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RESUMO

Este trabalho (com)partilha minhas observages, participagbes e experiéncias
(LARROSA, 2002) como pesquisadora e professora em formagio nos diversos
espacostempos da UNIRIO e no Programa Institucional de Bolsa de Iniciagio a
Docéncia — PIBID. Observei e relato como nos curriculos praticados (OLIVEIRA,
2003), sob a perspectiva dos curriculos tecidos em redes e os estudos do cotidiano
(CERTEAU, 2009), compreendo e defendo a existéncia de praticas de didlogo e
emancipagdo narradas em um encontro do FALE (27/11/2010), no cotidiano do Colégio
Estadual Julia Kubitscheck e em seus multiplos espagos de formagdo/autoformagéo no

ensinoaprendizado de ciéncias.

Palavras-chave: curriculo, estudos do cotidiano, redes e praticas emancipatorias.
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ABSTRACT

This work shares my observations, interests and experiences (LARROSA, 2002) as a
researcher and teacher training in different spacetimes at UNIRIO and Institutional
Bursary for New Teachers - PIBID. I watched and reported as practiced in curriculum
(OLIVEIRA, 2003), from the perspective of curriculum tissues in networks and
everyday life studies (CERTEAU, 2009), 1 understand and argue that the practice of
dialogue and empowerment told at a FALE meeting (27/11/2010), the everyday life at
Colégio Estadual Julia Kubitschek and its many areas of training and self-education in

science feachinglearning.

Keywords: curriculum, everyday life studies, networks and emancipatory practices.
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Introducio: Primeiros fios da tessitura de formacéo

Lembro-me de quando entrei no curso de Pedagogia da Universidade Federal do Estado
do Rio de Janeiro - Unirio', um dia especifico estd marcado em minha meméria. Na terceira
semana de aula cheguei em casa reclamando bastante sobre a Universidade ou sobre meus
colegas de turma® (pensando faz mais sentido que eu estivesse reclamando das pessoas mesmo...).
Meu pai rapidamente cortou minhas reclamagdes e me disse que eu ainda iria mudar muito por
conta da minha estada na universidade. Ndo é que ele estava certo? Mas acho que nem ele, nem
eu esperavamos que eu mudasse tanto (o pensamento, as atitudes, o acreditar nas coisas, na
educagfio). Nilda Alves (2000) apresenta uma ideia que me agrada muito e explica minha
formagfo na pedagogia quando diz que a medida que o tempo passa, e nos mudamos, ¢ o mundo
se modifica, os alvos variam ¢ o ponto de vista se desloca. (p.5) Assim como Nilda Alves nio
acredito nas verdades absolutas e eternas. Acredito ndo haver problema algum em desacreditar

em minhas verdades e passar a defender outras tantas.

Apos algumas experiéncias (LARROSA, 2002) na educagio’ me senti insatisfeita com
alguns aprendizados. Contudo surgiram pessoas que me ajudaram a buscar outras verdades. Carla
Mendes, supervisora de estagio na ANAC foi uma delas. Nunca imaginei que poderia pensar
sobre a educagio basica com pessoas que trabalhavam com pedagogia empresarial, contudo, o
cotidiano foi desobediente (CERTEAU, 2009) e nossas conversas, muitas vezes, lam além do que
eu esperava. Carla, com sua experiéncia de quase vinte anos em sala de aula e alguns destes como
diretora em uma escola municipal de Niter6i, me fascinava com a idéia da educagfio basica
“possivel”, no sentido que ela dava conta do esperado, apoiava suas professoras e lutava pelas
necessidades de seus alunos e da escola. Ela sempre relatou da forma mais bonita possivel que
sua escola nfo era perfeita, mas que ela e todos os professores faziam o possivel para a educacio

naquele espagotempo dar certo,

' Margo de 2008,

% Muitos destes viraram grandes amigos ao longo desle periodo na universidade.

* Como auxiliar de turma do maternal e jardim I (educagfio infantil) no Instituto Nossa Senhora da Piedade e
estagiaria na area de cursos da Superintendéncia de Capacitagio de Pessoas na Agéncia Nacional de Aviagio Civil -
ANAC.
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No mesmo periodo que tecia discussdes com minha supervisora de estagio, cursava a
disciplina Didatica Questdes Contemporéneas’, da qual Maria Luiza Sissekind era professora.
Ela me instigou, a partir da disciplina, a problematizar e acreditar em outras possibilidades de
aprendizado, que nfo a reprodugdo efou repetigdo de conteudos, criando certa instabilidade de

algumas verdades que eu tinha. Desta instabilidade, surgiu o exercicio investigativo:

A esse movimento, a essa busca podemos chamar de pesquisa. Pesquisar é procurar,
¢ sO procura quem se acha insatisfeito, inquieto, curioso, quem se senic desafiado
pelo mundo, quem ndo se conforma com as explicagSes que lhes sdo dadas.
(AZEVEDO, 2008:67)

E por acreditar que existiam outras explicagdes ¢ outras possibilidades de fazer a
educagfio basica, procurei Maria Luiza Siissekind coordenadora do Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID, no subprojeto Ensino Médio, financiado pela CAPES, e
quis fazer parte para entdo poder pesquisar nosdoscom os cotidianos escolares e buscar outras

respostas ¢ verdades para defender.

Ao entrar no PIBID, em maio de 2010, tive — e ainda tenho — a oportunidade de
(com)partilhar saberesfazeres, conhecimentos, informagdes que me auxiliaram e me fizeram
acreditar, de fato, em uma educagio possivel. Aprendi, entre tantas coisas, a importincia de
enxergarouvirsentir o cotidiano escolar e descobri professorespesquisadores que ja escreviam e

fundamentavam o pouco que eu esbogava pensar sobre a educagéo.

Em nossas reunides semanais sdo discutidas nossas praticas de estudantes e futuros
professores, os autores que lemos e fundamentam a relaglio prdticateoriapratica e os relatos dos
acontecimentos em nossos locais de pesquisa. As reunides nos possibilitam um espagotempo de
aproximagdo entre Universidade e cotidiano escolar, de modo a observarmos as diferentes
praticas pedagodgicas no Colégio Estadual Julia Kubitschek - CEJK, compartilhar ideias, fazer
relagdes entre as praticas dos 12 bolsistas e pensar sempre em novas estratégias para atuagdo no

campo de pesquisa.

O que buscamos no CEJK é a investigagio indiciaria (GINZBURG, 1989) da formagao e

autoformacdio docente. Em nossa pesquisa entendemos o cotidiano escolar como rico em

* Disciplina obrigatoria do curriculo do curso de Pedagogia na UNIRIO, cursada em 2009.2.
10
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diversidades e saberesfazeres. Neste sentido acredito ser necessario como propde Nilda Alves

(2008)

Buscar entender. de maneira diferente do aprendido, as atividades dos cotidianos
escolares ou dos conhecimentos comuns, exige que esieja disposta a ver além
daquilo que outros ja viram ¢ muito mais: se¢ja capaz de mergulhar inteiramente em
uma determinada realidade buscando referéncias de sons, sendo capaz de engolir
sentindo a variedade de gostos, caminhar tocando coisas ¢ pessoas € me deixando
tocar por elas, cheirando odores que a realidade coloca a cada ponto do caminho
diario. (p.19)

Procurei fazer o essa autora propde no Colégio Estadual Julia Kubitscheck — CEJK, que é
um colégio da rede publica de ensino que tem por objetivo a formagao de professores habilitados
para educagdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental. Também ¢é chamado
carinhosamente de Julia por seus alunos, professores e funcionarios. Ele esta situado prdéximo a
Central e recebe alunos de diversos locais do Rio de Janeiro. Por ser considerado um colégio com
ensino de exceléncia e alto IDEB® recebe tanto alunos que desejam seguir a carreira docente

quanto alunos que nio tém este interesse.

Por ser um colégio que visa a formagdo docente, é exigida das normalistas a carga horaria
de pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas (BRASIL, 1996), conforme disposto na Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. Na préatica de ensino, caracterizada também como
estagio supervisionado, no Estado do Rio de Janeiro sdo exigidas 960 horas (REORIENTACAQ
CURRICULAR, 2006), divididas entre os quatro anos letivos de formagdo docente. Durante o
ano de 2010 minha principal atuagdo no PIBID foi observando os processos de formagdo e
autoformagfio docente das normalistas do Jalia em Estagio Supervisionado no Espago Ciéncia

Viva - ECV.

Também chamado de Museu por seus colaboradores, o ECV distancia-se da organizagdo
de um museu tradicional. Enquanto nfo se pode mexer ou até mesmo brincar nestes espagos
tradicionais o Ciéncia Viva aplica a condigdo contraria em um informativo na entrada do Espago,

como mostra a fotografia a seguir.

% indice de Desenvolvimento da Educagiio Basica.

11



335903779999993993999953953339990330333333355555))

crbeests

SE IO CTTRAVIL O SN
P OTEFAV O NI C X IRC YR CTICT ORENE
COTNRCA I NNO S

L

A imagem diz Por favor, mexa em tudo: mas com carinho! E desta maneira que 0s
visitantes sdo co Possui graduacdo em Ciéncias Sociais pela Universidade Estadual de
Campinas (1984), mestrado em Educagdo pela Pontificia Universidade Catdlica de Campinas
(1998) e doutorado em Educacao pela Universidade Estadual de Campinas (2005). , atuando
principalmente nos seguintes temas: antropologia educacional, metodologia educacional, familia
e escola, didatica, gestao e orientagio educacional. nvidados a participar dos diversos méodulos

¢ oficinas com descontragio.

A proposta do ECV é tomar a ciéncia mais proxima do cotidiano dos cidadios a partir da
experimentagio. Durante a semana o Espago recebe instituig;ées escolares, de crniangas da
educagiio infantil a adolescentes, alunos do ensino médio. No tltimo sabado de cada més recebe,
gratuitamente, a comunidade com temas diversos do ensino de ciéncias, como sangue,

alimentagdo ¢ meio ambiente.

Esse novo espagotempo permite as alunas do Jalia aprimorar seu fazer docente e,
inevitavelmente, aos monitores, responsaveis pelos mddulos, e coordenadores. Em minhas
observagdes ja pude notar através da pratica das meninas suas astiicias e. thticas (CERTEAU,
2009) na pratica docente. Elas conseguem se relacionar com as criangas pequenas ¢ adolescentes,
mesmo que com certo receio ou inseguranga, mudando a linguagem quando necessario para que

todos compreendam as explicagdes e conteudos.

12
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No Espago Ciéncia Viva, aliém de coordenadores, atuam estudantes de graduagio da
Universidade Federal do Rio de Janeiro bolsistas do Programa Institucional de Bolsas de
Extensio — PIBEX, financiado pela propria universidade. O Espago recebe muitos bolsistas,
chamados de monitores pelo ECV, dos cursos de biologia, fisica, nutrigdo e comunicagio.

Também € comum a presenga de mestrandos que tem o ECV como campo de pesquisa.

Aprendi com Ferrago (2007) a importincia de assumir os sujeifos cotidianos sdo sé como
sujeitos de pesquisa, mas, também, como nossos autores-autoras, reconhecidos em seus
discursos. (p.78) Neste sentido, utilizarei ao longo deste trabalho as normalistas, os professores e
coordenadores do Julia, colaboradores do Espago Ciéncia Viva. Neste sentido, as conversas aqut
tecidas buscam sempre envolver aqueles que vivem, convivem, inveniam, usam, praticam,
habitam, ocupam, estdo, nesses cotidianos. (Ibidem: 78) Assim como Ferrago e tantos outros
autores defendo a necessidade de citar estes autores com a mesma intensidade que trago autores

conhecidos ao texto.

Entdo, se assumimos quec as citagdes sdo também o modo mais credivel de fazer
crer, ou sgja, se citar & dar credibilidade, entdo, a partir de agora estaremos nos
valendo das citagdes de fragmentos das redes de saberesfazeres também no sentido
de levar o leitor a acreditar na importancia dessas rcdes para o entendimento da
complexidade da educagdo, € por cfeito, na importdncia dos sujeitos que as tecem,
tomados por nds como autores. (FERRACO, 2006: 159)

Para dar conta desta proposta busquei, sempre que possivel, observar as praticas no
miudinho (1dem, 2007) da escola, entendendo que desta maneira é possivel enxergar os curriculos
praticados (OLIVEIRA, 2003) e a complexidade das relages cotidianas entre os sujeitos e como

estas podem modificar, subverter e bricolar os curriculos. Desta maneira,

E preciso, pois, que cu incorpore a ideia que ao narrar uma histéria, eu a fago e sou
wm warrador praticante ao tragar/trangar as redes dos multiplos relatos que
chegaram/chegam até mim, neles inserindo, sempre, o fio do meu modo de contar.
Excrgo, assim, @ arte de contar histérias, tdo importante para quem vive o cotidiano
do aprenderensinar (ALVES 2008:33)

Pesquisando nosdoscom os cotidianos surge quem eu chamo de personagem principal: o
homem ordinario, alvo de estudo de Certeau (2009), € o sujeito comum que pratica o cotidiano
dia-a-dia. Certeau e Giard citados por Ferrago (2007) explicam que a cultura ordindria oculta

uma diversidade fundamental de situagdes, interesses e contextos, sob a repeticdo aparente dos

13
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objetos de que se serve. (p.84) Neste sentido entendo que o cotidiano, que pode inicialmente nos

sugerir praticas repetitivas e idénticas, revela praticas de conhecimentos singulares.

Neste sentido, acredito ser necessario, como aprendi nas leituras de Inés Barbosa de

Oliveira buscar na pesquisa monografica

Superar as cegueiras desenvolvidas, incorporando aos possivels modos de
perceber o mundo convicgdes, saberes, fazeres, “sentires” diversos daqueles
que formam a cada momento, as redes de subjetividades que somos. Numa
perspectiva mais politica, a ideia do desenvolvimento da cegueira
epistemolégica tomou possivel desenvolver uma flexdo em tomo do modo
como essa “cegueira” prejudica a compreensdo do carater emancipatério das
praticas encontradas e compartilhadas nos diversos cotidianos escolares(...).
(OLIVEIRA, 2007:67)

Tento lutar contra essas cegueiras epistemologicas das quais Oliveira trata para conseguir
enxergar, nos diversos espagostempos que pesquisei, as multiplas praticas emancipatonas
presentes no cotidiano que geralmente sdo invisibilizadas por um olhar cartesiano e hegeménico.
Neste sentido, busco ir contra o chamado mundo rigido de certezas (LINHARES e GARCIA
apud FERRACO, 2007) e conversar sobre as multiplas possibilidades de tecer curriculos em
redes, multivocais, multidisciplinares, compartilhados e (re)inventados pelos sujeitos praticantes

(CERTEAU, 2009) do cotidiano.

14
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Capitulo 1 — Pesquisando com redes de saberesfazeres, conhecimentos e

subjetividades

A metafora das redes (ALVES, 2002, AZEVEDO, 2008, FERRACO, 2002, MANHAES,
1999) € uma nog¢dio importante da minha pesquisa monografica. Este ¢ um dos conceitos que
{com)partilhamos, desde maio de 2010, em nossa pesquisa com formagfo de professores, praticas
curriculares e estudos do cotidiano (CERTEAU, 2009). Acredito que esta ideia seja a que melhor
fundamenta os conhecimentos produzidos em minha pesquisa, pois permite compreender a

criagdo de conhecimentos na escola e fora dela,

As redes sdo definidas como tal, pois, como aponta Manhées (2008) sdo tecidas em todas
as dire¢des, permitindo sew crescimento para os lados e para a frente. (p.86) E sio, desta

maneira, tecidas pelos sujeitos dentro e fora do cotidiano escolar. Entendo que

A rede como metafora, com scus fios, scus nds e scus espagos esgargados, nos
permite historicizar a nés mesmos, a n10ss0S pensamentos € a nossos atos, se
entendemos que nada surge do nada, que tudo, de alguma forma esta ligado a tudo,
ai incluidos os imprevisios, os acasos, os lapsos, as fraquezas. (AZEVEDOQ,
2008:70)

Sob o olhar de Joanir de Azevedo, busco observar e compreender 0 movimento das redes
alinhavadas, individual e coletivamente, ¢ permeadas pelo o que acontece aos sujeitos praticantes
(CERTEAU, 2009) dos cotidianos. Neste sentido, cada um de nés ¢ uma rede ¢ somos, ac mesmo
tempo, 0 n6 que se alinhava em muitas outras redes. Redes estas de todos os espagostempos que

participamos.

Como falei anteriormente, as redes nfo sdo tecidas apenas dentro da escola ou das salas de
aula. Elas estio em constante tessitura, dentro e fora do ambiente escolar, a partir do que os
sujeitos vivemsentemveemouvem. Observo nos nos, nas redes tecidas no cotidiano escolar,

multiplos saberesfazeres, multivocais e polifonicos/polissémicos e acredito que

O mundo, os tcxtos, as praticas sociais e educativas sdo sempre
polifonicas/polissemicas, ou seja, podem ser compreendidas de muitas mangiras,
dependendo das referéncias, das ideias, das crengas, ¢ dos objetivos que tenhamos.
Com base nas nogdes de polifonia/polissemia, entendemos que todo conhecimento
e as verdades que com eles se podem produzir tem por caracteristica a
provisoriedadc/transitoricdade/pluralidade ¢ sdo as rcferidas nogdes que ajudam a
tecer argumentos em defesa dessa convicgdo. (OLIVEIRA; GARCIA, 2010:38)

15
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Estas nog¢des de provisoriedade/transitoriedade/pluralidade ddo o sentido as redes, ja que
estas sA0 tecidas a todo o momento. Os achares,os saberesfazeres e os conhecimentos ndo sio 0s
mesmos durante a vida todo. Eles podem produzir sentidos diferentes dos que existiam em um
dia ou em apenas uma hora. Tudo depende das experiéncias (LARROSA, 2002) que
vivenciamos, sejam elas na escola, na familia, no trabalho ou com amigos. Neste sentido,
tecemos e alinhavamos as redes de saberesfazeres que como o nome diz, alinhava o saber ao
fazer que os sujeitos tecem ao longo de suas vivéncias, entendendo que estes dois termos néo
fazem sentido individualmente (ALVES, 2001), de acordo com

SenTimosvIvemosouvimospensamos.

Oliveira (2003) traz o conceito desenvolvido por Boaventura de Souza Santos de rede de

subjetividades, que é alinhavado a rede de conhecimentos que tego nesta pesquisa.

A identidade dos sujeitos ndo é um todo monolitico ¢ definido a partir de uma
sentenca unica, mas decorre de processos formativos nos quais s¢ enredam
miultiplos fios, fatores e formas multiplas de inser¢éo social, formando o que o autor
chama de redes de subjetividades que cada um de nés é. (p.33)

A ideia de redes de subjetividades (SANTOS, 2004) néo €, portanto, acabada ¢ imutavel.
Muito pelo contrério, Boaventura sugere que as redes de subjetividades acompanham o
movimento das redes de saberesfazeres e conhecimentos no sentido que seus fios sdo tecidos e

alinhavados no devir de nossos processos formativos.

Na articulago entre essas multiplas pertengas ¢ influéncias tecemos nossas
identidades, enraizando-as nas grandes inser¢des em nossas culturas de ongem ¢
nossas mais amplas condigdes de existéncia, situadas nas grandes linhas de pequena
escala. Por outro, para além desses enraizamentos, tecemos nossas identidades
também através das opgbes, das pequenas escolhas do cotidiano, assumindo os
valores ¢ critérios definidos no campo macro da estrutura social ¢ dos papéis que
nos sdo atribuidos na organizagiio formal e estruturada do espago social, possivel
apenas na pequena escala das grandes referéncias. (OLIVEIRA, 2003:64)

Em um trabalho apresentado em novembro de 2009, eu e Camila Mendes® tecemos a ideia

que as redes dos sujeitos praticantes (CERTEAU, 2009) do cotidiano séo tecidas a partir das

experimentagdes, individuais e coletivas, compartilhadas e potencializadas, [que
configuram a] permanente construgdo das redes de saberes e subjetividades
(SANTOS, 2004) desenvolvidas a partir de conteados formais ¢ informais da

¢ Bolsista PIBID.
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formag8o de professores, ambos elementos dos curriculos praticades (OLIVEIRA,
2003). Observar, narrar e discutir experiéncias ¢ uma possibilidade, entre muitas,
em que investimos para compreender os processos de formagdo ¢ autoformagio,
profisstonal e pessoal, das normalistas do Jilia, e, por desdobramento, os nossos.
{ANSELMO; MENDES, 2010:1-2)

Recorro a4 metafora das redes por acreditar que os conhecimentos s@o tecidos de manetra

aleatoria, imprevisivel e irregular. A ideia de redes de conhecimentos nfo abre méo da nogéo de
. B T g ey P .

que o conhecimento pode ser construido’, mas possibilita légicas outras de entendimento do

conhecimento. Nilda Alves (2002) aponta para este entendimento no sentido que

Esta [a rede] substitui a ideia de que o conhecimento se “constrdi” daquela maneira
ordenada, linear e hierarquizada, por um dnico ¢ obngatdéno caminho, pela idéia de
que, ao contrario, nio ha ordem nessa criagio — ou que ela so pode ser percebida e
representada pelo pensamento a posteriori da propria criagio. (p.115)

Ao longo desta pesquisa passel a acreditar na tessitura de conhecimentos em redes, pois
esta permite apontar para diversas formas de criagiio dos conhecimentos que nfo assumem um

carater linear.

No campo curricular, é que se criou ¢ se passou a desenvolver um modelo e uma
realidade nos quais a “construgdc” do conhecimento se da de forma linear e
hierarquizado, como uma antccedéncia claramente estabelecida de disciplinas
teoricas (formadoras do campo cientifico especifico) sobre as disciplinas praticas,
sempre subordinadas, quer quanto ao lugar posterior ocupado, quer pelo tempo
menor geralmente dedicado ac seu desenvolvimento. (Ibidem:113)

Busco neste trabalho aliar a pratica a teoria, no sentido que ndo acredito na hierarquizagio
entre estes saberes (e entre muitos outros) € que somente com a prdticateoriaprdtica participamos

do cotidiano escolar.

Neste sentido, entendo que o ambiente escolar € repleto de redes de saberesfazeres,
conhecimentos ¢ subjetividades e, que a escola como local de criagdo e enredamento de
conhecimentos pode manter a partir dos conhecimentos e saberesfazeres a regulacio ou a

emancipacgio entre os sujeitos.

E por entender que o cotidiano tem um carater nfio linear e imprevisivel e desobediente

(CERTEAU, 2009), acredito que a nogdo de “construgdo do conhecimento” seja utilizada na

’ Na qual acreditei por muito tempo.
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pesquisa nosdoscom os cotidianos. Sobre esta ideia, Joanir explica que a ciéncia modema e o

paradigma do pensamento modemo

Tal paradigma [do pensamento modemo] quer fazer crer que o todo € igual 4 soma
das paries, que o pensamento ¢ lincar, continuo, que tudo pode e deve ser plangjado,
que ha uma determinagdo que nos leva a fazer coisas de uma (nica maneira ¢ uma
de cada vez, que uns individuos sdo mais capazes que outros e que, portanto, €
legitimo que tenham mais poder do que outros. (AZEVEDO, 2008:71)

A ideia da rede abre espago também para pensar e problematizar a linearidade da

realidade e as verdades absolutas

Pensar em rede € o apelo que parecem nos fazer diferentes pensadores de diferentes
campos do saber para que possamos organizar uma aproximac¢io nio mais linear da
realidade, uma aproximacfo ndo dogmatica da qual se diga “essa ¢ a realidade™,
mas da qual se possa dizer “assim a realidade me parcce”, recstabelecendo a
unidade sujeito/objelo, na medida em que ¢ o sweito que nomeia o objeto e, ao
nomea-lo, empresta-lhe um significado ¢ ndo outro qualquer, restabelecendo a
compreensdo da relagdo dialética todo/parte. (Ibidem:74-5)

Desta maneira, a rede como metafora permite a existéncia de muitas verdades e

significados e n3o verdades imicas com significados limitados. As redes de saberesfazeres,

conhecimentos e subjetividades (SANTOS, 2004) sdo trangadas de maneira diferentes por cada

sujeito que observaparticipa o cotidiano, permitindo, desta forma, a coexisténcia entre diferentes

realidades.

Ferrago (2002) explica que as redes em sua esséncia de processo e ndo de produto. ndo

sdo apenas expresses de conhecimenios pessoais, subjetivos. Por serem compartilhamentos de

significados e representagies, elas sdo multipluridimensionais, pessoais e referenciais. (p.143) E

que, neste sentide

A ideia de rede nos permite pensar a escola para além de seu contexto pedagodgico
imediato. A escola articula-se com outros grupos, contextos e instiluigdes, através
das redes de relagdes pessoais, formais e informais que ligam seus membros.
(Tbidem:145)

Desta maneira, entendo esta metafora como fundamental para meu entendimento dos

curriculos praticados (OLIVEIRA, 2003) no cotidtano escolar. Assim como Ferrago (2007)

acredito que as redes ndo estdo no cotidiano, elas sio o cotidiano. A nogdo de redes me ajuda a

entender as
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As multiplas ¢ complexas relagdes que os individuos tecem ao longo de suas vidas e
que se expressam relagGes interpessoais, relagdes culturais, relagdes de produgdo,
relagdes com a sociedade que os institui e da qual sdo ao mesmo tempo instituintes,
relagdes de poder que atravessam todas essas ¢ oufras relagdes. (AZEVEDOQ,
2008:70)

Neste sentido, surgem no cotidiano escolar as redes de saberesfazeres, conhecimentos e
subjetividades dos sujeitos praticantes (CERTEAU, 2009) que sfo tecidos, enredados e
alinhavados as praticas curriculares. Desta maneira as redes sio importantes para o processo de

ensinoaprendizagem, uma vez que do sentido a criagio dos conhecimentos. Desta maneira,

E na discussdo coletiva, engquanto exercicio democréatico, no qual a divida e a
surpresa predominam sobre o triunfalismo discursivo, que se da a tessitura do
conhecimento em redes. E a partir da existéncia de multiplas ¢ complexas relages
de mdividuos que vivem praticas diferenciadas e cnam conhecimentos (iedricos e
praticos) diversos que sc¢ pode pensar esta nogdo e a sua relagio com o
espago/tempo escolar ¢ educacional mais amplo. (MANHAES, 1999:81)

Acredito que assumindo como pontos de partida e chegada as redes de saberesfazeres
tecidas e partithadas por esses sujeitos no cotidiano de suas vidas (FERRACO, 2006:152) seja
possivel alinhavar os conhecimentos as praticas cumculares cotidianas nos multiplos
espagostempos de formacdo e autoformag#io e produzir tantos outros saberesfazeres.

Tecendo-se em redes de saberes ¢ de Tazeres que nio podem ser explicadas atraves
de relagbes lineares e de causalidade, sendo, porlanto, imprevisiveis, as
aprendizagens que servem de base aos conteidos ¢ as formas através das quais
nossas acbes cotidianas sfo desenvolvidas 18m também como caracteristica a

imprevisibilidade e a permanenie mutagio, sob a influéneia de fatores mais ou
menos aleatorios. (OLIVEIRA, 2003:52)

Entendo que ndo é facil fecer o pensamenio em rede, que exige multiplos caminhos e
inexisténcia de hierarquia, em um mundo de pensamento linear, compartimentado,
disciplinarizado e hierarquizado (ALVES, 2008:21), e que por vezes retomei/retomo a ideia do
paradigma hegemdnico de hieraquizago de conhecimentos e saberes, contudo entendo a
importincia de buscar desinvisibilizar as redes tecidas pelos sujeitos praticantes (CERTEAU,

2009) do cotidiano.

Neste sentido, a metafora das redes na tessitura de saberesfazeres, conhecimentos e
subjetividades (SANTOS, 2004) garante aos sujeitos praticantes (CERTEAU, 2009) do cotidiano

e dos curriculos espago e autoria na tessitura dos saberesfazeres e conhecimentos que sdo, por
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vezes, invisibilizados pelas verdades absolutas, como discutirei a pratica das experiéncias
(LARROSA, 2002) no Colégio Estadual Julia Kubitscheck, no Espago Ciéncia Viva e no Férum
de Alfabetizagdo, Leitura ¢ Escrita.
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Capitulo 2 — Mergulhando nos curriculos praticados do CEJK-ECV®

Durante minha pesquisa procurei merguthar no cotidiano (OLIVEIRA, 2003) dos espacos
pesquisados na tentativa de entender os curriculos praticados (Ibidem). Para isto, acredito ser
necessario pesquisar e buscar compreender a complexidade das relagBes cotidianas entre os
sujeitos praticantes (CERTEAU, 2009) dos curriculos nos diversos espagostempos de formagio e

autoformagdo do Julia,

Neste sentido, penso assim como Ferrago (2007) que pensar os curriculos de uma escola
implica, entdo, viver seu cotidiano, o que inclui, além do que é formal, e tradicionalmente
estudado, toda a dindmica das relagdes estabelecidas. (p.75) Qu seja, busco verouvirsentir o

cotidiano escolar, indo além do curriculo oficial dos espagostempos de formagao das normalistas.

Inés Barbosa de Oliveira (2003) nos da a nogdo de que os curriculos praticados ndo sdo
sempre Os mesmos, pois, as relagdes entre as pessoas nao so iguais. As redes de saberesfazeres,
conhecimentos e subjetividades (SANTOS, 2004) interferem no ensinoaprendizado e nos

curriculos praticados (OLIVEIRA, 2003) em cada espagotempo do cotidiano escolar.

Desta maneira, acredito ser necessario verouvirsentir o0 cotidiano e estar atenta aos seus
movimentos para conseguir descrever os curriculos em redes, multivocais, multidisciplinares,
compartilhados e (re)inventados por alunos, professores, coordenadores e funcionarnios. O homem
ordinario, alvo de estudo de Certeau (2009), me faz pensar sobre os sujeitos praticantes do

curriculo no Julia e em seus multiplos espagostempos de formagdo/autoformagio.

Ferrago (2007) coloca a nogdo de que é somente a partiv do momento que sdo lidos,
discutidos, ensinados e enredados pelos sujeitos que passam a ter algum significado. (p.32)
Neste sentido, os curriculos ganham “vida” a partir das redes tecidas e enredadas por praticantes
(CERTEAU, 2003) do cotidiano. Desta maneira,

(...) consideramos como sujeitos potenciais dos processos de formagdo continuada ¢
do curriculo praticado todos aqueles que dircta ou indiretamente, estdo envolvidos
na tessitura ¢ partilha dessas redes. Ou scja, sujeitos que, de modo mais visivel ou

mais sutil, deixam suas marcas, praticam o cotidiano escolar ¢ contribuem para a
invengio, a cada dia, da escola publica. (FERRACO, 2005:39-40)

8 Este capitulo contém excertos do trabalho apresentado com Camila Mendes na XV Semana de Educacéo da UERT
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Esta nogdo dos sujeitos praticantes do cotidiano deixando suas marcas é identificada nas
a¢des dos sujeitos nos curriculos. Bricolagens, burlas e taticas ddo autoria aos sujeitos e permitem

sua participagdo.

2.1 — Minhocas e redes: praticas curriculares que emancipam das cegueiras e das
hierarquias

Em quase um ano de pesquisa observei os curriculos praticados (OLIVEIRA, 2003) no
Espago Ciéncia Viva e como eles foram selecionados e principalmente, as redes tecidas pelos
colaboradores do Espago, normalistas e seus visitantes. Por vezes me incluo também nestas redes,

visto que se tornou impossivel ndo aprenderensinar os curriculos nodo ECV.

Ao procurar o curriculo oficial do Espago fui informada que ndo havia um documento
com as diretrizes curriculares e contelidos esperados para tomar a ciéncia mais proxima do
cotidiano dos homens ordinarios (CERTEAU, 2009). A discuss3o curricular no Espago Ciéncia
Viva é feita com os coordenadores e monitores e, em alguns momentos, com as normalistas e
nés, estudantespesquisadores do PIBID. Estas discussdes incluem o que se quer ensinar, ao qual

publico e por que se deve utilizar este curriculo com os visitantes do Espago.

Entendo o Espago Ciéncia Viva como espagolempo que permite as normalistas
aprimorarem seu fazer docente através do estagio curncular obrigatdrio, sendo uma das opgdes

de extensdo curricular do Julia Kubitscheck.

Neste sentido, a ideia de rede nos permite pensar a escola para além de seu confexto
pedagogico imediato. A escola articula-se com outros grupos, contextos e instituigbes, através
das redes de relacbes pessoais, formais e informais que ligam seus membros. (FERRACO,
2002:145). No ECV as normalistas tém a oportunidade de ensinaraprender conteados diversos
das ciéncias fisicas e naturais, que geralmente ndo sdo abordados no curriculo da formagdo de
professores. O ECV contribui para a tessitura de conhecimentos formais e nfio formais da
formagdo de professores que tém a oportunidade de lidar com as multiplas relagdes de

ensinoaprendizagem.

A nogdo de curriculos praticados, proposta e discutida por Oliveira (2003) fundamenta o
que observei nos diversos processos de ensinoaprendizagem no ECV e no CEJK. Entender os
curriculos praticados nos espagos do CEJK implica entender os seus varios sentidos. Penso que
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esta opgdo possibilita entender o curriculo sendo mais que a matriz curricular, suas orientagdes e
ementas. De acordo com Oliveira (2003) os curriculos praticados sofrem influéncia das diretnizes
curmiculares, dos interesses e necessidades de professores e alunos. Nele sdo formadas e tecidas, a
partir de todos seus praticantes (CERTEAU, 2009), as multiplas redes de saberesfazeres,

conhecimentos e subjetividades em que nos inserimos.
Sobre a discussdo dos curriculos praticados, Oliveira (2003) coloca que:

Entendemos a impossibilidade de se avaliarem as praticas curriculares através de
mecanismos que essencializam os fazeres, colocando-os em lados opostos, sem
considerar as “misturas” que fazemos entre normas, circunstincias, caracteristicas
dos grupos e outras. Por isso dizemos que o “preto e o branco™ nfio sfo as cores que
nos permitem captar a complexidade ¢ a riqueza desses processos. Nos nossos
cotidianos, criamos misturas dc cores as mais diversas, de acordo com as
possibilidades que cada situagfio nos oferece. Além disso, ha misturas de saberes
trazidos por alunos e professores com aqueles formalmente definidos como
“contefido curricular”’, modificando uns ¢ outros e criando, portanto, novos saberes,
como novas tonalidades. (p.104-5)

Desta maneira, o conceito trazido por Qliveira nfo pressupde a dicotomia entre curriculos
oficiais e praticados. Ambos habitam o cotidiano escolar de forma complexa e complementar. As
negociagbes entre professores e alunos, burlas e subversdes nos processos de
ensinoaprendizagem permitem a coexisténcia entre eles. Graga Reis mostra o valor do

ensinaraprender dos praticantes (CERTEAU, 2009) dos curriculos.

Este ensinaraprender que acontece por dentro dos muros escolares € aquele que
ultrapassa as propostas curriculares e viabiliza as praticas educativas
cmancipatorias, que vio além dos conteidos formais, incorporando outros saberes,
conversas, negociagbes. (REIS, 2010:105)

Neste sentido, entendo que preciso assumir, como diz Ferrago (2008), o cotidiano escolar
como (multiplos) espagoiempo(s) de produgdo de conhecimentos e saberes, taticas,
representagdes e significados. Para isso, € necessario, enxergar o cotidiano escolar, seus
protagonistas e acontecimentos, mas também é preciso ouvi-lo e senti-lo e, principalmente, deixar

de lado algumas certezas que geram pré-conceitos sobre a escola.

As certezas sdo, desse ponio dc vista, inimigas da aprendizagem, ¢ podem ser
interpretadas como “certezas dos ignorantes” — ditado comum no Brasil - ¢ que
indica um modo como o senso comum expressa ¢sse saber a respeito dos limites da
aprendizagem para aqueles que créem ja saber. (OLIVEIRA, 2003:72)
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Estas certezas causam o que QOliveira (2007) chama de cegueiras epistemoldgicas. Como
discuti anteriormente, estas cegueiras criam zonas de invisibilidades que nos impedem de
enxergar o que ¢ feito de bom nos curriculos praticados (Idem, 2003). Tentei deixar de lado tais
certezas para conseguir observar, nas situagdes cotidianas, as a¢des dos sujeitos praticantes
(CERTEAU, 2009) que permitem o didlogo, a emancipangdo € a simetria entre os mais diferentes

saberesfazeres.

Neste sentido, entendo que as relagdes de poder, constituidas entre os sujeitos praticantes
nosdoscom os cotidianos, podem produzir relagbes de hierarquizagio ou de assimetria entre seus
sujeitos. Os fios dos curriculos praticados (OLIVEIRA, 2003) sdo tecidos e enredados a partir

destas relagdes, que podem produzir a emancipagio e a regulagio.

. A - . T . ~
A pesquisa no Ciéncia Viva nos permitiu’, em determinado ponto, “botar a mio na
massa”’. Em principio, atuavamos apenas quando faltavam monitores ou normalistas para que os

visitantes nao ficassem sem apoio e pudessem tirar eventuais davidas.

Contudo, enxergo em uma situa¢io a mudanga, 0 movimento que nossa participagio
estava fazendo, ao sermos convidadas'® pela monitora Tatiane'' a assumir uma parte da oficina
que seria feita no jardim do Ciéncia Viva. A partir de varias visitas constatamos que algumas
oficinas pareciam funcionar melhor com um pequeno nimero de visitantes, que € o caso da
sementeira'”, Para a oficina Tati solicitou que nés ficassemos com um pequeno grupo de criangas
de 4 a 6 anos enquanto ela fazia a sementeira com o outro grupo. Nos deveriamos conversar com
as criangas sobre a minhoca, discutir sobre suas caracteristicas e a sua importincia para a terra.
Ou seja, “Tudo o que vocés sabem sobre a minhoca”, indicou a monitora. Notando minha afligo,

Tati me acalmou dizendo:

Vocé sabe que a minhoca tem o corpo formado por anéis com boca € anus em
extremidades opostas, que a respiragdo dela & diferente da nossa, ocorre na pele. E
que ela é importanie para a fertilizagdio e recuperagdo dos solos. Enquanto vocé
conversa pode pegar a minhoca na mio, perguntar se as criangas também guerem
pegar a minhoca. [Tatianc, Monitora de Biologia do ECV]

? Quatro bolsistas atuam no ECV: cu, Angélica Barbosa, Debora Gherman e Deborah Luna.

¥ Eu e Deborah Luna, e mais tarde, Beatriz, normalista do cejk

! Momnitora do Espago Ciéncia Viva, estudante do curso de Biologia da Universidade Federal do Rio de Janeiro -
UFRJ.

2 17 o local onde as sementes sdo colocadas para germinar. Normalmente o ECV utiliza caixas de ovos para a
produgiio da sementeira. Postcriormente as plantas sio replantadas nos canteiros do jardim.
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Segui as indicagdes de Tatiane nas quatro oficinas que fizemos ja que o grupo que estava
nos visitando era pequeno. Fiquei surpresa por conseguir dar conta da oficina da minhoca e
(con)versar sobre um assunto fora do meu cotidiano com as criangas. Ao mesmo tempo, tive o

rece1o de ndo conseguir manter estas criangas entretidas apenas com uma minhoca.

Além disso, a situagdo de pegar aquele animal em minhas mios era absolutamente nova.
Tive nojo, mas cnei coragem para coloca-la em minhas méos. Algumas criangas esbogavam a
mesma reagdo que eu tive a primeira vista. Algumas soltavam até gritinhos ao ver a minhoca
rastejando em cima da mesa que foi posta no jardim. Contudo, a curiosidade parecta ser
incontrolavel para algumas que queriam pegar a minhoca com as proprias mios . Por vezes tive
que Ir a0 canteiro e procurar outra minhoca, pois elas se partiam ao meio pelos apertdes das
criangas. Deborah Luna, aflita, me pedia que ndo deixasse o animal com elas, para que ele nfio
sofresse. Fu insistia com as criangas que nfo era bom que apertassemos o animal, mesmo sem

saber se ele sentia dor ou nio.

A situagdio da minhoca me fez perceber a produgdo das relagdes de poder no cotidiano.
Antes desta oficina e do convite, enxergavamos uma relagdo hierarquica de saberes que nos fazia
sentir inferiores 4 monitora, graduanda em biologia. Ao fazer o convite e (com)partilhar
saberesfazeres, Tati subverteu gazeteiramente a relagio que eu acreditava existir, entendendo que
naquele momento eu era qualificada para aprenderensinar aqueles saberes, produzindo uma

relagdo de alteridade entre os sujeitos praticantes (CERTEAU, 2009) do curriculo.

Entendo que esta construgdo do outro como alteridade é emancipatoria, pois ndo ha uma
reducio ou desqualificagio do outro e de seus saberes. Construimos juntas uma relagdo de
assimetria, uma vez que ¢la - graduanda do curso de biologia - devenia saber mais do que eu ~
estudante de pedagogia, que estudou ciéncias apenas no ensino médio. Desta maneira, foi
desconstruida a relagio hierarquica entre os saberes e sujeitos praticantes (Ibidem), no sentido

que se reconheceu o outro como legitimo outro (MATURANA, 1998).

Este ¢ um dos varios acontecimentos que modificaram as relagbes que eu imaginava

existir no Ciéncia Viva. Oliveira (2003) explica que

' Utilizamos um pote de plastico transparente com terra e uma pd de jardinagem para nio deixar que a minhoca
fugisse.
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Inimeras sdo as invengdes cotidianas que modificam, nfio s6 as propostas
curriculares, mas também as préprias relagdes professor-aluno. Redesenham as
prescnigdes através do enredamento de valores, saberes e possibilidades de
intervengdo, experiéncias e criagdo, potencializando aprendizagens multiplas e
articuladas que viio muito além do previsto e suposto oficialmente. (p.69-70)

Nesta oficina, subvertemos o gue era esperado no curriculo oficial. A imprevisibilidade do
cotidiano e das relagdes mostraram que era possivel promover a emancipagdo e relagio

assimeétrica entre os sujeitos praticantes. (CERTEAU, 2009)

Neste sentido, enxerguei a oportunidade e a possibilidade da construgdo da alteridade

entre os sujeitos nos curriculos praticados (OLIVEIR A, 2003) e pude perceber que

Os papéis ou fungdes que cada sujeito desempenha no cotidiano escolar ndo podem
ser definidos apenas institucionalmente, de acordo com nommas e valores
prevalecentes na sociedade. A visdo estrutural-funcionalista que define esses papéis
¢ superada a partir das interagdes, atribuigSes pontuais de tarcfas, configuragdes ¢
tessituras das redes locais. (FERRACO, 2002:145)

E importante ressaltar que chegamos ao CEJK e também ao ECV pedindo licenga
(FERRACO, 2003), tentando afastar o olhar que produz zonas de invisibilidades e preconceitos,
como explica Oliveira (2003) para aprendermos e apreendermos a multiplicidade de elementos
constitutivos das realidades que fazem parte de nossos campos de pesquisa, é preciso que a eles
cheguemos de modo aberto e, tanto quanto possivel, despidos de preconceitos. (p.72)
Acreditamos que esta posig¢do politico-epistemo-metodologica possibilite a nossa insergio e
participagdo nas atividades cotidianas do Ciéncia Viva. Neste sentido, podemos observar as redes
de conhecimentos que sdo tecidas nos curriculos, que envolvem a complexidade e a riqueza dos
saberesfazeres que podem ser vistos, de modo geral, no miudinho (FERRACO, 2007) do

cotidiano.

2.2 — Saberesfazeres docentes: ensinaraprender no lugar de ...

Como discuti no primeiro capitulo, os sujeitos que praticam (CERTEAU, 2009) o
cotidiano e os curriculos se constituem em redes de saberesfazeres, conhecimentos e
subjetividades (SANTOS, 2004). Deste modo, os fios destas redes participam da tessitura dos

curriculos da formacdo de professores.

Busquei a Reorientagdo Curricular do Curso Normal (2006) para entender o que era
esperado das normalistas em sua formagdo como professoras.
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O saber do professor inclui, necessariamente, saber o que val ensinar, com
profundidade necessaria para compreender e aceitar outras formas de pensar, oufras
estratégias de resolugdo, saber detectar pontos nodais na aprendizagem dos alunos e
saber ajuda-los a superar as dificuldades. Além disso, o saber docente inclui o saber
como ensinar, ¢ com quais objetivos. (REORIENTACAO CURRICULAR,
2006:99)

Na primeira leitura que fiz, refleti sobre este saber que é esperado das normalistas ao
ocuparem o lugar de professoras. Este saber que da ao professor o lugar do tem conhecimentos
superiores ¢ a necessidade de se “ter todos os saberes” para entrar em sala de aula. Nesta
perspectiva, enxergo que o saber — que habilita professores — ¢ hierarquizante e indica uma
relagio de que na sala de aula em que o professor tem o saber. Neste sentido, ele deve ensinar
para que seus alunos aprendam os conteudos do curriculo oficial. Esta ideia habita o pensamento
hegeménico e impede que se enxergue as relagdes de ensinoaprendizado na escola. Oliveira
(2008b) coloca uma questio importante, quando diz que fra¢ando um paralelo com o estudo que
Certeau faz a respeito das praticas de espago, podemos dizer que a vida cotidiana das escolas é

espagotempo de praticas invisiveis ao olhar totalizante. (p.59)

Neste sentido, acredito que existem multiplicidades de relagdes, o que torna complexa a
pratica do professor “ensinar’. A formag¢do de professores me mostrou que é possivel a relagio
ensinaraprender entre professores e alunos, na qual todos participam efetivamente do curriculo,
deixam suas marcas (FERRACO, 2007) e ensinamaprendem em conjunto, com os mais diversos
saberes. Observei no CEJK e no ECV os usos (CERTEAU, 2009) que sdo feitos dos curriculos,
que permitem burlar e subverter o curriculo oficial e ddo espago as bricolagens na formagéo de
professores. Na situagio de estagio supervisionado no ECV percebi que as normalistas fazem
muito mais do que apenas aprender para se tornarem professoras. Neste espagotempo elas ja sio

professoras.

O cotidiano desobediente me faz acreditar na imprevisibilidade dos acontecimentos no
cotidiano e, desta maneira, o professor ndio tem como saber necessariamente o que ira ensinar.
Pode ser que um inseto aparega em sua aula, sem que seja “convidado” e passe a fazer parte dos

curriculos praticados'* (OLIVEIRA, 2003).

" Este acontecimento serd relatado e discutido no proximo capitulo.
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Além do aprender para a carreira docente, que € o que propde a Reorientagdo Curricular,
as normalistas nos processos de ensinoaprendizagem, nos diversos espagosiempos de
formag@do/autoformacgdo do CEJK, tém a oportunidade de desenvolver conhecimentos que as
auxiliam na vida estudantil. Percebi isto, pois o grupe que eu ¢ Deborah Luna acompanhamos'’
estava no ultimo ano do curso normal, e 2 maionia das normalistas prestaria vestibular, Muitas
delas comentavam que ndo tinham a preferéncia pela area de educagio e que gostariam de seguir

outras carreiras a partir da universidade.

Neste sentido, o curriculo oficial para o curso normal, isso me chama mais atengio para
os curriculos praticados, uma vez que o que era estabelecido — estudar para ser professor —
transformou-se em estudar para se habilitar em qualqguer outra profissdo. As pistas seguidas
indicianamente (GINZBURG, 1989) nos relatos das normalistas mostram a nio-identificagéo

com a ocupago de professor presentes no cotidiano e nas praticas escolares.

Mesmo ao mostrarem a ndo-identificagfio a identidade de professor, observo as praticas
mconformistas das normalistas do Julia e seus usos e taticas (CERTEAU, 2009) em uma das
oficinas que desenvolvem, com o objetivo de tecerem conhecimentos possibilitando o

ensinoaprendizado.

Na oficina de Higienizagdo Correta das Maios, proposta e desenvolvida por trés
normalistas do CEJK, pude perceber o inconformismo na medida em que elas mudam as praticas.
Na atividade proposta aos visitantes — criangas entre quatro e seis anos — as estagianas vendavam
os olhos dos participantes e pintavam as palmas de suas méos com tinta vermelha, pedindo a
seguir que eles lavassem suas m#os como as lavam normalmente, no dia a dia. Apés este
processo de higienizagio as vendas eram retiradas para discutir como as mios foram lavadas. Em
geral a maioria das criangas estava com resquicios da tinta nas maos. A partir daf as normalistas
conversaram com as criangas sobre como realizar uma higienizacio adequada das maos, lavando

a palma das mios, entre os dedos, o dedéo.

Ao finalizarem a primeira oficina de higienizagdo correta das mios, uma normalista que

participava da atividade percebeu que ndo haviam alcangado o objetivo proposto, pots as cnangas

¥ No ano de 2009. Beatriz, Débora, Fernanda, Guilherme, Isabelle, Jessica, Lidia, Mayara, Thais, Thafs e Thalita.
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ficaram dispersas e n#io prestaram atengdo ao final da atividade. Com o segundo grupo
participante naquele dia a mesma estagiaria propds, ao final da oficina, que as criangas fizessem
um processo imaginario de lavagem das mios, ao finalizar a primeira etapa da atividade,

dialogando com as criangas sobre a higienizagdo das m#os.

No dia seguinte a realizagfo desta oficina, Isabelle, uma das normalistas, conversando
sobre a visita escolar que recebemos, relatou que a segunda maneira de terminar a oficina pareceu
dar certo. Segundo ela, a conversa com as criangas imaginando como seria a lavagem adequada
das mios ajudou o ensinoaprendizado entre os praticantes (CERTEAU, 2009) do curriculo. Neste

relato pude compreender

como as professoras agem cotidianamente na busca de levar os scus alunos a
aprendizagem que clementos criam a partir de suas redes de saberes, dc praticas ¢
subjetividades, como criam os seus fazeres ¢ desenvolvem suas praticas em fungio
do que sdo, para além de “mal-formadas” ¢ repctitivas. (OLIVEIRA, 2003:77)

A partir desta pratica, da troca e reflexdo feita pelas normalistas e das discussdes no grupo
de pesquisa PIBID, trago dois conceitos que sdo vistos em sala de aula e podem atuar nos
curriculos, alterando-os e subvertendo-os. Certeau (2009) apresenta nos estudos do cotidiano as
estratégias e as taticas, que sdo trajetdrias frequentes no cotidiano escolar. Ele chama de
estratégia

(...)o céleulo das relagdes de forgas que se torna possivel a partir do momento em
que o sujeito de querer ¢ poder pode ser isolado. A estratégia postula um lugar

suscetivel de ser circunscrito como algo proprio ¢ ser a basc de onde se podem gerir
as relagdes com uma exierioridade de alvos ou ameagas. (p.93)

Neste sentido, a estratégia tem um lugar, possul o proprio, e quem o detém tem o poder na
relagio entre os sujeitos praticantes (CERTEAU, 2009) do cotidiano. Sobre as palavras de
Certeau, Sussekind (2010) nos mostra que localizando espacos de ndo-poder e considerando a
micropolitica como campo das estratégias, abre um imenso e rico campo investigativo: o das
taticas cotidianas. (p.154) Eis que surge, em meio ao poder, a tatica, que & caracterizada pela
auséncia do proprio.

A tatica ndo tem por lugar sendo o do outro. E por isso deve jogar com o terreno

que Ihe é imposto tal como organiza a lei de uma forga estranha. (...) Ela opera
golpe a golpe, lance por lance. Aproveita as ocasides ¢ delas depende, sem base
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para cstocar beneficios, aumentar a propricdade e prever saidas. QO que cla ganha
ndo s¢ conserva. (CERTEAU, 2009:94.5)

As téticas, portanto, nio se conservam e nio tem planejamento prévio, ja que para té-lo é
preciso um proprio. Refletindo sobre este relato enxergo a perda do proprio, desestabilizando a
estratégia das normalistas. A utilizagdo da tatica, contudo deu certo. Isabelle, que n&o tinha o
poder naquele momento — pela dispersdo das criangas — burlou a estratégia e pensou maneiras de

chamar atengéo das criangas, na inten¢io que o grupo compreendesse a importincia da atividade,

Neste sentido, pude perceber que nem sempre estratégia e tatica se opdem. Como no
relato, elas foram complementares, utilizadas pelas normalistas na mmtengdo de garantir o
entendimento e aprendizado. Mostram também que no cotidiano escolar estratégia e tatica se

revezam pela agdo de seus praticantes (Ibidem).

Apds algum tempo percebi que estar no Ciéncia Viva, acompanhando parte dos processos
de formagdo/autoformagdo das normalistas era impossivel. Ao observar e participar deste
espagotempo tive a oportunidade de acompanhar também monitores e coordenadores atuando no

ensinoaprendizado durante as visitas escolares,

Os monitores ficam responsaveis pelos médulos de biologia, fisica e sexualidade nas
visitas escolares e durante os treinamentos'®. As normalistas circulam pelos médulos nos
processos de ensinoaprendizagem e nos pesquisadores também, sb observando em alguns
momentos e participando quando somos solicitadas. Durante as visitas escolares é comum que as
normalistas déem suporte aos monitores em cada mddulo. Contudo, na falta de monitores, as
meninas t&m a responsabilidade de assumi-los. Nio existe uma relacio obrigatoria entre modulos
de fisica e monitores estudantes deste curso, ou em qualquer outra disciplina. Qu seja, 0s
monitores ¢ as normalistas podem auxiliar em cada visita nos médulos com se identificam. Neste
sentido, observo uma descaracterizacdo das disciplinas como compartimentalizadas, Oliveira
(2008a) explica que

No paradigma emergente o conhecimento constitui-se ndo mais em {ormo de
disciplinas, mas em torno de temas, ou scja, a fragmentagio pés-moderna ¢ uma

fragmentagdo tematica, e ndo mais disciplinar, entendendo-se os temas como
galerias por onde os conhecimentos progridem ao encontro uns dos outros. Desse

'8 Ocorrem quando ndo ha visitas ¢ possibilita que todos os modulos sejam discutidos antes e depois das praticas
docentes.
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modo, entender-se-a que o conhccimento avanga & medida que seu objeto se amplia,
pela diferenciagdo e pelo alastramento de suas raizes em busca de novas ¢ mais
variadas interfaces. (p. 29)

Pude perceber este movimento, de transi¢3o das disciplinas para os temas, no Espago
Ciéncia Viva e como estes tem importidncia na formagdo estudantil e docente. N&o acredito ser
possivel compartimentalizar os conhecimentos, os saberesfazeres. Tecer conhecimentos em
redes, como discuti no primeiro capitulo, permite notar as relagdes que sfo tecidas entre
conhecimentos, saberesfazeres e as subjetividades (SANTOS, 2004), que dio sentido ao que é
experimentado (LARROSA, 2002} no ensinoaprendizado.

Contudo, é possivel observar a nfo identificagio destes monitores com alguns moédulos.
Fabio, monitor de fisica, relatou durante um treinamento que fez com as normalistas sobre a
formagdo da imagem'’ que ndo gostava de explicar aquele conteddo. Tomando de Certeau (2009)
a nogiio de relatos como percurso, observo em sua pratica como professor — que pode ser
considerado neste momento — o monitor sem perceber fez emergir outros conhecimentos da
fisica, com os quais se identifica e no sentido da expenéncia (LARROSA, 2002) tem mais

importincia para ele. E valido destacar que nos e as meninas entendemos sua explicagao.

Penso esta situagdio da ndo identificagio com o contetdo como significativa pra sua
formagdo enquanto professor, monitor e as tantas outras caracteristicas que assume ao estar a
frente da responsabilidade de explicar o conteado. Observo, neste acontecimento, 0 gosto € 0
dever na atuagio e formagéio docente. Fica claro que apesar de nem sempre podermos fazer ¢ que

d4 gosto outros saberes sdo acionados, auxiliando a formagio e autoformagdo docente.

Seguindo as pistas (GINZBURG, 1989) do relato do monitor, observo a necessidade de
sentir-se apto a trabalhar o conhecimento com seus alunos, mas ao mesmo tempo, percebo, para
ele, a importancia de trabalhar seu contelido. Entendendo os relatos como percursos (CERTEAU,
2009), encaro-os como ndmades, no sentido que atravessam os lugares e perpassam as

subjetividades. Sdo percursos de espagos, de sentidos. Entendo que os relatos podem mostrar as

7 O médulo propicia a conversa sobre um sistema 6ptico projetado para se obter uma imagem de um objeto. Esta
imagem pode ser classificada de duas formas: imagem real ¢ imagem virtual, Numa imagem real o raio luminoso
passa efetivamente pelo ponto imagem; na imagem virtual a luz forma a imagem do objeto invertida. O sistema
éptico explica a formagdo de imagem da visdo humana e de cdmaras fotograficas.
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dever na atuagiio e formagdo docente. Fica claro que apesar de nem sempre podermos fazer o que

da gosto outros saberes sio acionados, auxiliando a formacio e autoformacio docente.

Seguindo as pistas (GINZBURG, 1989) do relato do monitor, observo a necessidade de
sentir-se apto a trabalhar o conhecimento com seus alunos, mas ao mesmo tempo, percebo, para
ele, a importancia de trabalhar seu contendo. Entendendo os relatos como percursos (CERTEAU,
2009), encaro-0s como nomades, no sentido que atravessam os lugares e perpassam as
subjetividades. Sdo percursos de espagos, de sentidos. Entendo que os relatoé podem mostrar as
intencdes das pessoas, podem fazer outros movimentos e acionar outras situagdes ¢ lugares da e

na formagao do sujeito docente.

Y

Médulo de formagao de imagem — Visita Escolar

A imagem acima foi feita durante a visita de seis turmas de ensino médio de um colégio
federal da zona norte do Rio de Janeiro, durante a mesma oficina feita no treinamento com as
normalistas. Fabio teve que atuar na oficina com alunos adolescentes, estudantes de fisica na
escola. Contudo, ndo demonstrou sua insatisfagiio em participar daquela oficina. Ressaltando as

redes, as praticas em sua complexidade, entendo que

Professoras ¢ estudantes agem ¢ reagem, vivem ¢ convivem, lulam e relutam,
através de suas redes de conhecimentos, crengas e valores, imersos num mundo de
imagens € sons, em meio a contradigbes, insegurangas, desafios, frustragoes,
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Capitulo 3 — Outros fios da tessitura das redes de saberesfazeres de minha
formacio: o FALE e as praticas curriculares emancipatoérias

Um dos nés da minha de rede de conhecimentos e saberes na formagdo universitana é o
Forum de Alfabetizagdo, Leitura e Escnta, bastante conhecido pelos alunos da graduagio como
FALE, que faz parte do projeto Férum Estadual de Alfabetizagdo: discutindo, investigando e
implementando politicas e praticas de leitura e escrita, coordenado pela Prof Dr* Carmem

Sanches Sampaio'®,

O FALE retine estudantes, professores da educagio basica, professores universitarios, pais
e alunos, interessados em discutir e refletir sobre a pratica alfabetizadora realizada,
cotidianamente, nas escolas. De modo geral, professoras sio convidadas a discutir, dialogando
com professores do ensino superior, as praticas pedagogicas em suas salas de aula. Nestes
encontros as criangas das escolas convidadas podem participam das discussdes, colocando suas

impressdes sobre a alfabetizagio em si, suas dificuldades e seus gostos e desejos neste processo.

O XXV FALE foi realizado no dia 27 de novembro de 2010 e teve como tema “Lendo,
escrevendo e pesquisando insetos: trabalhos com projetos na alfabetizagdo” com participagdo da
Prof* Ana Paula Venancio e da sua turma do Colégio de Aplicagdo do Instituto Superior de
Educagdo - CAp ISERJ, e do Prof. Dr. Celso Sanchez'®, da UNIRIO.

Estive presente neste dia, especificamente, pois foi necessaria® a participagdo de uma
equipe de apoio maior. Eu e alguns colegas do PIBID fomos convocados? por nossa orientadora
a participar desta equipe. Deveriamos ficar na portaria recepcionando os visitantes do FALE,
coletando as assinaturas no livro de presenga e indicando o caminho do auditério. Acreditando
que o cotidiano é desobediente nio tive duvidas, ao sair do meu “posto de trabalho”, que deveria
assistir os relatos da professora Ana Paula. As redes de Ana se entrecruzaram com as minhas em

alguns momentos da minha formag@io docente ¢ universitaria, além, claro, de ser minha xara.

'® Professora Adjunta da Universidade Federal do Estado do Rio de Janciro — UNIRIO. Do Nicleo de Estudos e
Pesquisa: Priticas Edueativas e Cotidiane — Neppec — vinculado ao Departamento de Didatica e Escola de Educagdo.
'® Professor responsavel pelas disciplinas de Ciéncias Naturais e Educagiio Ambiental na UNIRIO.

* Geralmente os encontros do FALE eram realizados no Auditério Paulo Freire, na [UNIRIQ. Contudo, com grande
nimero de participantes foi necessario buscar um espago maior, que acomodasse melhor as pessoas qgue
participavam, Maria Luiza sugeriu 4 Carmem Sanches que estes encontros fossem realizados no Auditério da Escola
de Comando ¢ Estado-Maior do Exéreito — ECEME, local onde seu marido ¢ instrutor.

' Maria Luiza solicitou nossa ajuda para auxiliar nos procedimentos de entrada, em fungiio do grande nitmero de

visitantes esperados.
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Além da minha participacio no FALE deste dia, minhas redes de saberesfazeres, conhecimentos
e subjetividades (SANTOS, 2004) com Ana Paula foram tecidas com ajuda de Carmem que, em
nossas aulas de Aifabetizagdo, Leitura e Escrita®, relatava regularmente as praticas curriculares
que envolviam o ensino de ciéncias nas aulas de Ana Paula. Por frequentar Espago Ciéncia Viva

durante um ano de pesquisa criei vinculo e também certo afeto pelo ensino de ciéncias.

Ana Paula e a turma 201” do CAp ISERJ relataram neste evento as praticas curriculares e
acontecimentos (GERALDI, 2004) importantes para ensinoaprendizagem da leitura e escrita, a
partir de conteidos que nfo estdo previstos no curriculo oficial para uma turma dos anos iniciais,
o estudo dos insetos. Interpretando os relatos de professora e alunos, pretendo discutir estas
praticas e acontecimentos na perspectiva da formagao do curriculo em redes e como esta pode ser

emancipatoria.

A 1deia dos curriculos tecidos em redes sugere que toda histéria e todo saberfazer tem um
fio inicial, que segue enredando-se a tantas outras histérias. Os primetros fios desta historia foram
tecidos em 2009, com o entéio 1° ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental Foi nesta turma
que surgiu a oportunidade de ensinaraprender leitura e escrita partindo do ensino de ciéncias,

especificamente estudando diversos insetos.

Foi em um dia que parecia ser comum que a professora Ana Paula encontrou um inseto
perto da porta de sua sala de aula, antes de comegar a aula. Ela acreditou que sena valido leva-lo
para a roda de conversas’™ e apresenti-lo as criangas. A professora, contudo, poderia ter
escondido ou jogado fora o inseto quando o encontrou, pensando que atrapalharia sua aula. Neste

senttdo, Oliveira (2008b) aponta que

O trabalho de pesquisa nosdoscom os cotidianos pretende caplar essas artes de
fazer, essas operagBes realizadas nas escolas, por professores ¢ alunos nos usos
“astuciosos” e clandestinos que fazem dos produtos e regras que lhes sdo impostos,
buscando, com isso, ampliar a visibilidade dessas agBes cotidianas ¢ comprecndé-
las em sua originalidade, bem como em suas “regras” préprias de producio ¢
desenvolvimento. (OLIVEIRA, 2008b:57)

* Disciplina cursada em 2009.1.

2 Do ano de 2010,

* Pratica presente do cotidiano de muitas escolas consiste em reunir a turma 1o Inicio do turno para conversar e
discutir com os alunes os conteiidos e atividades do dia. Os alunos também trazem suas novidades e sugestdes.

34



pED Yol BT To o To o Tho 1o W o W Ho o Wb T o B U W T W o T o T o Yo Wo o Y B Mo o B o Ho W o Yo B B Mo S B e

A professora viu o inseto e optou por leva-lo para as criangas, acreditando que a novidade
chamaria a atengdo das criangas. A arte de fazer da Ana Paula, pensando novos fios das redes de
sua sala de aula, me sugere relembrar as nogdes de curriculos praticados, taticas e estratégia,
assimetria professor-aluno nas praticas do conhecer, nfo hierarquia do saber.. enfim
emancipagido social. A turma aprovou a novidade levada por Ana Paula. Todos ficaram
encantados e entusiasmados. Todos queriam olhar, pegar, reconhecer aquele novo ser que
apareceu sem ser convidado ou esperado. A partir deste acontecimento surgiu a oportunidade de

estudar, conhecer um pouco mais sobre insetos.

Segundo o relato de Ana Paula a inclusdo deste tema no curriculo oficial da turma néo

estava planejada e nao havia sido programada. Foi pensada com eles.

Foi entdo que juntos, alunos e professora, criaram o projeto de estudos sobre insetos.

Observo nesta pratica a tessitura das redes de conhecimentos na turma, desta forma,

Isto nos leva a pensar na importdncia de analisar como professores ¢ alunos lidam
com as situagdes efémeras, circunstancials, imprevistas e esponiineas, que ocorrem
diariamente no cotidiano da escola ¢ sala de aula e que sdo descncadeadoras da
ordem que emerge do caos. O cotidiano escolar ¢ os curriculos em rede ai
realizados sdo extremamente ricos em dindmicas imprevistas, aleatérias, complexas
e multifacetadas que caracterizam as relagdes ndo-lineares dessas redes.
(FERRACO, 2002:142)

Pensado e desenvolvido com as criangas, o projeto sobre os insetos também foi relatado
pelas criangas no FALE. No decorrer do ano, Ana Paula sugeriu que eles transcrevessem seus
relatos sobre os acontecimentos do projeto. Cristiano, aluno da turma da professora Ana Paula fol
questionado ao longo do ano (para a discussdo do projeto com as criangas) sobre o primeiro
contato com aquele animal. Ele relatou

Vocé [a professora] pegou o inscto que estava na porta da sala, ai foi ali que surgiu
{o interesse por saber mais sobre os insetos]. Vocé mostrava pra gente. Nos ndo
queriamos sair da sala, nem ir pro recreio. A gente ficava pegando nele, olhdvamos,

observavamos, trocdvamos varias ideias, faziamos muitas perguntas. (Cristiano,
aluno da turma 201 do CAp I{SERJ)

As criangas da turma foram estimuladas a construir hipéteses, questionar e refletir que
inseto poderia ser. Indagadas por Ana Paula sobre que inseto seria aquele, que invadiu a salae o

curriculo da turma, as criangas responderam que aquilo era um “inseto voador”.
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Neste momento, alunos e professora assumiram o papel de pesquisadores, fazendo o
registro do primetro inseto que chegou a sala de aula. Ana Paula, mesmo sabendo de qual inseto
se tratava incentivava-os a reconhecer e descobrir que inseto era aquele, observando suas
caracteristicas e escrevendo sobre ele. Nicole afirmou que ele tinha Quatro asas, uma cabeginha,
olho e um rabinho. A professora fez a pergunta sobre o inseto e ndio deu resposta. Enxergo nesta
ope¢do metodolégica a pratica emancipatéria, no sentido que ela deu as criangas a oportunidade de
refletir e criar suas proprias hipoteses de conhecimento. Ela esteve aberta as tessituras,

individuais e coletivas, das redes de conhecimentos e subjetividades das cnangas.

Com o desenvolvimento do projeto as criangas das turmas de 2009 passaram a ficar
atentas a qualquer inseto. Na rua ou em casa as criangas faziam questdo de levar a novidade
encontrada para (com)partilhar na sala de aula. A cada roda de conversas um novo inseto era
reconhecido e discutido. Fabio Peter, também aluno de Ana Paula, relatou certo dia, durante as
conversas que na casa dele fem uma piscina e um montdo de libélulas de toda cor fica molhando
a bundinha na dgua. A professora relatou no FALE que a partir do conhecimento apresentado
por seu aluno todos foram estudar o porqué isto acontece. As criancaspesquisadoras foram entdo
procurar saber porque a libélula molha a “bundinha”. Fabio Peter explicou por que isto acontece:

Por que ela coloca seus ovos na agua.

Neste relato pude perceber que a professora deu voz aos saberesfazeres do aluno e a partir
dos conhecimentos trazidos por ele a turma buscou ensinaraprender a razio da libélula molhar a
bundinha. Acredito que a negociagio curricular e a polifonia sdio caracteristicas importantes para

se definir estas praticas como emancipatoria.

As criangas levaram os insetos 4 sala de aula durante todo o ano. Eram baratas, formigas,
abelhas, libélulas, borboletas. Ana sugeriu que as criangas juntas fizessem uma lista dos insetos
encontrados e levados 4 sala de aula, suas caracteristicas, quem o levou. As préprias crangas
escreviam e debatiam como escrever o nome de cada inseto. Ana Paula relatou que a interagio
entre as criangas era importante e que, frequentemente, gerava situagdes de conflito entre a
escrita das palavras por criangas alfabetizadas e as criangas em processo de alfabetizagdo. Elas se
ajudavam a escrever os nomes dos insetos, e também se questionavam sobre como fazé-lo, como

aponfou uma crianga em sala: Se colocar um bo vai ficar borleta e ¢é borboleta. Praticas
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pedagégicas que expressam solidariedade, a conversa e invisibilidades, deixando redes de

saberesfazeres na sala de aula também reforgam a intengdo de defini-las como emancipatorias.

Os pais e responsaveis também participaram dos curriculos praticados (OLIVEIRA, 2003)
no sentido de tecerem as redes dos insetos. Mandando materniais, contando na agenda como o
aluno achou o inseto, por que devena levar a escola para que as demais criangas também

observassem.

Percebo os usos (CERTEAU, 2009) feitos pela professora desta lista, que pode ser
entendida como uma lista de tarefas para seguir passos na realizagdo de procedimentos. A
professora subverteu o uso incial — lista de tarefas — para da conta do ensincaprendizado da
leitura e escrita. Enxergo neste episddio relatado pela professora que a didatica — lista de tarefas
— ¢ contetidos curriculares — aprender a ler e escrever — foram tecidos em redes na sala de aula, de

modo ecologico (SANTOS, 2004) e emancipatério (OLIVEIRA, 2003).

As criangas guardavam os primeiros insetos encontrados dentro de sacos plasticos, e
depois de um tempo perceberam os insetos ndo permaneciam conservados por muito tempo.
Segundo a turma os insetos estavam estragando e parecia que estar sendo devorados por algum

outro animal.

Ana Paula relatou que nfo tinha experiéncia (LARROSA, 2002} com insetos, que nunca
havia trabalhado com este tema ao longo de sua pratica docente, mas precisava conhecer mais
sobre eles para dar conta da curiosidade de sua turma. Os fios das redes tecidas pela turma
alinhavaram também um professor do ensino médio do ISERJ. A professora sugenu a seus
alunos que buscassem ajuda com o professor Gilson, de biclogia. O encontro com ele era dificil,
pois as criangas estudavam pela manha. Para o contato com ele, Ana sugeriu que os alunos
deixassem um bilhete em sua sala de aula, para que ele visse no dia seguinte. As criangas entio
escreveram o pedido de ajuda no quadro negro. Desta maneira, mais uma vez, a professora fez
um uso (CERTEAU, 2009) subvertendo a ideia do pedido de ajuda ao professor, fazendo com

que as criangas escrevessem e protagonizassem as tessituras das redes de conhecimentos,

O professor Gilson foi indagado por Ana Paula e seus alunos porque seus insetos estavam

estragando e por quem estavam sendo devorados. Juntos, os sujeitos praticantes (CERTEAU,
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2009) do projeto criaram hipdteses sobre o que podena estar acontecendo com os insetos e
perceberam que conforme o saco esquentava, as bacténias se proliferavam. Pensaram também na
possibilidade das formigas (outro inseto) comerem os insetos mortos. Desta maneira, percebo o
professor Gilson fazendo parte da rede dos insetos, tecidas e enredadas pelos praticantes do
curriculo. Ana contou que ela, as criangas ¢ Gilson aprenderam a limpar e tratar os insetos
adequadamente. Isto mostra uma relagio de simetria entre os sujeitos, uma vez que OS
conhecimentos das criangas ndo foram considerados pelo professor do ensino médio como menos
importantes. Sobre estas relagdes evidenciadas nos curriculos praticados, Inés Barbosa de

Oliveira mostra que

Cada forma nova de se ensinar, cada conteido trabalhado, cada experiéncia
particular sé pode ser cntendida junto ac comjunto de circunstancias que a torna
possivel, o que envolve a histéria de vida dos sujeitos em interagéo, sna formagdo ¢
a realidade local especifica, com as experiéncias e saberes anteriores de todos, entre
outros clementos da vida cotidiana. Pensar em alternativas curriculares a partir
dessa formagdo de percepg¢do nos encaminha para um didlogo sem preconceitos
com educadores que, estando nessas escolas, produzem saberes e criam curriculo,
cotidianamente. (OLIVEIRA apud OLIVEIRA, 2003:68-9)

Ana Paula também contou no FALE que o parente de uma professora contratada do
ISERJ faleceu e deixou um acervo de pesquisa sobre insetos, aves, répteis. Ndo sabendo o que
fazer com aquele material ofereceu a professora do laboratorio que sabia sobre o projeto de
insetos da turma do 1° ano. Ana Paula pegou emprestadas as trés caixas com insetos para levar a

sua sala de aula. Desta vez, todos os insetos estavam preservados.

As criangas contaram e escreveram sobre como surgiu a vontade de estudar os insetos.
Durante todo o processo as criangas foram incentivadas a relatar o projeto e escrever sobre ele.
Ana Paula visou mediar 4 escrita e leitura com o estudo dos insetos, buscando a alfabetizagdo das
criangas de maneira lidica, dispensando o uso de cartilhas. Trazendo, a partir do tema, uma
discussio que entendo como importante para o campo da formagdo de professores. Ana Paula
entende que textos pequenos sem logica ndo ddo conta da necessidade ¢ desejos da tessitura das
redes de saberesfazeres e subjetividades (SANTOS, 2004) das criangas e por isto ndo tém
importancia no processo de alfabetizagio. Neste sentido, a professora buscava atividades que

tivessem importincia e de fato contribuissem para o ensinoaprendizado.
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Seguindo as pistas (GINZBURG, 1989) dos relatos de Ana e seus alunos pude perceber a
tessitura do curriculo da conversa, com os sujeitos praticantes (CERTEAU, 2009) do cotidiano.

Vieira (2004) coloca que

Para Maturana a conversa, na acdo educativa, ¢ elemenio central na relagfo que
produz o conhecimento, Para cle: “A palavra conversa vem da unido de duas raizes
latinas, ‘cum’, que significa ‘com’, e ‘versare’, gque significa ‘dar voltas’. de
maneira que conversqr, em sua origem, significa ‘dar voltas com’ outro”
(Maturana, 1998a, p. 80). A conversa constitut-se, assim, em um espago relacional
por exceléncia na agdo educativa. (p.1)

Neste sentido, Ana Paula e seus alunos tecem seus saberesfazeres, conhecimentos e
subjetividades (SANTOS, 2004) ao estabelecerem o curriculo da conversa e constituem uma
relagéio simétrica entre seus saberes. Desta forma, o rompimento da hierarquia dos sujeitos — Ana
Paulas, as cnangas e Gilson — se configura como a emancipagdio entre os sujeitos praticantes
(CERTEAU, 2009) do cotidiano. E emancipatério no sentido que permite estudar os interesses
coletivos e individuais, dando voz as criangas. O que se aprende ndo estd restrito ao saberes
escolares tampouco ao que estad no curriculo oficial. O curriculo da conversa neste sentido
permite a negociagio.

Por isso, a linguagem como relagdo possui uma singular importédncia nos processos
educativos. Estes, por sua vez, deixam de ser atividades depositadoras de

informagdes passando a constituir-se em exercicio de conversa. Entendo, assim, a
conversa como forma inclusiva e extensiva do didlogo. (VIEIRA, 2004:1)

A professora mostrou em seu relato que as atividades sdo compartilhadas entre os sujeitos
do curriculo, no sentido que professora e alunos negociam constantemente atividades e dialogam,

fazendo usos (CERTEAU, 2009) do curriculo oficial. Desta manetra,

Tragando um paralelo com o estudo que Certeau faz a respeito das praticas de
espago, podemos dizer que a vida cotidiana nas escolas € espagotempo de praticas
invisiveis ao olhar totalizante. Nela, os professores e alunos desenvolvem taticas e
usos através de praticas que remetem a uma forma especifica de “operagdes”
(maneiras de fazer). (OLIVEIRA, 2008b:59)

Participando do FALE e ouvindo os relatos de Ana Paula ¢ seus alunos, tive a
oportunidade de aprender que no mundo da escola, se entrecruzam experiéncias, saberes e ideias
que se tecem e se articulam para além da escola, mesmo que ndo desempenhem papel
fundamental no viver cotidiano (OLTVEIRA, 2003:114) e que os fios dessas experiéncias sio
tecidos cotidianamente.
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Capitulo 4 — Palimpsestos de curriculos e avalia¢io no CEJK

A aprendizagem dos alunos no Julia ¢ verificada através de provas, testes, trabalhos e
participagfio durante as aulas. Desta forma, durante o ano letivo os alunos precisam atingir vinte
pontos, nestas venificagdes, para obter aprovagio. A dependéncia é um sistema que impede que o
aluno seja reprovado e tenha que cursar novamente todas as disciplinas pelo fato de nio ter
atingido a nota necessaria em uma disciplina. O Jalia permite que seus alunos tenham até duas
dependéncias. Ou seja, o aluno que ndo conseguir atingir estes vinte pontos no final do ano em

trés disciplinas, ou mais, sera reprovado.

Contudo, a dependéncia ndio garante que o aluno terd aulas durante o ano seguinte. Ele
precisa estudar por conta propria e tem direito a fazer quatro avaliagdes, uma a cada bimestre,
para alcangar a nota cinco. Estas avaliagBes variam entre provas e trabalhos aplicados pelos

professores das disciplinas.

Enxergo o sistema de dependéncia do CEJK como palimpsestos inscritos no cotidiano
escolar, velando e revelando as praticas escolares cotidianas. Entre elas estdo o Julia ser
considerado um colégio de exceléncia, com o alto IDEB ¢ ter um alto indice de alunos
“carregando” dependéncias. Assumo a necessidade de seguir as pistas do cotidiano e investigar
os pormenores negligenciaveis (GINZBURG, 1989) para suspeitar sobre as diversas razbes para

muitos alunos estarem em dependéncia,

As conversas com os alunos em dependéncia chamam aten¢do para alguns dos
acontecimentos que fazem parte da situagdo da dependéncia. No foram poucas as normalistas
que relataram ter abandonado a disciplina no 1° bimestre por que “a voz da professora era
irritante”, “a matéria que nio ia com a minha cara”, para “matar aula” no patio e ficar na sala de
outros amigos>. Nestes casos, fica visivel que o aluno abre mio do ano na disciplina e faz a
op¢do de fazer uma prova de dependéncia, pois acredita que vai passar de qualquer maneira. Ele
larga uma disciplina e opta por estudar para as demais, que podem ser até mais dificeis, mas séo

as que, aparentemente, dio menos trabalho naquele momento. Enxergo a avaliagfo de situagfo e

a tomada de decisdio por parte das normalistas neste caso. Elas criam suas proprias escalas de

B O CEJK tem uma politica de mudar scus alunos de turma a cada ano entre suas seis turmas, desta forma as
amizades feitas no ano anferior podem ficar em turmas separadas.
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valores, independente do que é esperado por seu professores e pela escola. Neste sentido, percebo
nas alunas a ideia de que as aulas do ano letivo referente as disciplinas em que estio em
dependéncia ndo sdo entendidas como importantes. Elas encaram como valor supremo as notas,

no sentido em que a avaliagio ndo é complementar aos processos de ensinoaprendizagem.

No Julia existe também uma ideia de que estar em dependéncia é mais facil do que
estudar um ano todo para passar na disciphna. O aluno tem quatro chances, uma em cada
bimestre, durante o ano da dependéncia para alcangar a nota cinco. Se ele nZo passa nas trés
primeiras provas ele tem ainda o 4° bimestre, no qual os professores optam muitas vezes por
avaliar com um trabalho. Enquanto no ano letivo “regular” este aluno precisaria dedicar-se
durante todo o ano para conseguir vinte pontos — quatro vezes a nota cinco em todas as
disciplinas — para garantir sua aprovagdo (ir as aulas, fazer varias atividades, estudar para testes e
provas...), na dependéncia os vinte pontos s3o descartados, sendo apenas um bimestre necessano

para tirar a nota cinco, fazendo uma prova ou um trabalho.

Estes fatos revelam também a existéncia de um conhecimento curricular tacito. Séo
saberes sobre as praticas avaliativas de dependéncia desta escola que estdo entre os alunos. Ou
seja, ndio existe um manual para estes conhecimentos, nio séo conhecimentos formalizados. Sdo,
na verdade, saberesfazeres cotidianos da vida social do Juha, especificamente, que sdo

experiénciados (LARROSA, 2002) e partilhados pelas normalistas no cotidiano escolar.

Estes conhecimentos tacitos possibilitam pensar até que ponto professores, alunos ¢ escola
acionam as notas como valores supremos. A nota exigida para aprovagdo na dependéncia e a
forma como o sistema funciona, com os alunos estudando por conta propria mostram como o
conteudo se toma o menos importante. Segundo os alunos, basta decorar parte do curriculo
esperado para a disciplina ou fazer um trabalho para alcangar a nota. O que passa a valer neste
curriculo praticado é a nota, é ser aprovado. Neste sentido, fica evidente um entrave no dialogo
entre curriculo e avaliagio. Pensa-se muito sobre o curriculo, mas nem sempre as praticas
avaliativas acompanham as mudangas curriculares. Estas praticas avaliativas corroboram a nog3o,
como disse anteriormente, de que a nota é um valor maior que a aprendizagem, que independe do

ensinoaprendizado e suas diversas possibilidades.
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Estas questdes me permitem perceber que, no Julia, as praticas curriculares e relagdes
entre os sujeitos praticantes (CERTEAU, 2009) do cotidiano sdo tecidos em redes. Retomo &
ideia de polifonia do primeiro capitulo, no sentido que esta precisa estar presente no cotidiano
escolar, uma vez que possibilita valorizar ¢ potencializar as praticas emancipatorias. Neste

sentido,

As redes cotidianas de saberesfazeres se estendem para além dos limites das salas
de aula e, por efeito, das escolas, também os sujeitos que as tecem néo se reduzem
aos sujeitos que estdo 1a. Com isso, consideramos como sujeitos potenciais da
complexidade da educagio, todos aqueles que, direta ou indirctamente, estdo
envolvidos na tessitura e partilha dessas redes. (FERRACO, 2006:177)

As redes de saberesfazeres e conhecimentos sdo tecidas em todas as diregdes, permitindo
que sejam tecidas também as subjetividades (SANTOS, 2004) destes individuos. A 1deia de que
os conhecimentos também sio tecidos fora da escola corrobora a nogdo de possibilidades de
conhecimento defendida por Ferrago (2005). Quais as possibilidades de conhecimento que esido
ou ndo colocadas, que ndo sdo fixas nem unicas e que se encontram relacionadas as condicfes
de sobrevivéncia, de cada um dos sujeitos cotidianos? (p.19) Durante um ano de pesquisa no
CEJK percebi que estas possibilidades de conhecimento no sio, de modo geral, constderadas

pelos professores em suas avaliagdes. Desta forma,

Se assumimos cada pessoa como tendo diferentes possibilidades de invengdo e
partilha de significados relacionados e diferentes histérias de vida, diferentes
percursos de formagdo, diferentes condigdes sociais € econdmicas, ndo ha como
atribuir ao aluno ou aluna, em particular, a responsabilidade pela ndo
correspondéncia ou coincidéncia entre o sentido dado pelos professores, pelo livro
didatico ou pelo texto curricular a um determinado tema, ¢ os sentidos inventados
pelos alunos. (Ibidem:20)

Acredito que a intengio que assumimos na dependéncia como grupo de estudos, de
valorizar estas possibilidades de significados em nossos grupos de estudo, de modo a facilitar o

ensinoaprendizagem dos contetidos cobrados na dependéncia.

4.1 - Seguindo as pistas da dependéncia
O trabalho dos bolsistas PIBID na dependéncia do Julia surgiu a partir da inquietude da

bolsista Carol Silva. Ela alertou nossa professora coordenadora, Maria Luiza Siissekind, que em
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uma visita 3 Cida® abordou-a sobre as muitas listas de dependéncia em sua mesa e propds que 0s
bolsistas fizessem um trabalho com estes alunos. Os diversos relatos de Carol Santos”, sobre
como os alunos em dependéncia buscavam auxilio com suas respectivas disciplinas a ela no
SETEPE, também provocaram a construgdo deste projeto. Muitas vezes Carol sentiu-se
impossibilitada de ajudar estes alunos, j4 que nfo estava preparada e n3o dominava alguns

conteudos do ensino médio, como matrizes, em matematica.

A partir desta questdo Carol Santos e Carol Silva se empenharam nos meses de janeiro e
fevereiro de 2011 a ir ao Julia e organizar as listas com alunos em dependéncia para saber quais
as disciplinas com maior nimero de alunos e definir quais disciplinas teriam o trabalho dos
bolsistas. Sdo elas biologia, conhecimentos didatico pedagodgicos, educagio fisica, matematica e
portugués. Participam deste projeto todos os bolsistas do PIBID, divididos em um trio, quatro
duplas ¢ um bolsista assume sozinho®™ uma disciplina. Nosso trabalho ¢ estudar os contetdos
curriculares cobrados nas disciplinas para e atuar como tutores, a fim de facilitar a

ensinoaprendizado destes contetidos.

Eu, junto com Angélica e Camila®, participo da dependéncia de biologia. Estamos no
Jalia, disponiveis para a dependéncia todas as segundas-feiras a tarde. Este é o periodo que as
normalistas t8ém destinado para a dependéncia durante a semana na escola, em fungio de terem
aula de Pratica Pedagdgica apenas em uma parte da tarde, e estarem turmas 3 uma hora ou as trés
horas. Desta forma, nos disponibilizamos a atendé-las em dois grupos com os mesmos horarios
da aula de Pratica. Desta forma nenhuma normalista, que esteja participando do grupo de

biologia, ¢ prejudicada,

Nossas expectativas ndo estavam voltadas apenas para o conteudo e a inseguranca de
trabalhar os contetdos que estudamos ha tanto tempo. Criamos muitas expectativas sobre nosso
encontro com o professor. As conversas nos corredores do Jilia, os relatos das normalistas
mostravam o professor Femandes, de biologia, como uma pessoa intransigente. Ja nos

preparavamos para uma dificil negociagio. Semanas antes do inicio do projeto de Tutonia na

% Coordenadora pedagogica do CEJK, responsavel pelo Setor Técnico Pedagégico — SETEPE e supervisora dos
bolsistas PIBID no projeto de dependéncia,

* Bolsista PIBID.
% Duyrante a realizagdo do projeto um bolsista solicitou desligamento do PIBID, o que fez com que sua dupla em sala

de aula ficasse sozinha.
? Bolsistas PIBID.
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dependéncia ele disse a Carol Silva que todo o contetido do ano anterior seria cobrado nas provas.
Mostrou-se também pouco flexivel as tentativas da Cida de reduzir o conteudo, o que facilitaria

significativamente nosso ensinoaprendizado e também das normalistas.

Antes de iniciarmos o projeto de dependéncia no Jilia, Cida propds que os bolsistas
PIBID se apresentagdo formalmente para os professores e que apresentassemos também o projeto
de dependéncia como grupo de estudos. Os professores gostaram da ideia, uma vez que ndo havia
aulas planejadas para estes alunos. Nesta primeira conversa Fernandes ndo definiu o conteido da
dependéncia (as partes mais importantes, que deveriamos dar maior destaque dentro de todo
conteido do ano). A reunido de apresentagdo foi rapida, no intervalo entre o terceiro e quarto
tempos. Demonstrando alguma pressa em voltar para sala de aula, Femandes falou que os alunos
que estava de dependéncia eram irresponsaveis, que tinham faltas frequentes e por isto ndo
conseguiram aprovagio na disciplina. Ao colocar todos os alunos em dependéncia como partes de
um grupo, um todo, homogéneo, o professor estigmatizava um lugar de auséncia de saberes, de
fracasso para os alunos, invisibilizava suas diferentes formas e razdes de aprenderensinar e,
ainda, sugeria que o colégio, os professores ¢ o sistema de avaliagdo ndio tenham “culpa” na

reprovacao.

No segundo encontro com Fernandes conversamos com mais tempo. Fomos até o
laboratério de biologia® e aproveitamos enquanto ele aguardava o retorno dos alunos que
estavam no intervalo para ouvi-lo. Nossa conversa foi um pouco mais demorada. Femandes
explicou como trabalhava os conteddos em suas aulas, com muitas transparéncias com imagem
dos sistemas do corpo humano, que os detalhava a partir das imagens e que suas aulas me
pareciam expositivas. Relatou também que bastava prestar atengdo a tudo que ele falava para
garantir uma boa nota na prova. Seguindo e interpretando as pistas (GINZBURG, 1989) no
relato do professor, enxergo na sua fala a ideia de verdades absolutas, que quase diz o que eu
digo é o certo, esie é o conhecimenio valido, havendo assim a criagio de zonas de abissahdades
(SANTOS, 2007) nas quais conhecimentos tecidos por outros sujertos sio produzidos como
inexistentes. Acontece a hieraquizagdo e desqualificagio de saberesfazeres diferentes dos

conhecimentos exigidos pelo professor.

0 1Local onde ocorrem todas as aulas do professor Jodo,
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Apos sua explicagio, definimos os conteudos que seriam cobrados na prova e
rapidamente percebi que nfio seria o conteido do ano todo. Femandes escolheu sozinho estes
conteudos, que senam os sistemas digestorio, respiratono, reprodutor, nervoso e endécrino. Em
nossa conversa, fiz questio de colocar que como estudantes de pedagogia teriamos que aprender
biologia para planejarmos atividades que auxiliassem o ensinoaprendizado dos conteudos. Meu
objetivo foi facilitar e reduzir os conteudos, para o nossc estude ¢ o das normalistas. Pedindo
licenca (FERRACO, 2003) para atuar junto aos alunos em “sua” disciplina conseguimos
estabelecer um dialogo com o professor que, conforme onentou nossa coordenadora do PIBID,

merece escuta e entendimento para que se inicie qualquer parcena.

O que eu, Angélica e Camila tentamos ¢ encarar o momento da dependéncia de biologia
com um grupo de estudos, partindo sempre dos conhecimentos que ja foram tecidos no ano
anterior — nas aulas de biologia — e nas experiéncias (LARROSA, 2002) cotidianas das
normalistas e fazer destes o caminho a ser seguido para darmos conta dos contetidos cobrados no
curriculo oficial. O que nfio quer dizer que durante nossos encontros ndo troquemos ideias e
informacdes sobre conteidos da biologia que n3o fazem parte do curriculo “cobrado” na
avaliagio fazendo usos de hiperlinks. Sentimo-nos parte da rede deste grupo de biologia, uma vez
que temos algumas razdes para ter escolhido participar deste grupo™. Entendo que ao participar

da

Experiéncia curricular cotidiana, ainda que supostamente seguindo materiais
curriculares preestabelecidos, professores/professoras ¢ alunos/alunas estdo tecendo
alternativas praticas com os fios que as suas proprias atividades praticas, dentro e
fora da escola, the fornccem. Sendo assim, poderiamos dizer que existem muitos
curriculos em agdio em nossas escolas. (ALVES, N. apud FERRACO, 2005:22)

Neste sentido entendo que nés, bolsistas e normalistas, ao participarmos do curriculo da
dependéncia tecemos nossos saberesfazeres partindo do que Larrosa (2002) entende por
experiéncia, como sendo em primeiro lugar um encontro ou uma relagdo com algo que se
experimenta, que se prova. (p.25) A colocagiio de Nilda Alves exemplifica o que Ferrago (2005)

chama de a¢Bes e marcas deixadas pelos sujeitos praticantes do cotidiano nos curriculos. Neste

31 By e Angélica observamos e participamos do Estigio Supervisionado das normalistas no Espago Ciéncia Viva e
Camila compartilha saberesfazeres do irmio — aluno de Biotecnologia do — Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia &
Tecnologia do Rio de Janeiro — IFRJ.
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sentido, os sujeitos praticantes (CERTEAU, 2009) dos curriculos modificam-no cotidianamente a

partir de suas praticas.

Praticando a tutoria de biologia tivemos a oportunidade de nos formar professoras.
Mudamos, também, as praticas curriculares, entendendo o que Green e Bigum (1995) chamam de
a emergéncia de um novo tipo de estudante, com novas necessidades e novas capacidades. Ou
seja, tentamos ensinaraprender o curriculo de biologia de maneira diferente com as normalistas,
entendendo a aula como acontecimento (GERALDI, 2004) e buscando aliar os conhecimentos

cientificos com os saberes cotidianos.

Entendo que as tentativas de dar um sentido tinico aos conhecimentos e informagdes e a
desconsideragdo das multiplas possibilidades de sentidos dos curriculos e dos conhecimentos
pode se configurar como impedimento para entender o emsinoaprendizado ¢ um processo de

abissalidade que n3o legitima as redes de conhecimentos dos estudantes.

Qualquer pretensdo de engessar sentidos ou de estabelecer (rilhos de pensamentos a
screm scguidos é, sumariamente e o tempo todo, violada pclos movimentos das
redes cotidianas de saberesfazeres, que produzem dangas ¢ deslizamentos de
significados impossivcis de serem previstos ou controlados. (FERRACO, 2005:17)

O que procuramos fazer no grupo de estudos de biologia € buscar nas redes de
saberesfazeres tecidas pelas normalistas o que elas sabem sobre os conteidos, ¢ relaciona-tos
com as fungdes que o proprio organismo desempenha. S3o os saberes cotidianos, comer, mastigar
a comida, e saber o resultado da digestdo. Estes saberes ndo sfio unicamente cientificos, sdo
saberes que fazem parte das praticas cotidianas dos seres humanos. Neste sentido, enxergo nesta
pratica o conceito que Santos (2007) chama de copresenga. Os conhecimentos cientificos e os
conhecimentos cotidianos — que geralmente produzidos como inexistentes — habitam o mesmo
espago em uma relagio simétrica, em que ndio ha a hierarquizagio entre os dois, sendo, na

verdade, complementares.

4.2 - Desobediéncias cotidianas e o sistema digestério: ensinandoaprendendoe com os alunos
da dependéncia

O dia vinte e um de margo foi nossa primeira vez em sala de aula com contetdos a serem
desenvolvidos na dependéncia. Eu e os demais bolsistas tinhamos um fator que ndo estava a

nosso favor, a falta de um bolsista disponivel deixou sem tutor a disciplina de portugués e eu,
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mesmo tendo planejado a aula com Angélica ¢ Camila fui no dnibus 107, da Urca até a Central,
pensando em como poderia resolver este problema sem ter que deixar de participar da tutoria de
biologia. Fui pensando em todos os argumentos usaria com todos os bolsistas para justificar o
motivo de ndo querer participar da tutoria de portugués: nio sei regras de sintaxe, morfologia,
ndo planejer uma aula. Eram muitas as minhas respostas para uma possivel pergunta. Nesta
disciplina tenho alguma confianga apenas na interpretago de texto. Carol Silva me ligou quando
eu estava passando pela Candelina, ela estava com 0 mesmo ressentimento que eu: planejamos a
tutoria e nos comprometemos com os alunos, como deixa-los na m#o agora? Juntas, ou melhor,

pelo telefone, chegamos a uma conclusdo. Trabalhariamos juntas naquele projeto.

Cheguei ao Julia e convidei Aline Lima® para participar do grupo de estudos comigo
naquele dia e comegamos os preparativos para o grupo de estudos: impressio do material enviado
pela professora na xerox no colégio ao lado do Julia, uma vez que a reprografia dali estava
fechada, conferir lista de presenga e termos de compromisso, conseguir alguma sala desocupada

no Julia. Tudo isso para apenas cinco alunos. Pelo menos era o que achavamos.

Escolhemos a prova que pensamos ser a mais facil, ja que o sentimento de falta de
preparagdo e incompletude em nossas formagdes nos causava medo e apreenséio. Com meia hora
de atraso subimos para uma sala desconhecida para mim até aquele momento, a sala da didatica.
A sala bem grande que de inicio ndo nos pareceu confortavel. Com poucas janelas abertas,
carpete no chio e nenhum ventilador, criamos certa antipatia. Antipatia esta que logo foi vencida,

uma vez que nossa antipatia pelo exercicio de portugués foi maior ainda.

Das cinco normalistas que esperdvamos apenas uma apareceu, era Luize, que participou
das duas primeiras reunides com os bolsistas do PIBID para explicar a tutoria na dependéncia.
Percebemos sua vontade de aprender e de estar ali a cada proposta que fizemos. De inicio nos
pareceu sensato que ela lesse o texto que iniciava o exercicio - uma prova que foi utilizada no
primeiro bimestre de 2010 — e que juntas fizéssemos as questdes. Fizemos a leitura da cronica de
Rubem Fonseca, que iniciava a prova, e come¢amos a fazer as questdes. Logo vimos que
realmente ndo fazia sentido interpretar o texto com questdes de mualtipla escolha. Mas, pior do

que isto, eu pensava que, se as questdes nio faziam sentido para noés, também nio deveriam fazer

2 Bolsista PIBID.
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para Luize e tampouco para os demais alunos que passaram nesta disciplina, pensei comigo

mesma, imagino que Aline tenha pensado a mesma coisa.

Refletindo sobre esta situagdo, com ajuda de minha onentadora, pude perceber que meu
pensamento correspondia ao Juizo que professores entendem/sabem mais que alunos e o aluno é o
lugar do ndo saber. E o pensamento hegemodnico hierarquizante que lutamos contra em nossa

pesquisa, mas que é dificil superar. Nossa perspectiva epistemoldgica, de fato, busca

langar mio de uma outra perspectiva episiemoldogica, que supere as dicotomias
hierarquizantes ¢ reducgdes ordenadoras que caracterizam o pensamento moderno ¢
que levam 3 desqualificagdo dos conhecimentos nédo-cientificos, dos fazeres que
dcles derivam ¢ dos sujeitos que deles se servem, reforgando ¢ legitimando
processos de exclusdo social. (OLIVEIRA, 2003:33)

E necessario, apds muitos anos de praticas e pensamentos hegemdnicos na vida escolar e
académica, um exercicio prdficotedricoepistemologico de ressignificagdo das minhas verdades.
Busco nas palavras de Inés Barbosa de Oliveira (2003) o entendimento de que ¢ preciso romper
com alguns nds cegos das nossas redes de saberes, que regulam o que podemos perceber, e
cristalizam nossas redes de conhecimentos, tornando-as ilusoriamente completas e

metodologicamente inoperantes. (p.74)

Sabiamente Aline sugeriu que Luize fizesse todas as questbes e depois corrigiriamos™
todas juntas. Diferente do que eu esperava, Luize terminou antes de nds toda a prova. Percebi que
ela olhava para os lados, evitando nos encarar, possivelmente pensava: Como essas duas ndo
fizeram antes estes exercicios? Ndo planejaram nada? Eu me inciminava mentalmente o tempo
todo. Ao iniciar a primeira questdo, Aline mais uma vez sugeriu que poderiamos ler o texto
novamente, agora em voz alta. Luize o fez. Passamos a primeira questdo. Ndo demorou muito e
comegaram nossas divergéncias. Tentavamos retomar o texto a cada divida. Em diversas
questdes o enunciado parecia estar ali apenas para prejudicar ¢ ndo para indicar a0 aluno o que
deveria ser feito. Com muito sacrificio e longas discussdes conseguiamos chegar sempre a um
consenso. Cada uma fazia a exposigdo, defesa e justificativa de suas ideias, e as outras acatavam

ou nfo. Depois de mais de uma hora de tutoria conseguimos terminar a folha de exercicios.

3 Apesar de ndio ser o termo mais correto é o que cabe aqui, por fazer parte do paradigma da ciéneia moderna
revelado na prova de multipla escolha. Como ndo tinhamos gabarito das questtes seria uma falsa corregfio, ja que
com todas nossas diividas na lingua portugucsa e nas intengdes da professora nio achamos possivel ter as respostas
certas.

43



)RS ID IR EDED EDEDIDEDIDED EDER EDEDEDEDEDEDIDEDEDIDED EDEDED B ED EDED HD ED ED ED RS D D B B Ib b I b B I T

Mais uma vez me encontrel em uma crise epistemo-metodoldgica, no sentido que assim
como a escola, busquei o consenso entre os saberes para chegar a um saber Unico e verdadeiro.
Desconsiderel o entendimento que a diversidade entre os saberes s6 cabe no conflito e que, na
verdade, existem multiplas possibilidades de conhecimento (FERRACO, 2005). Em uma
tentativa de condensar as possibilidades de respostas da prova e alcangar uma resposta unica, um

saber unico, me percebi cometendo o que Santos (2004) chama de epistemicidio,

Ao final do primeiro grupo ficamos chateadas por apenas uma aluna ter participado, uma
vez que achamos melhor a participagio de um grupo maior que pode gerar debates, discussdes,
enfim, aprendizado em grupo. Eu e Aline fizemos um pequeno intervalo para esperar o segundo
grupo para a dependéncia. Fomos para o patio fazer um lanche durante nosso intervalo e
encontramos com os outros bolsistas que também auxiliaram grupos de estudos naquela segunda-
feira. O sinal tocou para o inicio da aula e algumas alunas perguntavam para os outros bolsistas
se jJa ndo estava na hora da dependéncia, como quem diz Vocés ndo vdo subir ndo? Ninguém

abordou a mim ou Aline, mas subimos na mesma hora,

Entramos na sala e eu, ja bastante chateada por n#o estar participando da dependéncia de
biologia, aguardel a chegada dos nossos quatro alunos restantes da lista de presenga. De porta
aberta eu e Aline ficamos cinco minutos sentadas dentro da sala. Nenhum aluno apareceu. A
chatea¢io que eu sentia durou pouco tempo. Aline com suas sabias sugestdes deu a ideia de 1rmos
para a biologia e deixarmos um recado na porta aos alunos de portugués, que eles nos
procurassem na sala 4005, onde estava o grupo de estudos de biologia. Irresponsabilidade de
nossa parte? Acho que nfo. Parecia-me mesmo a famosa desobediéncia dos sujeitos praticantes

do cotidiano, bastante discutidas em nossas reuntdes semanais do PIBID.

Meu 4nimo logo mudou na minha nova sala e nova fungfo. Partilhei com Angélica e
Camila o que haviamos planejado. De inicio fiquei receosa. Diante delas me sentia sem pratica,
sem conhecimentos, sem saber por onde comecar. E claro, elas ja tinham feito a mesma aula

antes, pensava que por terem testado com a primeira turma saberiam fazer dar certo. Ledo

engano, pelo que fiquei sabendo mais tarde.

Camila deu inicio a discussdo perguntando o que elas se lembravam sobre os conteudos

do sistema digestorio. Todas as normalistas ficaram em siléncio. Me senti preparada para
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interferir e rapidamente perguntei o que elas sabiam sobre qualquer coisa do sistema digestorio, o
que lembrava digestdio, por onde comegava a digestdo. Leticia e Jéssica responderam comida e eu

muito entusiasmada bati palmas e parabenizei as meninas.

Prossegui com a discussdo ao perguntar sobre mastigagfio e qual enzima tem atuagfio na
boca € faz a quebra do amido e sobre os fendmenos quimicos e fisicos da digestdo. Senti que
realmente noés estdvamos ali apenas para direcionar o grupo de estudos ja que as normalistas
davam muitos sinais de j4 saber a matéria, pois sempre completavam o que era dito. Fizemos
questdo de expor isso como forma de incentivo ao estudo que levaria a aprovagdio na
dependéncia. A situagdo da dependéncia nos da pistas (GINZBURG, 1989) para pensar os
motivos de, mesmo sabendo os contelidos, as normalistas estarem em dependéncia. Certeau
(2009) nos ajuda a entender as disputas de poder em sala de aula, que causam geralmente a
situagdo de dependéncia. Muitas vezes os alunos que tentam subverter a ordem imposta na sala

de aula sdo 0s mesmos que se encontram em dependéncia.

Angélica relatou mais tarde que neste dia havia dado a pior e a melhor aula de sua vida,
ambas com o mesmo conteudo. A pior, com cinco alunas presentes, era monotona independente
do que ela e Camila fizessem. Perguntaram as normalistas o que estavam achando e falaram que
deveria estar muito chata mesmo. As normalistas estavam todas com a mesma expressio facial,
demonstravam desinteresse. Angélica, impaciente falou para todas que a aula estava pior do que
sonifero e reclamou que nio havia nem conversa paralela. Durante a reflexio Angélica conta sua
impressio sobre a aula: falamos, falamos e falamos e escrevemos no quadro. Tudo o que elas ndo

gostam que o Fernandes faga.

Em contrapartida, a segunda aula foi definida por Angélica como animada e produtiva, ao
contrario do que esperava. Ela por sua vez percebeu sua mudanga de postura perante o grupo,
sentia-se mais disposta isso a incentivou a relacionar o conteudo com situagdes cotidianas. O
interesse e relagdo tecidos entre tutoras e normalistas na segunda aula foram fundamentais para o

aproveitamento e sensagio de dever cumpndo.
Sobre os relatos de Angélica, Oliveira (2003) explica que

Na rcalidade do dia-a-dia, nunca repetimos as mesmas coisas que fazemos, do
mesmo jeito. Historicamente, aprendemos que relevante no nosso fazer € o “o qué™,
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que pode ser medido, quantificado, regulamentado ¢ controlado, ¢ niio o “como”,
que varnta de modo mais ou menos anarquico ¢ cadtico, nfo sendo de controle
normativo, nem mesmo de regulamentagBes precisas, apesar das muitas tentativas
nesse sentido que foram desenvolvidas ao longo da historia(...). (p.51)

Neste sentido, a autora explica a ideia de que ndo ha repeti¢do nas praticas cotidianas, e
que ao fazé-las, os sujeitos praticantes (CERTEAU, 2009) sofrem e tecem sempre a

imprewvisibilidade do cotidiano.

Camila conta que a expectativa colocada nestas aulas era grande, ela passou o final de
semana estudando biologia, fazendo anota¢bes e refletindo sobre quais senam as possiveis
duvidas e de que forma poderia facilitar o ensinoaprendizagem dos conteidos. Ela contou que

estava empolgada com a dependéncia

Estou cmpolgada com toda essa situacdo. Principalmente, pelo fato de me tornar
por alguns instantes “professora” de uma turma do ensino médio, que sempre me
apavorou. E que ao entrar no grupo de pesquisa e no universo do Julia fez com que
eu mudasse de opinido sobre isto [a possibilidade de ser professoral. (Camila
Mendes, bolsista PIBID participante do grupo de estudos de biologia)

O relato de Camila nos di pistas sobre a identificagdo com a ocupacio de professor,
mesmo tendo que aprender saberes tdo diversos da sua formagio em pedagogia. Eu, Angélica e
Camila sentimo-nos como revivendo nossos momentos de estudos no ensino médio, contudo com
grande responsabilidade, ndo sd pelos nossos estudos, mas também sobre os estudos das

normalistas.

Acreditar que os conhecimentos sio tecidos e articulados em redes de saberesfazeres
coletiva e cotidianamente foi determinante para que a minha pratica, de Angélica e Camila
mostrasse algum resultado, a primeira vista na participagdo das normalistas. Isto me faz entender

que os curriculos do CEJK também sdo alinhavados a partir destas redes das normalistas

praticantes do cotidiano.

Essa discussdo [dos curriculos tecidos em redes] leva, por exemplo, a suspeitar da
ideia dc que existem alunos com dificuldades ou problemas dc aprcndizagem. Se,
de fato, estamos assumindo as redes cotidianas d¢ saberesfazeres como referéncias
das discussBes do curriculo, a questdo das dificuldades ou dos problemas em
aprender nfo pode sé ser atribuida ao sujeito de forma isolada, sendio teriamos que
pensar, inclusive, em dificuldades dc “ensinagem™ dentre tantas outras dificuldades
e problemas que poderiamos supor. (FERRACO, 2005:18)
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Neste sentido, entendo que alinhavar os saberesfazeres das normalistas aos contetidos
formais contribui para o ensinoaprendizado dos curriculos oficiais. Sob esta perspectiva recordo-
me de uma das reclamagdes feitas pelas normalistas sobre o professor que sé fala, fala e fala.
Elas fazem referéncia a metodologia utilizada pelo professor, a aula expositiva com muitas
transparéncias ¢ alguns esquemas feitos no quadro negro. A aula expositiva é um método bastante
comum entre os professores do Julia pelo que observei durante meu Estagio Supervisionado:
Ensino Médio™. Percebi que por chamar pouca aten¢do das normalistas e ndo atender as
necessidades dos alunos esta metodologia ndo facilitava o processo de ensinoaprendizagem. Em

L 35 no ot
um writing”™” proposto aos alunos em dependéncia, um deles relatou que

A dependéncia ¢ uma nova oportunidade que eu estou tendo para obter o éxito na
matérta. Durante o ano passado eu fui muito distraido nas aulas e assim nio
conseguia aprender nada. Eu sei que a matéria ndo ¢ dificil, basta eu parar para
prestar aten¢do. (Aluno X, com dependéncia em matematica e portugués)

A fala deste normalista me fez refletir sobre os possiveis desafios que eu e todos os
bolsistas teriamos em fazer uma nova pratica. Estudamos em nosso grupo de pesquisa como
funcionam os mecanismos de regulagio e emancipagio nos curriculos praticados, mas isto ndo
quer dizer que seja facil a praricateoriapratica da emancipagio tendo em vista que fomos

participantes de aulas expositivas nossas vidas inteiras, na escola e/ou na universidade.

Ao final de nosso primeiro dia de encontro da dependéncia com as normalistas fomos ao
SETEPE, contar 4 Cida como tinha sido os grupos de estudos daquela tarde. Enquanto estivamos
na sala aconteceu um novo encontro que nio era esperado tdo pouco planejado. Cida comentou
com Fernandes, professor de biologia, que o segundo grupo estava animado e era participativo.
De pronto ele respondeu que todos deveriam estar com medo de uma nova reprovagdo na
disciplina, dizendo Interessados? Eles querem passar. Estdo morrendo de medo, e que por isto,

estavam estudando e participando.

Comentamos com Femandes como procedemos com os contendos do dia: digestdo e
respiragio. Falamos para o professor como comegamos a conversa e que realmente nos parecia

trabalhoso decorar tantas enzimas e suas fungdes. Fernandes nos explicou mais uma vez como

¥ Componente curricular obrigatério no curso de Pedagogia da Unirio. Disciplina cursada em 2009 2.
3 SCHNEIDER (2003). Técnica desenvolvida semanalmente em nossas reunides do PIBID por nossa coordenadora.
Consiste em promover uma cserifa livre de formalidades académicas para relatar nossa pesquisa e experiéncias.
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seria a prova, com seus pontos e comentou os contetidos. Falou que digestdo e respiracdo néo
faziam parte da prova. Neste momento sentimos certo desespero por ter trabalhado com as
normalistas um conteudo que n#o seria cobrado na avaliagio. Eu, Angélica e Camila enfatizamos
que este era o conteudo que havia sido combinado em nosso Gltimo encontro. Fernandes disse
que 1850 nio seria problema e que poderiamos escolher quais contendos cairiam na prova de
dependéncia. Pensando rapido decidimos que digestio, respiragdo, sistema nervoso e reprodugio
seriam cobrados na avaliagdo. Fernandes disse que pensaria em cobrar circulagio, coordenagio e
regulagdo corporal apenas no outro semestre. Seu tom de voz, entretanto, fo1 diferente de nosso
primeiro encontro. Femandes, além de flexivel conosco, favoreceu as normalistas ja que o

contetdo que inicialmente seria de um ano todo passou a ser o contetido cobrado de um semestre.

Enxergamos nesta pratica as taticas que utilizamos com o professor em busca do proprio
(CERTEAU, 2009). Com nossas negociagdes tentamos inverter o que era solicitado pelo
professor para facilitar o ensinoaprendizado. Entendemos, contudo, que para obter éxito nestas

burlas foi necessario pedir licenga (FERRACO, 2003) para chegar ao professor.
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Conclusio

Este trabalho é resultado de quase um ano de pesquisa nosdoscom os cotidianos do CEJK,
seus multiplos espagos de formago e também minhas redes de conhecimentos. Contudo a nogio
de redes que discuti aqui me faz acreditar que n3o ha fim para a tessitura de saberesfazeres,

conhecimentos e subjetividades (SANTOS, 2004). Neste sentido,

A rede cwjo “nds” podem ser interpretados comeo os significados, conexdes que
vamos atribuindo aos fios trangados, ou os impasses a que chegamos ¢ que nos
desafiam ao imobilisme ou a procura de novas tramas, tal como esfinges
enigmaticas nos dizendo “decifra-me ou te devoro™, A rede dos espagos esgarcados
que vou procurando melhor trangar ao tramar, nela, outros fios, existe a0 mesmo
tempo que outras redes que viio ficando soltos, pela minha impossibilidade de
melhor tranga-las ou porque nem mesmo chego a perceber que assim estdo
inacabadas. (AZEVEDQ, 2008:74)

Este trabalho é apenas mais um no da grande rede tecida por mim, com diversos fios das
redes dos meus companheiros de pesquisa, na qual procurei decifrar as praticas emancipatorias,
dialogos e negociagfes, seguindo as pistas (GINZBURG, 1989) dos sujeitos praticantes
(CERTEAU, 2009) dos curriculos e dos cotidianos.

Neste sentido, tomo de Oliveira (2003) a nogdo de que para enxergarmos a emancipagio

entre 0s sujeitos precisamos

langar mio de uma outra perspectiva epistemologica, que supere as dicotomias
hierarquizantes € redugbes ordenadoras que caracternizam o pensamento moderno ¢
que levaram a desqualificagdo dos conhecimentos ndo-cicntificos, dos fazeres que
deles derivam e dos sujeitos que deles se servem, reforgando ¢ legitimando
processos de exclusdo social. (p.53)

Busquet neste trabalho combater o meu olhar hegemonico e dominante, que por vezes me
impediu de versentirouvir as praticas curriculares multivocais e polifénicas entre os sujeitos, que
permitem as relagdes de assimetria. Acredito que a reflexdo e a discuss@io sobre essa perspectiva

habite minha formagdo/autoformagdo docente e, assim também, puxe os fios de outras redes.
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