teérico que com elas dialogue. E de extrema
importincia considerar estes fatos que ocorrem no cotidiano simples dos sujeitos, ndo
considerados verdadeiros acontecimentos, como processos de tamanha riqueza que, em geral,

sdo produzidos como invisiveis e ilegitimos diante do paradigma cientifico.

N&o parto do pressuposto de que hd um problema que precisa ser investigado, nem
pretendo encontrar uma solugfio, apenas investigo com a intengiio de entender a
multiplicidade das relagdes e conhecimentos que estdo presentes no cotidiano pesquisado e

permitem que 0s sujeitos envolvidos se formem cidadéos criticos e professores.

Entendo que eu também estou inserida neste processo de formagdo, pois, & medida que
trabalho com os relatos das experiéncias vivenciadas e com uma pesquisa participante, realizo

uma pratica reflexiva de minhas préprias experiéncias, aprendendo cada vez mais.

Nio pretendo, portanto, generalizar a realidade observada para outros contextos ou
realidades, produzindo um padriio que reduz as demais realidades, nem enquadrar aquilo que
experiencio em grades de outras realidades. Acredito, assim como Certeau, nas “prdticas
cotidianas fundadas na relagdo com o ocasional, isto é, no tempo acidentado” (2009, p. 281).
Essas praticas sdo “dispersas ao longo da duragdo, na situagdo de atos de pensamento.

Gestos permanentes do pensamento.” (CERTEAU, 2009, p. 281). Desta forma,

eliminar o imprevisto ou expulsi-lo do célculo como acidente ilegitimo e
perturbador da racionalidade, ¢ interdizer a possibilidade de uma pritica viva e
“mitica” da cidade. Seria deixar a seus habitantes apenas os pedagos de uma
programagdo feita pelo poder do oufro e alterada pelo acontecimento
(CERTEAU, 2009, p. 281).

Busco entender esta realidade especifica, maravilhar-me com a imprevisibilidade das
praticas cotidianas, buscando com isso promover uma ecologia de epistemologias e ndo a
monocultura, de forma a evidenciar e legitimar alternativas outras que possam enriquecer o

processo de ensinoaprendizagem, sem reduzir as multiplicidades presentes no cotidiano.

Por fim, vale ressaltar, que meu trabalho é baseado em relatos pessoais, ou seja, uma
interpretagdo particular da realidade experienciada, que pode ser entendida de diferentes
formas por outras pessoas, pois cada interpretagio é influenciada pelas culturas, historias e
redes de conhecimentos de cada um. Também nfo tenho a inten¢édo de concluir ou encerrar as

discussdes levantadas, uma vez que, considerando que os conhecimentos sio produzidos em
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rede, eles jamats tém fim, ao contrdrio, sio retomados, aprimorados ou desfeitos a tode o

momento e em todas as situagdes que o sujeito vive.
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2. ECOLOGIA DE SABERES: O ESPACO CIENCIA VIVA COMO ESPACO DE
FORMACAOQ E LUTA CONTRA A ABISSALIDADE

Diante da hegemonia do modo cientifico de conhecer na sociedade moderna, percebo,
em especial nos espagos formais de educagfio, como esta maneira de pensar se utiliza de
mecanismos excludentes para se manter dominante, destruindo, assim, tantas outras formas de
saber ¢ conhecer o mundo. Através deste processo, como traz Boaventura de Souza Santos, a
ciéncia moderna comete epistemicidios (2004), ou seja, assassina ou torna invisiveis tantas

outras formas de entender o mundo para que se possa manter inquestiondvel.

A escola — instincia inserida no contexto histoérico-cultural desta sociedade —, por sua
vez, estd permeada e permeando todo este processo. Pode ela, entdio, em suas préticas
cotidianas, contribuir para a reproducio deste movimento de epistemicidio, ou trabalhar indo
de encontro a ¢le, ou, ainda, ambos, j& que a complexidade dos saberesfazeres cotidianos
articulam regulagdo e emancipagdo, pois, utilizando a metafora das cores de Oliveira, “nos
nossos cotidianos criamos misturas de cores as mais diversas, de acordo com as

possibilidades que cada situagéo nos oferece” (2003, p. 105)

Neste contexto, a escola pode ser compreendida sob duas perspectivas principais. A
primeira delas que, como traz Althusser, remete 2 idéia de um aparelho ideolégico de Estado
(SILVA, 2007) o qual, assim como algumas outras instituigdes, trabalha em prol de manter a
dominagdo social, mantendo a populagfo alienada, de forma que n3o reivindique seus direitos
¢ permane¢a sem atitude. Em outra perspectiva, é possivel entender a escola como uma
instituicdo social privilegiada, com forte influéncia na promogio da emancipagio. Um
espagotempo em que “apesar de tantos mecanismos regulatérios assentes sobre a
legitimagdo da dominagdo, vém se desenvolvendo fazeres que nos permitem continuar a crer
no potencial democratizante de nossas agdes” (OLIVEIRA, 2003, p.46). Este ¢, entdo, o
espago de multiplas possibilidades onde aqueles que Marx chama de alienados e Certeau de

colonizados produzem a transformagéo social.

Atualmente, com o descrédito da prépria institui¢dio escolar perante a sociedade ¢ o
desprestigio da profissdo docente, fica cada vez mais dificil identificar e reconhecer este
carater emancipatdrio da educago, o que ndo quer dizer que ele ndo exista. O que acontece é
que a jungéo do olhar cartesiano da ciéncia moderna com a crise social da institui¢fio escolar

produz novas é4reas de invisibilidade. Ignorando as boas praticas que se dio nos
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espagostempos do ambiente escolar, apenas sfio enfatizados os aspectos negativos que

permeiam este processo, criando dreas de cegueira epistemolégica (SANTOS, 2000).

A idéia de que somente ¢ valido e confidvel aquilo que é quantificdvel e que se pode
reproduzir em laboratério sem apresentar mudangas invisibiliza boa parte do que acontece na
escola. A riqueza e a diversidade que compdem seu cotidiano nédo podem ser apreendidas a
partir dos métodos que a ciéncia moderna propde. Na verdade, a riqueza esté exatamente no
fato de que nada ocorrera novamente do mesmo jeito, pois cada novo fazer conta com uma
nova dindmica, constituindo-se uma nova experiéncia e, portanto, uma nova fonte de
construgdo de saberesfazeres. As praticas escolares cotidianas, como traz Oliveira, sfo
“multicoloridas, pois suas tonalidades vdo depender sempre das possibilidades daqueles que
as realizam e das circunstdncias nas quais estdo envolvidos” (2003, p. 82), ou seja, nunca se

repetem.

Para que seja possivel compreender essa pluralidade e vivacidade do cotidiano, €
necessario, entdo, beber em todas as fontes (ALVES, 2001) e utilizar o cotidiano como arma
de caga (CERTEAU, 2009), buscando os diferentes fios que se entrelacam nas redes que se
fazem presentes nos espagostempos escolares. Somente assim acredito ser possivel
desinvisibilizar os valores da escola que hoje sdo produzidos como invisiveis, pois o cotidiano
é imprevisivel e irreproduzivel, ndo se enquadrando na visfo da ciéncia moderna. E preciso,
entdo, ultrapassar o “pensamento abissal”, “sistema de distingbes visiveis e invisiveis, sendo
que as invisiveis fundamentam as visiveis” (SANTOS, 2009, p. 31), ou seja, ultrapassar a
forma de pensar em que 4reas de inexisténcia vHo sendo criadas & medida que os
conhecimentos ndo se encaixam naquilo que é tido como “verdadeiro” e buscar um
“pensamento pés-abissal”, que € “um pensamento ndo-derivativo, envolve uma ruptura
radical com as formas ocidentais modernas de pensamento e agdo” (SANTOS, 2010, p. 53),
ou seja, buscar um contramovimento onde seja possivel a convivéncia do diferente, da
“pluralidade de formas de conhecimento além do conhecimento cientifico” (SANTOS, 2010

p- 54): uma ecologia de saberes.

2.1. O Espago Ciéncia Viva: ecologia e democracia no museu e na formagio dos sujeitos

Partindo da segunda perspectiva mencionada, a escola como instincia fundamental

para a emancipagdo social, penso um pouco sobre o Espago Ciéncia Viva e o papel que
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desempenha na formacgdo do sujeito, pois, 4 medida que este espago possibilita uma vasta
oportunidade de interagdo, faz usos (CERTEAU, 2009) desta interagdo, de forma a trazer toda
uma contribui¢do emancipatdria para os sujeitos praticantes (CERTEAU, 2009) de seu

cotidiano.

Em um primeiro momento, destaco os processos democréaticos visualizados no Espaco
Ciéncia Viva. Ele € uma op¢fic ¢ nfo uma obrigacfo para a realizagfio de estigios. Isto
caracteriza o0s estigios como um processo que trabalha articulando liberdade e
responsabilidade. Ao mesmo tempo em que ¢ aluno precisa cumprir uma determinada carga
horéria para se formar, ele pode escolher o ambiente em que ira realiza-las, envolvendo uma
liberdade de escolha e autonomia e, a0 mesmo tempo, de responsabilidade ¢ compromisso,
visto que precisa cumprir a carga horiria, bem como comprometer-se com o ambiente que

estd [he recebendo para a realizagio do estagio.

Certa vez, perto do final do ano letivo, numa conversa informal com uma das
normalistas, ela mencionou ja ter completado a carga horaria exigida pelo colégio, no entanto,
continuava frequentando o Espago por conta dos lagos de compromisso e parceria que vinha

estabelecendo com o lugar ao longo do ano.

Isto mostra como este processo decisério ¢ de cumprimento de regras pré-
estabelecidas, que permite uma participagdo mais ativa do aluno, possibilita a construgéo de
um sujeito mais participativo e envolvido naquilo o que se propde a fazer. Assim, a formagéo
do sujeito social também estd em jogo, tendo contato com este tipo de ambiente, o cidadso
tern a possibilidade de tomar uma postura mais ativa e questionadora também no imbito
social, fazendo valer um processo democratico onde os homens ordindrios (CERTEAU,
2009) também tenham voz, pois, os alunos “aprendem formas de estar no mundo compativeis
com o meio sociocultural no qual estdo inseridos” (OLIVEIRA, 2003, p. 17).

Refletindo sobre isso percebo que desta forma o Colégio Estadual Jilia Kubitschek
tem contribuido para que esses alunos possam aprender a desenvolver uma postura mais
consciente e engajada. E essa oportunidade ocorre com a prépria prética dos alunos, a partir
das experiéncias que véo vivenciando ao longo da vida. Isto se mostra bastante significativo,
pois, “ndo se adquire postura por meio de discursos” (GALLO, 2004, p. 20), eles vdo
aprendendo a tomar certas posturas frente a realidade 4 medida que as situacBes vio

apresentando suas demandas.
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Os conhecimentos com que se tem contato no museu sfo aliados ao conhecimento
empirico trazido do cotidiano das pessoas. Desta forma, no € porque se estd aprendendo
conhecimentos cientificos que o conhecimento do homem ordindrio (CERTEAU, 2009) é tido
como irrelevante ou insignificante. Ao contrério, é a partir dele que se aprende, ressignifica e
elabora o que ¢ dito cientifico. Assim, a experiéncia do dia-a-dia passa a ser o foco do
processo de ensinoaprendizagem, ndo mais desprezando toda a bagagem que é trazida pelo
educando para dentro do espaco escolar. O carater pratico do saber desenvolvido no cotidiano

¢, entdo, legitimado e valorizado.

Percebo que, através desta maneira ecoldgica de se estabelecer um contato com o
conhecimento cientifico, 0 museu trabalha intg:r e multidisciplinarmente de forma a tentar
reduzir a hierarquia existente entre o saber cientifico e os demais saberes que se fazem
presentes no cotidiano. Desta forma, é possivel até reavivar uma caracteristica ja deixada de
lado quando se trata do saber cientifico: ¢ possivel voltar a duvidar de seus resultados,

desconfiar de sua veracidade e buscar novas formas de conhecer e descobrir o mundo.

Um aspecto importante neste contexto €, também, a nogdo de como se dé a criagdio dos
diferentes saberes. No museu, o processo ecolégico de invengiio ou descoberta dos saberes é
enfatizado no processo de ensinoaprendizagem, de forma que os alunos se sentem a vontade
para também se colocarem em posi¢fio de discordancia daquilo com o que tém contato. O
saber néo € passado como algo dado e pré-existente ao préprio ser humano, ele faz parte da
produgdo e construgdo humana, de sua experiéncia e descoberta. Assim, os sujeitos ndo est3o
sendo formados como receptores de uma realidade dada e conformados com ela. Ao contrario,

eles sdo questionadores e co-construtores desta realidade.

Isto se mostra muito significativo, pois nZo basta que o aluno tome conhecimento dos
saberes cientificos reconhecidos académica e socialmente. Para a formagdo do sujeito em suas
mais diferentes dimensdes e formas de atuagfio na realidade nfio basta meramente a instrugdo,

¢ preciso também a educagdo de fato. Como se vé& em Silvio Gallo:

a educacdo nio se resume 4 transmissdio desses conhecimentos; uma pessoa de
posse de tais instrumentos ainda ndo est4 apta a relacionar-se com o mundo e
com a sociedade de maneira plena, auténtica e satisfatéria: falta-lhe uma postura
diante da realidade, uma forma de se utilizar desses aparelhos, uma
personalidade definida (p. 19, 2004),

Esta postura tomada pelo ECV, apesar de ndo ser um ambiente escolar propriamente
dito, assume muito bem a tarefa de mostrar ao estudante esta postura participativa frente 2

realidade. O processo de ensinoaprendizagem, ao mesmo tempo em que instiga o aluno a
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participar, a questionar, a querer aprender, possibilita também o desenvolvimento de uma

consciéncia critica e responsavel.

No entanto, vejo também a tensfo entre regulagio e emancipagdo no cotidiano deste
lugar. Ao mesmo tempo em que trabalham buscando uma relagfo mais ecoldgica e simétrica,
caem, por vezes, também na hierarquia e assimetria. Certa vez, ao indagar uma das meninas
sobre o motivo de, em dias de visita de escolas, somente elas usarem um avental com a
inscri¢do do Espaco Ciéncia Viva e os monitores e nds pesquisadores ndo, percebi algo um
tanto regulatério. A menina mencionou que as normalistas foram aconselhadas a usarem os
aventais quando se tratasse de visitas de escolas, principalmente de alunos mais velhos, para
que tivessem mais relevancia perante os alunos, visto que, como depois do estdgio v3o para a
escola, usam o uniforme. Essa afirmagdo me d4 indicios de uma contradi¢io com as

perspectivas emancipatérias que pude observar.

Ao mesmo tempo em que promovem mais simetria, colocando aquele que ensina e
aquele que aprende em um mesmo nivel hierarquico em determinadas situagdes, me deparo
com esta cena que me demonstra certa assimetria € até me revela a tentativa de se alcangar
certa superioridade por parte daquele que ensina. “Deste ponto de vista, até as roupas podem
passar por instrumentos” (CERTEAU, 2009, p. 218), instrumentos que reiterem a proposta
emancipatdria ou que revelem um embate para com ela. Neste caso, através da vestimenta —
o avental do ECV - tenta-se alcancar esta suposta superioridade, acreditando-se que
encobrindo ou inibindo o uniforme escolar as normalistas terfio mais credibilidade, pois o

uniforme ¢é algo que as identifica com os alunos visitantes, colocando-os no mesmo patamar e
nivel hierdrquico.

2.1.1. Priticas no museu: experiéncia ¢ ecologia

O museu ¢ aberto A visitagdo de escolas e atende a todas as faixas etérias, desde a
educagdo infantil até o ensino médio. Além da visita livre, também sio oferecidas oficinas
direcionadas a determinados temas, que s%o guiadas por estudantes de graduagdo ou pos-
graduagdo da 4rea com que se relaciona prioritariamente o assunto a ser tratado ~ biologia,
quimica, matemdtica ou fisica. Nas oficinas, os professores da escola visitante podem optar

por enfatizar determinada 4rea dentro da visitagdo para atender melhor 4 demanda dos alunos.
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Ja com relagdo aos demais materiais, todos ficam expostos, bastando apenas o despertar de

um interesse para que sejam utilizados.

Observando as visitas livres e as oficinas guiadas, percebo, entdo, que o museu
trabalha a inter e multidisciplinaridade, o que de certo modo indica que trabalha
disciplinarmente. E interessante possibilitar que as disciplinas de alguma maneira se
comuniquem de forma ecolégica para permitir a troca e a cooperagéo entre elas para que os
saberes se religuem e, a0 mesmo tempo, respeitar 0 que cada uma delas traz, o que também ¢
imprescindivel para o avango nos problemas que se pretende solucionar, Vé-se em Morin que

“é preciso que uma disciplina seja, ao mesmo tempo, aberta e fechada” (2004, p.79).

Ao chegar ao museu, independente da idade, os alunos visitantes podem guardar as
mochilas e entrar depois de receberem o aviso de que “tudo pode ser mexido, mas com
cuidado”. Assim, todos podem transitar livremente por todo o galpdo, um espago bastante

amplo, que conta com grandes mesas onde ficam os mais diferentes objetos.

As normalistas do CEJK e os colaboradores do museu também transitam por todo o
espago, atendendo possiveis pedidos de ajuda ou explicagdes. Desta forma, cada aluno pode
se dirigir para aquele objeto pelo qual se interessou, tentar desvendi-lo, chamar amigos,

estabelecer interagdes e, caso deseje, chamar alguém do museu para fazer perguntas ou pedir
mais informagdes.

Dentro do museu, as normalistas assumem, ento, dois papéis complementares. Em
um primeiro momento, através do que chamam de treinamento?, aprendem como cada objeto
funciona, manuseando-o e recebendo ajuda dos colaboradores que pertencem aquela area de
conhecimento. Vale ressaltar que este processo é de grande importincia para a formagdo
destas normalistas, pois, através dele, tém a possibilidade de ampliar seus conhecimentos a
respeito de determinadas 4reas de conhecimentos cientificos que nfio sdo enfatizadas na escola
em que estudam. Por se tratar de uma escola normal, o CEJK privilegia conhecimentos da
area pedagdgica em detrimento de conhecimentos de outras dreas, o que poderia deix4-las em
desvantagem com relagio a outros alunos provenientes de escolas de ensino médio na
modalidade de formagZo geral, por exemplo, quando se trata do vestibular. Como o vestibular
¢ unanimidade no desejo das normalistas, observei que elas se interessam bastante pelos

temas trabalhados no museu, alguns dos quais nem mesmo sdo conhecidos por elas. Em um

? Preservo aqui a nomenclatura utilizada no museu para o momento de aprendizagens das normalistas, que é o
“treinamento”, muito embora acredite que esta ndo seja a melhor maneira de nomeé-lo, visto que invisibiliza um
caréter ecolégico ¢ emancipatério, o qual sers retomado mais a frente.
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segundo momento, as normalistas podem auxiliar outros alunos a construirem seus
conhecimentos com base nos objetos que o museu oferece, como se assumissem a fungio de
professoras. Nesta parte, entra a relagdo da pratica do museu com a formagdo para o
magistério, que ¢ o objetivo principal do Colégio e motivo de curiosidade para as normalistas

antes de saberem o que de fato irfio realizar naquele espaco.

Interessante mencionar, entdo, que as normalistas experimentam neste ambiente as
duas faces da relag8o ensinoaprendizagem, ora ocupando a posi¢do de aprendizes, ora de
mediadoras. O fato de elas poderem ocupar a mesma posicdo dos monitores, aqueles que ha
pouco “ensinaram” determinado conhecimento, beneficia a construgfio de uma relagdio menos
assimétrica e impede a cristalizagio dos papéis “aluno” e “professor”. Até porque, muitos dos
meonitores ndo sdo professores de fato, quero dizer, academicamente formados e nomeados,
mas estudantes de diferentes licenciaturas que se fazem professores a cada nova situagio,
colocando em pratica novas formas de “fazer com” (CERTEAU, 2009). Isto os deixa em uma
posigdo de entre-lugar (SUSSEKIND, 2011) na relaggio “professor-aluno” que talvez facilite a

simetria das relages.

Além disso, o fato de que as normalistas também vivenciaram no primeiro momento o
papel do visitante descobridor da experiéncia as permite colocar-se em lugar dele no momento
em que lhe for solicitado ajuda com os diferentes materiais, ajudando-as na elaboragdo de
maneiras de fazer usos (CERTEAU, 2009) do didlogo de forma que permita que o outro
construa seus préprios conhecimentos. Apesar de as oficinas serem oferecidas iniimeras vezes
em diversos dias para diferentes escolas, percebi que nada se repete. Monitores e
normalistas, “cotidianamente, produzem artimanhas de reapropriacdo dos espagos e tempos
escolares, criam saidas originais para enfrentar os problemas vividos” (FERRACO, p. 106,

2008) e tudo se torna uma “reinvengdo do cotidiano”.

Outro fator que estimula a simetria entre aqueles que estio envolvidos no processo de
ensinoaprendizagem € que neste espago ndio hd a exigéncia de formalidades tipicamente
escolares. O Espago Ciéncia Viva “recusa ao estatuto da ordem que se impde como natural”
(CERTEAU, 2009, p.72). Os grupos podem, por exemplo, se organizarem fisicamente da
forma como quiserem durante os espagostempos de interagsio. Ndo ha necessidade de que

professor fique na frente e os alunos enfileirados voltados para ele.

Todos podem permanecer da forma como quiserem e, entdo, viajar pelas vias de

conhecimento que o museu oferece. As exposi¢des conteudisticas s3o substituidas por relatos
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e narrativas de experiéncias que j& fazem parte do conhecimento empirico de cada um. Basta
somente que as experiéncias sejam rememoradas para que monitores e normalistas busquem
uma reflexdo mais profunda € que o conhecimento antes tido como um senso comum, sem

relevancia, passe a fazer total sentido, sendo aprofundado ou até mesmo ressignificado.

Um exemplo em que isto ficou bastante claro foi durante um treinamento de fisica®,
onde todos manusedvamos um espelho concavo e colocdvamos fogo em folhas utilizando o
sol. O monitor disse que o espelho reunia a maior quantidade de luz e calor em determinado
ponto conhecido como foco. Ao colocar a folha no foco, faziamos® com que ela pegasse fogo
devido ao excesso de calor. No momento em que o monitor dizia isso, uma normalista
levantou a voz e disse que entdio era por isso que todos diziam que colocar o reflexo
produzido pela luz do sol no relégio no olho de outra pessoa poderia prejudicar-lhe a visdo. A

légica seria a mesma.

Percebo que um conhecimento até entfio sem sentido e recebido sem maiores
explicagdes passa a fazer sentido a partir das rememoragdes e relagdes estabelecidas. Assim,
vivenciamos verdadeiramente uma ecologia de saberes, onde um saber néo inibe outro, mas o
fortalece e lhe d4 mais sentido. Este fato demonstra também como o conhecimento é
produzido em rede e, quando nfo se tenta impedir que os fios entre uma rede e outra se

comuniquem, fica mais ficil e prazeroso entender e aprender novas coisas.

Algo que me chama atengdo ao observar e participar do cotidiano deste museu é que
se pode conviver com a diversidade do ser humano e as diferentes #dticas (CERTEAU, 2009)
de que se utilizam para construirem seus conhecimentos. Percebo como o que se dé de uma
forma para uma pessoa ocorre totalmente diferente para outras. Um objeto que pura e
simplesmente € capaz de despertar 0 conhecimento em determinada pessoa as vezes néo basta
para outra, € necessaria a intervengdo das normalistas para que, através de uma interagfo, o
processo de descoberta seja efetivado. As experiéncias, os significados e os saberes que cada

um traz consigo permitem que os fios das redes sejam acessados para dar significado ao que é

novo.

No museu, aprendo também como é de suma importincia toda a bagagem empirica
trazida pela pessoa para a construgfio do conhecimento. Por exemplo, um dos objetos do
museu, utilizado para se trabalhar determinadas for¢as de fisica, é construido com rodas de

bicicleta, de forma que quem o manuseia precisa relacionar o que acontece com o préprio ato

? Este treinamento € melhor detalhado e discutido no préximo capitulo.
* Eu, minha parceira pesquisadora Débora Gherman, as normalistas ¢ o monitor.
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de andar de bicicleta. Assim, as redes de cada um permitem ¢ acesso a determinados saberes

j4 construidos®, como andar de bicicleta, para compreender um novo saber.

Desta forma, uma pessoa que jamnais tenha andado de bicicleta terd uma necessidade
maior do que apenas a relagdo do objeto com o ato de andar de bicicleta, pois isto ndo faz
parte de seu conhecimento empirico. No entanto, 0 que em uma sala de aula convencional
poderia ser solucionado com explicagBes excessivamente abstratas e tebricas, no museu é
solucionado com um bate-papo de troca de experiéncias e saberesfazeres valorizando os

saberes singulares de cada sujeito social,

Vejo que a tdtica (CERTEAU, 2009) ¢, entdo, transformar auséncias em presengas
(OLIVEIRA, 2010, p. 28), de forma que a ordem vigente & subvertida. A experiéncia de um &
multiplicada e passa a fazer parte também do outro, ou seja, o didlogo “transforma a
propriedade do outro em lugar tomado de empréstimo” (CERTEAU, 2009, p. 48), sendo o

interesse por aprender o regente das situag@es de interagdo.

Percebo, assim, que atengao diferenciada, onde linguagens e exemplos ganham novos
formatos e empregos, busca melhor atingir o publico-alvo. Até mesmo quando as faixas
etérias sdo equivalentes, novas formas de fazer com (CERTEAU, 2009) precisam ser
colocadas em prética, pois cada um possui elementos diferentes em suas redes e, portanto,
maneiras diferentes de aprender. As normalistas aprendem com a improvisago, que muitas
vezes se mostra necesséria, e também com os alunos visitantes, que conversam entre si,
acessando hiperlinks diversos, os quais permitem as normalistas conhecerem mais formas de
fazer usos de experiéncias. Tudo isso possibilita que as normalistas reflitam sobre suas
proprias préticas, revendo determinados aspectos e desenvolvendo novas estratégias
(CERTEAU, 2009) para atingir outros alunos visitantes. Quando nio conseguem envolver um
visitante com alguma estratégia prevista, se utilizam, entdo, de tdficas improvisadas para
atingirem o objetivo de ajudar o outro a construir seu préprio conhecimento. Assim, novas

formas de ensinaraprender sdo colocadas em prética.

A relagdo mais direta que 0 museu permite com os objetos também facilita a relagéio
do sujeito com o saber. A relagdo prdticateoriapratica (ALVES, 2001) se torna muito mais
visivel ¢ parte de uma realidade muito mais palp4vel, possibilitando de fato a construgsio do
conhecimento ¢ ndo apenas sua memorizagdo, como se vé comumente nas escolas. Este tipo

de relagdo permite que o aluno visualize as ligages existentes entre os diferentes saberes que

* Acredito na tessitura do conhecimento em redes, no entanto, por estar dialogando com conhecimentos
cientificos, por vezes me refiro ao conhecimento construido, aderindo ao paradigma cientifico.
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na escola frequentemente sio vistos de maneira muito fragmentada e disciplinar, de forma que
parecem ficar armazenados em gavetas independentes que n3o se comunicam entre si,
deixando, entdo, de fazer sentido. Neste contexto, ao contrario, os saberes se comunicam nas
situagBes préticas vivenciadas, buscando dar sentido ao que & novo efou solucionar os

problemas.

Por isso mesmo ¢ que identifico estas priticas pedagdgicas como préticas
emancipatdrias. Cada qual precisa versentirouvir, pensar ¢ questionar a si préprio suas
certezas e seus conhecimentos, a fim de se encontrar com novas possibilidades de entender e
conhecer aquilo com que estabelece contato. O conhecimento ndo é transmitido de modo que
ndo faca sentido para os alunos, ao contrario, eles “aprenderam porque se permitiram ter
duvidas, expressd-las e procurar explicacdes ou solu¢bes para as inimeras duvidas”
(GARCIA, 2004, p. 62). Os alunos s3o instigados a querer aprender, a pensar, a criar, a buscar

caminhos para resolverem os problemas, a serem autdnomos.

O ECV consegue, dessa forma, trabalhar com ¢ conhecimento na perspectiva da
emancipagio, ¢ ndo da regulagio, o que retoma aquilo que se falava no inicio, em que a
educagdo pode assumir um papel importante. A escola vai além da dimensio teérico-
epistemolégica, além da instrugfo, alcangando também a dimensdo politica, a dimensdo do

educar, por isso, é¢ importante que se tenha aten¢o quanto aos usos que fazemos dela.

Desta forma, percebe-se que o cotidiano escolar ndo trabalha somente com a formagio
profissional do sujeito dele participante, mas abrange também a formag#o critica e atuante do
sujeito para além do ambiente escolar, assumindo um compromisso para com a formagdo do
cidaddo perante a sociedade. “4 educagdo abarca a propria instrugéo e a completa, formando
o individuo intelectual e socialmente, duas realidades na verdade indissocidveis” (GALLO,
2004, p.18).

2.2. Um treinamento improvisado: ecologizando diferentes saberes

Um dia bastante empolgante no Espago Ciéncia Viva foi um treinamento improvisado,
pois a pessoa responsivel pelo treinamento naquele dia teve um imprevisto ¢ ndo pode

comparecer. Pude perceber claramente neste treinamento uma ecologia de saberes.
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Noés® e as normalistas nos juntamos, ent3o, a bibloga para abrirmos o lagartario e soltar
algumas borboletas que haviam saido do casulo, provavelmente durante a noite e, como nio

ha borboletario, ao completarem a metamorfose, elas s3o libertadas.

Primeiro, todos tomaram o cuidado de verificar se ndo havia nenhum péssaro por
perto, pois as meninas mencionaram que um pardal capturou uma lagarta na dltima vez que o
lagartério havia sido aberto, e “era das bem gordinhas, daquelas que j4 estavam perto do
periodo da metamorfose” — disse a monitora de biologia na ocasifio. Depois de certificarem-
se, as borboletas foram soltas ¢ algumas folhas foram colocadas no lagartario para que as
lagartas pudessem se alimentar. Todos nos admiramos com a velocidade com que elas

comiam ¢ a agilidade com que aquelas que estavam distantes se dirigiam as folhas.

Percebemos, entdo, que certa parte das folhas era mais disputada pelas lagartas, o que
nos causou certa curiosidade. A bidloga nos explicou que existem partes mais macias e mais

saborosas € que, por isso, as lagartas as preferem.

Ao tentarmos ajudar uma lagarta perdida que saia do lagartario, percebemos que ela
mordiscava o dedo da bidloga, chegamos perto para ver melhor e demos risadas, neste

momento percebemos que a lagarta pareceu recuar assustada.

Foi entdo que surgiu a pergunta se as lagartas ouvem. Assim, um fisico que estava
presente € a bidloga, ecologizando os diferentes saberes e permitindo o didlogo entre dois
distintos saberes disciplinares em ambientes escolares, comegaram a falar que a estrutura
biolégica da lagarta ndo possui ouvidos, mas receptores de vibrago que s#o sensiveis as

ondas sonoras, 0s quais permitem que as lagartas percebam nossa aproximagéo risonha.

Neste episédio, percebe-se a “multiplicidade de saberes” (CERTEAU, p. 19, 2009)
que s3o convocados mediante uma préatica interessada em orientar-se no sentido de tocar o
interesse do aluno e alimentar sua curiosidade. A postura dos monitores passa a “idéia da
validade dos diversos saberes e do necessdrio didlogo entre eles, para além da hierarquia
atuante nos modos dominantes” (OLIVEIRA, 2003, p. 101). Ndo ha nem mesmo um método
fixo pré-estabelecido, tudo vai acontecendo de forma bastante natural, na medida em que as
curiosidades surgem e as perguntas aparecem, e, desta forma, o contato com saberes e

conhecimentos vo se constituindo uma prética ecoldgica e emancipatéria.

® Em alguns casos irei me utilizar do “nés” pois muitas vezes os trabalhos sdio realizados em duplas, assim
estarei acompanhada por mais um pesquisador do PIBID. No caso do treinamento da lagarta a pesquisadora que
me acompanhou foi Anna Paula Anselmo.
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A partir deste treinamento fica facil identificar que no Espago Ciéncia Viva aquilo em
que consiste o objeto de estudo ¢ um recorte tematico dentro de um universo imenso a ser
estudado. Ou seja, o objeto de estudo nfio € uma disciplina em especifico, mas um recorte

tematico que faz com que as diferentes disciplinas se comuniquem.

Trabalhar ¢ estudar deste modo, além de se utilizar de uma ecologia de saberes
(SANTOS, 2004), possibilita uma menor hierarquia entre os atores envolvidos no processo de
ensinogprendizagem, bem como nas disciplinas. Aos sujeitos supostamente aprendizes, fica
claro que ndo ha um dominio total de tudo, mas que cada individuo sabe um pouco e que o
didlogo entre todos contribui para a construgdo do conhecimento. As disciplinas, por sua vez,
se unem ao invés de se oporem e tentar se sobrepor umas as outras, fazendo uma parceria que
busca dar conta de algo que esta sendo estudado. Desta forma, ao invés de o aluno ter contato
com contetdos excessivamente fragmentados e que de certa forma vio perdendo o sentido,
pode-se entender um processo de forma mais abrangente utilizando-se diferentes saberes ao

mesmo tempo € em uma mesma situagio.

Assim como Ferrago, acredito que “formas ndo-disciplinares de relagées pedagégicas
(sdo) facilitadoras dos processos emancipatorios e cooperativos” (2008, p. 104). Tem-se
menos hierarquias, classificagdes e embates trabalhando-se dessa forma. As proprias
disciplinas se tornam aliadas, diminuindo a assimetria e hierarquizagdes que reforcam os

processos de dominagfo e sujeigio.

ot il Wk A

WHF sy Sy %

-

BOEIAVO FITTICIXC AR FIIRLEICI L

T
COTTNCAVATHIOR o

g

Tlustragio 1: Aviso de entrada do Espaco Ciéncia Viva



j‘

D)IIDIIIIAIIIFIFYIONIAFIFIIFIIIIFIFINIIFIFINIIIITAAIIONIINOIIID

25

3. CURRICULOS PRATICADOS: O COLEGIO ESTADUAL JULIA KUBITSCHEK
TAMBEM TEM SUA PASARGADA

As instituigdes formais de ensino costumam possuir algum documento curricular que
guia os trabalhos que nela sfo realizados. H4 inclusive documentos oficiais que objetivam
nortear esses documentos, como € o caso dos Pardmetros Curriculares Nacionais que se
dirigem para os diferentes niveis de educagfo. Para além disso, ¢ fundamental levar em conta
que as praticas cotidianas se realizam em meio a complexidade e a multiplicidade das relagdes

¢ interagGes que se estabelecem entre os sujeitos praticantes do cotidiano (CERTEAU, 2009).

Conhecer as praticas do curriculo de determinada escola a partir dos documentos
curriculares que ela possui é conhecer apenas uma dimens#o restrita e limitada da realidade, é
conhecer apenas o curriculo escrito, é desprezar a realidade que de fato se efetiva, tomando-a
como as previsGes que dela se fazem. As préticas ultrapassam esses limites, ndo sdo
obedientes &s normas e as previsSes pré-estabelecidas. As experiéncias curriculares que de
fato acontecem s#o ricas e imprevisiveis, de forma que subvertem (CERTEAU, 2009) a
ordem vigente ou até mesmo se utilizam de bricolagens (CERTEAU, 2009), ou seja, pdem
em pritica “tdticas desviacionistas” como a sucata que “ndo obedece & lei do lugar”
(CERTEAU, 2009, p.87), mas faz diferentes usos dos objetos para diferentes fins que ndo
aquele para o qual o objeto foi inicialmente criado, construindo, portanto, sua prépria maneira
de existir. Mas ndo € porque as préaticas burlam as regras, desobedecendo-as ou atribuindo-
lbes novos sentidos, que se pode dizer que elas vio de encontro aquilo que é prescrito
oficialmente. Elas até podem também fazer isso, no entanto, podem também fazer mil usos
(CERTEAU, 2009) da regra de maneira astuta (CERTEAU, 2009) e sutil.

Os curriculos praticados podem ser comparados com o direito vigente na Pasargada de
Boaventura: ndo esta englobado pelo direito oficial, mas nfio necessariamente se opde a ele,

constitui-se na verdade de um mecanismo alternativo que ultrapassa os limites oficiais.

No caso especifico de Pasdrgada, pode detectar-se a vigéncia n#o-oficial e
precéria de um direito interno e informal, gerido, entre outros, pela associagio
de moradores, ¢ aplicavel & prevencdo e resolugio de conflitos no seio da
comunidade decorrentes da luta pela habitagdo. Este direito n3o-oficial - o
direito de Pasirgada como lhe poderei chamar - vigora em paralelo (ou em
conflito) com o direito oficial brasileiro e ¢é desta duplicidade juridica que se
alimenta estruturalmente a ordem juridica de Pasérgada. Entre os dois direitos
estabelece-se uma relagdo de pluralismo juridico extremamente complexa, que
s6 uma andlise muito minuciosa pode revelar. (SANTOS, p. 02)
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No caso dos curriculos praticados, percebe-se através das agdes que se efetivam no
cotidiano que as regras, normas e principios norteadores podem ser refor¢ados, mas também
superados. Ndo ha somente resisténcia, mas também criatividade e transcendéncia. Os fazeres
astuciosos (CERTEAU, 2009) constroem e operam de mil maneiras que modificam os
produtos que supostamente sdo consumidos passivamente. “Subvertem a ordem imposta
através de microdiferencas, desvios sutis e criagdes anénimas, que irrompem com vivacidade

o dia-a-dia e ndo se capitalizam” (FERRACO, 2004, p.125)

S&o, entio, essas variedades de formas astuciosas e transgressoras (CERTEAU, 2009)
de viver o cotidiano escolar chamadas de curriculos praticados. Seja questionando, burlando,
subvertendo, bricolando, regulando ou buscando a emancipagio, os curriculos praticados se
referem as artes de fazer, as tdticas (CERTEAU, 2009) colocadas em pratica.

Concordo com Certeau que

Essas taticas, por seus critérios e seus procedimentos, utilizariam de maneira tdo
autdénoma a organizacio institucional e simbdlica que, levando-as a sério, a
representagdo cientifica da sociedade se perderia ai, em todos os sentidos do
termo. (2009, p. 121)

Desta forma, o paradigma cientifico, com seu olhar cartesiano que apenas tem olhos
para as repeti¢Oes lineares, jamais seria capaz de enxergar o cardter transformacional
(FERRACO, 2004, p. 142) que pode acontecer e acontece no cotidiano escolar. “O cotidiano
escolar e os curriculos em rede ai realizados séo extremamente ricos em dindmicas
imprevistas, aleatdrias, complexas e multifacetadas” (FERRACO, 2004, p. 142), mas que se

fazem invisiveis a ciéncia moderna.

Essa possibilidade de ir além do oficial, de ultrapassar seus limites, de transcender a
metodologia cientificista estd vinculada com a prépria efetivagdo da democracia, pois, como
se vé em Oliveira:

A democracia pressupde uma possibilidade de participagdo ativa dos cidaddos
no conjunto dos processos decisérios que dizem respeito a sua vida cotidiana,

sejam eles vinculados ao poder do Estado ou a processos interativos nos demais
espagos estruturais nos quais estamos todos inseridos. (2003, p. 16).

Encontro, entfio, certa aproximagio do paradigma cientifico com os processos
politicos de tentativa de alienacgéio da sociedade, pois, & medida que a ciéncia modema tenta
invisibilizar essas ag¢des transformadoras, ela tenta também levar a sociedade a assumir, cada
vez mais, uma postura passiva. Levando em conta a ideia de Althusser, da escola como
aparelho ideoldgico do Estado (SILVA, 2007, p. 31), é como se a ciéncia moderna, através da

escola, tentasse fornecer a base para a dominagdo. Mas, como se vé em Certeau, 0s sujeitos da
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sociedade s#o sempre sujeitos praticantes, eles n3o consomem passivamente aquilo que lhes

oferecem, mas sempre fazem usos astutos que burlam a suposta passividade.

A participagdo do professor, nesta perspectiva, ¢ de fundamental importancia, pois as
escolhas envolvidas nestes processos decisérios que dizem respeito a sua vida cotidiana
influenciam toda a turma e até mesmo a prdpria escola. Desta forma, o professor, muitas
vezes tido como “um ator passivo e noturno toma o lugar da multiplicidade astuciosa das
estratégias” (CERTEAU, 2009, p. 119), deixa de ser visto como alguém que apenas reproduz
— n#o s6 conteudos, mas também posturas —~ ¢ passa a ser alguém que exerce ativamente
papéis a cada novo fazer. Ele inova e reinventa suas formas de ensinar e assume posturas
diferenciadas a cada nova situagfio que surge, demonstrando, assim, suas arfes de fazer,
impregnada de criatividades e pluralidades. Entendendo que os alunos ndo aprendem com o
professor somente os conteiidos formais, mas também enxergam e interpretam suas formas de
atuagdo frente a realidade, ¢ importante que o professor esteja atento para os objetivos que
pretende ao vivenciar as tensdes entre regulago e emancipagio dentro da propria sala de aula,
pois, com base também nestas situagdes, os alunos constroem suas maneiras de fazer e de se
portar nas mais diferentes situagSes cotidianas. A atuagio do professor consiste num “micro-
exercicio de poder" (OLIVEIRA, 2003) que pode servir como aprendizagem para os
estudantes sobre as posturas autoritirias ou democraticas, passivas ou ativas frente a realidade
vivida.

“Essas astucias tdticas e retéricas, condenadas a ilegitimidade pela familia cientifica”
(CERTEAU, 2009, p. 110) acabam nio sendo legitimadas, “exteriorizando-se sob a forma de

prdticas que tém a enganadora aparéncia de improvisagdes livres” (CERTEAU, 2009, p.
120).

Na verdade n#io sdo somente isto. Se essas praticas astutas e andénimas do professor
védo no sentido de promover uma ecologia de saberes, superar a abissalidade do pensamento

cientifico e tentar ndo promover epistemicideos, acredito, entdo, que sio praticas pedagégicas

emancipatorias.
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3.1. E como isso funciona no Colégio Estadual Jilia Kubitschek e no Espago Ciéncia

Viva?

O Colégio Estadual Jilia Kubitschek é uma instituicdo formal de ensino e, como tal,
obedece aos documentos oficiais do Estado’ que regulam os curriculos, bem como também
possui seus proprios documentos curriculares norteadores®. Entretanto, n3o é preciso nem
dizer que o cotidiano vivido neste colégio ndio pode ser entendido com base somente nestes

documentos.

Com base nos documentos curriculares oficiais do CEJK verifica-se, por exemplo, a
obrigatoriedade de cumprir certa carga horaria em estagios para que seja possivel que o aluno

se forme para o magistério, como é a proposta do Colégio.

O CEJK disponibiliza algumas op¢des para os alunos escolherem onde irfo realizar o
estdgio curricular obrigatério. O “Julinha” é uma dessas opgdes. Dentro do “Julinha” ha
vérias opgSes para as normalistas, elas podem acompanhar uma turma juntamente com a
professora, podem ficar na sala de leitura ou na biblioteca desempenhando diferentes fungdes,
dentre outras possibilidades.

Uma outra opgio oferecida pelo colégio é o Espago Ciéncia Viva, que, como j4 foi
dito, € uma espécie de museu que recebe as normalistas para a realizagiio de seus estigios e

onde desempenho meus trabalhos de investigacdo e estudos.

A vivéncia que tive neste local acompanhando as normalistas em seus estdgios me
permitiu experienciar priticas pedagdgicas muito interessantes, as quais identifico como
emancipatérias. No entanto, ao buscar documentos curriculares ou propostas pedagogicas que

guiassem as agGes realizadas no local, fui informada que os mesmos n3o existem ou pelo

menos todos os desconhecem.

Acredito que o documento escrito ¢ uma criagio humana que abrange apenas uma
parte daquilo que se passa no espagotempo de interagdo e aprendizagem, que, por vezes, por
ser estavel e solido, acaba funcionando como grades que aprisionam as praticas cotidianas.
Desta forma, a auséncia de um documento ndo prejudica o cotidiano experienciado neste
local.

" LE.: Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio Nacional, Pardmetros Curriculares da Educag@o Nacional et al.
% L.E.: Projeto Politico-Pedagogico.
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Talvez a declaragdo formal de uma corrente pedagdgica a ser seguida neste local acabe
por limitar as agdes, tornando-as desprovidas das riquezas dos acontecimentos cotidianos,
pois

negligenciar estes fatos, reduzindo o cotidiano a modelos de escola - tradicional,
escolanovista, progressista, construtivista, etc. — pressupde ignorar ndo s6 os

fazeres reais dos professores, mas também, e sobretudo, todos os saberes de que
dispdem e que nio se enquadram nos modelos. (OLIVEIRA, 2003, p. 129)

Nos contextos que experienciei neste local, independente de correntes pedagdgicas,
percebi a pratica de uma ecologia de saberes (SANTOS, 2004) através da validagdo dos
diversos conhecimentos e do didlogo entre eles, e nfio uma hierarquia entre os conhecimentos
cientificos e aqueles saberes cotidianos que s#io trazidos pelos alunos. A hierarquia entre
professor ¢ aluno também ¢ substituida por uma menor simetria entre os envolvidos no

processo através de relagfes mais horizontais.

As relagbes sdo estabelecidas de forma tranquila, sem preocupagbes com a ordem ou
com a disciplinariza¢do, o que as faz funcionar como potencializadoras da emancipagdo.
Nido s6 € permitido que os alunos tragam suas experiéncias, como elas sio também

reconhecidas, valorizadas e legitimadas na dinfmica do processo de ensinoaprendizagem.

E certo que os curriculos envolvem relages de poder, no entanto, o curriculo
praticado no ECV ndo reproduz as relagdes hierrquicas e dominantes que prevalecem na
sociedade onde preponderam a dominagdo e a hierarquia. H4 a predomindncia da
emancipacdio em lugar da regulac@o. Pode-se dizer que o ECV tenta se desvincular da ideia de

que Bourdieu (2003) constréi, sobre a contribuicio da escola para a reprodugio da
desigualdade cultural e social.

Em seu estudo sobre a reprodugiio do capital cultural e do habitus socialmente
dominante na escola, Bordieu diz que

os bens culturais enquanto bens simbdlicos s6 podem ser apreendidos e

possuidos como tais (ao lado das satisfagdes simbélicas que acompanham tal

posse) por aqueles que detém o codigo que permite decifrd-los. Em outros

termos, a apropriagdo destes bens supSe a posse prévia dos instrumentos de

apropriagio. (2003, p. 297).

Assim, seguindo o raciocinio do autor, a escola, 2 medida que oferece determinados
bens simbdlicos aos seus alunos, exclui aqueles provenientes de classes mais pobres, pois ndo
possuem os instrumentos necessarios para a apropriagdo destes bens. No entanto, vi que a
pratica realizada no Espago Ciéncia Viva se desvincula deste raciocinio, posto que mesmo

que determinado aluno, frequentador ou visitante do museu, nfo possua determinados
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instrumentos para a apropria¢do de determinados bens simbélicos, o museu possibilita a troca
de experiéncias e conhecimentos de maneira que através da interagdio e do didlogo todos

tenham a possibilidade de aprender e se desenvolver.

A acio realizada neste local esta permeada pela idéia de que “no mundo da escola, se
entrecruzam experiéncias, saberes e idéias que se tecem e se articulam para além dos muros
da escola” (OLIVEIRA, 2003, p. 114), sfio essas experiéncias, saberes ¢ idéias que sdo
convocados para conhecer o novo, possibilitando, entfio, o acesso aos mais diferenciados
conhecimentos. A experiéncia cotidiana é chamada para permitir o conhecimento cientifico e,
da mesma forma, o conhecimento cientifico é levado para outras dimensdes da vida e da

realidade que n3o somente o espago escolar.

Como o ECV nZo possui documento curricular, percebo que ndo € preciso viver a
tensd3o entre aquilo que estd escrito e o cotidiano que efetivamente acontece, no ha uma
suposta pretensdo em limitar aquilo que se vive apenas aos modelos pré-estabecidos que estio
escritos. Talvez esse seja o motivo pelo qual € possivel experienciar praticas tdo ricas neste
local, eis que “ndo nos bastam os ‘labirintos curriculares’, com suas tantas paredes e
corredores que nos confundem, para que possamos entender a realidade que nos cerca”

(GARCIA e ALVES, 2004, p. 104). E preciso aprender com base naquilo que faz sentido

cotidianamente,

O cotidiano do museu é formado pela sua prépria demanda, por aquilo que pode
acontecer, ndo € limitado a dimens#o oficial escrita. O curriculo €, entio, vivido na imanéncia

do cotidiano, abrangendo a flexibilidade ¢ fluidez das relagSes caracteristicas da pds-

modernidade,

Neste espago ndo ha a organiza¢dio do grupo como geralmente ocorre nas escolas,
onde um fala e o outro apenas ouve, o que ha é uma grande conversa, que envolve assuntos
formais e informais, onde tudo se une para construir o conhecimento e a aprendizagem.
Entendendo-se aqui a conversa como sendo, portanto, “elemento central na relagdo que
produz o conhecimento” (MATURANA, 1998 apud VIEIRA, 2004, p. 04) e assumida como
“forma inclusiva e extensiva do didlogo” (MATURANA, 1998 apud VIEIRA, 2004, p. 04).
Conversa significa “dar voltas com ‘outro’ (MATURANA, 1998 apud VIEIRA, 2004, p. 04),
constituindo-se, assim, em um “espago relacional por exceléncia na agdo educativa®
(MATURANA, 1998 apud VIEIRA, 2004, p. 04). A disposigdo dos alunos também n#o é pré-

estabelecida, cada um pode se acomodar como achar mais confortivel e conveniente.
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A préitica realizada no espago vai de encontro a logica das préaticas sociais
hegemonicas da sociedade, em que sfo criadas a todo 0 momento dreas de ndo-saberes e de
cegueiras. No ECV utiliza-se muito de bricolagens (CERTEAU, 2009), em que diferentes

usos (CERTEAU, 2009) s&o colocados em prética, em prol do conhecimento auténomo.

Em lugar de prescri¢@es, 14 o curriculo pode ser negociado (FERRACO, 2008). Os
treinamentos sdo oferecidos de acordo com a demanda apresentada pelas normalistas, o que
pode ser entendido como uma prética democritica e emancipatdria. Isso deixa as normalistas
muito mais interessadas naquilo que estio aprendendo. Assim o curriculo torna-se capaz de
contemplar as novas caracteristicas e necessidades do tipo de estudante que emerge com a

pés-modernidade, trazendo novas demandas para a escola.

A nova juventude traz consigo ricas e complexas necessidades e capacidades. Por
exemplo, tem a oportunidade e capacidade de estar em muitos lugares e ndo-lugares (AUGE,
1994) e em diferentes contextos ao mesmo tempo sem nem mesmo sair do lugar. Tem a
capacidade de prestar atengdo em intGmeras coisas a0 mesmo tempo sem ignorar nenhuma
delas. Tem a oportunidade e a capacidade de acessar diferentes conhecimentos em diversos
lugares e aprendé-los autonomamente, chegando & escola, entfio, com tantos saberes ja
construidos que até surpreende os professores. Com isso, ha também a formagdo de um novo
tipo de subjetividade e identidade, onde a midia e a internet sio instrumentos de grande
influéncia. A formag¢do humana em seus mais diferentes aspectos, na pés-modernidade, ocorre

de forma muito mais descentralizada, bastante pulverizada pelas diferentes instincias sociais.

E necessdrio, entdio, que a escola considere toda essa “complexidade cultural”
(FERRACO, 2008, p.108) que vem tomando conta da juventude pés-modema que habita o
contexto escolar. Como se vé em Ferraco, € preciso

entender a educagdio e a escola para além do paradigma da ciéncia
modetna, incorporando toda essa complexidade cultural mais ampla no

cendrio dos processos de produgdo e articulagdo da diversidade de
saberes ¢ préticas (2008, p. 109).

A escola mais do que nunca precisa construir uma nova compreensdo da relagdo
estabelecida entre os sujeitos praticantes do cotidiano escolar (CERTEAU, 2009), o que

acredito que o ECV tem conseguido realizar de maneira muito significativa.

O fato de que as normalistas oferecerfio as mesmas oficinas para outros alunos em

outro momento as deixa mais empenhadas em aprender. Este fator funciona como um



IO XY AR NR YYD DF AP RPANIFINFFINRIFIFIIIIIIIIFIIOINI I IIIY

32

estimulo, elas querem aprender para depois poder mediar a aprendizagem de outros, como se

se sentissem responsaveis por aquilo.

Diferente do que ocorre na escola, em que os alunos frequentemente “aprendem”
apenas para fazer a prova e depois esquecem, no ECV a aprendizagem assume um papel mais
concreto ¢ duradouro, as alunas desejam ter realmente o dominio sobre determinado tema
para que posteriormente possam. realizar as oficinas junto aos visitantes. Assim, néo se ouve a
pergunta tdo freqiiente nas escolas: “Para que tenho que aprender isso?”. Mesmo que o
assunto seja de disciplinas pelas quais elas nfo possuam grande apreco. E como se j4

enxergassem um motivo, uma motivagéo para aprenderem aquilo.

E esta motivagdo estd exatamente no cerne da profissdo para a qual essas alunas séo
formadas. Quero dizer, as alunas s3o motivadas a aprender, pois, posteriormente, assumiréo a
fungfio de “ensinar”, Neste sentido, entendo que o ECV retine e contempla de forma bastante
significativa uma dupla fungio na formag@io destas normalistas: a0 mesmo tempo consegue
estimulé-las a aprender ¢ a ensinar, conjugando perfeitamente ambas as a¢des num todo unico

e indissocidvel.

3.2. Pormenores nio-negligenciados no Espag¢o Ciéncia Viva: a Fisica praticando com

um orelh3o e o arco-iris em busca de emancipac¢io

Eu vou contar sobre a riqueza das praticas que tive a oportunidade de observar e
participar, sobre algumas experiéncias vividas no Espa¢o Ciéncia Viva, para refletir acerca do
curriculo praticado neste local. Desta forma, o curriculo enfatizado aqui n#o se define por um
documento curricular oficial apresentado, mas sim o curriculo que se efetiva nas relagdes
cotidianas. O modo singular das praticas que ocorrem neste espago, com suas complexidades

e riquezas, ser4, portanto, o foco das proximas paginas.

Com o cuidado de seguir os pormenores negligencidveis (GINZBURG, 1989) ¢ as
pistas deixadas, diferentes aspectos tém visibilidade, assim, conversas informais em ndo-

lugares (AUGE, 1994) também fazem parte dos acontecimentos importantes e ricos.

Entendo que as praticas cotidianas focadas se assemelham com o dangar na corda que

Certeau aponta no trecho a seguir:
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Dangar sobre a corda é de momento em momento manter um equilibrio,
recriando-0 a cada passo gragas a novas intervengdes; significa conservar uma
relagio nunca de todo adquirida e que por uma incessante invengdo se renova
com a aparéncia de “conserva-la”. A arte de fazer fica assim admiravelmente
definida, ainda mais que efetivamente o proprio praticante faz parte do
equilibrio que ele modifica sem comprometé-lo. (2009, p. 136)

O cotidiano escolar, assim como o dangar na corda, esta a todo o momento buscando
um novo equilibrio, utilizando-se para isso de uma “inventividade incessante” (CERTEAU,

2009, p. 136) ¢ independendo da aplicacdo de regras ou modelos.

Sdo considerados, entdo, os aspectos conteudinais, procedimentais e atitudinais que
compdem a multiplicidade das redes de relagles e de conhecimentos que estdio presentes no
cotidiano € no curriculo praticado do ECV. Até porque, as agdes que acontecem no cotidiano
transcendem os limites de qualquer documento escrito, ¢ estdo “para além daquilo que estd
escrito e legitimado como ‘metodologia’ do ensino” (OLIVEIRA, 2003, p. 124).

No treinamento de fisica j4 mencionado anteriormente, as normalistas tiveram contato
com espelhos concavos e convexos. Este treinamento tinba a intengdo de contemplar o

funcionamento de um orelhdo que ha no museu, que ¢ diferente dos orelhdes convencionais.

O orelhdo é composto por duas grandes superficies concavas, uma de frente para
outra, dispostas com certa distincia, em que se pode falar de uma determinada posigdo,
préximo a uma das superficies, que a pessoa que se encontra préximo a outra superficie pode
escutar o que ¢ falado, e vice-versa.

Logo que o monitor de fisica se aproximou com um espelho cdncavo de tamanho
grande e bastante pesado nas m#os as normalistas comegaram a perguntar se era verdade o
que todos dizem sobre a possibilidade de colocar fogo em objetos a partir daquele tipo de
espelho. O monitor disse, imediatamente, que poderiamos aproveitar o dia ensolarado que
estava fazendo para comprovarmos. Assim, todos fomos para a parte externa do museu,

proximo a horta e jardim, na parte cimentada, e tentamos descobrir a verdade sobre o espelho.

Alguns trouxeram cadeiras do interior do museu para se sentar, outros se sentaram no
chéo e puseram-se a trabalhar para que algo acontecesse com o espelho. Aqueles que estavam
sentados nas cadeiras davam palpites. Nenhum tipo de comentério era feito com relagio a
disposicdo espacial ou participagdo dos alunos no episédio, cada um se envolvia com a
situagdo da forma que desejasse. Percebe-se que esta pratica recusa “o estatuto da ordem que
se impée como natural” (CERTAU, 2009, p. 72), o0 que importa ¢ o conforto e comodidade,

ndo aquela arrumagfo especifica de uma sala de aula.
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Ao posicionarmos de diferentes maneiras o espelho e o papel toalha que havia sido
trazido do banheiro do museu, percebemos a bola de luz mais forte que se formava no papel
quando 0s posiciondvamos de determinada maneira. Seguindo as dicas do monitor fomos

aproximando mais o espelho do papel e posicionando o espelho melhor com rela¢do 2o sol.

Isso feito, observamos que o papel, de fato, pegou fogo. Enquanto isso acontecia todos
vibravam e faziam observagdes sobre o ocorrido. Imediatamente alguns correram para pegar
folhas de 4rvores que estavam caidas pelo chio para repetir e confirmar o que observavam.
Portavam-se de maneira que remete & imagem que temos dos cientistas: necessitavam que o

fato acontecesse mais de uma vez para que fosse admitido como verdade.

Durante a repetigdo do processo experimentado, 0 monitor aproveitava para dar
detalhes. Falava que o feixe redondo de luz forte que se formava era chamado de foco, e era
onde ocorria a maior incidéncia de raios solares, ou seja, de luz e calor, € por isso a superficie

pega fogo.

A partir desta explicagdo surgiu uma pergunta (que foi mencionada em capitulo
anterior) sobre o reflexo produzido pelo reldgio, que forma um foco de luz parecido com o
observado, no entanto, mais fraco. Perguntaram se, entfio, era por isso que diziam que faz mal
colocar no olho das pessoas. O monitor disse que possivelmente sim, por poder concentrar luz

e calor excessivos para os olbos, embora nio tivesse conhecimentos sobre este assunto.

Este fato ajuda a perceber a indissociabilidade entre saberes prévios dos alunos e as
novas aprendizagens a partir das constates relagdes que o aluno faz no momento em que esta

tendo contato com o novo e refletindo sobre ele.

Interessante também a postura tomada pelo monitor, que nfio se sentiu ameagado por
ndo saber determinado assunto, assumindo que o desconhecia, colocando-se, assim, numa

relagdo bastante igualitdria para com as normalistas.

Néo foram valorizados no discurso neste episédioc “dreas de ndo saber”, a0 contrario,
aquilo que a aluna trouxe foi aceito e legitimado. Isto afasta a hierarquizagdo, o epistemicidio,
gera simetria e também deixa os alunos mais 4 vontade para continuarem interagindo e
participando. Agindo assim, afastam-se as cegueiras de conhecimento, ndo se criam 4reas de

invisibilidade, mas se trabalha com a autoconfianga, valorizando o que cada um traz.

E possivel perceber também neste contexto o “comnhecimento como condi¢éo de
existéncia na relagdo entre individuos e ndo propriedade individual, valorizando as trocas e

multiplicagcbes de saberes e fazeres na polifonia e multisitualidade dos relatos”
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(SUSSEKIND, 2011. p. 03). O conhecimento é construido 4 medida que cada um traz sua
contribui¢fio, interagindo e estabelecendo relagdes. Os conhecimentos surgem a partir da
relagio de didlogo entre as normalistas — umas palpitando, outras testando diferentes formas
de chegarem a um algum efeito no papel. Interessante € também a possibilidade que o monitor
oferece diante das perguntas e dos fazeres curiosos das normalistas. Ele nfo responde as
perguntas prontamente, ele as instiga a descobrirem, se colocando também na posi¢o daquele

que deseja descobrir.

A experiéncia e o capital cultural (BORDIEU, 2003) dos alunos sdo evocados como
legitimos nas relagdes estabelecidas, e isto ndo depende de documentos guiadores para
acontecer, ndo € necessario que haja uma corrente pedagdgica a ser seguida e declarada. E

apenas minha percepgdo do hibridismo, da complexidade e da multiplicidade do ECV.

No ECV cada experiéncia trazida pelo aluno, cada saber prévio, cada particularidade,
independente de sua cultura, se tornam as armas para se cagar novos conhecimentos e
aprofundar outros. N3o ha quem fique excluido e ndo possa aprender por ndo se enquadrar em
alguma metodologia pedagdgica. L4 quem traz a metodologia através da qual ir4 aprender € o
préprio aprendiz. Também ndo ha a ideia de que somente aqueles que possuem o cédigo
tipico da cultura dominante conseguem de fato tomar posse dos bens simbélicos oferecidos

pela escola. Todos se fazem aprendizes a todo o momento, até mesmo os monitores.

Por fim, depois de testarmos por vérias vezes as hipdteses da produgdo do fogo e
conversarmos bastante no exterior do museu, o monitor nos convidou a entrarmos novamente,
Fomos, entdo, para uma sala do museu que possui quadro branco e uma mesa comprida e

cadeiras. Todos sentamos nas cadeiras e continuamos a manusear o espeltho.

O monitor entrou na sala com um pilot na mio e se dirigiu ao quadro, neste momento
as normalistas falaram que nfo queriam que ele fizesse aquilo, que ndo gostavam de aprender
fisica no quadro, estava muito bom aprender daquela forma, nfio queriam estragar aquele dia

que estava sendo téo legal.

O monitor dirigiu-se as normalistas pedindo um pouco de calma e dizendo que ele
precisava explicar algumas coisas que poderiam ser mais facilmente entendidas se fossem

escritas no quadro.

Todos se convenceram a ouvir o que ele tinha a dizer. Entfio ele desenhou um espelho
cdncavo no quadro ¢ foi demonstrando algumas férmulas, como elas funcionavam e nos

mostrando todo o raciocinio que havia por tras delas.
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Enquanto isso, todos olhavam para o espelho que circulava pela sala e visualizavam o
que o monitor exemplificava no quadro, como se testassem o que ele dizia com os préprios
olhos. Dentre as explicagdes, o monitor fez a relagdo com o orelhdo do museu, dizendo que o
mesmo raciocinio foi utilizado, no entanto, ao invés de usar os raios solares — ondas

luminosas —, o orelhdo utiliza o som — ondas sonoras.

Assim, quando o som € projetado a certa distdncia de frente para uma das superficies
cdncavas, ele € conduzido até um ponto, o foco, onde, no caso, deve estar posicionada a outra

pessoa pra que possa escutar o que é falado do outro lado.

O assunto nfio parou por ai, fluiu, perpassando por formagdo de imagens, tipos de
espelhos e suas reflexdes, lentes e refragdo. Fomos para uma espécie de patio, ao fundo do
museu, que € descoberto, onde aproveitamos novamente a luz solar para fazer experiéncias

com as lentes.

Colocamos fogo novamente em folhas, s6 que desta vez utilizando as lentes, e
pudemos perceber as especificidades que diferenciam lentes e espelhos, pois, utilizando o
espelho, a folha precisava estar a sua frente para pegar fogo. J4 utilizando a lente, a folha

precisa estar atras dela, pois esta ndo reflete os raios como o espelho, mas os refrata.

Alguém mencionou que gostaria de ter um espelho cdncavo, o monitor disse que é
algo um pouco caro de se comprar, mas que qualquer pessoa poderia construir um, ele mesmo
ja havia construido um utilizando como superficie uma antena de Sky (TV por satélite) sem

utilidade, forrada com papel aluminio.

Quando ele disse isso todos pensaram sobre a superficie deste tipo de antena e, em tom
de surpresa, mencionaram que entio n3o era por acaso que as antenas tinham formatos
cdncavos, era para que o sinal — ondas eletromagnéticas — fosse enviado para um ponto, que

também seria uma espécie de foco.

Assim, foi discutido como os sinais sfio recebidos pela televisfo ja que se propagam
em linha reta ¢ a Terra € redonda. A Terra foi desenhada no quadro, possiveis antenas
também, para que todos pudessem visualizar 0 que era falado, mas ninguém tinha uma

sugestao.

O mionitor nos falou entfo sobre os satélites, eles sdo responséveis por refletir os sinais
emitidos e possibilitar que eles voltem para a diregdo da Terra e sejam recebidos, chegando
entfio 3s televisdes. O assunto continuou e foi dito que este € 0 motivo do atraso gerado na

transmissdo, pois leva certo tempo para que todo este processo acontega.
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A partir dai falou-se também da interferéncia que a chuva e os ventos podem causar,
tornando o processo ainda mais demorado ou até impossibilitando que o sinal seja recebido

nas casas das pessoas.

Surgiu entfio a discussfo sobre a questfio de que se a Terra gira, em algum momento ¢
sinal emitido na Terra pode n#o estar alinhado com o satélite, impossibilitando o seu envio de
volta & Terra. Desta forma, 0 monitor nos falou sobre o célculo que ¢ feito quando se envia
um satélite para érbita, que deve ser condizente com a velocidade de rotagdo da Terra ¢ a

posicio que ele deve permanecer para estar alinhado com o local da emisséo do sinal.

Também discutimos sobre a condigdo do vacuo como garantia de que a velocidade do
satélite serd constante, ndo se diferenciando da velocidade em que se move a Terra. Depois
disso, as normalistas perguntaram sobre uma possivel operagdo para conserto de satélite em

que a pessoa perdesse o contato € ndo tivesse como voltar o que poderia ocorrer.

O monitor disse que se 0s equipamentos de protegdo se mantiverem em
funcionamento, a pessoa ficaria em movimento, vagando pelo espago. Ao contrério, se
sofrerem danos, o corpo da pessoa vagaria por pouco tempo, até que se deformaria por
completo, pois a presséo exterior difere muito da interior, fazendo com que o corpo possa até

explodir, talvez ndo restando nada.

Como se observa, as alunas se dispdem a todo o0 momento a dialogar e participar da
construgdo de conhecimentos. Relacionamos este fato nfo sé com a interagfo a que se
dispdem as normalistas, mas, mais do que isso, 4 oportunidade que este monitor propicia para
que elas escolham esta postura. O treinamento foi bastante rico, nds, as normalistas e o

proprio monitor aprendemos muito.

Os assuntos das ciéncias se tornam tdo interessantes para as alunas que, até mesmo os
assuntos que nfo estdo incluidos em seus treinamentos, como, por exemplo, a formacio das
cores e do arco-iris, trabalhados na sala escura somente por graduandos em fisica, despertam

o interesse das normalistas.

As normalistas, ndo raras vezes, se misturam aos alunos da escola visitante,
voluntariamente, para participar desta oficina e aprender mais sobre aquilo. Elas, assim como
nds, percebem que embora a oficina seja supostamente a mesma, sempre hd coisas e
conhecimentos diferentes acontecendo. E possivel perceber diferencas nos “modos de usar as

coisas ou as palavras segundo as ocasides” (CERTEAU, 2009, p. 77).
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Certa vez, por exemplo, apds conversar sobre o arco-iris, ac nos dirigirmos para um
segundo ambiente da sala escura com uma turma de ensino fundamental, participamos da

oficina que trabalha com a formagfo da cor branca e das diferentes cores.

Esta oficina utiliza ldmpadas coloridas que s3o acesas e apagadas para demonstrar a
formag4o da luz branca e da escuriddo com o auxilio de discos de vinil transparente e preto.
Nesse dia, apés toda a demonstragio, o monitor responsével perguntou se alguém sabia a cor

da maioria dos sabdes em pé.

Sem hesitar, as criangas responderam que era azul, ¢ monitor perguntou se alguém
sabia o motivo disso. Como ninguém respondeu, ele demonstrou com o disco que a jungdo da
cor azul com a amarela chegava muito préximo da cor branca. Assim, ele disse que, como as
roupas brancas tendem a ficar amareladas com o tempo, o contato com a cor azul pode ajudar

a manté-las brancas por mais tempo.

Neste momento, um clima de surpresa predominou naquela sala. Era possivel perceber
ndo sé na expressdo facial das criangas, como também na das professoras. Elas comentavam
entre si que ndo sabiam daquilo, mas era muito interessante. Comentaram também que
poderiam tentar levar para a escola alguma experiéncia do tipo daquela que estavam
vivenciando. As criangas estavam muito interessadas, na escola ndo seria diferente, todos

iriam gostar.

Esta ndo foi a primeira vez que professores mencionaram o interesse em levar idetas
com as quais tiveram contato no museu para suas escolas ou turmas. Em outro dia, em uma

visita de escola particular, pude acompanhar um grupo s6 de professores nas oficinas.

Esta visita contava com muitos adultos responsédveis, por volta de sete, o que
geralmente ndo ocorre, sendo mais comum que haja somente dois, uma professora ¢ uma
auxiliar. Durante a visita, as criancas se dispersaram pelo museu, entrando em contato com
aquilo que mais lhes chamava atengfio, ¢ os adultos caminharam em grupo, olhando

atentamente 0s instrumentos e tentando desvendé-lo, assim como as criangas.

Dirigi-me, entdo, para o grupo de adultos, e os acompanhei durante alguns manuseios
de instrumentos, como a ponte, o tornado e o dominé. Na primeira, uma professora
mencionou ter gostado muito e que tentaria levar para a escola aquela experiéncia, na qual sio
colocados pequenos pedacos de madeira, um a um, em cima de duas colunas alinhadas com

certa distancia uma da outra, de forma que conforme se colocam as pegas de madeiras uma
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ponte vai se formando. Ela disse que seria ficil, s0 necessitava de pedagos de madeira de

mesmo tamanho. Os demais adultos que a acompanhavam concordaram.

Na experiéncia do tornado, ela mencionou ter certeza que era possivel levar para a
escola, s6 precisava de garrafas pet com liquido colorido. Ela disse Que a experiéncia era
bastante adequada para trabalhar a materialidade do ar, coisa que as criangas geralmente tém
dificuldade de entender somente com explicagdes verbais. O tomado tem como instrumento
duas garrafas per encaixadas uma na outra pelo gargalo, de forma que o liquido possa transitar
liviemente de uma para outra. Mas, o que acontece & que, 20 vedar toda ¢ qualquer possivel
entrada de ar, mesmo ao virar a garrafa, o liquido no desce, ¢ preciso fazer movimentos
circulares, de forma que o ar e o liquido presente no interior da garrafa possam trocar de
lugar, dando a sensag¢o de que um tornado est4 acontecendo.

Seguindo as pistas das falas da professora, percebe-se que o que estd envolvido aqui
néo ¢ a dificuldade ou facilidade de se construir determinado material na escola, mas sim o
que pode ou ndo fazer parte do curriculo escolar, o que pode ou nfo ser discutido na escola
sem causar situagSes embaragosas ou perguntas que na verdade 2 escola quer evitar que entre
em seu espagotempo. Quando ela me diz que tem certeza que aquilo pode entrar na escola eu
entendo que ela esteja me dizendo que ndo estard colocando nenhuma professora numa
situago de risco, em que assuntos ou temas polémicos possam vir 2 tona. O assunto nio ests
envolvido nas questdes de “proibicdo de dizer” (CERTEAU, 2009, p. 72) certas coisas em

ambiente escolar. Tanto que nenhum objeto relacionado a educaciio sexual presente no museu
foi avaliado como fAcil de se levar para a escola.

Depois, nos dirigimos para o jogo de dominé, que se utiliza da cadeia alimentar. Ao

invés de conectar imagens iguais, precisamos conectar os bichos que se ligam diretamente em
uma cadeia alimentar, por exemplo,

conectar 0 boi ao mato, o homem 20 boi e assim por
diante.

A professora também ficou bastante empolgada com o jogo, e ficamos jogando por

alguns instantes e comentando as possiveis discussées que poderiam ser feitas com os alunos
a partir daquele jogo.

Foi entéo que, pela primeira vez, me dei conta de que até mesmo a cultura poderia ser
trabalhada a partir do Jogo, pois ao aparecer um rato, por exemplo, uma crianga ocidental
colocaria uma cobra, €nquanto uma oriental poderia colocar o homem, j4 que nestas culturag &

comum que humanos utilizem ratos em sua alimentagdo. Neste contexto, € possivel trabalhar,
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entdo, em busca de “mudangas profundas na estruturagdo dos conhecimentos” (SANTOS,
2004, p. 781), o primeiro passo é romper com a razdo metonimica “que se reivindica como a
unica forma de racionalidade” (SANTOS, 2004, p. 780) e partir para a polifonia de sentidos
que pode se fazer presente em um simples j 0go como esse. Nenhuma das criangas esté errada,

sdo apenas duas perspectivas diferentes de uma mesma realidade, o que abala a pretensio de
universalidade do conhecimento cientifico.

Este fato evidencia, também, como esse trabalho de imersio nas redes que constituem
o cotidiano e as relages deste espagotempo de interagdo e construgdo de conhecimentos

possibilita crescer. A cada dia € possivel reconhecer as modificagSes permitidas pelas
experiéncias que s30 vivenciadas.

3.3. Nutrindo-se e plantando: desinvisibilizando diferengas e ecologias

Os treinamentos de nutrigdo, vinculados & construgdo da horta € da composteira, seus
possiveis usos (CERTEAU, 2009) com os alunos e relagdes com alimentagiio saud4vel
também s&o bastante queridos. Ao final de cada treinamento as normalistas ja tém novas
sugestdes de temas a serem tratados. E, mesmo que néo haja ligagdo direta com a horta, sio
aceitos. O foco do assunto, alimentag8o saudével, é mantido, mas nem sempre fica restrito as

questdes que se relacionam com a horta, ao contrério, ultrapassam esses limites.

Durante o treinamento, ninguém hesita em se manifestar e trazer experiéncias proprias
bem como em se comprometer a tentar desenvolver uma alimentagdo mais saud4vel, mesmo

que ninguém tenha mencionado que isto seja feito.

Certa vez, por exemplo, o assunto partiu dos minerais importantes para nosso

organismo, que s#o adquiridos a partir do consumo de verduras e, por fim, chegou aos
maleficios que refrigerantes podem trazer.

Foi dito, por exemplo, que a Coca-cola faz com que minerais de grande importincia
para o0 organismo, como o célcio, sejam eliminados pela urina, podendo até mesmo causar

osteoporose se consumida em grande quantidade.
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Todos ficaram bastante chocados com as informages a respeito dos refrigerantes

como um todo. Mencionaram até que se empenhariam na tarefa de reduzir o consumo deste
tipo de bebida.

Neste mesmo assunto, alguém mencionou. que talvez seja mais saudével consumir
bebidas alcodlicas do que refrigerantes. Todos concordaram que talvez fosse mesmo, embora

ninguém tivesse um conhecimento profundo sobre o assunto.

A nutricionista mencionou que havia acabado de comprar um livio que falava
exatamente sobre este assunto, s6 nZo o havia lido ainda. Mas lembrava-se de ter aberto em
uma péagina que falava sobre os motivos que levam as pessoas a ficarem bébadas, dizendo que

as moléculas de 4lcool se parecem com a da glicose, sendo confundidas pelo organismo e

absorvidas em seu lugar.

Todos nés ficamos bastante interessados no assunto, queriamos muito saber mais. No
entanto, como ja foi dito, a nutricionista, assumindo seus ainda-ndo-saberes, disse que ainda
nio havia estudado o assunto. Desta forma, ficou combinado que em uma préxima
oportunidade o assunto seria trabalhado. Interessante a posi¢do tomada pela monitora, que
evidencia o fato de que ela também precisa estudar para conhecer as coisas, ela néio é superior

as normalistas, mas est4 na mesma posigao delas, aprendendo a cada nova situaggo.

Como se pode ver, o assunto lcool ndo estd diretamente vinculado com a horta,
entretanto, esta dentro do foco da alimentagdo saudavel e, principalmente, faz parte do
interesse dos alunos. O que é muito importante para preservar e até estimular a vontade de
aprender presente no ser humano. Aqui se v& o conhecimento sendo trabalhado como

potencializador de novas curiosidades, instigando assim novas
ecologicamente.

aprendizagens,

Em outra ocasifio, o assunto foi tomando outros caminhos e comegamos a discutir
sobre o desejo das mulheres gravidas. A nutricionista participava da conversa, assim como

nds, relatando suas opinides e sugestdes, pois ndo possuia conhecimentos académicos com
relagdo a este assunto.

Este fato revela como simples conversas informais, aparentemente sem ligagdo com os
conhecimentos trabalhados, podem ser uma grande oportunidade de aprendizagem. Vejo aqui
a relevincia de se considerar nesta pesquisa também os ndo-lugares (AUGE, 1994) que
compdem o cotidiano, pois se, neste episdédio, nio fossem levados em conta, ter-se-ia

desprezado um acontecimento de grande riqueza. Um didlogo bastante horizontal entre
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aqueles envolvidos no processo de ensinoaprendizagem, onde ninguém ensina a ninguém, na
verdade, mas todos especulam sobre o tudo.

Através de interagdes como essas se pode ir em “busca de tudo aquilo que foi
ativamente  invizibilizado pela légica hegeménica das sociedades ocidentais e
contempordneas e seus modos de conceber e pesquisar a realidade social” (OLIVEIRA,
2010, p. 15). Pode-se, através de conhecimentos prévios, de conhecimentos empiricos ou de
especulagSes sobre a realidade, aprender e construir conhecimentos sobre ela sem

preocupagdo com as estruturas cientificas do saber e do aprender.

Durante esses treinamentos de nutrigio, os alunos também eram incentivados a
pesquisar em livros, revistas ou internet, sobre a horta e a alimentacfo em busca de novas
ideias. Foi assim que surgiu a ideia de construir uma horta vertical, como alterativa para

escolas que n&o possuem espago ao ar livre e desejam usar a horta nos espacgos escolares.

Assim, fizemos a horta vertical no préprio museu, para podermos entendé-la melhor.
Cortamos garrafas per de modo que elas ficassem como canos abertos. Ali colocamos terra e
tiramos a tampa. O espago aberto da tampa seria o local de escapamento do excesso de dgua.
Plantamos algumas sementes e colocamos perto da horta do museu.

Na escola sem espaco ao ar livre, a garrafa seria pendurada em algum local arejado,
proéximo a janela, de mode que pegasse sol, constituindo, entfo, a horta vertical. Algum tipo
de aparador deveria ser improvisado, ento, para que a agua que escorresse nio molhasse todo
0 local. No museu nfio h4 essa necessidade, visto que ha espago para a horta. A experiéncia
foi feita para que pudéssemos entender melhor o funcionamento da horta vertical e também
para que pudesse ser demonstrada para os visitantes. Ficou combinado que quando as

sementes brotassem e comegassem a crescer, as plantas seriam transferidas para a horta do
museu.

Interessante o fato de as normalistas “testarem” a horta vertical para somente depois
usd-la como uma oportunidade a ser oferecida para escolas. Elas de fato constroem o
conhecimento, experienciam o seu fazer para depois contar aos visitantes como foi e os
incentivar a também construirem uma. Elas nfo estio falando de algo abstrato, do qual

somente leram ou ouviram falar, mas de algo concreto que fez parte de suas experigncias
(LARROSA, 2002).

Pensando um pouco em todos esses treinamentos relatados e seguindo as pistas que

eles trazem, € possivel entendé-los, talvez, como uma forma bastante desorganizada de
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aprender, em que muitos assuntos e conhecimentos permeiam aquilo que inicialmente deu
origem ao tema discutido. Poder-se-ia dizer que isso dificultaria a aprendizagem dos
estudantes, no entanto, por outro lado, entendo que essa forma de aprenderensinar acaba por
se aproximar mais do aluno, pois & medida que as curiosidades surgem e so alimentadas ele
se sente instigado a cada vez mais questionar-se e buscar por aprender. Isso geralmente nio
acontece na escola, quando o professor, buscando seguir fielmente o curriculo escrito, acaba
por adiar as curiosidades dos alunos, deixando de incentivi-los a duvidar e interrogar.
Entendo, entio, que esta forma um tanto “cadtica” (GALLO, 2004) de conhecer consegue
melhor dar conta de hibridizar as diferentes disciplinas escolares num todo complexo que se

distancia da exagerada fragmentagio e hierarquizago do saber no ambiente escolar
convencional.

E possivel assemelhar a forma como se dé a relagio com os saberes no Espago Ciéncia

Viva com o que Silvio Gallo aponta, referindo-se 4 metifora do “conhecimento como
rizoma”:

sdo multiplas as linhas de fuga e portanto maltiplas as possibilidades de
conexdes, aproximagdes, cortes, percepgdes etc. Ao romper com essa hierarquia
estanque, o rizoma pede, porém, uma nova forma de trinsito possivel por entre
seus iniimeros campos de saberes (2004, p. 32).

E nesta perspectiva que o ECV trabalha, permite que os hipertextos acionados pelas
pessoas envolvidas no processo de ensinoaprendizagem fagam tantas conexdes quanto
possivel, mesmo que ultrapassem os supostos limites disciplinares, possibilitando multiplas
formas de perceber e conhecer. Pensando desta maneira, percebo que os saberes tornam-se,
entdo, transversais, ou seja, “atravessam diferentes campos de conhecimento, sem identificar-
Se necessariamente com apenas um deles” (GALLO, 2004, p.32). O conhecimento flui sem
preocupacdes em delimitar um campo especifico ao qual ele deveria pertencer. Acredito e

percebo a cada novo dia que, trabalhando desta forma, a educagéo tem muito a ganhar.

Como traz Silvio Gallo,

assumir a transversalidade é transitar pelo territério do saber como as sinapses
viajam pelos neur6nios em nosso cérebro, uma viagem aparentemente cadtica

que constréi seu(s) sentido(s) 3 medida que desenvolvemos sua equagio
fractal. (2004, p. 33)

As conexdes que podem ser feitas sdo inimaginaveis e surpreendentes. Cada qual traz
dentro de si suas histérias e vivéncias que lhes permitem fazer associagdes intimeras,
permitindo crescer cada vez mais. Eis aqui o beneficio de o trabalho do grupo de pesquisa ser

realizado cotidianamente: a cada novo fazer, pode-se vislumbrar novas e novas possibilidades
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de saber. Com cada novo grupo ou pessoa deparamo-nos com novas conexdes que até
surpreendem. E se por um momento ela nfio faz sentido, apds uma breve reflexdo ja é possivel

visualizar alguma relag¢fo nfio imaginada antes.

Aceitar a educaggio dessa forma possibilita, por um lado, que cada aluno tenha um
acesso particular ao conhecimento, sanando suas dividas e curiosidades da forma como
surgem, 0 que talvez atenda muito mais as necessidades do aluno péds-moderno de que falei
anteriormente. Por outro lado, necessita que se deixe de lado a idealizag@io de que o processo
educacional deve dar conta de um “todo” pré-estabelecido, unico para todos, conforme se
defende no PIBID, seguindo Boaventura, Certeau, Gallo, Oliveira, Ferrago, Alves, Garcia e

outros.

Ilustragfo 3: Visitantes construindo a horta vertical
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4. FORMACAO E AUTOFORMACAO: A TESSITURA DOS FIOS QUE COMPOEM
AS REDES

Neste capitulo serdo discutidos alguns aspectos que contribuem para a formagéo dos
sujeitos pesquisados — as normalistas — e, principalmente para minha propria autoformagdo,
pois, “ndo posso deixar de me colocar como um aprendiz da formacgdo, considerando o
percurso que se fez/se faz no coletivo” (MANHAES, 2008, p. 79). Também n#o posso deixar
de considerar que o “syjeifo aprende a partir da sua prépria histéria” (Souza, 2006, p. 90),
sendo assim, também estou participando de todo este processo de constru¢do de uma
identidade.

Acredito que a formacfio da identidade dos sujeitos e até mesmo da identidade
docente n#o esté restrita aos aspectos escolares, assim ndo ha como abranger a totalidade dos
aspectos que contribuem para esta formagdo. O objetivo deste capitulo €, entdio, discutir

apenas alguns aspectos envolvidos nesse processo continuo, constante ¢ intermindvel.

Dificil tarefa é, portanto, escolher o que ir4 constar aqui, pois se a formagio ¢ um
processo constante em nossa vida, entdo € impossivel delimita-la. As redes que tecem a
formacdo sdo como os conhecimentos como rizoma, mencionados anteriormente, possuem
multiplas possibilidades, por vezes até ndo imaginéveis, transitam por imimeros campos de
saberes e vdo ganhando sentido sem pedir licenga. Optei, entdo, por focar as situagdes que
estdo nas redes que cercam mais de perto o grupo de pesquisa, apesar de saber que nelas n#o

se concentram a totalidade dos aspectos formadores dos sujeitos, suas subjetividades e seus
conhecimentos.

Considerando que o conhecimento é em rede a todo o momento ¢ em todos os
instantes, torna-se quase impossivel colocar em papel aquilo que compde a formacdo dos
sujeitos, pois a todo o momento novas redes sfo construidas e tecidas. O processo de
conhecimento estd envolvido “numa dindmica transitéria de possibilidades diversas, em
permanente estado de aprendizagens, desaprendizagens e reaprendizagens” (FERRACO,
2008, p. 114). Como foi dito, a formacdio é um processo, nunca acaba, se desenvolve e
acontece ao longo da vida, mesmo que ndo se tenha esta pretensdo. Quando se comeca a
aprender determinada coisa ndo se para mais, pois todas as experiéncias vividas contribuem

de alguma forma para o conhecimento, de maneira que se fazem relagdes com ele a todo o
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momento ¢ ndo se para de aprender cada vez mais e em mais situacles, “fios de texturas e

espessuras diferenciadas” (AZEVEDO, 2008, p. 68) comecam a fazer parte de nossas redes.

4.1. O PIBID: conversas, writtings, congressos e processos de constru¢io de nés mesmos

O PIBID - Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia —, como ja foi
mencionado, € 0 programa de pesquisa do qual fago parte ¢ que trabalha com a formacdo de
professores em nivel médio. Em nosso grupo temos como objetivo aproximar escola e
universidade, desenvolvendo uma relagdo de cumplicidade e apoio, onde ambas as

instituigdes possam crescer € se desenvolver em parceria.

Para que isso ocorra, empenhamo-nos em legitimar as praticas emancipatérias com as
quais temos a oportunidade de nos deparar na escola, na tentativa de que professores e alunos

se sintam estimulados e valorizados.

Buscamos, também, entender como ocorre a formaggo do professor como tal e, a partir
dos relatos e das observagSes/praticas realizadas, tentamos entender nossa autoformagdo, bem

como refletir sobre a prépria pratica que realizamos.
Nossa pesquisa nio utiliza entrevistas, mas conversas,

assumimos a conversa ordinéria (o bate papo) como prética transformadora das
situagles da palavra acreditando, como Habermas, no poder potencial da
conversagdo dialégica de transformar tanto os participantes, quanto o que esta
sendo discutido. Com isso, investimos na arte de conversar, de trocar opinides,
de contar casos, como forma de identificagdo de aspectos das redes de
significados ali compartilhadas (FERRACO. 2004, p. 129).

Conversamos em reunides semanais que se revelam uma grande oportunidade para
que todos se encontrem, discutam os referenciais teéricos que se entrelagam com o trabatho
de pesquisa e compartilhem as experiéncias vivenciadas no campo onde realizam a

investigagao.

Como sfo muitas as dimensGes que o CEJK possibilita para que o aluno se forme
professor e para que seja possivel entender como se d4 essa formaggo, o grupo se divide para
que cada um possa ter acesso a uma dessas dimensdes, possibilitando um contato mais amplo

e verdadeiro com o cotidiano dos aluncs, 0 que nos permite entender melhor como se d4 a
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formag#o do professor. Durante as reuniSes, para termos contato com as outras dimensdes do
colégio e com aquilo que todo o grupo est4 vivenciando, h4 a oportunidade de narrar e/ou

relatar aquilo que experienciamos, como uma “arte de contar casos” (CERTEAU, 2009).

Essa pritica nos permite, a todo momento, fazer movimentos de pensar e repensar
aquilo que estudamos ¢ aquilo que praticamos/vivenciamos. A partir deste movimento ¢ da
experiéncia com o outro € possivel relembrar, refletir e ressignificar experiéncias anteriores.

Ou seja, esses relatos e narrativas ja se constituem um momento de formagéo para todos nés.

As trocas no grupo s@o sempre em forma de conversa, assim, “a conversa é um efeito
provisério e coletivo de competéncias na arte de manipular ‘lugares-comuns’ e jogar com o
inevitdvel dos acontecimentos para tornd-los ‘habitéveis’” (CERTEAU, 2009, p. 49).
Buscamos, com isso, refletir e interpretar as situagdes trazidas por cada um, para habitar e

entender melhor o cotidiano do Colégio.

A pratica da conversa no grupo permite a cada um sentir-se co-participante no
processo de construglo de conhecimentos, pois cada um participa e traz sua contribuigfo para
o dialogo. Desta forma, ao invés de relagdes hierarquicas, trabalhamos com a co-presenca, a

cooperag3o, tentando viver um pensamento pos-abissal (SANTOS, 2004).

Uma das praticas que acompanha a conversa € a escrita livre, ou writting. A técnica de
writting, de Schneider, aplicada pela orientadora, é frequentemente utilizada nos encontros do
grupo de pesquisa. A partir da escritura e da leitura das experiéncias vividas ou de alguns
temas propostos com base em imagens, frases, musicas ou até de ambos a0 mesmo tempo, &

possivel refletir sobre as praticas com as quais temos contato e sobre nossa prépria prética.

As reuniBes sdo espagotempos bastante importante para a autoformagdo de todos os
participantes do grupo de pesquisa. Ao realizarmos movimentos de pensar € escrever,
trabalhando a rememoragio e a reflexdo sobre o que por nés foi experienciado, podemos
atentar para “os pormenores mais negligencidveis” (GINZBURG, 1989), que seriam
imperceptiveis em um primeiro momento, ou até mesmo tidos como “detalhes secunddrios,
particularidades insignificantes” (GINZBURG, 1989). Ou seja, ésta pratica, dentre tantas
outras contribui¢des, permite desenvolver um olhar mais atento. E, ainda, permite que o
sujeito retome os “itinerdrios construidos no percurso de sua vida/formagéo ao longo de sua
existéncia” (SOUZA, 2006, p.87), atribuindo-lhes novos significados.

Além disso, a partir das escrivinhagdes (SUSSEKIND, 2011) & possivel que todo o
grupo tenha um contato mais aprofundado com o trabalho que cada um realiza no CEJK, pois
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as narrativas trazem consigo as experiéncias vivenciadas, puxando por vezes relatos e

narrativas orais que so trazidas para a discussdo em grupo apés as leituras do que foi escrito.

Levando em consideragdio que cada um assume uma tarefa diferenciada, possuindo
assim um ambiente que lhe é mais familiar no CEJK, este contato com as variadas
especificidades do cotidiano de outros lugares e ndo-lugares (AUGE, 1994) permite que
tenhamos uma nogéio ampliada das possibilidades de desenvolvimento que o Colégio oferece.
Ter contato com essas diversas possibilidades nos permite estar mais entrelagados com as
redes do Colégio, assim, por exemplo, na dependéneia, sabendo que algum aluno participa do
ECV, posso fazer relagdes que lhe permitam acessar fios das redes e construir/aprofundar
conhecimentos, pois desta forma os fios, “ainda que seja um s6, sdo atados a outros,
Jormando novos nés, nova trama” (AZEVEDO, 2008, p. 68), o que real¢a as singularidades e

valoriza ecologicamente os saberes de cada um e do grupo.

Os beneficios desta pritica n3o param por ai. Por se tratar de uma escrita
despretensiosa, sem preocupagdes com formalidades académicas e que o autor nfio recebers
critica nem corrego, salvo posteriores sugestdes de desenvolvimento, os pesquisadores
praticantes desta escrita se sentem bastante a vontade para colocar no papel aquilo que
pensam ¢ sentem. Esta despreocupagio parece facilitar que expressemos aquilo que

experienciamos e as interpretacdes que fazemos.

Até mesmo os estilos de escritas surpreendem a cada encontro, podemos perceber o
poeta que cada um traz dentro de si, mesmo que muitas vezes escondido. Os textos sio lindos,
deixam de lado o cardter académico e impressionam com novas formas de express#o ¢ com
estéticas diferenciadas, o que também facilita que todos mergulhem no texto dos outros, jé

que sdo leituras leves e de grande apreciagio, com assuntos do interesse do todos.

Assim, nosso grupo foi construindo, com o auxilio de nossa orientadora, uma relaggo
de bastante confianga e respeito ao outro em suas diferengas. Com o passar do tempo
percebemos que o outro, apesar de ser como eu, é também diferente de mim, possui suas

especificidades e suas caracteristicas que precisam ser levadas em conta.

Neste contexto, identifico a prépria préitica com que a orientadora conduziu o grupo
como uma prdtica ecoldgica (SANTOS, 2004) e emancipatéria (OLIVEIRA ¢ ALVES,
2008). Através das relagBes que se estabelecem e das situacdes vividas, ela nos ajudou a

perceber a alteridade do outro em lugar de reduzi-la a uma mesmidade do eu. Entendo que
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esta diferenca que constitui o grupo é também a riqueza que o faz crescer a cada dia. “Da
diferenca nés gostamos porque toda unanimidade é burra” (SGARBI e OLIVEIRA, 2002).

A prépria préitica do writting permite perceber a diferenga do outro e respeits-la. E,
mais do que isso, permite enxergé-la como algo muito positivo. Através das leituras dos
textos, percebemos como cada um havia pensado de uma forma e escrito coisas

completamente diferentes e que, a0 mesmo tempo, eram relevantes e ricas em suas diferencas.

Desta forma, as diferengas néo eram hierarquizadas, nfo eram nem mesmo faladas,
ndo era preciso, elas eram percebidas e vividas naquilo que enriqueciam. Entendo, entfio, que
as praticas vividas vio de encontro ao pensamento abissal (SANTOS, 2004), pois lutando
contra a construgdo/geracio de epistemicidios, sem inferiorizar ou excluir, vai trazendo voz e
legitimando os diferentes pensamentos, idéias, comportamentos e caracteristicas. Assim,
ninguém impde sua idéia, ao contrario, todos compartilham as diferentes idéias através de um
didlogo bastante horizontal, onde todas as vozes tém importincia e relevdncia. Nesta
perspectiva, cada qual pode demonstrar aquilo que pensa/sente para o grupo, pois tudo seria

dialogado, nada seria rejeitado, essa relagdo simétrica permite que todos sejam considerados e
valorizados.

A relago que se estabelece &, entfio, bastante ecolégica. E viver desta forma no grupo
permite também ter mais facilidade para viver assim fora dele, j4 que o conhecimento
acontece em redes e as experiéncias potencializam a aprendizagem, Conhecemos e vivemos,
de fato, a importincia de “educar na diversidade respeitando a identidade de cada um,

aceitar e respeitar as diferencas a partir da igualdade entre os seres humanos” (FERRE,
2001, p. 197)

Considerando que

as implicagles e aprendizagens experienciais construidas na trajetéria de
escolarizagfo deixam marcas e lembrangas sobre as experiéncias formadoras e
sobre a docéncia, por considerar as memérias da trajetéria de escolarizagdo ¢
revelarem recordagbes-referéncias sobre as identidades ¢ subjetividade dos
sujeitos em formagio (SOUSA, 2006. p. 133),

posso dizer, entdo, que nossas préticas nas escolas foram e sio permeadas por toda essa
vivéncia. A medida que vamos experienciando essas formas ecolégicas de viver a diferenga,
de considerar a subjetividade do outro, sua maneira de ser, de agir e pensar, vamos
conseguimos, também, levé-las para nossas préprias vidas e préticas enquanto professores e,
além disso, somos capazes de identificar nas préticas de outros posturas semelhantes, as quais
buscamos desinvisibilizar, legitimar e valorizar.
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Percebo, entdio, como nossas multiplas experiéncias interferem em nossas praticas
docentes. Assim, & medida que vamos vivenciando novas experiéncias, comegamos a refletir
sobre nossas préprias priticas. Desta forma, aquilo que fizemos anteriormente torna-se um
objeto de reflexdio prépria, constituindo também fontes de novas aprendizagens. Conforme
pensamos em préaticas anteriores, vamos buscando novas formas astuciosas de fazer
(CERTEAU, 2009) ¢ de tomné-las também mais ecolégicas e emancipatérias, capazes de

valorizar 0 outro e sua alteridade, ao invés de tratar a diferenga como anormalidade,

Penso que o grupo de pesquisa, assim como o ECV, trabalha articulando
préticateoriaprdtica (ALVES, 2008), pois entende que esta é uma relagdo indissocidvel, na
qual ndo se € possivel separar um elemento do outro, todos ocorrem simultaneamente, sendo

necessario considera-los como um inteiro em sua complexidade.

O grupo busca traduzir e compartilhar os conhecimentos com os quais temos a
oportunidade de ter contato na pesquisa junto ao CEJK através de trabalhos produzidos e
enviados para congressos. “Buscamos subverter a ideia de que o conhecimento se aprende na
universidade e se aplica na escola” (SUSSEKIND, 2011, p. 02). Por acreditarmos que o

conhecimento estd na escola, o trabalho ndo ¢, entdo, produzi-lo, mas sim desinvizibilizd-lo.

Acredito que essas produgdes também nos possibilitam pensar e avaliar nosso
proprio trabalho, contribuindo, portanto, para nossa autoformagdo. Apresentando essas
produgdes do grupo em eventos cientificos ou publicando-as, elas possibilitam que o trabalho
realizado por aqueles que estdo inseridos nas praticas observadas seja trocado e valorizado,
possibilitando-nos, assim, voltar ao Colégio ¢ mostrar as riquezas que nele acontecem.
Possibilitam também que outras pessoas, que eventualmente tenham contato com o trabalho,
possam se identificar com ele, desinvisibilizando e legitimando suas préprias préticas.
Reforgando essas atitudes silenciosas dos homens ordindrios (CERTEAU, 2009), que se
constituem de caréter emancipatdrio ¢ fazem toda a diferenga no ambiente escolar, o grupo

acredita estar contribuindo para que novas praticas aconte¢am nesta mesma perspectiva.

A reflexdio das préticas observadas/praticadas e seu confronto com os referenciais
tedricos estudados permitem (re)criar saberesfazeres a todo o momento, pois exatamente af

esté o continuum prdticateoriaprdtica.

Assim, como nosso trabalho é cotidiano, fazer, refletir, fazer novamente de outro jeito
¢ refletir novamente consiste sempre uma possibilidade, além de permitir sempre novas

constru¢des de novos conhecimentos sobre a formagdo do professor, a nossa prépria pratica e
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as préticas observadas. Entender os efeitos que determinada atitude causa e experimentar

novas “artes de fazer” (CERTEAU, 2009) é uma possibilidade dentro desta perspectiva.

4.2 “Fazendo com” no Julinha: reflexdo sobre formagio ¢ autoformagio de professores
no CEJK

Além das atividades realizadas no Espago Ciéncia Viva, o Colégio Estadual Jilia
Kubitschek também nos permite participar dos mais variados acontecimentos (GERALDI,
2010) que envolvem o Colégio, a formagio das normalistas e, consequentemente, a nossa

autoformagéo também.

Como exemplo, posso citar a Semana do Normalista, uma semana de atividades
alternativas, nas quais os alunos se engajam voluntariamente e tém grande felicidade em
realizd-las. O grupo de alunos que realizam est4gio no Espago Ciéncia Viva levou para a
Semana do Normalista algumas oficinas do museu para compartilhar com os colegas. Todos
tinham o interesse de participar das oficinas, formou-se até uma fila na porta da sala. Todos

saiam empolgados das oficinas € chamavam outros amigos para participar.

Neste episédio, as normalistas puderam levar as redes do ECV até os demais
estudantes do CEJK. Todos se sentiram empolgados para aprenderem sobre as ciéncias. Uma
das oficinas levada era sobre educacso sexual ¢ também atraiu muitos estudantes. As
normalistas que atuam no ECV puderam interagir com seus colegas e construir
conhecimentos através de uma relagfio dialégica e bastante ecolégica. Colocaram em prética
aquele tipo de relagdo que busca a simetria entre os participantes da relagdo

ensinoaprendizagem com que tém contato e vivenciam no museu.

Um dos relatos que contribui para pensar minha formacéio trata da minha experiéncia
no Julinha®. Estar no CEJK também me possibilitou a oportunidade de realizar meu estigio
curricular obrigatério'® em ensino fundamental em suas dependéncias, mais precisamente no

“Julinha”. Esta experiéncia contribuin muito para minha formagfo, pois também pude

? Julinha ¢ a forma carinhosa como & tratado o Colégio de Aplicagdo do CEIK, onde as normalistas podem
realizar seus estdgios curriculares,
% Supervisionado pela professora Andrea Rosana Fetzner.
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observar/executar préticas enriquecedoras que contribuiram para minhas redes de

saberesfazeres.

L4 pude me aproximar de algumas normalistas do CEJK que realizam estagio
curricular obrigatério no “Julinha”, o que contribui também para minhas reflexdes a respeito
da pesquisa sobre a formagdo de professores, pois vou “tecendo/desdobrando outras redes
para discutir/dialogar” (AZEVEDOQ, 2008, p. 68).

Pude perceber como o CEJK possibilita aos seus normalistas espagostempos para
viver de fato a docéncia, permitindo-os confrontar aquilo que vivem e aprendem enguanto
alunos com aquilo que vivem e aprendem enquanto professores, articulando também

praticateoriaprdtica e possibilitando a reflex3io de suas préprias praticas.

Neste aspecto, a possibilidade de confrontar a prépria vivéncia enquanto aluno com as
préticas pedagégicas docentes observadas e/ou praticadas permite que a todo o momento se
reavalie as préprias posturas ¢ escolhas. E o melhor de tudo é que, como se trata de um
trabalho realizado cotidianamente, a cada novo dia h4 a oportunidade de fazer diferente, de

tentar ser melhor.

Meu estagio foi composto de duas partes, a primeira que seria a observagio e, a
segunda, a realizagdo de uma oficina com a turma acompanhada. Todas as atividades foram
realizadas em dupla e a minha foi a Débora'!, também pesquisadora do PIBID.

Muitos acontecimentos ricos e interessantes rechearam nosso periocdo de estagio,
tantos que seria possivel mais que uma monografia inteira s6 para eles, entretanto, somente
serdo rememorados aqui alguns deles para contribuirem com a discussdo que vem sendo

realizada no presente capitulo.

" Débora Gherman, além de ser minha companheira de grupo de pesquisa, também & minha companheira de
turma,
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4.2.1. Durante a observacdo: o “silecio” como pritica emancipatoria e ecolégica no

Julinha!?

Em um dia em que a professora chegou um pouco mais tarde, para dar inicio as
atividades previstas por ela, pedimos que as criangas nos ouvissem, porém estavam muito
agitadas e falando bastante. Depois de algumas tentativas, pedimos siléncio para comegarmos
a conversa e, entdo, uma aluna que estava ao nosso lado escreveu no quadro “silesio”. Qutra
aluna que estava prestando atengfo ao acontecimento foi a0 quadro também e disse que ndo
era assim que se escrevia, que faltava a letra “n”, acrescentando-a, e formou 2 palavra
“silensio”. Elas nos perguntaram se era assim que se escrevia. Enquanto isso, alguns iam se
sentando em seus lugares e a maioria queria corrigir a palavra escrita no quadro. Pouco a
pouco, cada um comegou, entdio, a dar seus palpites, uns sentados em seus lugares, outros em
volta do quadro. Aquela “bagunga™ comegou a girar em torno da palavra escrita no quadro.
Um disse que faltava o acento, outro disse que era com o “c”em vez do “s”e juntos fomos

escrevendo a palavra na norma culta,

A partir de entfio, a cada dia que entrévamos na sala, alguém, ou muitos, Jj& haviam
escrito no quadro a palavra, e nos diziam que j4 sabiam escrever “siléncio” da forma certa,
sem nem esquecer ou confundir o acento.

Interessante foi que cada vez que uma de nés pedia siléncio em sala de aula para
podermos falar algo, alguém j4 se prontificava, perguntando se podia escrever a palavra no
quadro para que todos pudessem l&-la. As criangas de nossa turma apresentavam muita
vontade de escrever no quadro, mostrando-se até mais empolgadas com a idéia de fazer

exercicios ou escrever coisas.

Este epis6dio nos permitiu vivenciar uma experiéncia muito rica, foi possivel
acompanhar os alunos interagindo e, autonomamente, tecer seus proprios conhecimentos.
Acredito que, neste fato, nés e a turma praticamos uma ecologia de saberes, ninguém disse
que a palavra estava escrita errada, desvalorizando os conhecimentos trazidos por alguém, ao
contrario, numa relago ecolégica, todos foram compartilhando conhecimentos e construindo

a palavra na norma culta.

2 Nos relatos relacionados 2o Julinha utilizarei o “nés” porque as atividades foram realizadas em dupla,
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Outro episédio interessante foi quando, certo dia, apés a prova de portugués, os alunos
que ja tinham acabado a prova podiam brincar no fundo da sala, enquanto a professora tirava
ddvidas de alguns alunos, ficamos sentadas no fundo da sala, tirando dividas dos alunos que

vinham até nds, conversando e observando os alunos que brincavam.

Uma das alunas pegou a pasta da Débora, que estava sobre a mesa, ¢ disse: “olha,
olha, eu sou estagidria agora!” e, entio, outra aluna pegou a minha pasta e ficaram brincando

de dizer que eram alunas da faculdade e estagiarias do “Julinha”.

Noés duas, observando as bonecas que haviam sido deixadas no chdo, entramos na
brincadeira de inversdo dos papéis. Peguei uma boneca e falei: “olha, eu sou aluna do
Julinha!™. E comegamos a falar com elas, exatamente como elas falam conosco: “fa, fia, ela

pegou a minha boneca! A boneca é minha, briga com ela”.

Tentamos agir exatamente como elas agiam em sala de aula, e elas tentaram ao
maximo se parecer conosco. Nesta brincadeira de inversdo de papéis, elas puderam se colocar
em nosso lugar e usar a imaginagdio para pensar em solugdes para o problema da boneca.

Entdo, elas deram a sugestdo de brincarmos juntas, cada uma segurando a boneca por um
tempo.

Comecamos, entfio, a brigar para ver quem ia segurar a boneca primeiro. Nio
aguentando mais nos ouvir fingindo que est4vamos brigando por causa das bonecas gritaram
conosco: “ninguém mais vai brincar com a boneca, as duas vio ficar sem recreio ”, frase que
a professora repete bastante. E, entdo, fingimos estar chorando. Uma das alunas empurrou a
Débora na cadeira e disse “senta ai, vou mandar bilhete na sua agenda, ndo estd dando, vocé

estd impossivel hoje”.

Neste momento perguntamos para ela em tom de voz sério: “Heloisa, estagidria ou
professora pode empurrar aluna na cadeira assim?”, Ela, muito preocupada, disse que isso
ndo podia acontecer. Dizendo que se isso acontecesse, a aluna poderia contar para suamie e a
estagiaria ou professora poderia ser punida de alguma forma, pediu para fingirmos que essa
parte néo tinha acontecido e pediu para continuar brincando.

Dando continuidade a brincadeira, outra aluna, Jja com a pasta da Débora na m3o,
disse: “olha, essa é a minha pasta do vocabuldrio!”. Perguntamos, entédo, o que era a pasta do

vocabulério e ela respondeu: “ndo sei, é coisa de gente grande, de quem estd na faculdade”.

Logo depois deu a hora da safda, recolhemos nosso material ¢, enquanto desciamos

para a saida, fomos conversando sobre a brincadeira de forma natural. As alunas falaram que
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gostaram de ser estagidrias por alguns momentos e que acharam legal nos ver como alunas,
porém, disseram que nés brigdvamos muito pa brincadeira, que poderiamos ter sido mais
amigas. Assim, foram percebendo que, s vezes, agiam do mesmo jeito, brigavam com
amigas sem motivo, por causa das bonecas que geralmente levavam para brincar no recreio e,
também, que ¢ complicado quando todos falam alto e a0 mesmo tempo, brigando por alguma

coisa.

A partir desse dia, elas sempre queriam brincar de serem estagiérias e, sempre que era
possivel, o faziam. Percebemos que, dai em diante, quando estdvamos ajudando alguém nos
exercicios e uma destas alunas chamava e pediamos para esperar um pouco, elas
demonstravam mais paciéncia na espera e nfo ficavam repetindo nosso nome a todo o
momento. As brigas por bonecas também tiveram certas mudangas, elas tentavam negociar

entre si quem ficaria com a boneca caso s6 tivesse uma.

Segundo Paro, “na idade escolar, especialmente os primeiros anos do ensino
Sundamental, a brincadeira e o lidico ndo apenas sGo compativeis com o ensino, mas também

sdo necessdrios para que a aprendizagem se realize” (2004, p. 66).

Entendo que estes contextos experimentados na sala de aula s3o de tanta importancia
quanto os conteldos formais previstos a serem trabalhados. Eles se constituem espagostempos
de formag#o, em que alunos e professores séio capazes de aprender elementos indispensaveis

para a formacgo humana e a vida em sociedade.

Entendo que estas experiéncias fazem parte dos curriculos praticados, pois ndo
estavam no planejamento da professora, nem foram previamente pensadas por nés. No
entanto, néo se pode invisibilizd-la, ela ocorreu na sala de aula e permitiu observar mudangas
em sua consequéncia. Aprendemos com isso que a experiéncia de colocar-se em lugar do
outro, de buscar saidas e solugGes para os problemas, pode facilitar a relagio entre professor e
aluno. Quando cada um vive por alguns instantes o lugar do outro, pode passar a entender
melhor sua postura e fazer-se mais compreensivel. E possivel aproveitar esta situagdo de

trocas de lugares para aprender, como se vé em Certeau,

a ocasifio € ‘aproveitada’, nfio criada. E fornecida pela conjuntura, isto €, por
circunstincias exteriores onde um bom golpe de vista consegue reconhecer o
conjunto novo e favordvel que irfio constituir mediante um pormenor a mais

(2009, p. 150).



MERADERIDEDEDEDEDED NS 1o N0 2D N ND AR AR N Hb Wb HD R Hb b BB Ui N0 20 b JD T T S0 THD N T Lo S N0 S S W T i 0 Sio W fo B

56

4.2.2. A realizagdo da oficina: “pedindo licenca”'® para entrar na sala de aula™

A idéia para a oficina foi construir um cartaz com as regrinhas na turma para colocar
no mural da escola. Durante o periodo de observagdo percebemos que muitas vezes a
professora se queixava da falta de bom comportamento da turma e pensamos que esta
proposta poderia ajudar tanto a turma quanto a professora. Desta forma, elaboramos o

seguinte plano de aula:

PLANO DA OFICINA

Atividade: Elaborag#@o de uma lista de regras para a turma

Modalidade de Ensino; Ensino Fundamental

OBJETIVOS:

. Trabalhar com as criangas a percepgiio do que é bom fazer na escola e do que
pode ser prejudicial;

) Trabalhar com a interagdo e aproximacio de todos através de uma atividade
descontraida;

. Possibilitar momentos livres de expressgo e criatividade;

. Deixar a sala de aula do jeito da turma.

. Elaborar regras que a turma estivesse disposta a cumprir;

. Trabalhar a discussdo de idéias, a postura de ouvir os colegas e respeitar sua
opinifo;

¥ FERRAGO, 2003.
" Essa atividade também foi realizada em dupla com a Débora Gherman, portanto, continuarei utilizando “nés”.
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. Preencher os murais vazios da sala.
COMO SERA APLICADA A ATIVIDADE:
. Conversaremos com as criangas sobre como a tia Sueli tem reclamado com a

turma por conta da falta de bom comportamento, perguntar se eles concordam que tém feito

coisas que ndo ajudam nem a turma e nem a professora;

. Em seguida daremos a idéia de lembrar o que acham que estdio fazendo de
ruim, escreveremos o que falarem no quadro para dar inicio a uma discusséo sobre o que foi

proposto para ver quem concorda e quem discorda;

. Aquilo que se mostrar pertinente para a turma seré escrito pelas criangas em
uma cartolina que ficard na sala compondo o mural. Enquanto alguns escrevem outros fazem
desenhos ou recorte e colagem, construindo aquilo que desejarem ter no mural da turma. As
criangas poderdo escolher como iréio fazer os desenhos, em grupo ou individual, cada um se

organizara da forma como quiser.

MATERIAL UTILIZADO:

. 2 cartolinas;

. Lapis de cor, canetinha hidrocor, papel colorido, cola, tesoura sem ponta,
adesivos;

. Folha em branco para os desenhos;

. Mural da prépria sala que se encontra vazio.

Em um primeiro momento conversamos com a turma sobre a atividade proposta,
apresentamos os materiais ¢ explicamos que poderiam ser utilizados de forma livre, desde que

com cuidado, ¢ sempre compartilhando com ¢ grupo. Todos concordaram em realizar a tarefa.

Arrumamos a sala, encostando as cadeiras na parede, de forma com que pudéssemos
sentar todos em roda no chio para termos mais espago para escrever na cartolina e também

para discutirmos as idéias com todos se vendo.
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Enquanto eu fiquei sentada no chio, debatendo as idéias com eles sobre quais seriam
as regras, a Débora ficou em frente ao quadro branco anotando as idéias que surgiam da
discuss@o para ndo esquecermos e, depois, vermos se todos concordavam e, entdo, passar para

a cartolina.

Os alunos logo se animaram e todos queriam apresentar suas idéias e discuti-las com
os amigos. As regras, entdo, logo foram criadas com a aceitagdo de todos os alunos que

estavam ali presentes.

O segundo passo foi transpor as idéias que estavam no quadro para a cartolina, que
seria exposta no mural da sala. Os alunos que quiseram escreveram urna idéia — ou melhor,
regra — na cartolina, ¢ os que n#o quiseram, enfeitavam a cartolina ou faziam o titulo. A
oficina foi realizada de forma bem livre, de modo que ninguém era obrigado a nada, cada um
fazia o que queria, como queria, mantendo certa “bagun¢a” na sala. Digo “bagunga” porque
algumas criangas estavam espalhadas pelo chio, deitadas ou sentadas enquanto escreviam e
desenhavam em papéis e cartolinas, outras estavam nas mesas que haviam sido arrastadas
para o canto, algumas sozinhas, outras em grupos, ¢ se ouvia facilmente o falatério que estava

na sala,

Enquanto alguém estava escrevendo uma regra na cartolina, sempre havia outro ao
lado. Os demais iam produzindo, individual ou coletivamente, desenhos, recortes e enfeites
para 0 mural com o material levado por nés. A intengfio foi possibilitar situagdes de
cooperagdo (MAINARDES, 1999, p. 27), onde os alunos poderiam aprender conjuntamente,

num clima agradavel ¢ interativo.

No comeco alguns ficaram meio inseguros, perguntando coisas como “Tiag, posso
Jazer uma estrela para colocar no mural? O que pode ser feito para o mural?” Tivemos que
falar novamente que era livre, que o mural ia ter o jeito que eles quisessem, com as coisas que

eles gostavam € que quisessem fazer.

Muitos desenhos e enfeites foram produzidos e, em seguida, o cartaz com as regras
escritas ficou pronto. Todos queriam colocar adesivos e prendé-lo na parede e, entfo, cada um
colou urn adesivo onde queria e, juntos, prendemos na parede. Todos acharam lindo e ficaram

comentando entre st sobre as novas regras e sobre o cartaz.

Cada aluno queria ficar fiscalizando para ver se o colega nfio ia desobedecer nenhuma
das regras, oportunidade em que conversamos com eles que isso ndo seria legal, que era mais

interessante cada um se preocupar consigo mesmo em nio desobedecer as novas regras,
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quando, entfo, concordaram em n#o ficar vigiando o amigo, mas sim preocupar-se em
cumprir as regras. Por fim, todos queriam tirar fotos em frente ao cartaz, mostrando que

estavam orgulhosos do trabalho realizado naquele dia.

A experiéncia foi bastante proveitosa, pudemos observar como as criangas gostaram
de trabalhar desta forma. No inicio se mostraram até um pouco inseguras, sem saber muito
bem o que deveriam fazer. Mas o fato era que n#io havia algo que deveria ser feito, eles
poderiam fazer o que quisessem, ndo precisavam se preocupar em agradar a alguém, apenas a
eles mesmos. Tentamos, com isso, estabelecer um momento de interagdo, descontraco na

construgio do cartaz, que mais tarde poderia servir como forma de mediar as tensGes nas

relagdes dos alunos entre si e com a professora.
As regras criadas pelas criangas foram as seguintes:
1- Nio pode falar quando a tia ou os amigos estiverem falando;
2- Nio pode desobedecer a professora;
3- Néo pode falar palavrio na sala;
4- Nio pode jogar lixo no chio;
5- N3ao pode ficar gritando na sala;
6- Nio € para ficar interrompendo a professora, quem quiser falar levanta o dedo;
7- Nio pular na tia quando ela chega'®,

Todos esses episédios que vivenciamos no “Julinha” contribuiram muito para nossa
formagdo. A cada dia aprendemos a ser professores, a cada situag8o precisavamos procurar
uma forma de solucionar problemas, improvisar, cumprir o plano de aula que a professora
deixava e, a0 mesmo tempo, agradar aos alunos. Muitas vezes, quando a tarefa que
deveriamos realizar com a turma era algo mais fechado, que nio permitia improvisar muito —
por exemplo, fazer os exercicios deixados pela professora — procurdvamos negociar com os
alunos. Muitas vezes o empenho deles na realizagdo dos exercicios foi uma troca por
momentos livres de descontragdo ¢ brincadeiras ou até por momentos em que pudessem

escrever no quadro. “A ordem efetiva das coisas é justamente aquilo que as tdticas

** Esta regra foi criada pelos alunos porque eles estudam no turno da tarde, em que geralmente chegdvamos apds
termos almogado. Eles, felizes a0 nos ver, pulavam em nés e nos abragavam intensamente, o que fazia com que
passassemos mal. Quase todos os dias conversavamos com eles sobre isso, dizendo como nos sentiamos, e
pediamos para nos abragar mais levemente, sem apertar muito,
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populares’ desviam para fins préprios” (CERTEAU, 2009, p. 83). Negociamos com os
alunos algo que precisdvamos cumprir e depois lhes deixamos fazer o que gostam. Como se
vé em Oliveira “as regras sdo sempre as mesmas, mas os lances multiplos que elas
comportam sGo escolhidos de acordo com a situagdo e com a avaliagdo que dela faz cada
praticante da vida cotidiana” (2008, p. 62). Desta forma, “ddvamos” a aula como combinado
com a professora, mas deixdvamos os alunos escreverem no quadro como gostavam e a

professora geralmente impedia.

Outras vezes, quando 0 que estava previsto pela professora era algo mais aberto,
mesmo sé sabendo no momento da aula o que seria, tentdvamos fazer tudo de uma forma
mais agraddvel e interativa. Certa vez, a professora deixou umas folhinhas para “darmos” uma
aula sobre o género textual didlogo e os usos do travessio e dos dois pontos. Conforme
falavamos sobre o género, ddvamos exemplos de didlogo, até mesmo uma conversa paralela
que se iniciou entre duas meninas sobre um lapis que estava no chio foi utilizada. Elas
repetiram o que haviam falado em tom mais alto para que todos pudessem ouvir. Também
escrevemos no quadro para que todos pudessem visualizar melhor onde e como usar os dois
pontos ¢ o travessdo. Depois disso todos pediam para fazer um didlogo também. Todos

puderam construir didlogos, escrever ¢ ler para toda a turma.

A ideia de ler para todos na frente da turma ou de escrever no quadro parecia sempre
estimular a maioria dos alunos, eles s¢ empolgavam bastante e, assim, tentdvamos usar

sempre destas fdticas para conseguir a parceria dos alunos e envolvé-los nos ternas das aulas.

4.3. Ainda no CEJK: relatando outra experiéncia para compartilhar a formacio

Com ajuda dos pesquisadores do PIBID que atuam na coordenagdo de turno do CEJK
descobriu-se que na escola havia um grande nimero de alunos em dependéncia em algumas

matérias. As principais eram: Educag3o Fisica, Matematica e Biologia.

Perguntamos ¢ investigamos sobre os esquemas de dependéncia no Colégio em busca
de saber se realmente era uma segunda oportunidade para o aluno aprender. Ficarnos sabendo
que na dependéncia o aluno teré a chance de fazer quatro provas e/ou trabalhos durante o ano,

uma em cada bimestre, precisando tirar nota cinco em apenas uma prova, ao conseguir isso, o
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aluno passa na matéria em que ficou em dependéncia. Os métodos de estudo ficam mais a
cargo de cada professor e, em geral, o que ocorre € que eles deixam uma lista de exercicios na
copiadora para que os alunos peguem uma c6pia e estudem para a prova. Em geral, a prova é

feita com base nessa mesma lista de exercicios.

Diante desse esquema, o grupo de pesquisa pensou que os alunos deveriam passar com
facilidade na dependéncia. Mas, ao contrério disso, os pesquisadores que tiveram contato com
a listagem das notas das provas de dependéncia viram que a maioria dos alunos tirava nota
7ero nessas provas, tendo que repeti-las diversas vezes. Seguindo os pormenores ¢ as pistas,
percebemos que o que acontecia de fato era que os alunos simplesmente deixavam as provas
em branco, pois ndo estudavam nem se preocupavam com a matéria da dependéncia. Eles
acreditavam que seriam muitas as chances para passar na prova e, assim, deixavam para
estudar sempre no proximo bimestre. O que acontece é que estes alunos chegam ao dltimo
bimestre sem ter alcan¢ado nota cinco na dependéncia e ainda preocupados com as matérias
do ano que estdo de fato cursando, formando, entfic uma bola de neve em que precisam
escolher ao que dedicar mais atengfio e ao que abdicar. Assim, em alguns casos os alunos

acabam carregando a dependéncia por dois anos.

Observando tudo isso, trouxemos o tema para discuss&o no grupo de pesquisa e surgiu
a ideia de organizar uma espécie de grupos de estudo para as dependéncias, tendo como
principal objetivo estudar bastante a fim de passar na dependéncia logo no primeiro bimestre

para, depois, dedicar-se apenas as matérias do ano regular.

Conversamos com a coordenadora do Colégio. Ela negociou com os professores,
fizemos reunides com todos para explicar melhor como seria o projeto € o retorno que
tivemos foi que a escola havia gostado e aceitado nossa proposta. Assim, comegamos a
trabalhar para informar os alunos da proposta. Espalhamos cartazes pelo Colégio informando
sobre uma reunifo para alunos em dependéncia.

Na reunido, conversamos com os alunos sobre o projeto. Falamos que seria uma
oportunidade para estudarmos juntos, afinal, nio somos professores das disciplinas
especificas de cada um, somos pedagogos em formago. O projeto se chamou, entio, Tutoria
da Dependéncia. Informamos que ninguém seria obrigado a participar do projeto, mas que
haviamos negociado com os professores e, aqueles que participassem, mediante a
apresentagdo de um relatério de atividades realizadas, teriam direito a um ponto bdnus na

prova. Desta forma, valendo nota dez a prova e os alunos efetivamente envolvidos no projeto
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j& tendo um ponto, precisariam obter nota quatro na prova para passar na dependéncia.
Entretanto, o objetivo era estudar para obter nota dez na prova e ficar com nota onze na

média!

Diante da aceitagdo dos alunos, o grupo se dividiu para atuar nas disciplinas com
maior quantidade de alunos em dependéncia. Eu ¢ Anna'® ficamos com a disciplina de
Biologia, por conta de todo o aprendizado no museu, ficando também conosco a pesquisadora
Camila'’.

Ao ver-me no grupo de estudos de Biologia, percebi que minha vivéncia no Espago
Ciéncia Viva durante o ano havia proporcionado muitas aprendizagens nas diferentes 4reas
das ciéncias, dentre elas, a prépria Biologia. Isto me fez sentir mais segura para me
comprometer com a dependéncia desta disciplina. Os conhecimentos que aprendi, relembrei e
aprofundei no museu foram convocados para fazer parte do grupo de estudos de Biologia da

dependéncia do quarto ano.

Nas reunides que fizemos para conversar sobre como seria o projeto de tutoria,
encontramos muitos alunos interessados em participar do projeto. Eles diziam estar um pouco
preocupados com a dependéncia, pois estavam no ltimo ano do ensino médio ¢ precisavam

passar em tudo para se dedicar & nova etapa que estava por vir: a faculdade.

Diante do interesse dos alunos, procuramos novamente o professor da disciplina para
informa-lo que o projeto de fato aconteceria e, entdio, saber os contetidos que precisavam ser
trabalhados. O professor disse que seria a matéria do ano todo que estava no livro e que os
alunos deveriam saber do que se tratava, pois tudo havia sido trabalhado no ano anterior.
Disse também que n#o queria que os alunos pensassem que o projeto seria uma maneira de
facilitar a vida deles, pois queria que os alunos reconhecessem o erro que cometeram no ano

anterior € se empenhassem mais.

Em contato com os alunos conseguimos o livro didtico utilizado e algumas provas
antigas. A maioria dizia que havia jogado o cademo e as provas fora ¢ ndo tinham o livro. A
matéria, de fato, ninguém sabia qual era, mencionaram que ndo prestavam atengio a aula
porque era muito chata, porque o professor s6 falava e nfo sabiam de nada. Neste primeiro
dia, conversamos também sobre o que os alunos apontavam como os principais motivos de

terem ficado de dependéncia. A maioria deles disse que a aula era chata, o professor s6 falava

' Anna Paula Anselmo ¢ pesquisadora que também atuou no Espago Ciéncia Viva.
17 Camila Mandes também ¢ pesquisadora do PIBID.
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e isso os deixou desmotivados, levando-os a “relaxar”. No final do ano, quando se deram

conta, foram reprovados por poucos décimos.

Em um novo encontro com o professor, dissemos que os alunos se mostraram
interessados, que conseguimos um livro e alguns materiais, mas que ainda estdvamos em
divida sobre a matéria que deveria ser trabalhada. Dessa vez o professor se mostrou mais
atencioso, sentou conosco e nos pontuou toda a matéria que comporia a prova. Disse também
que gostaria que os alunos aprendessem, com tudo 0 que estavam passando, a ser mais
responséveis, afinal estavam se formando professores. Por conta disso, queria que fossemos

rigidas com eles, mostrando que a vida ndo € uma brincadeira.

Diante de tudo o que o professor nos dizia e o contato nos grupos de estudo com os
alunos, percebemos que havia, na verdade, certa tens3o entre a turma — que se unia contra o
professor — e o professor — que se mantinha em oposigdo a turma. Recorrendo a Certeau,
posso dizer que havia, na verdade, uma disputa pelo préprio entre os alunos e o professor.
Ambos os lados disputavam, como em um embate de forgas, o poder que possuiam, tentando
impé-lo 2o outro lado. Os alunos se utilizavam da tatica de se unirem para, em grande

numero, tentar desestabilizar o professor. Utilizavam

mil maneiras de jogar/desfazer o jogo do outro, ou seja, o espago instituido por
outros, caracterizam a atividade,sutil, tenaz, resistente, de grupos, que por ndo
ter um proprio, devem desembaracar-se em uma rede de forcas e de
representagdes estabelecidas (CERTEAU, 2009, p. 74).

Como soubemos pelos alunos, o professor tinha o habito de fechar a porta da sala na
hora certa e quem chegasse cinco minutos atrasados nfio poderia mais entrar. Essa era, entéo,
uma estratégia utilizada pelo professor. Os alunos, por sua vez, sabendo disso, criaram uma
parceria: mesmo ja estando dentro da escola, reuniam-se ¢ esperavam os tais cinco minutos
passarem para, juntos, chegarem a sala e serem barrados pelo professor. Essa era a tdtica que
utilizavam. Assim, boa parte da turma ficava do lado de fora da sala, sem poder assistir aula e
conversando com 0s amigos, tudo que queriam de fato. E o melhor: ndo era culpa dos alunos,
que até tentaram assistir a aula, mas foram impedidos pelo professor. Tal tética funcionou

perfeitamente durante o ano.

O problema foi que, chegando ao final do ano, os alunos que precisavam de alguns
décimos para passar ndo ganharam esses pontos por conta do excesso de faltas que tinham.
Percebo esta atitude como uma tentativa do professor, em forma de tética, de reaver para si o
proprio que havia sido conquistado durante o ano pelas taticas dos alunos de se juntarem para

serem impedidos de assistirem as aulas.
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A forma como o professor se refere 4 dependéncia me faz entender que ele a pensa
como um castigo para os alunos. Quando ele me diz que “os alunos precisam entender que a
vida ndo é uma brincadeira e precisam ter responsabilidade” eu entendo que o professor
esteja tentando me dizer que, na verdade, os alunos precisam saber entrar no jogo de forgas €
poderes que acontece na escola. Precisam saber que, por mais que as tdticas tenham dado
certo durante 0 ano, no final o professor conseguiu desestabilizar tudo por conta de sua

posi¢éo superior dentro da hierarquia escolar.

Depois do segundo dia de reunio dos grupos, o primeiro, efetivamente, de estudos,
encontramos, por acaso, o professor na secretaria. Ele nos perguntou como tudo estava indo e
dissemos que tudo muito bem, que os alunos estavam interessados em estudar e se
comprometeram a fazer uma lista de exercicios que passamos para anexar ao relatério de
atividades que seria entregue ao professor ao final do bimestre. Neste momento, a
coordenadora pedagégica, que ja conhece a postura do professor, frente 4 dependéncia, tomou
a palavra e disse: “estd vendo, professor, os alunos estGo mudando, estdo se interessando!”.
O professor, neste momento, disse empolgado: “isso ndo se chama interesse, isso é MEDO,

eles estdo com medo, ¢€ isso mesmo!”.

Ele disse também que nds estdvamos conseguindo e entfio se propds a conversar mais
detalhadamente sobre a prova. Ele disse que ndo queria facilitar a vida dos alunos, mas a
nossa, € ja que estivamos conseguindo a nossa parte do combinado (na visdio do professor,
aterrorizar os alunos), ele iria fazer a prova e nos mostrar, para trabalharmos mais arduamente
os contetidos que seriam cobrados na prova. Pontuamos novamente tudo o que deveriamos
trabalhar e ele reduziu a quantidade de matéria, tirando dois capitulos do livro. Ficou

combinado que, quando a prova ficasse pronta, ele nos mostraria.

Vale ressaltar que, na verdade, ndo fizemos nenhum tipo de tortura com os alunos, a0
contrério, tentamos construir uma relagio de parceria'®. Ouvimos as criticas que eles tinham
ao professor € conversamos um pouco sobre a necessidade de se adaptar as circunstancias,
aplicando o que vemos em Certeau. No caso do professor de Biologia, o melhor era nio bater

de frente, mas contomar a situagfio para chegar ao objetivo: a aprovagfio na dependéncia.
Como aponta Qljveira:

aceitamos as regras e, com elas atuamos, sempre. Por outro lado, sobre elas
agimos, revertendo-thes a 1égica, criando espagos para aquilo que nio estd

' O objetivo era estabelecer uma relagio ecolégica entre os saberes cientificos e os saberes cotidianos dos
sujeitos envolvidos nos estudos de biologia.
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previsto, buscando, com isso, ¢ desenvolvimento de nosso trabalho de acordo
com nossas crengas € expressando valores nfo contemplados (2008, p. 63).

Foi exatamente o que eu, Anna e Camila fizemos: aceitamos a posi¢iio do professor, s6 nédo
pactuamos com seu objetivo de castigar os alunos, subvertemos, entdo, essa ideia e fizemos

nosso trabalho no sentido de estudar para obter a aprovagéo na dependéncia.

Os alunos parecem ter se identificado com nossa postura. Ndo ficamos rodeando nem
fazendo discursos de que precisavam aprender, que precisavam ser responséaveis e ter levado o
ano a sério. Conversamos bastante, mostrando que ndo podiamos mais perder tempo € nem o
foco: passar na dependéncia era o objetivo e era para isso que iriamos trabalhar naqueles

encontros.

Na verdade nds ficamos tentando mediar e amenizar a relagfo ¢ a tensdo entre o
professor ¢ os alunos. Essa foi a principal tarefa da dependéncia nos primeiros dias. Os

contetdos, de fato, os alunos j4 sabiam. Estudamos apenas para manté-los frescos na cabeca.

Nio obstante, penso que se o professor tivesse tomado conhecimento dessa verdadeira
relagdo que foi estabelecida com os alunos, ele nio teria se mostrado tdo flexivel. A prova se
tornaria, entdio, uma maneira de novamente punir os alunos. Nossas experiéncias préprias na
escola ¢ na faculdade como alunos e as conversas e as trocas no grupo de pesquisa nos
ajudaram a perceber isso e a escolher a forma de lidar com toda a situagfio. Estdvamos
aprendendo a ser professores ndio s6 na sala de aula, mas em toda essa relagdo que envolveu
os alunos, o professor ¢ a nossa mediag8o, pois, como vemos em Souza, “a formagdo ndo se
limita e nem se esbarra no espago instituido e tido como legitimo para tal” (Souza, 2006, p.

91), “aformagdo acontece no decurso da vida” (2006, p. 91), nas situacdes que aparecem.

4.3.1. O segundo dia de reuniio e o primeiro dia de estudos: duas aulas iguais e

completamente diferentes

Para ser possivel atender a todos os interessados no grupo de estudos, ficou combinado
que a mesma matéria seria trabathada em dois horérios diferentes, o primeiro horério para
quem precisasse ir para o estigio depois e o segundo horério para quem tinha reuniio com a

professora de estigio e n3o podia comparecer no primeiro.
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O primeiro dia de estudos efetivos aconteceu da seguinte maneira. No primeiro horério
compareceram cinco alunos e os temas trabalhados foram sistema digestério e sistema
respiratério. Haviamos estudado bastante o tema previamente e preparado alguns exercicios
baseados no livro, conforme orientagdo do professor. Por conta de um imprevisto na
dependéncia de outra disciplina, Anna, uma das pesquisadoras que estaria conosco naquele
momento, precisou se ausentar. O grupo de estudos se deu, entfo, comigo e com a

pesquisadora Camila.

Primeiro tentamos fazer uma aula-conversa’® para retomar aquilo que os alunos ji
sabiam. Iniciamos perguntando o que eles poderiam falar sobre o assunto, mesmo que
palavras soltas, s6 para iniciar a conversa. Ndo deu certo, ninguém falava nada, diziam que
ndo lembravam. Come¢amos, entdo, a falar algumas palavras-chave, para que os alunos
pudessem interagir conosco, o que também ndo deu certo. Escrevemos alguns esquemas no
quadro, fizemos brincadeiras com o tema. Tudo o que faziamos para tentar estabelecer um
didlogo parecia ndo dar certo, os alunos n3o se manifestavam. Por um momento, eu e minha
companheira paramos e nos olhamos, n3o sabiamos mais o que fazer, comentamos que aquela
parecia uma aula horrivel e tentamos fazer de tudo para ndo ficar falando muito, fato que as
normalistas apontaram como negativo na aula do professor, buscando formas de interagir,
mas nada parecia dar certo. Saimos da aula um tanto desanimadas, comentando o ocorrido
com a nossa parceira Anna. Estdvamos até preocupadas com o grupo do préximo hordrio, pois

ndo sabiamos o que fazer.

Depois de um intervalo de uns dez minutos, iniciou-se o segundo horario do grupo de
estudos daquele dia. Neste horédrio, Anna ja pdde estar conosco. Eram oito alunos e certo
medo parecia nos rodear. Serd que conseguiriamos fazer algo de bom naquela aula ou
sairiamos com sentimento de fracasso? Apesar disso, decidimos comecar tudo da mesma
forma e fazer as mesmas tentativas, j4 que ndo tinhamos programado outra coisa ¢ ndo
teriamos tempo para improvisar algo. Era arriscar ou arriscar. Assim fizemos. Primeiro
perguntamos sobre 0 que pensavam quando fal4vamos o nome sistema digestério. O mesmo
siléncio da primeira aula seguiu esta pergunta. Falei, entfo, da mesma forma como fiz na
primeira aula, que poderia ser qualquer coisa, mesmo palavras soltas. Eis que da posicdo
oposta 3 minha na roda em que estdvamos sentadas surge uma voz que diz “cocd” e

rapidamente se esconde atrds da pessoa que se encontra ao lado. Todos riram muito e eu me

¥ Assim como Nilda Alves, Maria Luiza Siissekind, entre outros, assumo a conversa como prética emancipatéria
de conhecimento em rede.
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senti bastante aliviada. Alguém falou! Conseguimos, pelo menos, um pequeno vestigio de
interagdo com alguém. Eu disse: “isso mesmo, cocéd! Isso tem tudo a ver com digestdo, muito
bem”. Todos pararam de rir ¢ se entreolharam, olharam para mim e para as outras duas
pesquisadoras ¢ deram uma leve risadinha, pareciam n#o acreditar que eu acabara de
concordar com o que a aluna havia dito. Depois disso tudo pareceu melhorar, os alunos se
envolviam com o que faldvamos, diziam o que sabiam mesmo sem ter certeza se aquilo estava
correto. N#@o era essa a nossa preocupacio, pretendiamos, acima de erros ou acertos, a

participagéo de todos.

As alunas, assim como nés, pareciam ter vencido um medo. Elas o de dizer cocé e ser
repreendidas, ¢ nés o de ndo conseguir nenhuma manifestagdo. Depois disso a participagdo
delas foi acontecendo naturalmente. Os assuntos foram sendo de fato conversados, havia
didlogo, havia questionamento, havia interagfo. Cada um complementava com aquilo que
sabia. Parecia que estAvamos conseguindo nos afastar dos epistemicidios e nos aproximar da
simetria.

Quando falamos sobre o papel do figado na digestdo, o assunto tomou outro rumo.
Falamos da ingestdo excessiva de 4lcool, as alunas comegaram a puxar outros fios, falando da
alteragdo de glicose no organismo devido ao consumo de alcool em grande quantidade sem a
ingestéio de alimentos, o que causa hipoglicemia. No Espago Ciéncia Viva, aprendi sobre o
alcool por conta do treinamento da horta e, agora, no CEJK, esse conhecimento veio fazer
parte de estudos sobre sistema digestério. Pude compartithar o que sabia e aprender ainda

mais.

As alunas nos perguntaram se estdvamos nos formando em Biologia, dissemos que, na
verdade, em Pedagogia. Elas ndo acreditaram, perguntaram como é que sabiamos aquelas
coisas sobre Biologia e respondemos que haviamos estudado no livro. Elas disseram que era
muito dificil aprender pelo livro, as palavras eram dificeis e tudo parecia chato. Perguntaram
se éramos obrigadas a estar 14, se era estigio obrigatério. Dissemos que, na verdade, foi tudo
uma escotha. Decidimos participar do projeto de dependéncia assim como também decidimos
atuar na disciplina de Biologia. Elas ficaram empolgadas. Conversamos sobre o PIBID, sobre
a pesquisa que faziamos e como aprendiamos com elas. Nessa oportunidade, uma menina
falou: “Ah, assim é bem mais legal, vocés aprendem na prética a serem professores, né?!”.
As meninas pareciam se identificar conosco enquanto estudantes e professores em formagdo,

mostravam-se interessadas em ouvir sobre os caminhos que estivamos percorrendo. Isso
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pareceu criar uma proximidade entre todas nés. Todos pareciam estar cada vez mais 4 vontade

e isso parecia facilitar todo o processo de estudos.

Compartilhamos saberes também sobre o sistema respiratério e, quando olhamos a
hora, havia se passado quase duas horas do inicio dos estudos, enquanto o tempo previsto era
de cinquenta minutos. Quando informamos isso s alunas, elas nio acreditaram, disseram que
havia passado muito rdpido e que nem sentiram o tempo. O exercicio que seria feito na escola

foi, entdo, levado para casa por conta do hordrio.

Neste dia, percebi como ¢ viver “certeaunianamente™ o cotidiano, experimentei cada
palavra daquilo que j4 havia lido. As taticas que buscava para melhorar a primeira aula, as
tentativas de atrair o outro, o ndo conseguir, 0 novo fazer tentando melhorar. A desobediéncia
do cotidiano foi visivel para mim quando o fazer da segunda aula foi igual ao da primeira mas
tudo parecia dar certo dessa vez, deixando visivel, também, que nada é igual, que nada
acontece da mesma maneira, que o fato de uma aula ter sido boa ¢ a outra nem tanto
diferencia completamente uma aula da outra. Como aponta Oliveira, “na realidade do dia-a-

dia, nunca repetimos as mesmas coisas que fazemos do mesmo jeito” (2003, p. 51).

Vi, ainda, o entrelagamento dos fios das redes acontecendo sem ninguém poder
controla-las. Os conhecimentos que eu havia construido no ECV foram muito importantes
para minha formag&o. No episédio do 4lcool, percebi como as redes se fazem presentes em
nossas vidas mesmo que no tenhamos essa intengdio. Entretanto, para muito além de apenas
conteudos, as posturas ¢ formas de conduzir uma conversa-aula que tive contato no ECV
foram fundamentais para que eu pudesse permitir que os estudos fossem conduzidos da forma
como se deram. Néo preciso me preocupar se a conversa parece se desviar do tema da aula. Se
os fios sdo puxados, certamente € porque, de alguma forma, se entrelagcam com o tema inicial
€, Mesmo se para mim soam como algo sem sentido, para os demais atores que interagem na
rede isso significa a construgdo de novos conhecimentos e o aprofundamento de outros. Da
mesma maneira, também, acontece para mim, ainda que antes nfo faga qualquer sentido. Isso
me permite estar mais 4 vontade e enxergar a aula como o principal exemplo de que o

cotidiano € rico e desobediente.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Contemporaneamente, a sociedade tem convivido com um desgaste da instituigéio
escolar. O sistema escolar vigente ji4 nfo conta mais com a credibilidade que antes lhe era
atribuida. As pessoas, cada vez menos, tém “crenga” (CERTEAU, 2009) no discurso € na
voz escolar. Utilizo aqui “creng¢a” no sentido conferido por Certeau, “o investimento das
pessoas um uma proposi¢do, o ato de enuncia-la considerando-a verdadeira” (2009, p. 252).
Ou seja, a falta de confianga que a escola vem enfrentando, acaba por invisibilizar ainda mais
seus aspectos positivos. Desta forma, até mesmo préticas e vivéncias significativas e positivas

s3o invisibilizadas, ndo sendo valorizadas.

Entendo, assim como Certeau, que “‘a convicg@o ndo regressa tdo facilmente para os
campos que desertou” (2009, p. 255). Uma vez que estd com sua confiabilidade abalada, serd
preciso um grande movimento contra essa situagdo. Ndo necessariamente um movimento
revolucionario, mas algo silencioso e astuto (Certeau, 2009), capaz de acs poucos chegar ao
seu objetivo. E nesta trilha que o grupo de pesquisa do qual faco parte tenta caminhar.
Empenhamo-nos em desinvizibilizar préticas emancipatérias e legitima-las. Com isso,
acreditamos que, em primeiro lugar, contribuimos com o trabalho realizado pelo professor,
ajudando-o a resgatar o valor e a confianga em seu proprio trabalho. Depois, cremos que, aos
poucos a escola serd capaz de regatar a confianga de toda a comunidade escolar, isto é,

estudantes, pais e demais envolvidos neste contexto.

Por outro lado, para que isso aconteca de fato, acredito que a escola também precisa
valorizar e desinvisibilizar as préticas que se percebem nas novas necessidades que a pds-
modernidade traz. A escola, assim como as demais instincias sociais, precisa estar a todo o

momento acompanhando os avangos da sociedade.

Nesta perspectiva, busco neste trabalho discutir algumas situagSes em que vejo a
escola ressignificar seu curriculo, indo em diregfo a uma educagdo menos disciplinar, menos
fragmentada e hierarquizada, fugindo da excessiva compartimentalizagdo dos saberes,

possibilitando ao aluno ser mais auténomo, um passo bastante significativo.

Para além da nomenclatura usada — inter-trans-multi-poli-disciplinaridade —, 0 que

defendo € a ideia de uma comunicagdio ecoldgica entre os diferentes saberes, entre as
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diferentes disciplinas, possibilitando a troca e a cooperagdio entre elas, bem como a

legitimaggo daquilo que o aluno traz em sua bagagem, buscando um

reconhecimento da pulverizag3o, da multiplicizagdo, para o respeito as
diferencas, construindo possiveis trinsitos pela multiplicidade dos saberes, sem
procurar integri-los artificialmente, mas estabelecendo policompreensdes
infinitas (GALLO, 2004, p. 33).

Validando, portanto, o saber tido como senso comum e o saber empirico, a escola
pode possibilitar que os alunos reconhegam os saberesfazeres que possuem e executam e
permitir que estes se aprofundem e se multipliquem através de interagdes “cadticas” que
permitam a convivéncia das particularidades de cada umn como microdiferengas (FERRACO,
2004) da sala de aula, como foi pensado nas situagSes do treinamento da lagarta, do
treinamento do espelho, do episoédio do “silecio”, da construgdo das regras e outras situagbes

discutidas ao longo deste trabalho.

Como se vé na relacdo estabelecida entre o CEJK ¢ o ECV, trabalhar mais a
vinculagZo de diferentes espagos de aprendizagem com a escola €, também, uma boa op¢ao,
Assumindo a educagfo dessa maneira, “qualquer espago social pode ser o lugar do

aprendizado, do acesso aos saberes e de sua circulagdo e partilha” (GALLO, 2004, p. 35).

A partir da experiéncia trazida do Colégio Estadual Jilia Kubitschek, do Espago
Ciéncia Viva e do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagfo a Docéncia, vejo como essas
mudangas sutis permitem a valorizag@io de praticas bastante emancipatérias nas relagbes de
ensinoaprendizagem. Os envolvidos no processo tém grandes oportunidades de crescimento e
desenvolvimento. Neste sentido, a pretensio deste trabalho nido é concluir, mas abrir
espagos para que préiticas como as discutidas possam se fazer presentes ¢ legitimas também

em outros contextos.
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