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Apresentacao
Estamos juntos em mais uma producao narrativa

Guilherme do Val Toledo Prado
Liana Arrais Serodio
Vanessa Franga Simas

Estamos juntos em mais uma produgao narrativa... E isso nao é
pouca coisa! Constituir parcerias formativas, propiciar momentos
de formacao coletiva, favorecer a produgao de conhecimentos
educacionais, ¢ uma marca muito forte de todas e todos os
participantes desta produgao.

Em nossas historias formativas, primeiramente do Guilherme, o
trabalho com narrativas aconteceu no final de sua graduacao e
inscreveu-se na sua dissertacao de mestrado intitulada “Da busca
de ser professor: encontros e desencontros” (PRADO, 1992),
defendida e disponibilizada em 1992. O didlogo com diversas
referéncias tedrico-metodoldgicas a partir de uma narrativa em que
o narrador conta as peripécias da pessoa do pesquisador e
professor, dialoga com diferentes referéncias tedrico-
metodoldgicas, em especial com a producdo de Bakhtin e
Volochinov. Desde aquele momento, o ato de narrar no contexto
dos processos educativos, seja na escola em um primeiro momento,
seja na universidade logo em seguida, comegou a fazer parte de seu
cotidiano docente. E como pesquisador que compreende, nas
relacdes ativas dialogicamente, diferentes concepgdes de
linguagem no ensino da lingua no trabalho com as narrativas das
professoras, ele seguiu estimulando esse modo de producao
singular e presente no cotidiano escolar e educativo.

Ao integrar o GEPEC — Grupo de Estudos e Pesquisas em
Educagao Continuada, o trabalho com narrativas tomou corpo e



adensou-se junto as investigagOes realizadas pelos membros do
grupo de pesquisa. Associados aos estudos do cotidiano e a
metodologia de pesquisa-acao, a perspectiva narrativa e o ato de
narrar — tanto nos processos formativos quanto nos processos
investigativos — foram ganhando espago em contextos educativos
no curso de Pedagogia e no Programa de Pds-Graduagao em
Educagao da Faculdade de Educagao da Unicamp.

Ao tomar contato com a perspectiva narrativa de investigagdo, a
Liana desenvolveu seu trabalho de doutorado, intitulado “Composicao
musical, interpretagdo e escuta: uma aproximagao semioética para a
didatica da musica na escola basica” (SERODIO, 2014), em que conta
seu trabalho com ensino de musica nos anos iniciais do ensino
fundamental, orientada pelo ato de narrar no empenho em dizer verbal
da musica musical como uma “escrita-evento”(SERODIO; PRADO,
2017) tinica e singular, como também por um forte aprofundamento nas
problematizacoes do Circulo de Bakhtin! e pela radical assuncao desta
perspectiva filosofica de linguagem nos estudos de Augusto Ponzio
(2008; 2013) e Susan Petrilli (2013).

Vanessa, por sua vez, realizando o percurso narrativo, seja em
sua formacgdo profissional inicial no curso de Pedagogia ou
realizando uma pesquisa de iniciagao cientifica em que o trabalho
com portfolios reflexivos era orientado pela producao narrativa,
realiza também seu doutorado nesta perspectiva. Na tese intitulada
"A professora-pesquisadora-iniciante e seus outros: caminhos
partilhados na invengao de ser professora" (SIMAS, 2018) —também
orientada pelo intenso didlogo com o Circulo Bakhtiniano e com
linhas de pesquisa narrativa, principalmente com as abordagens
apresentadas por Bolivar, Domingo e Fernandéz (2001) e por
Clandinin e Connelly (2011) — as narrativas sobre a propria pratica

1 E denominado Circulo de Bakhtin ou Circulo Bakhtiniano o grupo de
pesquisadores que se reuniam em torno de Bakhtin, iniciado nos anos de 1919, em
Nevel, e continuado em Leningrado (Sao Petersburgo), o que hoje denominamos
grupo de estudos e/ou pesquisa. Geralmente nos referimos a essa formagao com
Voléchinov e Medviédev, mas também fizeram parte do grupo: Kanaev,
Sollertinski, Vaginov, Zubakin, Iudina e Tubianski (PONZIO, 2014, p.8- 9).



e a narrativa da pesquisa foram ampliadas pelas narrativas das
criangas com quem convivia no cotidiano escolar e pela troca de
narrativas com professoras mais experientes. Sendo as
materialidades da pesquisa, o texto da tese e 0 modo de produgao
de conhecimentos narrativos, desenvolveu na tese, junto com
Guilherme Prado e Rosaura Soligo (2014), o que chamaram de
pesquisa narrativa em trés dimensoes.

Neste interim, a radicalidade com o trabalho narrativo no
GEPEC é acompanhada pelas problematiza¢cdes das narrativas
pedagogicas no ambito da formacdo continuada, o trabalho com
memoriais de formagao nos processos formativos de professoras e
professores, a emergéncia das pipocas pedagogicas no contexto do
Grupo de Terca do GEPEC e a intensificacdo dos estudos
bakhtinianos para sustentar essa abrangente producao narrativa.

Quando finalizamos o livro “Metodologia Narrativa de
Pesquisa em Educacgao: uma perspectiva bakhtiniana” (PRADO et
al, 2015), comegamos um outro movimento, em nosso pequeno
grupo no ambito do GEPEC, de problematizar de modo mais
alargado as narrativas no ambito da formacao inicial e continuada.
Como indica Liana nas abas do referido livro: “Tendo em vista que
a linguagem ¢é viva, que os sujeitos se constituem e constituem a
linguagem nas interagdes das quais participam, em que medida ha
espaco para a criacdo, subjetivacao e autoria em produgoes
discursivas tao formatadas como as que circulam na academia?
Procuramos dar algumas respostas a esta e outras questdes.
Augusto Ponzio nos diz que a invengao da escrita como transcrigao
do pensamento pressupOe a preexisténcia da escrita em sentido
mais amplo do que o desenvolvimento histdrico-cultural do
homem, porque concerne ao processo de formacdao da propria
espécie humana. Com Bakhtin nos vemos como seres sociais,
expressivos e falantes que se constituem uns aos outros,
alteritariamente. Ambos nos possibilitam compreender que nossos
pensamentos sao formados pela linguagem verbal e que para isso
dependemos culturalmente dos géneros discursivos. Com este
quadro tedrico, apresentamos as narrativas orais entre professores



como uma pratica discursiva do cotidiano escolar. Transformadas
em narrativas escritas, tém se mostrado muito significativas para
as pesquisas em educacao. [...] Também podemos narrar como
percurso investigativo. Assim, tomamos como ponto de partida a
pesquisa da propria pratica profissional e nos lancamos a uma
compreensao mais ampla do trabalho singular para com ele
contribuir para o aprimoramento das praticas de formagao, de
ensino e aprendizagem”.

Tomados por essas ideias e pensando ser importante
compreender como esse movimento narrativo tem acontecido em
outros lugares, pensamos em construir um projeto de pesquisa que
pudesse, a partir do didlogo com diferentes interlocutores, ajudar-
nos a compreender a relevancia do trabalho com narrativas, seja na
formagao inicial ou continuada de professoras e professores, seja
na investigagdo em educagao, com forte tendéncia a reflexao da
pratica, e nas refragdes da mesma pratica, em producao de
conhecimentos e saberes construidos no dialogo a partir da escola
com a universidade.

Fomos contemplados, em final de 2018, com o aceite do projeto
de pesquisa na chamada universal MCTIC/CNPq n © 28/2018, com
o projeto intitulado “Narrativas de Formagao na Escola e na
Universidade: teorias e praticas” (processo 428099/2018-1). No
resumo do referido projeto estava indicado: “Apresentamos um
projeto de pesquisa com o objetivo geral de compreender e
sistematizar como a produc¢do de narrativas em processos de
formagao (inicial e continuada) evidencia as experiéncias
formativas dos participantes da pesquisa, entendidos como sujeitos
da experiéncia na (e com a) escola. Para tanto, iremos
problematizar essa formacao, tendo em vista uma andlise critica
dos processos formativos que colocam o0s professores e
profissionais da educagdo como os sujeitos que recebem
passivamente as orientagdes que devem cumprir na sua atuagao,
contrapondo-os com situagdes em que esses profissionais, em
formacgao inicial ou continuada, sao incentivados a narrar situa¢des
da experiéncia, entendendo-se protagonistas de suas agOes e
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realizando suas autoformagoes. As narrativas tém sido uma opgao
tedrico-metodologica de pesquisa e de formagao dos grupos de
pesquisa envolvidos nesta investigagao, apoiadas na filosofia da
linguagem bakhtiniana, como um meio de expressao do individuo
singular e inconcluso que se constitui no ambito social e no conceito
de formagao como uma transformacgao pessoal, interior e ligada a
experiéncia de cada sujeito; portanto, quem se forma é o proprio
sujeito na relagao com o(s) outro(s). Os sujeitos da pesquisa serao
(1) estudantes de Pedagogia e Licenciaturas, (2) profissionais da
educagao e professores em atuagao profissional, em encontros de
Formagao Continuada e (3) professores-pesquisadores em
Programas de Pds-Graduacao. Os encontros formativos serao
realizados em 3 institui¢des publicas (UNICAMP, UFSCar,
Universidade de Evora), 2 institui¢des privadas (UNISAL, USF),
situadas no Estado de Sao Paulo e em Evora, Portugal. De tipologia
qualitativa, a pesquisa-(form)agao orientara os procedimentos de
producao e interpretacao de dados, planejamento das pautas dos
encontros nos grupos de sujeitos participantes, tendo como
materialidade as produgdes narrativas dos participantes e
pesquisadores. Ao realizar uma pesquisa relativamente grande, em
amplitude e alcance, que alie a formagao e autoformagao com
propositos investigativos, esperamos ir em diregao a um modo de
aprendizado e ensino mais apropriado para o mundo
contemporaneo, favorecendo uma perspectiva de formagao, tanto
no sentido de reconhecermo-nos como produtores de
conhecimento juntamente com nossos outros (estudantes,
professores, pesquisadores) quanto no sentido de envolver todos
os participantes em relagao a produgao do proprio conhecimento”.

Com o inicio dos trabalhos em 2019, iniciamos as reunides de
pesquisa para circunscrevermos nossos interesses, alinharmos nossas
estratégias de formagao e investigagdao e darmos inicio ao processo
colaborativo investigativo, marcado pelos quefazeres cotidianos de
cada instituigdo, pela proximidade com alguns colegas,
distanciamento espacial com outros. Nas reunides fomos tecendo
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linhas formativas que pudessem potencializar nossas intengoes
investigativas e favorecer a producao coletiva de conhecimentos.

Eis que em 2020, quando estdvamos prontos a realizar
intercambios profissionais e investigativos mais intensos, fomos
tomados pela pandemia da COVID-19. De marco a agosto, ficamos,
digamos, um pouco tomados com agdes para compreender nossos
lugares institucionais e aprendermos a lidar com o ensino
emergencial remoto, além de lutar pela salvaguarda dos direitos
educacionais e do direito a vida, infelizmente negligenciados pelo
governo federal brasileiro. Muitas telas, encontros virtuais,
sobrecarga de trabalho...

E em meados do 22 semestre de 2020, retomamos de modo mais
intenso nossos afazeres investigativos e passamos a dialogar mais
intensamente com os parceiros de investigacgao, realizando lives,
encontros virtuais e trocando informagdes.

E nesse contexto que este livro nasce!

Os artigos presentes neste livro, “Narrativas e Formacao:
didlogos universidade e escola”, dao a ver o movimento formativo
realizado em diferentes instituicdes, nas diversas parcerias
construidas — que foram acontecendo ao longo de nossos
intercambios profissionais — e nos diversos aportes tedrico-
metodoldgicos mobilizados na investigagao para pensar anarrativa
em diferentes contextos de formagao de professoras e professores,
em didlogo das universidades com as escolas.

O primeiro capitulo, “Narrativas, Metanarrativas e
Interpretagdes na Formagao: relagdes ndo indiferentes no contexto
de oficinas pedagdgicas”, procura explicitar as bases dos processos
formativos calcados radicalmente no trabalho com as narrativas
nas disciplinas “Oficinas Pedagdgicas I e 11”2 do Programa de Pos-
Graduacao da Faculdade de Educacao da Universidade Estadual
de Campinas, pertencentes ao quadro das disciplinas obrigatdrias

2 Vale destacar a producdo de um e-book financiado pela CAPES, que esmitica
interpretativamente o trabalho com as narrativas nas disciplinas citadas
(SERODIO et al, 2021).
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do Mestrado Profissional em Educagdo Escolar, no ano de 2020.
Como explicitado por nds, autoras e autor deste artigo, integrantes
do grupo NOZSOUTRES - Circulo Narrativo de Estudos em
Educagao, que esta no GEPEC, “os participantes foram chamados
a, em todos os encontros, narrar suas compreensoes sobre o vivido
nas oficinas propostas, bem como a metanarrar suas narrativas
(narrar interpretativamente o narrado na narrativa), apds suas
apresentagdes no coletivo dos/das participantes, em uma
perspectiva de ndo-indiferenca as palavras partilhadas”. E esta ndo-
indiferenca, exercitada em cada ato de narrar e narrar de novo
(metanarrar) com a propria narrativa, com as respostas narrativas
dadas pelos colegas as oficinas propostas e realizadas pelos
colegas, com o didlogo com a bibliografia discutida em aula, etc.,
possibilitou-nos a compreensao da poténcia da narrativa como ato
e a poténcia do ato de narrar como modo de compreender o
exercicio expressivo narrativo nos processos de formacao e de
transformacao das consciéncias dos sujeitos participantes.

O segundo capitulo, “A poténcia das narrativas do cotidiano e
dos grupos de estudos colaborativos de alfabetizagao na formacgao
continuada”, de autoria de Heloisa Helena Dias Martins Proenca e
Renata Barroso de Siqueira Frauendorf, mostra-nos o cotidiano do
GRUPAD- Grupo de Estudos de Alfabetizacao em Dialogo e suas
relagbes com os processos formativos calcados nas praticas
discursivas narrativas, sejam elas orais ou escritas. Como elas
mesmas dizem: “pretendemos reiterar a poténcia das dimensodes
formativas decorrentes da produgdo de narrativas pedagogicas
pelos sujeitos da experiéncia, da e com a escola, na formagao dos
profissionais da educagao nesse tipo de grupo colaborativo”. Elas
pretendem também “compartilhar o saber da experiéncia” de
formadoras de profissionais da educagao, principalmente
construido na perspectiva colaborativa, assumida em meados de
2013, em que a organizagao dos encontros, com foco nas discussoes
sobre processos de alfabetizagao, passou a acontecer coletivamente
e de modo mais horizontalizado. O artigo apresenta nao s6 os
aportes tedrico-metodoldgicos que dao sustentacdo as praticas
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colaborativas, como também reitera, de modo contundente, como
as praticas narrativas de registro do vivido e a leitura de narrativas
no contexto da organizacao dos encontros favorecem “um espago
potente de formagao continuada onde todos aprendem em
colaboracdo e em que o valor dado estd nas relagdes e nos sujeitos,
e nao apenas na metodologia de ponta ou com vistas a atender as
necessidades impostas pelo mercado educacional”.

O terceiro capitulo, “Formacao inicial de professores/as no Brasil
e em Portugal: contribui¢des de narrativas co-construidas”, de
autoria de Inés Ferreira de Souza Braganca, Conceicao Leal da
Costa e Marilia Cid, “destaca a centralidade de uma formacgao
assente em saberes diversos, fertilizados por dispositivos
narrativos (auto)biograficos, nos contextos da formagao inicial de
professoras/es, quer na Faculdade de Educacdo da Universidade
Estadual de Campinas (FE/UNICAMP) quer na Universidade de
Evora (UE) [...] envolvendo estudantes do Curso de Pedagogia da
FE/Unicamp e do Curso de Mestrado em Educacgao Pré-escolar e
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico da Universidade de Evora em
percursos de construcdao de si”. A perspectiva assumida pelas
autoras, tanto nos processos formativos sob suas responsabilidades
como nas reflexdes construidas e partilhadas entre si, é a de que a
contagdo de historias de vida é uma “arte poderosa de
autoformacdo da existéncia”, permitindo-se aos sujeitos
participantes uma apropriacao das reflexdes vitais que emergem
das narrativas narradas, favorecendo a producdo de uma obra
narrativa pessoal, coletivamente construida e compartilhada,
efetivamente “co-construida”.

O quarto capitulo, “A potencialidade da escrita de Cartas
Pedagdgicas na disciplina didatica em tempos da pandemia covid-
19: do legado freireano a documentagao narrativa para a pesquisa-
formacao docente”, as autoras Ana Lucia Souza de Freitas, Barbara
C. M. Sicardi Nakayama, Raquel Aparecida Batista e Solange
Aparecida da Silva Brito, apresentam-nos um texto que procura
“retratar um movimento de pesquisa-formacao que se insere no
contexto da disciplina Diddtica, ministrada de forma nao

14



presencial, em que a escrita de Cartas Pedagogicas foi um dos
recursos utilizados para a (auto)reflexao, participagao e avaliagao
dos estudantes”. Apoiadas na radical perspectiva construida por
Freire, as autoras procuram nao sd problematizar o contexto
remoto emergencial de realizagdo da disciplina de Didatica da
UFSCAR - campus Sorocaba, como também discutir as
potencialidades dos dispositivos biografico-narrativos em contexto
de pesquisa-formacao.

O quinto capitulo, “Estagio em tempos de pandemia: encontros
e desencontros” de autoria de Daniela Dias dos Anjos e Suelen
Aparecida de Carvalho Rela, procura tecer “reflexdes a partir dos
registros narrativos de uma estudante do curso de pedagogia, que
cursou a disciplina de estagio supervisionado no primeiro semestre
de 2020, ou seja, no contexto do inicio da pandemia da Covid-19”.
Os encontros e desencontros entre a estagidria e as professsoras
supervisoras sao tematizados com vistas a compreender suas
potencialidades, bem como os limites desta parceria, sao
problematizados no contexto da relacdo universidade-escola.
Destaca-se nestas problematizagdes a sensibilidade de ouvir e ser
ouvida, bem como a de compreensao das condi¢des materiais tanto
de realizagdo do estagio pela estagidria como do trabalho
pedagdgico da professora supervisora no contexto pandémico.

O sexto capitulo, “Avaliagao, Narrativas e os Outros: reflexdes
na formagao inicial de professores”, de autoria de Adriana Varani
e Thais Lemi Souza, se pauta pelo trabalho com narrativas de
experiéncias do vivido no campo da avaliagdo em educagado basica
de estudantes do curso de Pedagogia da Unicamp, ponderando
sobre suas experiéncias avaliativas ao estudarem o tema. As
narrativas das estudantes revelam diferentes sentidos aos
processos avaliativos vividos como alunas na educagao basica e
dao margem a diferentes compreensdes destes mesmos processos,
sejam eles vividos no contexto estudantil no curso de Pedagogia,
sejam eles imaginados nos contextos avaliativos como professoras
por vir. Como as proprias autoras anunciam: “Reconhecer o uso
das narrativas como instrumento formativo tem nos levado a

15



pensar sobre o quanto € relevante o encontro com o outro, o quanto
as narrativas partilhadas contribuem para produzir uma
compreensao da relevancia das relagdes e interagdes na
constituicao dos saberes”. Inclusive em relagao a avaliagao!

O sétimo capitulo, “Memorias da docéncia futura: a escrita de
pipocas pedagogicas” de autoria de Luciana Haddad Ferreira,
Renata Cristina Oliveira Barrichelo Cunha e Guilherme do Val
Toledo Prado, apresenta-nos uma reflexdo realizada no
“movimento de pensar e interrogar o vivido nas nossas salas de
aula de graduacao, narramos experiéncias de leitura e elaboracao
de pipocas pedagdgicas junto a dois grupos de estudantes, do 1° e
do 8° semestre do curso de Pedagogia de uma universidade e de
um centro universitario do interior do estado de Sao Paulo, e os
conhecimentos delas decorrentes”. A produgdo das “pipocas
pedagogicas”, possibilitou a “expressao dos sentidos pessoais”, a
“apropriagao dos significados socialmente construidos de docéncia
e gestao” e favoreceu “as imaginagoes que as alunas tém do mundo
em que vivem, sobre um mundo que ajudardo a construir”.

Por fim, temos a apresentacao das autoras e do autor presentes
em cada um dos artigos.

Autoras e autor que muito tém contribuido para o adensamento
dos trabalhos narrativos de formacao, para a problematizacao de
aportes tedrico-metodologicos no campo da pesquisa narrativa e
para a produgdo de conhecimentos e saberes condizentes com as
demandas pessoais e profissionais dos sujeitos da educagao —
alunas e alunos e professoras e professores.

Com certeza, como aprendemos e sabemos apos a leitura destes
artigos, nao se separam os modos de agir em educacao dos modos
de narrar, produzir e formar em educagdo. Por isso, cabe uma
ressalva final aos modos de produgao dos textos apresentados nesta
coletanea: a discussao coletiva dos sentidos relativos a narrativa na
formacao e na investigacao e a sustentagao da perplexidade diante
do narrado levou a escrita, reflexiva e refratada, outra perspectiva
singular, sustentada por um ato ético-estético-politico do bem
comum — nao o da homogeneidade universal, mas aquele do
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trabalho na diferenca, do diverso e do constante didlogo, em que as
vozes sejam realizadas e respeitadas em toda a sua radicalidade e
ndo-indiferenca, em uma auténtica polifonia.

E qual nao foi nossa surpresa, quando, apds leitura conjunta dos
textos que compdem este livro, Liana teve um sonho: sonhou que usava
uma camiseta com a estampa de um circulo formado por figuras de
seres de naturezas diversas: com diferentes sequéncias genéticas,
fungos, conchas, animais unicelulares ou nao, migangas, galhos e
frutos. Nesse contexto se viu surpreendentemente diante de outro "eu"
questionando a miganga no mesmo circulo, por nao ser natural.

Seu sonho traz imagens para nos perguntarmos: narrar é uma
maneira expressiva natural de colocarmos nossos eus na conversa
que ha sobre nossos eus?

Estamos assumindo que é uma maneira natural, da natureza
humana, portanto simbolica (PONZIO, 2008). Esse narrar é, para
nos, um modo de desenformar os conhecimentos académicos dos
géneros discursivos académicos, de permitir a expressao do eu
cotidiano com sua visao para os outros, para si, e dos outros para
si, com a diversidade de eus que adentram a escola, nos géneros
discursivos do cotidiano. E os géneros discursivos cotidianos,
constituidos de linguagens imaginadas e vividas concretamente,
sempre entre sistemas ideologicos que nos constituem, na
linguagem verbal como um sistema que se constitui destes tantos
sistemas ideoldgicos outros, dos outros, podem ser um percurso a

\

se considerar, acrescentando “narrativas” a “literatura”:

O homem, sua vida e destino, seu "mundo interior", sempre sao
refletidos pela literatura dentro do horizonte ideoldgico; tudo, aqui,
realiza-se no mundo de parametros e valores ideologicos. O meio
ideoldgico € a tinica ambiéncia na qual a vida pode realizar-se como
objeto da representacdo literaria. A vida, como totalidade de agdes,
acontecimentos e vivéncias determinadas, converte-se em enredo,
fdbula, tema, motivo, somente refratada pelo prisma do meio
ideoldgico, somente encarnada em uma ideologia concreta. Se ela ainda
néo foi refletida ideologicamente, a realidade bruta, como se diz, nao
pode fazer parte dos contetidos da literatura. (MEDVIEDEYV, 2012, p. 60)
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As concepgoes de linguagem no ensino da lingua, as trocas de
narrativas entre ideologias de diversas professoras mais experientes,
o empenho em dizer da musica, a preocupagao com as estagidrias
sem o esperado estagio devido a pandemia, ou as potencialidades e
limites dos registros narrativos ou da parceria sensivel entre
estagiaria (na escola) e supervisora (na universidade), a busca de um
modo de garantir uma formacao ora dentro das historias narradas
ora dentro de um atelié biografico co-construindo identidades, ora
trazendo diversos estimulos, recursos, como cartas pedagogicas em
busca de (auto)reflexdo, participagio, ou de autonomia e
empoderamento, ora valorizando as relacdes e os sujeitos, seja em
detrimento de mercantis “metodologias de ponta”, seja em relagao a
avaliacao, seja aos sentidos pessoais ou socialmente construidos de
docéncia e gestao ou imaginadas do mundo a construir”, etc. Todos
esses movimentos e adensamentos, podem dar a ver o inicio de um
percurso de formacdao narrativa hetero-auto-biografica que
considera as narrativas dos acontecimentos do discurso interior (sem
esquecer que foram dadivas dos outros).

Podemos encerrar esta apresentacao, projetando esta ideia das
diversas concepgdes ideologicas nas narrativas, dando
prosseguimento ao nosso projeto coletivo, que podera ser outro
com essas novas contribui¢des ou poderd vir a ser levado em outras
pesquisas no contexto da parceria interinstitucional estabelecida...

Estamos juntos, como sempre dizia a querida amiga, Maria
Carolina Bovério Galzerani.

Estamos juntos nesta produgao!!!
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Narrativas, Metanarrativas e Interpretacoes na Formacao:
relacOes ndo indiferentes no contexto de
oficinas pedagdgicas

Guilherme do Val Toledo Prado?
Liana Arrais Serodio?
Vanessa Franca Simas®

Introducao

O objetivo principal deste texto é apresentar um exercicio
reflexivo, a partir da escrita narrativa realizada em sua
radicalidade, em que a ndo indiferenga, principio deontologico
bakhtiniano (BAKHTIN, 2010), ¢ assumida como posi¢dao
axiologica, estética e cognitiva do eu com o outro. Aqui trazemos
esta assungao em relacdo ao contetido de uma disciplina de pos-
graduagao com foco em Linguagem (PONZIO, 2007) e linguagens
(PETRILLI, 2003; 2013).

A partir da contribui¢do da filosofia da linguagem proposta,
mais amplamente, pelos participantes do Circulo Bakhtiniano,
acreditamos que somos todas e todos inacabados, vamos
constituindo-nos e mudando-nos sempre nas relagdes outro-eu, "os
atos mais importantes, que constituem a autoconsciéncia, sao
determinados pela relagio com outra consciéncia (com o tu)"

! Doutor em Linguistica Aplicada. Prof. Associado do Departamento de Ensino e
Praticas Culturais da Faculdade de Educagdo da Unicamp. E-mail:
toledo@unicamp.br

2Doutora em Educacao. Pesquisadora-colaboradora do GEPEC, Grupo de Estudos
Bakhtinianos (GruBakh). Programa de Mestrado Profissional em Educagao
Escolar. E-mail: serodio@unicamp.br

3 Doutora em Educagao. Professora da Educagao Infantil da Prefeitura Municipal
de Campinas e Pesquisadora Colaboradora da Unicamp. E-mail:
vanessafsimas@gmail.com
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(BAKHTIN, 2003 p.341). Dessa maneira, neste contexto teorico-
metodoldgico, consideramos a importancia dos conceitos freirianos
de inacabamento e dialogicidade (FREIRE, 2005) no ambito de
processos formativos, seja na graduagao seja na pos-graduacao,
esta tltima, instancia especifica das e dos participantes da reflexao
exposta nestas linhas.

Apresentaremos, como materialidade da reflexao produzida, as
narrativas resultantes do exercicio de escrita narrativa realizado no
ambito das disciplinas “Oficinas Pedagdgicas I e II” do Programa de
Pos-Graduagao da Faculdade de Educagao da Universidade Estadual
de Campinas, pertencentes ao quadro das disciplinas obrigatorias do
Mestrado Profissional em Educagao Escolar.

As estudantes e os estudantes foram convidados pela docente*
a ministrar oficinas as e aos colegas, bem como narrar o vivido
durante suas condugdes e participagdes nestas oficinas. As
narrativas eram partilhadas entre todas e todos participantes. Apos
o movimento de narrar, a professora também propos que elas e eles
metanarrassem suas narrativas (conforme proposicoes de
SERODIO et al, 2018). Durante o processo de construir e participar
das disciplinas, estudantes também foram contando deste percurso
e, porque contavam e depois contavam sobre o ato de contar (ao
metanarrar em didlogos, mais ou menos explicitos, com as autoras
e os autores estudados na bibliografia de referéncia das aulas ou
durante a formagao), também foram organizando os signos que
compunham suas consciéncias (VOLOCHINOV, 2017), dando-lhes
sentidos outros.

Em um segundo momento, fizemos um convite a
pesquisadoras e pesquisadores para que cada uma e cada um lesse
o conjunto de narrativas e metanarrativas de alguma ou de algum
estudante que participou da oficina. Solicitamos que, durante a
leitura, se atentassem para o processo formativo possibilitado pelos
atos de narrar e de metanarrar e, depois, narrassem sobre essa
experiéncia de leitura em didlogo com a formagao desses sujeitos.

* A docente responsavel pelas disciplinas citadas € a segunda autora deste texto.

22



Tanto as/os estudantes-narradoras/es, quanto as/os leitoras/es-
narradoras/es revelaram, a partir de suas narrativas e
metanarrativas, uma escrita que foi ndo indiferente as muitas e aos
muitos participantes desse percurso. A escrita narrativa e a escrita
metanarrativa respondiam aos outros das relagdes, fossem esses
outros colegas de disciplinas, fossem esses outros pertencentes a
comunidade escolar/educativa na qual cada mestranda/o estd
inserida/o, fossem esses outros a mestranda ou o mestrando
personagem, que foi lido pelas/os leitoras/es-narradoras/es ou até
mesmo 0s acontecimentos narrados e metanarrados.

As oficinas, as narrativas e as metanarrativas

O rio que fazia uma volta
atras da nossa casa
era a imagem de um vidro mole...

Passou um homem e disse:
Essa volta que o rio faz...
se chama enseada...

Nao era mais a imagem de uma cobra de vidro
que fazia uma volta atras da casa.

Era uma enseada.

Acho que o nome empobreceu a imagem.>

O proposito da disciplina “Oficinas Pedagdgicas I e 11”° foi
proporcionar a troca de saberes e a construcao de conhecimentos
numa perspectiva horizontal, das linguagens técnicas ou artisticas
ou idiomaticas especificas de cada pratica — levando em conta a

5 BARROS, Manoel. Poesia Completa. Sao Paulo: Leya, 2011.

¢ “Oficina Pedagégica I” e “Oficina Pedagdgica II” sdo duas disciplinas
obrigatorias que foram unificadas de maneira a contribuir com o aproveitamento
do tempo dos estudantes na universidade e do das aulas de modo de que cada
aluno/a matriculado/a pudesse realizar e discutir com os colegas, sua oficina e as
produgdes narrativas da experiéncia de cada um/a.
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interacdo dos/das estudantes, na condicdo de mestrandos e
mestrandas da pratica profissional e partindo da posigao
(exotdpica, cognitiva e axioldgica) que lhes da a propria pratica.

O objetivo de problematizar e aprofundar nogdes e vivéncias
de linguagens e interpreta¢des dessas linguagens, portanto, em que
as linguagens ndo sao um fim, mas constituem o modo de viver
com o outro — ou conviver —, seria operacionalizado na proposta
criativa de uma oficina de fazeres pedagogicos.

Nos diciondrios encontramos que oficinas sao lugares em que
se realizam atividades de produgao, fabricacao, conserto de coisas
e pode-se dizer que este significado corresponde a um senso
comum. Porém a defini¢ao de “oficina” que foi considerada no
planejamento que influenciou, para além da ementa, o decorrer da
disciplina, precisa ser explicitada.

Depois da segunda grande guerra mundial houve um
“movimento de oficinas de musica como resultado das
experiéncias de um grupo radical de compositores” (PAZ, 2013, p.
236) de musica contemporanea. Esta rompia com o tonalismo e se
aproximava de sons que até entao eram considerado culturalmente
meros ruidos. As oficinas de composi¢ao musical tinham como
objetivo aproximar as novas musicas do publico, a partir da
educagao do ouvido, por meio da experimentagao da criagao
musical. Com o tempo, o formato e muito da intencao das oficinas
passou a compor outras metodologias de ensino de musica,
inclusive na propria pratica profissional da docente e professora de
musica (SERODIO, 2009; 2014) da Educagao Bésica. Apesar de nao
haver consenso quanto a organizagdo e ao planejamento,
reconhecia-se unanimemente iniciarem-se as oficinas com a
sensibilizacao das/dos participantes. Talvez também por isto, ndo é
incomum que se pense em oficina como etapa de sensibilizagao
para uma atividade posterior, o que contribuiu para
questionamentos e relativizagao e até banaliza¢ao das oficinas.

[Nas oficinas como metodologia de ensino] nao ha um consenso e
tampouco rigidez no que tange ao ordenamento e delimitagao das
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etapas, objetivos, planejamento, contetido e, ainda, formas de
avaliagdo, existindo entre eles algumas divergéncias e pequenas
variantes. Entretanto, todos sdo unanimes em apontar a flexibilidade
como um fator da mais alta importancia no processo pedagdgico.
Todavia, a sensibilizagdo como primeira etapa demonstrou ser um
consenso. (PAZ, 2013, p. 236).

A proposta da professora foi: cada estudante matriculado/a na
disciplina —proporia as colegas e aos colegas, uma pratica corrente
em sua area profissional com o intuito de que da pratica se
construisse algo — ou ministraria uma oficina ou participaria dela
realizando a proposta. Claro que a depender do campo, a produgao
nem sempre teria uma materialidade palpavel, como € nas artes
visuais. Aproveitando a analogia com as artes, a materialidade da
musica e da danga, ainda que ndo possa ser pega nas maos nem ter
suas fronteiras circundadas pelos sujeitos que a produzem ou pelos
que a observam, empiricamente sabemos que produzem algo. Nos
servimos desse saber para propor a interpretacao material, verbal,
enunciativa, dessa experiéncia concreta, por meio das narrativas.

Assim, as oficinas seriam esse linguagear as proprias praticas
escolares que adentraram cada investigac¢do, as quais, propostas e
compartilhadas com colegas que nao sabem do assunto ou sequer
nunca realizaram tais praticas, se encontrem como se fossem
seus/suas estudantes.

Essa pratica de linguagear intencionava levar a inevitavel
reflexdo/refracdo: “serd que toda vez que proponho um
conhecimento novo cada aluno/a passa por este desconforto da
transformacao, por vezes revelador e doloroso, do eu que se vé sob
os olhares dos outros como alguém que nao sabe?”

Esta ambivalente e desconfortante circunstancia, podemos ver
na narrativa de um dos mestrandos, professor do Ensino Médio,
em uma atividade da oficina de outra mestranda, uma professora
da Educacao Infantil.
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Me sinto ridiculo, mas ok, eu menosprezei tanto as Pebinhas” que ela
tem todo direito vai... até que esta divertido... al meu joelho....
tchuc-tchuc-tchuc, piuiii, tchuc-tchuc-tchuc, piuiii. Olha quantos
trabalhos legais foram feitos... mal posso esperar para ver os de meu
filho (Thiago! Segura esse "suor ocular" porque é feio chorar na frente
dos outros!) (ESPER, 2021, p.513).

A formagao pode por vezes quebrar o encanto de uma imagem,
como a cobra de vidro que virou enseada, no poema de Manoel de
Barros. E é fungao social e objetivo da profissdao docente fornecer
varias oportunidades para novas imagens e até de perceber o proprio
poder de criar novas imagens! Assim, podemos imaginar o quanto
temos a aprender com nossos/as estudantes sobre nossa posicao
cognitiva aparentemente solida e agradecemos descobrir que tem a
solidez do amor pelo outro, que questiona nossas verdades e valores,
ao nos dar as suas, como narra Thiago Esper.

Como dissemos, os pesquisadores e as pesquisadoras
participantes foram chamados a, em todos os encontros, narrar
suas compreensoes sobre o vivido nas oficinas propostas, bem
como a metanarrar suas narrativas (narrar interpretativamente o
narrado na narrativa), apos suas apresentagdes no coletivo dos/das
participantes, em uma perspectiva de ndo indiferenca as palavras
partilhadas. Compartilhar palavras da forma que poderiam ser
ditas para o outro face a face, no mundo da vida. No decorrer dos
encontros, a partir das leituras sugeridas e das oficinas realizadas,
todas e todos produziram textos com determinados contetidos ou
temas, em uma forma ou construgdo composicional em estilo
individual de escrita, enquanto professores/as-pesquisadores/as
que produzem suas narrativas no processo de formagao. Mas nao
— procuramos evitar, por mais que culturalmente sejamos
constituidos/as — por esse modus operandi.

7 Professoras da Educacdo Basica I (PEB I) e da Educagdo Infantil, geralmente
mulheres, por algumas pessoas generalizadas como reconhece o colega
depreciativamente como Pebinhas.
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Assim, na disciplina "Oficinas Pedagdgicas I e II" havia o
objetivo de conscientizar os/as participantes de seu papel diante da
produgao, uso e interpretacao da linguagem, como forma de sua
compreensao.

A linguagem (verbal), como media¢do em fungdo das necessidades
determinadas, é atividade transformadora, € um aspecto essencial da
praxe social, e a lingua é o produto de tal praxe: essa produz uma
certa imagem da realidade, como acreditam as concepg¢oes idealistas
da linguagem, mas é por sua vez um produto histérico-social
conectado com o desenvolvimento das formas produtivas e com a
organizacao social das relagdes de producao. (PONZIO, 1974, p.126
apud PETRILLIL 2013, p. 316)

As narrativas escritas, em nossa perspectiva bakhtiniana, sao
0s meios mais praticos para o uso criativo da linguagem verbal, que
sao ao mesmo tempo interpretacbes do mundo vivido narrado.
Também diante dessa compreensdo foi que a professora propods
que as estudantes e os estudantes, apds cada oficina, narrassem o
vivido, em didlogo com outros, fossem esses: colegas, participantes
da comunidade escolar/educativa, tedricas e tedricos ou
acontecimentos.

Como essas narrativas contavam sobre o acontecido em
contextos educativos — na disciplina da pos-graduagao, mas em
didlogo também com os cotidianos escolares aos quais pertenciam
cada mestranda/o, estamos entendendo-as como narrativas
pedagogicas. As narrativas, da perspectiva que trabalhamos, sao
enunciados concretos, neste caso, escritos, que "refletem [e refratam]
as condicOes especificas e as finalidades de cada referido campo nao
sO por seu conteudo (tematico) e pelo estilo da linguagem (...) mas,
acima de tudo, por sua constru¢ao composicional" (BAKHTIN, 2016,
p. 11-12). As denominamos narrativas pedagdgicas por serem os
enunciados concretos que circulam pelo campo da educagao: escolas
de educacao infantil, ensino fundamental e médio, EJA, faculdades e
universidades, entre outras.
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Neste texto, traremos as narrativas pedagogicas das/dos
participantes em didlogo com as ideias, que mencionamos
anteriormente, de Bakhtin e de Freire. Teoricamente, a ideia de
inacabamento de Paulo Freire (2005), nos ajuda a partir da
condugao politico-pedagdgica-dialégica da relagaio do/da
educador/a para com o/a educando/a, tanto no contexto do
processo formativo docente, quanto do processo formativo dos/das
estudantes nas escolas, sujeitos também das pesquisas dos
pesquisadores e das pesquisadoras em formacao. Introduzimos a
ideia de didlogo inescapavel de Mikhail Bakhtin (2013), que abarca
e engloba a inten¢ao de negociacao politica por meio do didlogo
dos sentidos na produgao de conhecimentos, no ensino, que ajuda
a compreender o papel da/do professora/professor que se torna
aprendente e na aprendizagem, que torna a/o aluna/o ensinante
acessando os niveis da linguagem na produgao dos enunciados
concretos como palavras procedentes do eu em dire¢ao ao outro,
um eu habitado por outros dos quais depende esteticamente para
ver-se no mundo, entre esses outros socialmente,
interindividualmente (BAKHTIN, 2003; 2010).

Interpretaremos as narrativas a partir da incompletude e da
necessidade estética absoluta do outro, que nos leva a responder
responsavelmente com nossos atos por sermos ndo indiferentes ao outro.

A visao estética se fundamenta na visdo excedente que o outro tem
sobre mim: apesar de obviamente existirem zonas do eu
inalcangaveis para o outro exterior, tais como minha interioridade,
essa limitagao se compensa pelo fato de que ao outro sao acessiveis
as minhas particularidades que eu, de meu lugar nico, ndo posso
abarcar.(...). O reconhecimento do outro é a razao fundamental de
meus atos. (BUBNOVA, 2013, p.14-15).

Nossos atos constituidos por hdbitos, tradigdes, técnicas,
linguagens, desejos permeiam os produtos que construimos de
acordo ou em resisténcia aos sistemas ideoldgicos dominantes e
constituem as vidas em suas relagdes e também, qui¢d, novos,
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outros sistemas ideoldgicos nos quais o outro é consciente e
esteticamente constitutivo do eu. Vejamos como as/os participantes
das oficinas manifestaram essas relagoes constituintes do eu.

Ao receber a partitura, todos aqueles simbolos se confundiam com
as letras, entdo comecei a prestar atengao nos colegas e seguir o que
eu observava. A cada acerto uma conquista e entdo aumentava a
confianga para os proximos desafios.

A concentragao foi aumentando e o que era para ser dificil se
tornava, agora, possivel. Nesse momento até me sentia confortavel
para ter e apresentar as minhas dedugdes da leitura de uma frase
musical. (CHAVES, 2021, p. 447).

Estes enunciados fazem parte da narrativa de outra das
narradoras-mestrandas, aluna da disciplina, escrita apds a primeira
oficina, proposta pela docente, de vivenciamento da linguagem
musical.

Nio indiferenga é conceito principal a nosso ver, em Para uma
filosofia do ato responsdvel®, nao é fortemente elaborada por ele e nem
tem sido apontada por outros tanto ou do modo como nds da
Educagao temos trabalhado, de uma forma até certo ponto intuitiva
(SERODIO, 2014), devido a posigao social da profissao docente, por
lidarmos com as relagdes interindividuais, para que o ensino faga
sentido para os/as estudantes.

E no decorrer das novas pesquisas e estudos, podemos afirmar
que também pela empatia estética com nossos/as estudantes, a

atitude do observador sobre um sujeito semelhante [que] depende
da sua relagao particular com ele. Se houver um vinculo amoroso
entre eles, todos os valores por meio dos quais o eu assume o
ocorrido se organizam em uma arquitetonica radicalmente distinta
daquela que teria sido assumida por um sujeito indiferente ao eu
(BUBNOVA, 2013, p.14).

80bra de Bakhtin, cronologicamente criada entre 1920 e 1924 que s6 foi recuperada
e publicada na Europa apoés sua morte, tendo chegado as maos do publico
brasileiro em 2010, por meio de uma tradugao do italiano.
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Questionando outras qualificagdes do ato responsavel em
diferentes tradugdes, como ato participativo ou ato engajado, Adail
Sobral® (2019) contribui com nossas percepgdes, atribuindo
relevancia a ndo indiferenca na referida obra de Bakhtin, pela
singularidade e insubstituibilidade de cada individuo, em sua
inconclusibilidade ou inacabamento.

Em outras palavras, Bakhtin refuta a ideia do "homem em
geral" (...), propondo em vez disso que, na verdade, "ha o eu, ha o
outro, concreto particular”.

Logo, o sujeito singular, encarnado, uno, ndo indiferente, tem de
exercer sua 'centralidade responsavel’, e esta tem de ser
reconhecida pela filosofia. Importa aqui essa centralidade, esse fato
de cada eu ocupar um lugar que nenhum outro pode ocupar. Para
ser altruista, eu-para-o-outro, o sujeito precisa antes de tudo ser eu-
para-si, porque € a partir dessa posigao que ele pode, inclusive, "se
sacrificar" (...), se for esse o caso. Essa centralidade, insisto, nao
implica autarquia, isolamento, mas precisamente inser¢ao no
mundo humano mediante o exercicio da singularidade concreta,
que reconhece eu e tu, ndao a humanidade em geral, puramente
tedrica, e que, a partir de sua valoragao, reacentua os valores da
humanidade, cuja validade reconhece. (SOBRAL, 2019, p. 100-101).

Patricia Chaves, que em sua narrativa € ndo indiferente as
colegas e aos colegas e a quem ird ler sua narrativa, quando revela
em seus enunciados concretos, ndo somente a sua dificuldade
perante a partitura como conhecimento teérico, mas, ainda, que foi
ao observar os seus outros que foi capaz de tornar possivel o que
antes se apresentava como dificil. Além de ser ndo indiferente aos
outros, Patricia também revela o inacabamento do sujeito, na
acepcao freiriana, que em um espago de tempo pequeno, foi do
dificil para o possivel e, mais, para o confortdvel em apresentar o
que elaborava aos outros. E, para além do inacabamento, também
nos mostra que esse acontecimento foi possivel por causa do

°Em trabalho resultante do pds-doutorado de Adail Sobral realizado sob
supervisdao de Marilia Amorim.
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didlogo, por causa da posicao estética que se colocou de maneira
ndo indiferente, possivel em relagao, ao olhar e perceber emotivo-
volitivamente, como suas colegas e seus colegas se relacionavam
com e respondiam as partituras.

Importa dizer que hoje em dia, a pratica narrativa introduzida
nas oficinas, assim como no decorrer da formacdo inicial ou
continuada ja nao ¢é atividade inaugural na cultura da formacao
docente. Chautz (2017) mostra em sua dissertagdo, que em sua
formacao no CEFAM! e na gradua¢ao em Pedagogia ja se formava
narrativamente, ou seja, ja havia professores/as que comungavam
culturalmente dessa pratica formativa. Mesmo que por vezes
aparecam profissionais que digam que nunca narraram, nesta nossa
era da comunicacao mundializada (PETRILLI, 2013), neste ambiente
cultural é quase impossivel um/a profissional da Educagao nao ter
imagindrio para a escrita narrativa, até porque o ensino da lingua
portuguesa nas escolas exige a produgao de textos.

Diante disso, o estranhamento da proposta das oficinas,
quando se deu, era assim formulado: mas como narro? Agora sim, o
problema se coloca, pois ndo se trata de saber o que é narrativa, mas
o que é a pratica do narrar.

Nesse sentido, além da proposta de ministrarem e
participarem de oficinas, bem como narrarem esse vivido, a
professora também propOs que as mestrandas e os mestrandos
metanarrassem suas narrativas (SERODIO et al, 2018).

No exercicio de metanarrar a narrativa ja escrita, as autoras e
os autores olham para os proprios textos com outra exotopia, de
outros espaco e tempo e outra posigao axiologica. Isso quer dizer
que os valores dos outros ou de outros tempos, passam a constituir
0s proprios ou atuais, que sdo de certa maneira reavaliados dando
também outra perspectiva estética e outros conhecimentos para
cada um dos narradores e cada uma das narradoras com o narrado
e o vivido. Assim, percebem coisas do vivido e do narrado que

10 Centro Especifico de Formagao do Magistério.
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antes nao lhes eram perceptiveis, constroem excedentes de visao
(BAKHTIN, 2003) de si, do conhecimento e do acontecimento.

Nas citagdes que seguem trazemos primeiramente um trecho
da narrativa intitulada "Arquivos Historicos", de Patricia Chaves e,
em seguida, um trecho da metanarrativa que produziu ao retornar
a primeira.

Conhecer os arquivos historicos me fez entender a discussao que
torna-los publicos gera, mesmo apds anos do acontecido. O contetdo
que eles guardam registra a histdria do lugar de quem viveu, quando
viveu e ndo de outra pessoa tentando se colocar no lugar do outro,
tentando relatar o que este ou aquele vivenciou.

Porém, ao mesmo tempo em que disponibilizar publicamente esses
documentos oferece essas possibilidades de olhar por dentro da
histéria, devido a infinidade de arquivos e a quantidade de pessoas
que sabem como acessd-los eles continuardo praticamente
desconhecidos (CHAVES, 2021, p.446).

A vivéncia dessa oficina me inquietou e me fez refletir sobre os acessos
que o conhecimento das linguagens permite ou impossibilita de conhecer
e transitar por alguns espagos, sejam eles fisicos ou digitais.

Como professora, sinto a necessidade de ensinar/transmitir a maior
quantidade de linguagens possiveis aos alunos para que eles
ampliem seus conhecimentos e tenham acesso a outros espagos.
Nesse sentido, o aprendizado que adquiri a cada oficina tem
colaborado muito para que eu conhega e vivencie linguagens, signos
e ideologias novas e desconhecidas que me reinventam a cada
experiéncia (CHAVES, 2021, p.447).

Enquanto na narrativa Patricia Chaves discorre sobre como foi
para ela entrar em contato com arquivos histdricos da ditadura
militar e revela a sua compreensao sobre a importancia desses
arquivos serem conhecidos por todas e todos; no segundo trecho,
que compde a metanarrativa, a autora parece ampliar e aprofundar
suas compreensOes, relacionando-as com a sua profissao de
professora e percebendo-se como uma professoraque muda e se
transforma a cada dia, na relagdo com muitos outros.
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Na narrativa e em sua interpretagio metanarrativa, ha
avaliagao/valoragao do conteudo dos registros histdricos como
modo de olhar “do lugar de quem viveu, quando viveu e nao de
outra pessoa tentando se colocar no lugar do outro, tentando relatar
o que este ou aquele vivenciou”. Este olhar dentro da histéria, como
se fosse igual ao olhar “de quem a viveu”, “quando viveu” é
diferente quando pensamos os sujeitos, quando empaticamente
nos colocamos no lugar “do que o outro viveu ou como viveu “e
Patricia Chaves traz materializada na escrita a percepgao das
principais nogdes de estética: (1) em que o eu se assumeem relagao
ao outro na experiéncia e assina axiologicamente seu ato, na vida e
também tedrica-historicamente com os contetdos da existéncia; e
(2) na construcao dos enunciados concretos no texto da narrativa,
que pode ser ambivalente e por isso mesmo, dialdgica
internamente ao texto.

O conhecimento no conteido e o conhecimento na expressao
narrativa, empiricamente vivendo o narrar e podendo se colocar
em relagdo aos conhecimentos tedricos ou factuais registrados e que
nao serao 0s mesmos para quem entra em contato com eles, de certa
forma responde a questao de Bakhtin:

a que me obriga, ao meu eu como tinico, desde meu lugar tinico, o
conhecimento dado. Isto €, ele deve ser colocado em correlagdo com
a minha unicidade, fundado no meu nao-alibi no existir, em um tom
emotivo-volitivo, j& que o conhecimento (znanie) do contetdo do
objeto em si torna-se um conhecimento dele para mim, torna-se
reconhecimento (uznanie) que me obriga responsavelmente.
(BAKHTIN, 2010, p. 108-109).

A visao estética do eu-Patricia Chaves estd incorporada na
autora-narradora em sua vida profissional e de pesquisadora,
integrada na criagao da narrativa, tanto no aspecto estético ao outro
e do outro por mim, quanto no aspecto ético, “que me obriga
responsavelmente”.
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Bakhtin apresenta essa ndo indiferenca em sua perspectiva
estética, trazendo a diferenca no que sentimos do amor pelo outro
e do outro por mim, como totalmente diferentes, porém ambos
constituidos esteticamente em trés momentos de nao indiferenca —
eu-para-mim, eu-para-o-outro, o-outro-para-mim (BAKHTIN, 2010) —
e que nao desconsidera o valor do conteudo genérico, tedrico ou
discursivo do registro como uma terceira consciéncia, capaz de
implantar valores-em-si, independentes da valoragao do outro ou
como diz Patricia Chaves, “de olhar por dentro da histéria”.

O amor do outro por mim soa emotivamente de modo totalmente
diferente para mim, no meu contexto pessoal, do que soa como o
mesmo amor para o outro que o dirige para mim, e obriga a mim e
ao outro a coisas absolutamente diferentes. Mas, naturalmente, aqui
nao existe oposicao. Essa poderia surgir em uma terceira consciéncia,
nao encarnada, ndo participante. Para tal consciéncia haveria
valores-em-si iguais a si mesmos: seres humanos, e nao eu e o outro,
que soam por principio de modo completamente diferente do ponto
de vista valorativo. (BAKHTIN, 2010, p. 104-105).

Nao é o saber tedrico que torna o eu ndo indiferente, mas
somente o reconhecimento do eu pelos outros que é ao mesmo
tempo reconhecimento do eu e dos outros para mim, que mobiliza,
sem alibi, o sujeito ao ato ndo indiferente. A importancia da estética
nas duas dimensdes se d4 com o ato ndo indiferente entre os
individuos.

As leituras, o processo formativo e as interpretacoes

Percebendo a poténcia do conjunto de narrativas e
metanarrativas produzido pelas e pelos estudantes do mestrado
profissional, bem como os processos formativos que eram
revelados nessas escritas, fizemos um convite a outro grupo de
pesquisadoras e pesquisadores, profissionais da educagao para
conhecerem o trabalho realizado. Nosso convite foi que cada uma
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dessas pessoas lesse um conjunto de narrativas e metanarrativas,
ou seja, todos os textos escritos por uma das pessoas que participou
da disciplina. Sugerimos que, apds realizada a leitura, fosse
interessante que a leitora ou o leitor produzisse um texto, no qual
conversaria com o conjunto que leu e tentasse revelar o que havia
percebido em relacdo ao processo formativo revelado nas
narrativas e metanarrativas lidas.

As leituras ou interpretagdes — podemos trata-las como
sindnimos — foram orientadas por nds, como organizadoras e
organizador do livro, no sentido de colocar em relevo o percurso
de formacao, na expressao narrativa.

Vejam como Patricia Fujisawa, que leu as narrativas e
metanarrativa de Patricia Chaves, expressa esse exercicio
interpretativo:

Ao me colocar a ler as narrativas e as metanarrativas na sequéncia
em que foram enviadas, fui tecendo pequenos e grandes comentarios
nas margens das folhas. Anotacdes do que havia me chamado a
atencdo, de algo que eu lembrava da minha pratica docente, de
minhas memorias ou mesmo da pesquisa e que me ajudaram a
organizar este texto em trés partes: a primeira com o que percebo
com as narrativas, a segunda com o que percebo com as
metanarrativas e a terceira com a minha visdo do todo, um todo
inacabado (...) (FUJISAWA, 2021, p. 486).

Nestas primeiras consideragoes de Patricia F., vemos que ela
procura explicitar sua posigao axioldgica, condizente com o
exercicio interpretativo que tao bem ela realizou em sua dissertagao
de mestrado!!. Ao ler, assume a dependéncia

(...) do centro tinico de valores donde tem origem a responsabilidade
do ato [pois] sem referimento a esse, se des-concretiza e se des-realiza,

1 CANDIDO, Patricia Y. F. “Guardados de professor: bordados da pratica docente
e emaranhados de linhas de pesquisa”. Dissertacao de Mestrado. Faculdade de
Educagao, Unicamp. Campinas, SP, 2020.
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perde o peso valorativo, a necessidade emotivo-volitiva, se torna
possibilidade vazia, abstratamente geral (BAKHTIN, 2010, p.121).

No decorrer da leitura, as anotagdes produzidas revelam-nos,
suas leitoras e seus leitores, as contra-palavras as palavras
enunciadas por Patricia C., bem como a explicitagdo dos diversos
cronotopos em que recorre para sua produgao: memoria, pratica
docente, pesquisa no mestrado. Os diversos cronotopos,
interligacao do tempo, espago e valor, simultaneamente da
historicidade da/do autora/autor e dos periodos historicos de sua
concretizagdo e realizagdo sao as formas de colocar-se em seu lugar
unico e nele se posicionar cronotopicamente. “Todo o ser
espacotemporal (e nao s6 o signico) sempre significa mais do que &,
ou seja, nao tem apenas existéncia, mas também sentido”
(BAKHTIN, 2018, p. 246).

Na leitura de Patricia F., em que ela atravessa diferentes
tempos, espagos e conscientemente coloca-se com seus valores
realmente concretizados em sua pesquisa, ela assinala um outro
olhar para o conhecimento tedrico e até para a nogao de
conhecimento produzido, que se da entre consciéncias imisciveis e
vozes plenivalentes (BAKHTIN, 2013) em pensamento
participante.

Do lugar tinico de minha participagao no existir, o tempo e o espaco
na sua singularidade sdo individuados e incorporados como
momentos de uma unicidade concreta e valorada. Do ponto de vista
tedrico, o espago e o tempo da minha vida sdo segmentos
insignificantes (assumem um sentido abstrato-quantitativo; o
pensamento participante introduz ai costumeiramente um tom
valorativo) do tempo e do espago unitdrios e, naturalmente, somente
isso garante a univocidade de sentido das suas determinacdes no
ambito dos juizos; mas, do interior da minha vida participante, estes
segmentos tém a ver com um centro singular de valores, o que
confere também ao espaco e ao tempo reais o carater da
singularidade, se bem que aberta (BAKHTIN, 2010, p. 121).
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Podemos perceber, ao longo da narrativa da leitora Patricia F.,
que seu enredo narrativo também é ndo indiferente, seja pela relagao
afetiva estabelecida com a ex-colega de graduacao, seja pela escolha
de palavras que tem o sentido de acolher e procurar compreender
o processo formativo narrado pela colega.

Com o adiantar da leitura, percebo que os titulos das narrativas
deixaram de ser numerados e genéricos e passaram a dizer um tanto
mais. Narrativa “Atmosfera oriental”, “Arquivos histéricos”,
“Trans-formacao com o siléncio” me parecem ser ou os titulos dados
pelxs estudantes as oficinas ou as nomeagdes que a propria autora
fez. Independente de qual seja a resposta, o efeito que isso me causa
¢ de acolhida, é de escolha por parte da autora, € de trazer para xs
leitorxs um pouco do que sera tratado na narrativa, uma prévia, sem
muito dizer, mas ja comecando e isso faz toda a diferenca
(FUJISAWA, 2021, p. 495).

Essa diferenga, comentada por Patricia Fujisawa, estd
orientada para a mudanga do cronotopo que ao longo das
narrativas e metanarrativas de Patricia Chaves ela vai percebendo
que acontece. Percebendo e compreendo como um ato responsavel
da narradora e que se evidencia no préprio movimento narrativo
que ela realiza ao longo de sua narrativa de leitora. E assim vamos
produzindo materialidades para mostrar como o conhecimento
tedrico assim produzido ndo é um novo “sistema de conceitos
puros ligados a base de correlagao légica” (BAKHTIN, 2010, p.123).
O que ela faz é nos fornecer

uma refiguracdo, uma descrigao da arquitetonica real concreta do
mundo dos valores realmente vivenciados, nao governado por um
fundamento analitico, mas com um centro de origem realmente
concreto, seja espacial ou temporal, de valoragdes reais, de
afirmacdes, de acdes, e cujos participantes sejam objetos
efetivamente reais, unidos por relagdes concretas de eventos no
evento singular do existir (aqui as relagoes logicas ndao sao mais que
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um momento ao lado dos momentos espaciais, temporais e emotivo-
volitivos concretos). (BAKHTIN, 2010, p. 123-124).

Eis o que Patricia F. enuncia relativo a Patricia C.:

A Patricia autora trabalha nessa narrativa da oficina com um dialogo
potente, um didlogo possivel ao narrar e que s6 assim pode dizer
mais do que foi realmente dito por ela no momento da oficina.
Perceber este movimento narrativo da autora me fez um sorriso e
com ele a certeza de que nos constituimos na relagdo com nossos
outros (BAKHTIN, 2010a). (FUJISAWA, 2021, p. 497).

E as muitas outras que emergem da narrativa de Patricia
Chaves propiciam que Patricia Fujisawa construa novas relagoes
compreensivas no didlogo com a perspectiva bakhtiniana, como
também favorecem novas elaboracdes a respeito da poténcia das
narrativas nos processos formativos:

Tendo essa assuncdo axiolégica (BAKHTIN, 2010a; SERODIO,
PRADO, 2018) tomada pela Patricia autora percebo que seu fazer
narrativo foi evidenciando também um percurso formativo. Em suas
primeiras narrativas, Patricia descrevia os acontecimentos, nao
deixava transparecer para xs leitorxs as impressoes e sentidos dados
as vivéncias nas oficinas. Me parece que isso mudou conforme
aquela escrita narrativa foi surgindo de maneira mais sua, singular,
em um exercicio criativo e possivel com a escrita-evento (SERODIO,
PRADO, 2017), e menos como um registro das oficinas. A Patricia
autora foi mostrando-se mais, dizendo mais e trazendo outros
personagens (seus/suas colegas da disciplina, sua mae, suas
memorias de infancia e de estudante, seus conhecimentos prévios de
diferentes linguagens) para dizer com ela. (FUJISAWA, 2021, p. 499).

Ressaltando que no processo de narrar de Patricia C. vai
assumindo uma posicao axioldgica orientada e definida pelo
didlogo com os multiplos interlocutores, imediatos e mediatos que
a constituem, Patricia F. vai percebendo a trajetoria formativa da
narradora e compreendendo que no movimento de narrar o vivido
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a propria narrativa vai favorecendo a tomada de posigao axiologica
da narradora da narrativa e favorecendo a instauracao da ndo
indiferenca dos muitos outros que a constituem: “A Patricia autora
foi mostrando-se mais, dizendo mais e trazendo outros
personagens (seus/suas colegas da disciplina, sua mae, suas
memorias de infancia e de estudante, seus conhecimentos prévios
de diferentes linguagens) para dizer com ela”.

Vocé nao ama um ser humano porque é bonito, mas ele é bonito
porque vocé o ama. E nisso que esta o caréter especifico da visdo
estética. Todo o tépos de valores, toda a arquitetonica da visao
seriam diferentes se nao fosse ele o centro dos valores. O quadro,
com o qual me deparo, da ruina e da desgraga plenamente motivada
de uma pessoa que amo, me resultara totalmente diferente daquele
da ruina de quem, do ponto de vista do valor, me é indiferente.

(BAKHTIN, 2010, p. 125).

Patricia F. percebe a mndo indiferenca nas narrativas e
metanarrativas da Patricia C., que, ao nosso ver, se deu tanto pelo
exercicio de narrar e metanarrar junto as/aos colegas, como também
o de exercitar as suas narrativas em didlogo consigo mesma no
contexto das oficinas. Os trés momentos estéticos das relacdes
constituem o ato responsavel — eu-para-mim, eu-para-o-outro, o-outro-
para-mim (BAKHTIN, 2010) —mesmo que ndo nos dermos conta
deles, afinal sdo imagens das relagdes dentro de uma filosofia que
tem a linguagem como ponto de vista, com todas as suas implicagoes
verbais, ndo verbais, ideologicas, culturais, que nem todos
compartilham. Além disso, ndo passam de uma abstragdo dos
diversos sentidos de si-com-o-outro por diversos angulos. Mas
desde que tenhamos recebido um olhar ndo indiferente, ou, neste caso,
uma resposta participante de quem considera a consciéncia do outro
(entre leitora e narradora) dotada de tanto valor quanto a sua; e
justamente por considerar também ndo indiferentemente outras
consciéncias, pode dar-se conta dos momentos do eu-outro
compostos interativamente pela ndo indiferenga.
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A partir desta pratica de troca de narrativas, Patricia F., a
professora da disciplina e nos autoras e autor deste texto,
consideramos tanto o valor das narrativas dos outros como
valoramos de modo ndo indiferente a propria narrativa produzida.

Por esta valoracao ndo indiferente da leitora e das narradoras,
podemos dizer que nossa relagio com a materialidade narrativa
também ¢é de ndo indiferenga, assumimo-nos nao indiferentes ao eu e
ao outro, que passam a ser compreendidos como eu com o outro,
entre consciéncias imisciveis e suas vozes, seja em que linguagem
for, plenivalentes e reciprocamente constituintes, como diz Paulo
Freire (2005), por nosso inacabamento que nos torna ensinantes que
aprendem e aprendentes que ensinam.

Relacoes ndo indiferentes entre narradoras/es, leitoras/es e
seus outros

Havia uma complementaridade entre o objetivo do exercicio
da escrita narrativa e o propdsito de provocar a interagao dos
mestrandos e mestrandas do programa do MP escolar, das diversas
especialidades e fungdoes em diferentes etapas da educagao por
meio das oficinas, que encontra no campo da filosofia da
linguagem um dominio comum, pelo exercicio da interpretacao da
dependéncia estética, ética e cognitiva do outro, em relagao ndo
indiferente por meio das narrativas. Tomar consciéncia de que a nao
indiferenca pelo outro na fungdo de professor/professora é
constitutiva tanto dos saberes da profissio quanto da pessoa
humana é um passo para o qual ninguém tem 4&libi: deste dia até o
fim dos tempos, cada ato é um ato responsivel (BAKHTIN, 2010).

Prometemos no inicio, dizer como, ao assumir uma posicao
axiologica, estética e cognitiva do eu com o outro, a radical ndo
indiferenca traria consequéncias na escrita narrativa, em relagao ao
conteido de uma disciplina de pos-graduagao com foco em
Linguagem (PONZIO, 2007) e linguagens (PETRILLI, 2013). E,
ainda, o que mais importa, como alteraria o principio deontologico
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das pessoas que se envolveram com a atividade de narrar,
transformando relagdes (com)vividas em objeto de registro,
documentacao, reflexao/refracao, enfim, passando primeiramente
por expressao dos pensamentos por meio da escritura, atividade
criativa eminentemente humana.

Se proporcionarmos as/aos participantes chances de
produzirem e compartilharem sua escrita socialmente — afinal
aulas sao espagos sdcio-culturais! —, refletindo e refratando suas
proprias propostas de praticas profissionais, neste caso em forma
das oficinas, inevitavelmente havera dialogo.

Mas temos um inimigo impressionante, que conhece (nao
compreende) o sentimento das singularidades, e cria
artificialmente ilusdes de singularidades nos processos
tecnoldgicos de coleta e tratamento e compartilhamento de
quantidade massiva de dados produzidos e veiculados de modo a
fazer cada um/uma se sentir autor/autora da comunicagao.

Nossa responsabilidade, na producao narrativa de uma
formacao que a compartilhe realmente entre individuos que com-
preendem o cotidiano escolar, ¢ a responsabilidade de sistematizacao
ideoldgica da produgdo de conhecimentos que se d& na escola, por
vezes a despeito da consciéncia do/a proprio/a professor/a, pois o/a
torna em algum momento, autor/a consciente das singularidades
concretas das relagdes que nunca se equipararao as inteligéncias
artificiais, por mais sutis que sejam as diferengas.

Na vivéncia da produgdo narrativa, na busca de expressar da
melhor maneira possivel para os limites e contextos, além de
contribuir com o registro do vivido como documento, quem
escreve forma uma cena, poe as personagens na acao, justamente
por nao querer evitd-lo, podendo reconhecer e compreender os
acontecimentos e as relagdes entre os/as envolvidos/as. Quando
relé a narrativa ou compartilha as narrativas, recebe das/dos
leitoras/es outras interpreta¢des e pode tanto compreender que a
linearidade da linguagem escrita pode nao dizer todas as nuances
do vivido que ao narrar pareciam estar presentes, pois estavam na
cabeca da/do narrador/a; quanto receber outras interpretagdes do
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acontecido e também suscitar o desejo de também escrever
narrativas. Uma vez escritas, as narrativas pedagogicas podem se
tornar materialidade de estudos e pesquisas sobre o contetdo
narrado ou sobre a forma como foi escrito, como pensava seu/sua
autor/a. Muitas outras possibilidades, sempre formativas, podem
ser descritas aqui. Neste trabalho mostramos as narrativas como
percurso formativo em uma turma de professores e professoras que
pesquisam as praticas profissionais escolares.

Como qualquer tipo de linguagem, a escrita narrativa pode ser
considerada uma linguagem especial (dentre as linguagens técnicas,
conforme Petrilli (2013)), porém, como quaisquer linguagens, s6 pode
ser apreendida pelo exercicio de linguagem, sempre criativo. Tanto
narrar o que nos acontece quanto propor oficinas dentro da area de
especialidade de cada um e de cada uma para que (no plano
pedagogico da professora da disciplina) as linguagens particulares em
seus contextos culturais e nos temas individuais de cada pesquisa
viessem a tona e fossem, desse modo, tornados conscientes, foram os
dois desafios no contexto destas oficinas.

Embora as énfases que a pessoa que escreve da sejam
intercambidveis e hierarquizdveis, com énfases nas posi¢oes
axiologicas ou estéticas ou cognitivas conforme o momento que a
linearidade da linguagem verbal em um texto que se pretende
artigo cientifico parece exigir, no momento do planejamento e da
escrita, de modo a favorecer a continuidade da corrente discursiva,
de fato uma posigao axioldgica ou ética € ao mesmo tempo estética
e cognitiva ou epistemologica.

Definimos posicao axioldgica como a posi¢ao de quem emite
valores se sabendo na equipoléncia de consciéncia com as
personagens das narrativas e com as/os tedricas/os que trazemos
para cotejar com o que pensamos. Naquele momento, quem sou
emite uma critica, agora no sentido de julgamento (ndo de sentenca
judicial) ou se quiserem, de escolha. Cada escolha é emissao de
valores, é “julgamento”.

Por posicao estética podemos explicitar a questao espacial, como
fez Bakhtin, para iniciar esta defini¢ao: ndao posso me ver por inteiro
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sem o outro que me da seu excedente de visao estético (BAKHTIN,
2003). Esse outro pode ser uma fotografia, um espelho ou uma
narrativa, que embora vistos em um quarto onde estou espacialmente
s, a sensagao de isolamento sé se dard se eu tentar permanecer so,
querendo que a visao do outro coincida com a que eu quero para mim.
A solidao nesse caso ¢ imensa (BAKHTIN, 2003, p. 28) e, alids, uma
caracteristica contemporanea de muitas patologias psiquicas (HAN,
2018, p. 9). Mas também podemos pensar nos cinco sentidos pelos
quais contatamos o mundo. Dessas posigoes estéticas, construo
expressoes estéticas de algum conteiido, em alguma forma, com
algum material. Este construir € estético e como construir nao deixa
de ser a assungao de uma posicao estética.

Porém, talvez ja seja possivel notar onde queremos chegar,
nenhuma das trés posigdes pode ser assumida isoladamente, apesar
de podermos isola-las ideologicamente, por meio de signos e essa
capacidade semidtica (PETRILLI, 2013) pode separa-las por abstragao.

Ao narrar, criamos personagens. E nds nos tornamos
personagens entre as outras personagens. A imagem do/da
narrador/a na narrativa em primeira pessoa, a imagem da
personagem em obras autobiograficas com valor artistico
(autobiografias, confissdes, didrios, memodrias, etc.), tém um/a
autor/a que permanece de fora (BAKHTIN, 2016, p. 81). Ao narrar
o outro, o eu o cria em linguagem, em signos, ideologicamente
(axioldgica, estética e cognitivamente) uma outra existéncia
possivel, como imagens afiguradas, objetivadas.

As pessoas de quem e com quem o eu fala na narrativa durante
as oficinas, por exemplo, ja nao sao elas, pois vao se transformando
durante a escrita. Sao como o/a narrador/a as vé e sente; como
pensa ao vé-las e ao senti-las; sempre e inescapavelmente,
imprimindo seus valores por meio de uma posi¢ao axiologica.
Todo enunciado concreto € valorativo.

As narrativas nos permitem voltar ao que dizemos e até
rastrear as marcas culturais que trazemos em nossa escrita singular.
Para a escola, mobilizada com os cotidianos, as narrativas sao um
momento de reflexdao em que se pode ver e expressar também a
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refracao de que toma consciéncia de sua posigao axiologica (estética
e cognitiva) no mundo, por seu ato responsavel.

Por isso a radicalidade da ndo indiferenca neste exercicio,
favorecendo as/aos pesquisadoras/es participantes, compreensoes
sobre seus processos formativos na relacao radical e de ndo
indiferenca com os processos formativos que outros também
participaram sao imprescindiveis como parte de uma
epistemologia outra, uma ciéncia outra, com outros valores, entre
pessoas humanas.

Estamos num ponto de continuidade investigativa, que
reconhecemos a poténcia da filosofia da linguagem bakhtiniana na
formacao de quem narra nas atividades formativas docentes e de
pesquisa, devido a vivéncia expressiva na narrativa,
principalmente do conceito da ndo indiferenca. Conceito este que ja
constitui a profissao docente em relacao as/aos estudantes. Saber
deste e de outros conceitos permite que os professores e as
professoras e outros e outras profissionais da educagao
nomeiem/valorem e compreendam as nomeagoes/valoragoes, por
outros de suas praticas.
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A poténcia das narrativas do cotidiano e dos
grupos de estudos colaborativos de alfabetizagao
na formacao continuada

Renata Barroso de Siqueira Frauendorf!
Heloisa Helena Dias Martins Proenca?

Introducao

A formacdo continuada de professores tem sido foco de
atencao e investimento de diferentes governos em nosso pais desde
final dos anos 1990. Nesse percurso passou a envolver também
diretores, coordenadores e outros profissionais da instituigao e de
secretarias de educagdo, por se compreender que a escola nao é
constituida e nem responsabilidade apenas do professor. Pelo
contrario € constituida e responsabilidade de diferentes
profissionais, que atuam direta ou indiretamente na institui¢ao. O
discurso e a agao nessa diregao sao reiterados pela ideia de que a
melhora na qualidade de ensino esta vinculada ao aperfeicoamento
profissional, como afirma Bernadete Gatti no artigo Andlise das
politicas publicas para formagdo continuada no Brasil, (2008).
Embora essa visao sobre a formagdao continuada esteja muito
presente nos discursos oficiais e circule com forca pelos diferentes
grupos e coletivos de profissionais, nem sempre os processos
formativos sdao bem vistos e aceitos pelas participantes, sejam
oferecidos pela escola, secretaria de educagdo, universidade ou
centros de formacgao. Esse sentimento de recusa ou resisténcia a
formacao continuada ocorre muito em funcao da obrigatoriedade

! Doutoranda no Programa de Pds-Graduacdo da Faculdade de Educagdo da
Unicamp. Formadora de Professoras e Professores. rsfrauendorf@globo.com

2 Doutoranda no Programa de Pés-Graduagao da Faculdade de Educacao da Unicamp.
Formadora de Professoras e Professores. heloisamartinsproenca@gmail.com
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da participagao do(a) professor, coordenador(a), diretor(a) ou
técnico(a) de educagao, que acaba por nao ver sentido na proposta
que na grande parte das vezes é “verticalizada”, ou seja, vem
imposta, nasce de interesses outros, ou ainda, em muitos casos,
sofre descontinuidade, o que gera uma grande descrenca por parte
dos profissionais dos sistemas de educagao. Ha casos em que a
participagdo nos programas de formagdo continuada se faz por
convocagao, oferece bonificagao ou compode o processo de evolugao
funcional. Esse tipo de “estimulo” acaba por contrariar uma das
condigdes fundamentais para a qualidade dos processos
formativos, que esta vinculado ao desejo do sujeito em participar
de momentos de formagao, para entao reler a sua pratica cotidiana,
reescreve-la quando necessaria e estar entre pares que pensam e
refletem sobre o cotidiano vivido.

Entretanto ha um outro formato, bem menos comum, que sao
os espacgos de formacao continuada que se constituem por si so,
voluntariamente. Nesse modelo, os diferentes profissionais se
encontram movidos pelo desejo de estudar uma tematica,
aprofundar uma discussao, refletir sobre sua pratica com pares,
construir e fazer parte de uma comunidade de aprendizagem.
Certamente essa escolha revela um olhar para a formacao
continuada diferenciado, pois o professor se vé como produtor de
conhecimento e de suas metodologias.

A acao desses grupos nao consiste, portanto, em impor ao professor
um tema a ser estudado ou metodologias de ensino a serem
replicadas na escola. Trata-se de um movimento inverso, de partir
da pratica de ensino do professor que, acolhido no grupo por seus
pares, sente-se falando de igual para igual; encontra um lugar em
que pode ser ouvido; e, assim, de fato, pode procurar lidar com seus
dilemas profissionais e fazer pesquisa sobre a sua propria pratica de
maneira colaborativa e proativa (GONCALVES JUNIOR,
CRISTOVAO e LIMA, 2014, p. 148-149).

No GEPEC - Grupo de Estudos e Pesquisa Educagao
Continuada — FE — Unicamp, o Grupo de Terga foi o primeiro grupo
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que se abriu para receber interessados em discutir aspectos
inerentes a Educacdo de forma voluntdria, sendo a grande maioria
professores da escola basica de redes publicas de ensino. A medida
que foram surgindo necessidades em aprofundar temas mais
especificos outros grupos com essa matriz de funcionamento se
formaram. Atualmente compde o GEPEC: GRUBAKH (2011) —
Grupo de Estudos Bakhtinianos, que estuda as produgoes de
Bakhtin e o Circulo em didlogo na educacao a partir,
principalmente, das narrativas de professores; o GRUCOP (2011)
— Grupo de Estudos sobre Coordenaciao Pedagdgica que esta
temporariamente com as atividades suspensas; e o GRUPAD (2010)
— Grupo de Estudos Alfabetizagao em Didlogo.

Nesse texto, pretendemos reiterar a poténcia das dimensoes
formativas decorrentes da produgao de narrativas pedagogicas
pelos sujeitos da experiéncia, da e com a escola, na formagao dos
profissionais da educagao nesse tipo de grupo colaborativo. Além
disso, compartilhar o saber da experiéncia construido por nés como
formadoras de profissionais da educagdo quando assumimos, em
parceria, “oficialmente” em 2013, a organiza¢do dos encontros do
grupo colaborativo com foco em Alfabetizacao.

GRUPAD - Grupo de Estudos Alfabetiza¢cao em Didlogo

(...) o mais importante e bonito, do mundo, € isto: que
as pessoas nao estao sempre iguais, ainda ndo foram
terminadas — mas que elas vao sempre mudando.
Afinam ou desafinam. Verdade maior. E o que a vida
me ensinou. Isso que me alegra, montao.

Joao Guimaraes Rosa

O GRUPAD - Grupo de Estudos Alfabetizacao em Didlogo —
vinculado ao GEPEC - Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagao
Continuada — da Faculdade de Educacao da UNICAMP, vice-
coordenado pelo Prof. Dr. Guilherme do Val Toledo Prado, que no
ato de sua criagao foi batizado de GRUPAL - Grupo de
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Alfabetizagdo, nasceu em novembro de 2010. Desde sempre
perseguiu a promocao de um espago de formagao continuada que
potencializasse praticas colaborativas em toda sua estrutura,
organizacao e funcionamento; fomentando discussoes sobre a
constituicdo docente a partir das necessidades das profissionais
participantes do grupo, geradas pelo envolvimento com o
cotidiano escolar, em processos de Alfabetizacdo e letramento, a
favor da construgao de um processo de ensino de qualidade na
escola publica.

A mudanca de nome ocorreu porque na producao do texto
para o Congresso Dialogos sobre Dialogos, em Niterdi, no ano de
2012, percebemos que a palavra ‘didlogo” era facilmente usada por
nods, com sentidos diferentes. Levantamos alguns tedricos, dentre
eles o mestre Paulo Freire e o professor Wanderley Geraldi, para
que por meio de seus enunciados, entendéssemos melhor este
conceito. A escrita do texto e as discussoes a partir dele geraram
um novo nome para o grupo, que de Grupo de Estudos sobre
Alfabetizacdo (GRUPAL) passou a ser chamado de GRUPAD -
Grupo de Estudos Alfabetiza¢cao em Didlogo.

O grupo foi criado em resposta as necessidades de professoras
recém-formadas, iniciantes na carreira docente, que desejavam
discutir sobre a pratica escolar, e encontrar interlocutores para
muitas das inquietagdes que viviam com os alunos e colegas
professoras. Para isso convocaram parceiras, mais experientes na
docéncia, e que faziam parte do GEPEC a colaborar neste processo
de insercao ao trabalho. Na ocasido, as professoras iniciantes
produziam narrativas sobre as experiéncias vividas na escola e as
compartilhavam por e-mail. Algumas participantes do GEPEC ao
ler as produgdes, sentiam uma necessidade de responder,
colocando em didlogo as problematizagoes e dificuldades
apontadas pelas colegas, com suas experiéncias profissionais e a
funcado da escola na relagdo com as criangas. O ato de resposta nas
trocas por e-mail e nas conversas também informais produzidas
individual e coletivamente, potencializava as discussoes
presenciais que ocorriam quinzenalmente. Ao ir ao encontro das
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necessidades das colegas - professoras iniciantes - agiamos
responsivamente e em resposta a convocagao que nos faziam.
Entendemos que

essa responsabilidade do ato permite levar em consideragao todos os
fatores: tanto a validade de sentido quanto a execugao factual em
toda a sua concreta historicidade e individualidade;, a
responsabilidade do ato conhece um tinico plano, um tinico contexto,
no qual tal consideragdo € possivel e onde tanto a validade tedrica,
quanto a factualidade histéria e o tom emotivo-volitivo figuram
como momentos de uma tinica decisao (BAKHTIN, 2010, p. 80).

A resposta as inquietagdes das professoras iniciantes desde
sempre nos deslocou para o lugar de quem reflete sobre a propria
pratica, o que colaborou com nosso processo de autoformagao. Um
processo instituido e fortalecido na relagdo com outros colegas que
vivem desafios profissionais semelhantes ou muito particulares,
com o que experimentamos. O GRUPAD nasceu de um ato
responsivo em relacdo a demanda formativa de professoras
alfabetizadoras, iniciando na docéncia, como também de nossa
necessidade em aprofundar estudos e sistematizar aprendizados
construidos na profissao.

Assumimos, dessa forma, a nossa total incompletude, por isso
aceitamos e desejamos nos colocar em didlogo com outros que nos
ajudam a ver, a compreender, a nos deslocar e tecer possibilidades
muitas vezes por nés nao imaginadas quando enclausuradas em nos
mesmas, e em nossas verdades. Estarmos “juntas”, em grupo, amplia
olhares e fazeres. (PROENCA e FRAUENDOREF, 2018, s/p)

O FALE - Forum de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita -
organizado pelo grupo de pesquisa GEPPAN -UNIRIO (Grupo de
Estudos e Pesquisas de Professoras(es) Alfabetizadoras(es)
Narradoras(es)), coordenado pela Professora Dra. Carmen
Sanches, também faz parte da génese do GRUPAD. A ideia de um
trabalho que possibilitasse uma relacdo de parceria entre a
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Universidade e a escola a favor da formacgao profissional de todos
tao defendida e valorizada pelo FALE, era algo que nos mobilizava
e mobiliza até hoje, sendo um dos pilares herdados do Grupo de
Terca e que sustentam nossas agoes.

No GRUPAD ja desenvolvemos inumeras atividades e
estudos, com temadticas relacionadas as praticas de leitura e de
escrita escolhidas coletivamente no grupo, até o presente momento.
Estudamos temas relacionados principalmente a metodologia da
alfabetizacao em lingua materna e a formacao de leitor(a). Desde o
inicio do grupo um outro propdsito perseguido, por nos
participantes, ¢ a comunicacao do conhecimento produzido em
nossos encontros, com isso ja publicamos dois artigos para revistas
cientificas na area de educagao (PROENCA, SANTOS,
FRAUENDOREF, 2015; FRAUENDORF, PROENCA, PRADO, 2020);
escrevemos dois livros (PROENCA, PRADO, FRAUENDOREF 2020;
FRAUENDORF, LIMA, PRADO, 2020); organizamos e
propusemos o semindrio “Fale Professora” em trés edigdes (2012;
2013; 2015); participamos de exposicao e apresentacao de trabalhos
em semindrios e congressos como Fala outra Escola (2013; 2015;
2017; 2019); III Simpdsio Nacional de Grupos Colaborativos e de
Aprendizagem do Professor que ensina Matematica (2015); VIII
CIPA - Congresso Internacional de Pesquisa (auto)biografica
(2018), II Encontro MELP — Multiletramentos e ensino da Lingua
Portuguesa (2019) e mais recentemente XX ENDIPE - Encontro
Nacional de Didética e Pratica de Ensino (2020). Consideramos que
cada uma destas agdes colaborou (e colabora) com nossos processos
formativos, além de ter produzido uma rede de conhecimentos que
nos ajudou (e ajuda) a colocar em didlogo o mundo da vida e o
mundo da cultura. Para nos teoria e pratica sao conceitos
interligados, sem hierarquizagodes, pois “o que na vida, na cognigao
e no ato chamamos de objeto definido s6 adquire determinidade na
nossa relacdo com ele: é nossa relacdo que define o objeto e sua
estrutura e ndo ao contrario” (BAKHTIN, 2003, p. 4). Visto dessa
forma a manutengao deste grupo pode ser o ato que coloca em
relagdo o mundo da vida, ou seja, as relagdes que estabelecemos
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com a escola no cotidiano vivido, neste contexto, e o0 mundo da
cultura, ou seja, as interpretagdes que vamos produzindo e nos
ajudam a tecer conhecimentos e reflexdes com o mundo que
vivemos. Isso tudo sé se d4 porque estamos juntas e coletivamente
nos dispomos a tecer as compreensdes sobre o nosso fazer e ser.

Atualmente o GRUPAD ¢é constituido por educadoras no
exercicio da docéncia com turmas de alfabetizacao (ou nao) nos
anos iniciais do ensino fundamental e na educacdo infantil; por
profissionais da coordenacao pedagogica escolar; formadoras de
professoras que atuam nas redes publicas e privadas de ensino,
entre outros. Um coletivo formado majoritariamente por mulheres.

Enfim, mulheres que partilham do desejo de pensar a escola
na/com a escola e que frequentam, voluntariamente, os encontros o
que se por um lado torna a participagao mais espontanea por outro
acarreta uma rotatividade grande entre as participantes. Essa
flutuagao de presenca ocorre por diversas razoes e ¢ um fator
importante de se compreender em grupos desse tipo podendo ser:
motivado pela desisténcia devida ao desinteresse pessoal das
participantes; a ndo correspondéncia a expectativa inicial de fazer
parte de um grupo de estudos num formato mais fechado; até por
dificuldades em conciliar compromissos - caracteristica marcante
na vida dos profissionais da drea educacional, ainda mais num
coletivo com grande presenga feminina que por vezes assume duas,
trés jornadas de trabalho paralelamente. Ousamos dizer que somos
resultado de uma légica de producao capitalista e da economia, que
muitas vezes nos faz abrir mao de momentos em que o valor esta
no ato de compartilhar experiéncias, em que a memoria € palco de
nossas agoes e narrativas num tempo desacelerado, como diz
Franca (2019) apoiada nos estudos de Walter Benjamin. Dizendo de
uma outra forma, nos falta tempo para cumprir com todos os
compromissos assumidos, sendo esta a maior justificativa das
participantes do GRUPAD para nao conseguirem acompanhar os
encontros e, muitas vezes, chegarem até desistir ou a participar
eventualmente.
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Independentemente do fator da flutuagdo de presenga o
fundamental para nos € a garantia de que o grupo seja um espago
sempre aberto a receber professoras, coordenadoras, formadoras e
que essa flutuacdo seja lida como uma singularidade no
funcionamento de um grupo colaborativo, e que aprendemos a
lidar ao longo dos anos. Passamos a compreender a importancia de
se ofertar uma experiéncia de vida mais livre de controles sociais e
académicos. Em outras palavras os sujeitos permanecem no grupo
porque desejam e nao porque sao obrigados. Como costuma
cantarolar uma das participantes mais assiduas e antigas do grupo,
o Grupad é um espaco de eterno encontros e despedidas, elegendo
o trecho da cangao que melhor nos representa

“...Todos os dias é um vai e vem
A vida se repete na esta¢do

Tem gente que chega pra ficar
Tem gente que vai pra nunca mais
Tem gente que vem e quer voltar
Tem gente que vai e quer ficar
Tem gente que veio s6 olhar

Tem gente a sorrir e a chorar...”

Em 2013, assumimos a organizagao dos encontros de forma
sistematica. A experiéncia como formadoras de professoras e de
formadoras nos levou a esse papel, ao observarmos ser necessario
um minimo de organizagao para acolher as pessoas que vinham de
diferentes lugares e com diferentes expectativas. Comecamos a
notar que era preciso recuperar o encontro para aquele que nao
estava presente, garantir um momento de partilha da pratica
(muitas vezes deixavam de acontecer simplesmente), ou mesmo
alimentar as experiéncias estéticas de todos os envolvidos a partir
de situagdes de leitura literaria. Movimento que contribuiu
significativamente para irmos tecendo o conhecimento produzido.
Contudo ainda nos restava uma inquieta¢do: nao tinhamos uma
identidade definida. Eramos grupo de estudo? Grupo de pesquisa?
E nods, éramos formadoras ou participantes do grupo?
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Questionamentos que perduraram até 2015 quando nos
dedicamos a estudar sobre a formagdo continuada em grupos
colaborativos em decorréncia a participacao III Simposio Nacional
de Grupos Colaborativos e de Aprendizagem do Professor que
ensina Matemadtica (2015). Por ocasido do convite para nossa
participagdo como um grupo colaborativo e de aprendizagem
relacionado as praticas de linguagem, e de maior compreensao do
que caracteriza e fundamenta esse tipo de grupo, passamos a nos
enxergar como tal. Encontramos nossa identidade em alteridade,
aquilo que nos singulariza, porque na relacao com todos as outras
participantes do grupo, em didlogo permanente, nos permite nos
reinventarmos.

O GRUPAD e a dinamica dos encontros: escolhas narrativas
dialégicas e colaborativas

O narrador figura entre os mestres e os sabios. Ele sabe
dar conselhos: nao para alguns casos, como o provérbio,
mas para muitos casos, como o sabio. Pois pode recorrer

ao acervo de toda uma vida (uma vida que nao inclui
apenas a propria experiéncia, mas em grande parte a
experiéncia alheia. O narrador assimila a sua substancia
mais intima aquilo que sabe por ouvir dizer).

Walter Benjamin

O ato de narrar, seja uma experiéncia, um incomodo, um
dilema, uma angustia ou uma necessidade permeia todos os
encontros do GRUPAD. Escolhemos as narrativas como
percurso metodologico que nos aproxima das relagdes
vividas no cotidiano e nos ajudam a produzir sentidos para o
vivido. Quando as experiéncias sao narradas, ampliamos
também o repertorio pessoal de situagdes que podem nos
ajudar a tecer compreensoes sobre aquilo que nos impulsiona

55



a um fazer outro, contribuindo para enfrentar e superar as
dificuldades vividas.

A partir de 2013, nossos encontros presenciais passaram a ser
acordados em calendario, sempre no inicio do ano letivo e com
frequéncia quinzenal, com raras exce¢Oes causadas pela propria
organizacao anual. No entanto em 2020, devido a pandemia do
Covid-19, tornaram-se a distancia, mantendo a mesma frequéncia
e dinamica, que ocorria presencialmente.

Os encontros tém todo um ritual que foi construido no decorrer
da constituigdo do proprio grupo. Nao se trata de uma estrutura
fechada, uma rotina reproduzida passivamente e que nao pode ser
rompida, mas uma orientagao para aqueles que organizarao e
produzirdo os encaminhamentos de cada encontro, uma vez que essa
coordenagao € compartilhada entre as participantes do grupo. O
encontro atualmente é constituido do seguinte ritual :

a) Pra comeco de conversa: trata-se da escolha de um enunciado
poético que inicie o processo de acolhida do encontro. O texto que
compode essa escolha pode ser um trecho literdrio, uma imagem ou o
que o grupo responsavel pela organizacao do encontro considerar
interessante para potencializar o didlogo no encontro.

b) Abertura do encontro: é um momento inicial onde
estabelecemos 0s combinados e distribuicio de compromissos
sobre quem fard o registro das experiéncias partilhadas no
encontro, quem se responsabilizara pela organizacao da pauta do
proximo encontro, quem escolhera e apresentard a “leitura que
acolhe”. Neste momento também realizamos a leitura da memoria
do encontro anterior.

c) Leitura que acolhe: partimos do principio de que a
formacao do leitor é ato importante para todos os profissionais da
area educacional. Com esta escolha trabalhamos aspectos como
ampliacao de repertorio, critérios de escolha, diversidade de
géneros textuais, de autores, entre outros. A leitura escolhida pode
ser tanto um texto de literatura infantil, quanto um texto de leitura
para adultos. Todas as escolhas sdao bem-vindas. Ha textos que
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demandam uma discussdo e reflexdo mais aprofundadas, outros
com que nos deleitamos e nao sentimos necessidade de conversar
sobre eles. Enfim, juntas nesse momento, temos vivido - seja como
leitora, seja como ouvinte — uma variedade de experiéncias
estéticas literdrias.

d) Chao da Escola: Trata-se de um momento na pauta onde
alguma participante do grupo se organiza para narrar uma
experiéncia profissional da qual participou. A ideia é compartilhar
praticas do cotidiano escolar que possam nos ajudar a pensar sobre
o nosso trabalho produzindo deslocamentos e evitando um fazer
cristalizado em aspectos que impedem o desenvolvimento de
experiéncias mais dialdgicas e coerentes no contexto escolar.

e) Nossos Estudos: no GRUPAD sempre nos dispomos a
aprofundar um tema ou conceito mais especifico a partir dos
interesses e necessidades do proprio grupo. Ora escolhemos um
texto com uma tematica determinada, em outras ocasides um livro
onde possamos nos debrugar ou um assunto/conceito que
estejamos mais interessados em aprofundar. Os estudos sao feitos
de diferentes formas, a depender da escolha das responsaveis pela
organizagao da pauta, mas sempre acordados com todo o grupo.

f) Finalizacdo e Combinados: é comum combinarmos uma
tarefa a ser realizada de um encontro para o outro, pois
entendemos que nos encontros presenciais devemos favorecer as
discussoes, assim priorizamos leituras e produgdes escritas como
atividades de tarefa. Também entendemos que a tarefa € o fio que
pode nos conectar nesse espago temporal, inclusive nos ajudando a
ter um porto para voltar quando nos perdemos nos labirintos das
emergéncias do cotidiano. Os combinados que finalizam o
encontro estdo, na maioria das vezes, relacionados aos cuidados
para organizagao e manutencao dos encontros.

O planejamento do encontro é produzido sempre de forma
colaborativa, ou seja, embora a coordenagdo geral seja de nossa
responsabilidade, hd um revezamento entre os préprios membros do
grupo que podem assim, nao sé participar como viver a experiéncia de
organizar uma pauta, além de fazer a coordenacao pontual do encontro
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planejado. O revezamento de papeis ora quem propde, ora quem
participa, mostra-se bastante potente no espago de formagado
continuada na sociedade contemporanea, por ir contra a ideais tao
amplamente propagados pela modernidade tardia, como a indiferenca
ao outro; ao sentir-se desatualizado por isso desnecessdrio. A troca de
papeis fortalece a ideia de uma comunidade de aprendizagem, em que
todos sao importantes, necessarios ao grupo, dignos de confianga e
produtores de saber. Um movimento, que pela for¢a formativa se
transformou em metodologia de funcionamento do grupo. Sennet
(2010) defende que o uso do pronome “Nds” pelas participantes é algo
caracteriza uma comunidade. Nas palavras deste autor: “Para sermos
dignos de confianga, devemos nos sentir necessarios; para nos
sentirmos necessarios, esse Qutro tem de estar em necessidade”
(SENNET, 2010, p.174).

Também entendemos que ter wuma dindmica de
funcionamento, ou ritual como denominamos, no lugar de
engessar o encontro, esvaziar os sentidos das agoes realizadas,
tornou-se uma forma de conexdo, de acolhida e seguranga, tanto
para quem estava chegando e nada conhecia da dinamica de
funcionamento do grupo, como para aqueles que retornavam apds
um ou varios dias, meses e até anos de afastamento. Reencontrar-
se ou encontrar-se com esses momentos, que desenhamos em
colaboragao parece dar um sentimento de pertenga, oferecer uma
certa seguranca as participantes porque € algo que se preserva em
tempos tao liquidos e incertos.

Num grupo colaborativo ocorrem situagdes que favorecem
muito a formacdo dos sujeitos que deles participam por
potencializarem a agdo e reflexao compartilhadas, o didlogo, a
negociacdo, a confianca mutua entre outros aspectos de partilha
(FIORENTINI, 2004).

Ainda achamos importante esclarecer que o GRUPAD
mantém canais de comunica¢ao que aproximam as participantes
seja pela partilha das experiéncias, do material de estudo, duvidas
de trabalho, ou ainda sobre as noticias dos encontros. Ha uma lista
de e-mails (para troca de informagOes, materiais e
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encaminhamentos formais); um espago de drive hospedado na
nuvem da internet (para armazenamento e partilha de todo
material de registro que circula do grupo — pautas dos encontros,
narrativas produzidas pelas participantes, textos para estudo, entre
outros -; um grupo no facebook (onde divulgamos as fotos dos
encontros, partilhamos eventos e outros materiais de interesse das
participantes); perfil no instagram e um grupo fechado no
WhatsApp (meio de comunicagao mais rapido e eficiente para
assuntos pontuais). Cada um desses canais de comunicagdao
funciona para demandas especificas e nos ajuda a manter as
participantes sempre informadas e em contato com toda produgao
que tem ocorrido desde sua criacdo. Desta forma, sempre que um
novo membro comega a participar dos nossos estudos, consegue
acessar as informagdes, produgodes, historico do GRUPAD com
facilidade. Além disso, vamos criando um acervo que ajuda a dar
materialidade a nossas experiéncias vividas coletivamente.

Professoras autoras: convite a leitura e a escrita de narrativas
nos espagos de formagao continuada

Entre tantas a¢des narradas até aqui, gostariamos de destacar
dois movimentos que aconteceram no ano de 2020 em que, nds
participantes do grupo, pudemos viver e agregar um sentido outro,
para ideia de autoformacao e formagao continuada ao assumirmos
o lugar de narradorasautoras de experiéncias, banhadas por
fragmentos de nossas memorias - das mais recentes a aquelas
soterradas e muitas vezes apagadas (BENJAMIN, 1987). Para
muitas das participantes do grupo embora o ato de escrever, narrar,
faga parte de seu cotidiano, quando se vé a frente de um convite a
escrita de narrativas da experiéncia vivida, nem sempre se sentem
autorizadas a produzir textos, narrativas, que digam de si em
relacao ao outro num contexto circunscrito. A escrita de narrativas
pela professora, coordenadora, formadora, ainda gera receio e
desconforto para muitas profissionais nos espagos formativos.

Atentas a essa resisténcia ao ato de escrever que é comum tanto
nos encontros do Grupad como nos espagos formativos que atuamos,
consideramos que era preciso criar dispositivos formativos que
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fossem convidativos ao ato de narrar-se por escrito. Reconhecer-se
uma professora autora, produtora de conhecimento, e ser vista como
tal pelos pares, ¢ uma ferramenta poderosa quando pensamos em
formagao continuada, porque o sujeito que muitas vezes se sente
desvalorizado no espago de formacao por lhe ser atribuido apenas o
papel de reprodutor de técnicas, ou que acha que ird apenas receber
informagdes de alguém mais “sabido”, ou ainda que se acha
desatualizado e por isso precisa ser “reciclado” para nao ser
descartado — imagens construidas por muitas das experiéncias em
formacao continuada vividas por tantas de nds —encontra-se com uma
outra possibilidade de ser e estar na vida e profissao, e passa a
acreditar mais em si e no seu saber fazer profissional. Desde o inicio
incentivamos a todas que escrevam narrativas sobre experiéncias
vividas na historia pessoal ou profissional relacionadas a tematica da
alfabetizacao, e que leiam suas produgoes no grupo, sinta-se acolhidas
e escutadas em seu dizer de si, preservando o propdsito comunicativo
— narrar uma experiéncia a alguém — bem como conferir um sentido
outro a tarefa de escrita.

Com isso temos tido avangos importantes tanto no que se diz
respeito a escrita de registros dos encontros — um dos rituais ja
citados — como também na escrita de narrativas com uma tematica
especifica. A primeira colecio de narrativas com tematica
especifica: formagao de leitor, transformou-se em nosso primeiro
livro publicado em 2020. O livro: Formacao de leitores: narrativas
de profissionais de educagao teve seu langamento virtual em julho
de 2020, entretanto seu processo de elabora¢ao comegou no ano de
2015. Na época o grupo tinha como principal interesse os estudos
sobre a leitura como pratica social e nesse contexto iniciamos nossa
trajetoria com a escrita de narrativas sobre nossas experiéncias
como leitoras. Ao rememorar experiéncias iniciais de leitura
pudemos contempla-las e relaciond-las ao vivido no momento
presente. Entendemos que esse movimento retrospectivo e
introspectivo (CLANDININ e CONNELLY, 2011) muito nos
ensina, j& que ao rever nossas histdrias vividas em contextos e
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tempos outros, produzimos novos conhecimentos que contribuem
para nos tornar melhores leitoras.

E importante dizer que, apesar da trajetéria narrativa que
vinhamos percorrendo desde os primeiros encontros do GRUPAD,
foi necessario explicitar alguns principios caros ao GEPEC que
marcam as narrativas do cotidiano de professoras como: principios
da pesquisa-acdo e, mais recentemente, da investigacio narrativa
(RODRIGUES e PRADO, 2015), para que todas as participantes
dessa empreitada pudessem compreender historicamente o
caminho trilhado nas pesquisas em educacao no GEPEC e como as
produgdes do GRUPAD, como grupo de estudos colaborativo,
dialogariam com esses principios.

No GEPEC temos aprendido que a producdo narrativa de
professores e professoras, assim como das demais profissionais da
educacio que buscam (auto) formacio continuada em seus
subgrupos de estudos e pesquisas, nos ajuda a compreender mais
e melhor sobre o trabalho pedagégico e as praticas desenvolvidas
no cotidiano dos processos de ensino e aprendizagem.

O processo de produgao de nosso primeiro livro foi longo nao
tanto por questdes ligadas a recusas de escritas das narrativas, que
se concentraram no ano de 2016, mas novamente por nossa
escassez de tempo para organizar o material com a qualidade que
ele merecia, além da falta de recursos. Porém em 2018 submetemos
a proposta do trabalho do Grupad ao PROEC - Projeto de Extensao
Comunitdria — que foi aceito e com isso fomos contempladas com
uma verba que viabilizou nossa primeira publicagao, entre outras
acoes. Em julho de 2020, apds encontros e desencontros de um ano
pandémico, fizemos o langamento virtual de nosso livro. Além das
organizadoras — incluindo prof. Guilherme do Val Toledo Prado,
algumas professoras autoras também participaram da
apresentacdo do material as demais colegas. Foi um encontro de
muita emocao e alegria numa noite sombria e fria do més de julho
como podemos rememorar com a ajuda das narrativas a seguir:
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..NO GRUPAD, os momentos de leituras, estudos, reflexdes,
producdes e didlogos sao muito importantes PARA MINHA
FORMAGCAO profissional. E um espaco acolhedor e de escuta das
nossas incertezas e insegurangas no meu fazer profissional.
ESCREVER SOBRE MINHAS EXPERIENCIAS torna-me consciente
de quem sou, dos meus principios e valores. Lembrar-me das
pessoas que foram importantes na minha constitui¢do pessoal e
profissional e o quanto tenho aprendido ao longo da minha vida e, o
quanto ainda tenho para aprender sobre mim e sobre o outro me
motiva continuar narrando.

Ao longo desses 7 anos tive o privilégio de em parceria com algumas
amigas presentes, a Renata, a Held, a Maria Irma e a Fernanda
fazermos em colaboracio algumas CONTRIBUICOES PARA O
GRUPAD, registrando mnossos processos formativos como
participantes desse grupo, que € constituinte da profissional que me
torno a cada dia. (Idelvandre - participa desde 2013 do Grupad)

[...] Ser membro do GRUPAD tem me possibilitado reflexdes
bastante aprofundadas de minha pratica. Atuo como Coordenadora
Pedagdgica na rede estadual de SP desde 2004 e comecei minha
participacao no Grupo de Estudos Colaborativo em 2014 [...]
Sempre gostei muito de participar de discussoes e estudos sobre
educagdo e percebi nesse grupo, um espago potente para ampliar
minha formagao e a formacao dos professores na escola onde atuo
como coordenadora. Espaco onde é possivel além de partilhar
experiéncias, aprender com o outro.

Um grupo que respeita os saberes, a diversidade seja qual for; nos
acolhe e nos da voz. Como dissemos no ultimo encontro um grupo
de todas as cores, onde “narrativas negras importam” rsr ...Como é
bom fazer parte disso e ser uma dessas vozes![...] . (Maria Tereza-
participa desde 2014 do Grupad)

O segundo movimento de convite a escrita de narrativas
aconteceu logo no inicio de 2020 em nosso primeiro encontro ainda
presencial no més de margo. A proposta sugerida na época foi a
escrita de wuma narrativa sobre os “desafios atuais de
alfabetizacio”. Mal sabiamos que aquele seria nosso unico
encontro presencial do ano, que na semana seguinte estariamos
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dando inicio ao distanciamento social e que com isso haveria a
suspensdao dos encontros do grupo. Medos e duvidas que
provocaram a interrupgao dos encontros até o mes de maio,
quando os retomamos de forma remota. O GRUPAD de acordo
com as participantes foi o espago de escuta, acolhimento, do abraco
que envolve, pelo fio invisivel da internet. O Google Meet tornou-
se nosso novo local de encontro, as janelas e chat nosso meio de
interagdo. Reiniciamos resgatando a proposta de escrita de
narrativas sobre os desafios atuais de alfabetizacdo. Escrita que se
desdobrou também para os desafios de ser professor na pandemia.

Essa proposta nos impulsionou e nos estimulou a escrever e a
partilhar as escritas em tempos angustiantes e muito desafiadores.
Esse ato nos transformou, nos encheu de esperanga do verbo
esperancar, como nos ensinou Paulo Freire!

Os escritos foram lidos durante os encontros virtuais. A escuta
e partilha de narrativas sobre os desafios, insegurangas, receios,
experiéncias, descobertas, dentro de um contexto tao desconhecido
e incerto permitiu as demais participantes perceber e acolher os
sentimentos das professoras, os saberes recém-construidos num
momento excepcional, além do fortalecimento de nosso coletivo-
colaborativo.

Com as escritas, nos reconhecemos enquanto professoras-
pesquisadoras-organizadoras do conhecimento do chao da escola-
casa. O nosso posicionamento, ao escrever, na escolha de cada
palavra, cada enunciado, sao atos responsaveis (BAKHTIN, 2010)
que assinam singularmente a escrita de nossas experiencias, somos
ndo indiferentes aos sujeitos dos acontecimentos do cotidiano
escolar, agora em nossas casas.

Quando percebemos, eram tantos escritos, que precisdvamos
fazer a palavra circular para além de nossas telas. Decidimos
compartilhar pelas redes sociais do GRUPAD e nesses espagos
recebemos respostas outras de sentimentos, emogodes, revelados
por diferentes leitores(as)-professoras e professores. Como disse
Daniel Suarez na live “Conversas, partilhas e formacao em rede”
de agosto 2020 , ao narrar o professor indaga sua propria
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experiéncia, recorre a indicios, pistas, ideias, que o ajudem a
compreender o vivido. E ao ler a producao de colegas, bem como
os comentdrios registrados, ampliam-se as possibilidades de
didlogo e atribuicdo de sentidos outros, revelando-se num
importante processo formativo.

Foi um movimento tdo potente! Ao disponibilizar nossas
narrativas, em tempo de pandemia, compartilhamos a educacio
que construimos diariamente, na escola e atualmente, fora dela.
Mostramos as possibilidades, os limites e marcamos nosso
posicionamento  sociopolitico frente as injusticas e as
desigualdades, continuamos a realizar o trabalho pedagdgico de
modo comprometido e emancipatdrio.

E ao narrar, novas possibilidades de trabalho educativo
irrompem porque construimos saberes com os cotidianos escolares,
de outra mirada, agora dentro de nossas casas, mais em contato
com as familias, nas suas mais diversas realidades e necessidades.
Realidades e necessidades que muitas vezes sao reveladas pelo
flagrante exposto da camera aberta, pelos sons que rodeiam os
encontros do meet quando o microfone estd “desmutado”, pelos
siléencios de muitas familias no grupo de Zap, pelos muitos
acontecimentos que revelam disparidades sociais, intengoes de
vinculo, alegrias pelos rostos vistos. Essa colecao de narrativas dos
desafios de alfabetizar e ser professor na pandemia transformou-se
no E book: “Para ndo esquecer: narrativas das experiéncias de
professoras no contexto da pandemia do Covid-19”
(FRAUENDOREF, LIMA E PRADO, 2020). Nas palavras de Rosaura
Soligo, colega pesquisadora do GEPEC e autora do texto de
apresentacao da colegao, trata-se de um documento sobre nossa
histdria pessoal, social e profissional.

Ler as narrativas de vocés foi uma experiencia muito singular!

Eu sempre soube que os textos que escrevemos para contar sobre o
que vivemos e pensamos documentam nossa histdria pessoal e, de
algum tempo para ca, sei também o quanto trazem indicios da
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historia social que estd em curso no momento em que escrevemos
(SOLIGO, 2020, p. 90).

Aprendemos a partir da leitura de Benjamin (2018) que para
uma colegao ganhar sentido é preciso expod-la e ndo apenas isso,
aquele que coleciona precisa contar como conseguiu aquele artefato
porque ao narrar como comegou a cole¢ao, o colecionador traz em
sua esséncia as memorias que tangenciaram a conquista do objeto
em si, uma vez que todo artefato ¢ singular e guarda uma histdria.
O ato de unir as pegas, em nosso caso especifico as narrativas de
professoras, nos faz como leitoras-colecionadoras-professoras-
formadoras-pesquisadoras reviver e ressignificar fragmentos de
experiéncia porque ao coloca-las lado a lado ganham uma nova
razao de ser. Sendo assim passamos a considerar também que a
publicacdo das narrativas em livro, artigo, ou e-book é mais um
importante dispositivo da formacao continuada que permite que
essa professora da escola basica, que muitas vezes acha que nada
tem a dizer, se reconheca como autora e com saberes
compartilhdveis, mesmo que frequentando ha pouco tempo o
grupo como podemos observar na narrativa: Alfabetizacao e seus
aromas de Elisabete Rosa Silva.

Alfabetizac¢do e seus aromas

Quem dera... diziam as avds. Quem dera o processo de aquisicdo da
escrita fosse assim: simples, porém complexo, como no chao do
quintal escrevendo o que se gosta, escrevendo para brincar,
escrevendo o que viesse a mente ricamente contextualizado.

Era uma tarde de maio de 2020, em plena pandemia e fora da escola.
Ele esta no primeiro ano e gosta de quintal, diz que serd cientista e
minerador, gosta de brincar com agua em seus potinhos e adora chas.
Chd de erva doce com cravo, de capim cidreira, de hortela’e de todas
as misturas de sementes e folhas que sua avo prepara carregadas de
um doce que ndo exige punicao: é o doce de vo, de carinho, de
cuidado, de agrado e de memorias.
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A mae lavando a louca - o que mais se faz nessa quarentena - e,
dizendo: “Va brincar menino!” La estd ele com sua folha de papel e
seu estojo sentado no chao. De repente ela ouve os cochichos de
quem estava em transe, em seu mundo, consigo mesmo, e da pia
ouvia um burburinho “folha de pé de limao”, balangando a cabega
de um lado, de outro. Ativando um pouco mais a audicdo ela,
devagarinho, foi espiar.

O pai é metido com os bichos e com plantas, despretensiosamente
quer fazer horta e vive espalhando as sementes das frutas que
consome junto aos vasos que tem pelo quintal. Claro que a dona da
casa reclama. No vaso da planta que tem nome de renda nasceu um
suposto pé€ de limdo, na verdade ndo se sabe de qual espécie
realmente é: tangerina, laranja lima, limao cravo, taiti, pois das maos
do pai do menino sairam muitas sementes. Mas o que importa é o
aroma citrico indicando para essa crianga um pé de limao.

Ao olhar a folha de papel no chdao a mae percebe que o menino escreveu
algo. Previamente acha que era folha de limao, mas ao ler a ultima
palavra estava escrito “otela”. Ela nao se conteve e interferiu: “Que legal
o que esta escrevendo?” E ele com a folha de horteld amassada na mao,
disse: “As plantas”. Sugere entao que continue a escrever os nomes das
sementes e folhas que usam para fazer seus chas. Se esquecem do pé de
limao e a brincadeira continua com a escrita dos chés. Tendo numerado
sua lista escreveu a partir do item trés e registra a sua maneira o nome
daquelas sementes e folhas que jd conhecia.

O menino colocou a folha de horteld no nariz e sentiu o aroma. Dali
em diante foi magico - erva doce, cravo. “Mamae me d4 uma semente
dessas pra eu cheirar?” E do quintal pra cozinha foi experimentar
cheiros dos sabores que aprecia desde muito pequeno. Nesse
momento seus registros ja demonstram o quanto esta aprendendo
sobre a escrita das palavras - EAVADOCE e CAVO.

Juntando sua experiéncia de sabores com a sistematizacdo ja
percebida na escola acrescentava um confere a cada item, como se
corrigisse aquilo que escrevera. Claro que a brincadeira acabou com
um chd’'e com os dois primeiros itens em branco. Ah, e o pé de limao?
Estard” ali no vaso pertinho do pequeno menino para ser sentido,
escrito, descrito a qualquer tempo.



Quem dera 14 na escola também fosse assim, onde as criancas
pudessem escrever mais sobre o que quisessem, marcar o papel com
os cheiros e os sabores do que se vive, do que se é.

Quem dera a escrita em contextos mais significativos. Enquanto
profissionais acreditamos mna poténcia dos quintais? As
aprendizagens dos roteiros de estudos enviados por nos estdo
acontecendo? E as familias, qual sua relagdo com os roteiros e mais
ainda com os sabores, saberes, desafios, com a linguagem dos
quintais? Quem dera...

(Elisabete Rosa da Silva — participante do Grupad desde 2019)

Ao organizar uma colecdo de narrativas e publica-la
assumimos o compromisso em documentar um momento, inicio da
pandemia do covid-19 - anos 20 do séc. XXI - e o impacto sentido
por nods professoras diante do fechamento das escolas, que muito
embora esteja muito vivo entre nds, ja é passado. Um passado que
ndo pode ser apagado, esquecido, ou simplesmente abandonado
em nome do novo normal, pois vivemos (continuamos a viver)
intensamente as angustias e incertezas dos primeiros momentos da
pandemia e aprendemos com essa experiéncia.

Algumas li¢oes

Estamos sujeitos a narrativa assim como somos
sujeitos da narrativa. Somos feitos pelas histdrias
antes mesmo de conseguirmos criar nossas proprias
historias. E isso que faz da existeéncia humana um
tecido costurado por historias ouvidas e contadas.
Como narradores e seguidores de histdrias,
nascemos no contexto de uma certa historicidade
intersubjetiva, que herdamos juntamente com nossa
linguagem, ancestralidade e nosso cédigo genético.
Richard Kearney

Entre tantas incertezas que o dia a dia nos apresenta pudemos
construir algumas certezas mesmo que provisorias, a partir de todo
o percurso que trilhamos a frente do GRUPAD, relacionadas a
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formagao continuada. Descobrimos que é possivel uma formagao
continuada outra, em que sujeitos interessados em sua
autoformacao procuram voluntariamente grupos colaborativos
para participar e atuar. Também temos observado que a partilha de
responsabilidade para a preparagao e proposicao do encontro tem
se configurado em um desafio que desloca o sujeito do lugar que
sO pode “receber” a formagao para aquele que pode propor a
mesma. Nesse caso o desafio é muito grande para os professores,
pois eles nao estao diante de criangas e alunos, mas sim diante de
adultos e profissionais o que requer um outro formato para aquilo
que desejam comunicar. Por fim, descobrimos um espaco potente
de formagao continuada onde todos aprendem em colaboragao e
em que o valor dado estd nas relagdes e nos sujeitos, e nao apenas
na metodologia de ponta ou com vistas a atender as necessidades
impostas pelo mercado educacional.

Trilhamos um caminho em que a formagao ¢ um projeto
coletivo, definido por todos aqueles que participam conosco dos
encontros do GRUPAD. O ato de aprender de cada um de nos é
fruto da relagdo que estabelecemos uns com os outros, entao
também nos tornamos responsaveis pelo coletivo.

Referéncias

BAKHTIN, M. Estética da Criacdao Verbal. Sao Paulo: Martins
Fontes, 2003.

BAKHTIN, M. Para uma filosofia do ato responsavel. Sao Carlos:
Pedro & Joao, 2010.

BENJAMIN, Walter. Obras escolhidas I. Magia e técnica, arte e
politica: ensaios sobre literatura e histdria da cultura. SP: Editora
Brasiliense, 1987.

BENJAMIN, Walter. O colecionador. In Passagens. Traducao de
Irene Aron e Cleonice Paes Barreto Mourao. Belo Horizonte: Ed.
UFMG, 2018.

68



CLANDININ, D. Jean; CONNELLY, F. Michael. Pesquisa
narrativa: experiéncia e historia em pesquisa qualitativa. Tradugao:
Grupo de Pesquisa Narrativa e Educagao de Professores
ILEEI/UFU. Uberlandia: EDUFU, 2011.

FIORENTINI, Dario. (2004). Pesquisar praticas colaborativas ou
pesquisar colaborativamente? In Fiorentini, Dario; & ARAUJO, J. L.
(Orgs.). Pesquisa qualitativa em Educagdo Matematica (p. 47-76).
Belo Horizonte: Auténtica.

FRANCA, Cynthia S. Memoria como meio de producao de
conhecimentos historicos. Revista Memoria em Rede, Pelotas, v.12,
n.23, Jul/Dez.2020 — ISSN- 2177-4129. Disponivel: https://periodicos.
ufpel.edu.br/ojs2/index.php/Memoria Acesso em 31/03/2021
FRAUENDOREF, Renata B. DE S.; PROENCA, Heloisa H. D. M.;
PRADO, Guilherme DO V. T. Leitura e Leitores: o que dizem as
criancas sobre a leitura feita na escola. Plurais Revista
Multidisciplinar, v. 5, n. 3, p. 98-121, 1 dez. 2020.

FRAUENDOREF, Renata B.S; LIMA, Fernanda D.; PRADO,
Guilherme do V.T.(orgs) Para ndo esquecer: narrativas das
experiéncias das professoras no contexto da pandemia do Covid-
19. Sao Carlos: Pedro & Joao Editores, 2020. Disponivel em: https://
pedroejoaoeditores.com/2020/11/20/para-nao-esquecer-narrativas-
das-experiencias-de-professoras-no-contexto-da-pandemia-do-
covid-19/ Acesso em 31/03/2021.

FRAUENDOREF, Renata B. DE S.; PROENCA, Heloisa H. D. M.;
PRADO, Guilherme DO V. T. Afinal, existe uma boa atividade de
alfabetizacao? Estudos e Narrativas de professores sobre praticas
escolares. In Anais do XX Endipe — Rio 2020: Fazeres pedagdgicos:
dialogos, insurgéncias e politicas.

GATTI, Bernardete A.. Andlise das politicas publicas para
formacgao continuada no Brasil, na tltima década. Rev. Bras. Educ.
[online]. 2008, vol.13, n.37, pp.57-70.

GONGCALVES JUNIOR, M. A.; CRISTOVAOQ, E. M.; LIMA, R. C. R.
(Org) Grupos Colaborativos e de Aprendizagem do Professor que
Ensina Matematica: repensar a formacao de professores € preciso!
Campinas, SP: FE/UNICAMP, 2014 - ISBN: 978-85-7713-158-7.

69



PROENCA, Heloisa. H. D. M.; SANTOS, Idelvandre V.B.S;
FRAUENDOREF, Renata. B. S. Com quantas leituras se forma um
leitor? Um didlogo entre professores, para professores. Revista
Interfaces da Educacdo. Paranaiba, v.5, n.15 p.50-66, 2014.
Disponivel em: https://periodicosonline.uems.br/index.php/inter
faces/article/view/451 Acesso em:31/03/2021.

PROENCA, Heloisa. H. D. M.; FRAUENDORF, Renata. B. S.
Formacao de profissionais da educagao: a poténcia das narrativas
do cotidiano e dos grupos de estudos colaborativos. In: SOUZA,
Elizeu Clementino de; CUNHA, Jorge Luiz da; FURLANETTO,
Ecleide Cunico; BIASOLI, Karina Alves. Anais... Congresso
Internacional de Pesquisa (Auto)Biografica. Digital — Sao Paulo.
BIOgraph, 2018.

PROENCA, Heloisa. H. D. M.; PRADQO, Guilherme V.T.;
FRAUENDOREF, Renata. B. S. Formagao de Leitores: narrativas de
profissionais da educagao. Sao Carlos: Pedro & Joao, 2020.
RODRIGUES, Nara Caetano; PRADO, Guilherme V.T.
Investigacdo Narrativa: construindo novos sentidos na pesquisa
qualitativa em educagao. In: PRADO, Guilherme do Val Toledo;
SERODIO, Liana Arrais; PROENCA, Heloisa Helena Dias Martins;
RODRIGUES, Nara Caetano Rodrigues (orgs.). Metodologia
narrativa de pesquisa em educagao: uma perspectiva bakhtiniana.
Sao Carlos: Pedro & Joao autores, 2015, pp185-205.

SENNETT, Richard. A corrosao do carater: consequéncias pessoais
do trabalho no novo capitalismo. Tradugao de Marcos Santarrita.
15. ed. Rio de Janeiro: Record, 2010.

SILVA, Elisabete R. Alfabetizacao e seus aromas. In: FRAUENDOREF,
Renata B.S; LIMA, Fernanda D.; PRADO, Guilherme do V.T.(orgs)
Para nido esquecer: narrativas das experiéncias das professoras no
contexto da pandemia do Covid-19. Sao Carlos: Pedro & Joao
Editroes, 2020. Disponivel em: https://pedroejoaoceditores.com/2020/
11/20/para-nao-esquecer-narrativas-das-experiencias-de-professoras-
no-contexto-da-pandemia-do-covid-19/

SOLIGO, Rosaura. Epilogo. In: FRAUENDORF, Renata B.S; LIMA,
Fernanda D.; PRADO, Guilherme do V.T.(orgs) Para nao esquecer:

70


https://periodicosonline.uems.br/index.php/%09inter%09faces/%09article/view/451
https://periodicosonline.uems.br/index.php/%09inter%09faces/%09article/view/451

narrativas das experiéncias das professoras no contexto da
pandemia do Covid-19. Sao Carlos: Pedro & Joao, 2020. Disponivel
em: https://pedroejoaoeditores.com/2020/11/20/para-nao-esquecer-
narrativas-das-experiencias-de-professoras-no-contexto-da-
pandemia-do-covid-19/

71


https://pedroejoaoeditores.com/2020/11/20/para-nao-esquecer-narrativas-das-experiencias-de-professoras-no-contexto-da-pandemia-do-covid-19/
https://pedroejoaoeditores.com/2020/11/20/para-nao-esquecer-narrativas-das-experiencias-de-professoras-no-contexto-da-pandemia-do-covid-19/
https://pedroejoaoeditores.com/2020/11/20/para-nao-esquecer-narrativas-das-experiencias-de-professoras-no-contexto-da-pandemia-do-covid-19/




Formacao inicial de professores/as no Brasil e em Portugal:
contribui¢des de narrativas co-construidas

Inés Ferreira de Souza Braganga'
Conceicao Leal da Costa?
Marilia Cid?

Cenarios em didlogo

Tematizamos, no presente texto, experiéncias vividas com os
cotidianos das escolas na partilha intencional e consequente, entre
profissionais da universidade e das escolas, em experiéncias
vividas pelas autoras no Brasil e em Portugal, nas cidades de
Campinas (Sao Paulo) e Evora (Alentejo), especificamente no
acompanhamento de estudantes em estagio, no contexto de
isolamento social produzido pela pandemia de Covid 19, no Brasil.
O atelié biografico no caso de Portugal aconteceu antes do inicio da
pandemia, pelo que serao relacdes entre aspetos pessoais e
profissionais num contexto de cuidado e relacional durante o
estdgio o que de mais comum ressalta neste texto. Estes aspetos a
que damos relevo, tém-nos levado ao encontro de um espago/tempo,
intensamente tomado por mudangas céleres, ou mesmo disruptivas
quando afloradas pela pandemia, no qual o desenvolvimento da
vida humana e da satide assumem centralidade, bem como o
desafio ao nosso papel na continuidade dos processos formativos
uteis. Porém, nesses cendrios, universidades e escolas sdo premidas
por demandas externas, indicando uma visivel intensificacao do
trabalho docente, que muitas vezes dificulta que a pessoa e o
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profissional se revelem na performatividade circundante e, com
autonomia, afirme sua identidade, mas simultaneamente rico em
experiéncias nos trabalhos didrios com as criangas em cotidianos
onde tudo pode ser possivel. Por outro lado, no ambito da
formagao inicial, também podemos problematizar de que modo
temos favorecido a construcdo de saberes experienciais que
consideram as trajetdrias de vida dos estudantes e traduzem o
atravessamento entre teorias e praticas, a pessoa e a profissao.

O presente texto destaca a centralidade de uma formacao
assente em saberes diversos, fertilizados por dispositivos
narrativos (auto)biograficos, nos contextos da formacao inicial de
professoras/es, quer na Faculdade de Educagao da Universidade
Estadual de Campinas (FE/UNICAMP) quer na Universidade de
Evora (UE). Discorremos sobre a perspectiva tedrico-metodolégica
que perseguimos na abordagem narrativa (auto)biografica, bem
como da coeréncia de nossa atuagao, envolvendo estudantes do
Curso de Pedagogia da FE/Unicamp e do Curso de Mestrado em
Educagao Pré-escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico da
Universidade de Evora em percursos de construgio de si.

Damos a conhecer nosso trabalho que consiste na construgao
partilhada, oral e escrita, de narrativas que incidem sobrevivéncias
e praticas docentes vividas durante a formacao inicial, valorizando
a experiéncia assim construida. Tal como Formenti (2013),
compreendemos que “a identidade “do sujeito” € entendida como
o resultado de um didlogo, no qual se compdem as historias que os
participantes contam de si mesmos com aquelas contadas pelos
outros” (p.108). Tanto no Brasil, em contexto de pandemia, como
em Portugal onde o quadro normativo da formagao inicial é muito
marcante, a orientacdao biografica possibilitou que, contando com
varios sujeitos e encontros significativos, se mobilizassem os
“interlocutores na vida profissional e académica, para entender
uma parte determinante da identidade adulta”(FORMENTI, 2013,
p-108) de nossos futuros docentes.No caso da UNICAMP, a opgao
foram encontros, realizados na universidade e na escola,
registrados por meio de narrativas escritas, envolvendo as
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professoras pesquisadoras da universidade, bolsistas de pesquisa,
estudantes em formagao inicial e professoras pesquisadoras das
escolas. No caso portugués,destacamos opgoes que tém implicado
e incorporado uma certa ideia de aprendizagem e de formagao num
mestrado que habilita para a docéncia, mas que temos entendido
ser um caminho que se (re)constrdi enquanto se trilha e que se
vivencia no ambito global do viver (DELORY-MOMBERGER,
2006).Para tanto, elegeram-se vivéncias, praticas e reflexdes em
torno de um atelié biografico de projeto (ABP), gerado e
desenvolvido com estudantes durante a Pratica de Ensino
Supervisionada (PES), uma componente de Iniciacdo a Pratica
Profissional daquele mestrado. Através de uma incursiao, por
curiosidades, interesses, e fundamentos que nos fazem crer no
potencial do uso de narrativas biograficas em investigagao e
simultaneamente em formacao, especificamos como assumimos
que “no procedimento de formacao pelas histérias de vida a
narrativa ¢ uma preliminar” (DELORY-MOMBERGER, 2006, p.
363) e que “la orientacién de la biografia en la formacién de
personas (adultas) puede considerarse como una especie de
“paradigma oculto” que, ademads, sugiere un cambio gradual em
las disposiciones de los profesionales(ALHEIT, 2018, p. 252). No
fundo, como referia Pineau (2005) abrimos portas a que nossos
estudantes contando as histdrias de suas praticas as usassem como
“uma arte poderosa de autoformacio da existéncia”
(p-329)desviando-se da submissdo, porque se permitiu aos sujeitos
que se apropriassem do poder de refletir sobre suas vidas e, desse
modo, ajudamo-los a fazer de suas narrativas uma obra pessoal,
mas coletivamente construida e divulgavel.

Caminhos epistemopoliticos das narrativas
(auto)biograficas em educacao

Desde os anos 1980 € possivel constatar a emergéncia de
estudos que trazem os sujeitos para o centro do debate educacional,
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uma mudanga paradigmatica significativa que indica a poténcia
das memdrias e narrativas como abordagens epistémicas e
metodologicas (NC)VOA, 2010, 1992 a e b). No Brasil, como em
Portugal, recebemos grande influéncia desta producao
educacional, especialmente por meio dos livros organizados por
Anténio Novoa Vidas de professores (1992a) e Os professores e sua
formagdo(1992b)e também da obra Experiéncias de vida e formagio de
Marie Christine Josso (2010). Nos finais do século XX e na passagem
para o século XXI assistimos a momentos paradigmaticos com a
centralidade do debate sobre as/os professoras/es.

O conjunto dessa producao implicou em grande influéncia
sobre a investigacdo educacional, destacando-se as possibilidades
de articulagdo tedrico-metodoldgica com o campo da formagao de
professoras/es pela fertilizagao de uma diversidade de pesquisas
e praticas.

Inicialmente trabalhadas na antropologia, sociologia e
historia, como metodologia de pesquisa na problematizagao e
registro de tramas sociais e historicas, as narrativas chegaram a
formagao de adultos e, depois, a formagao de professoras/es na
interface entre investigacdo e formagao e se desdobraram em
multiplas possibilidades que envolvem diferentes caminhos para
partilha oral e escrita das experiéncias de formacao vividas pelos
sujeitos e pelos grupos.

Nos anos de 1960, Paulo Freire desenvolvia, no ambito da
formacgao de adultos, praticas educativas, considerando a trajetoria
de vida dos educandos, suas historias, saberes e narrativas como
referéncias para constru¢gao do conhecimento, em uma educagao
especialmente dialdgica. Sua obra traz a perspectiva de um
permanente movimento de escrita reflexiva sobre a prépria pratica
e narrativas que colocam foco na vida de educandos e educadores,
como sujeitos individuais e coletivos (FREIRE, 1992). No Brasil,
apos um periodo de golpe, autoritarismo e terror, mas também pelo
mundo ocidental, a década de 1980 deu visibilidade a pulsao
emancipatoria e instituinte na luta por uma sociedade aberta e
democratica, no ambito da educagdo, com o protagonismo dos
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professores. Nas universidades, professores que vieram da
docéncia da escola basica encontraram terreno fértil para uma
discussao critica que potencializa a relagao entre universidade e
escola, os sujeitos com suas vozes e histérias, em um circulo
virtuoso entre narrativa e escuta.

Movimento que se fortaleceu com os Congressos Internacionais
de Pesquisa (Auto)biografica, iniciados em 2004, e a fundagao da
Associagao Brasileira de Pesquisa (Auto)Biografica (Biograph), em
2008. Nesse contexto, situamos a nomeagao do campo como pesquisa
(auto)biogrifica, indo “ao encontro de tradicoes de pesquisa ja
consagradas em diversos paises da Europa e nas Américas”
(PASSEGGIL SOUZA, 2017, p.15). Uma produgdo que cresce e nos
desafia a interrogar sua fundamentagao, projeto e especificidade.

No ambito da formacdao docente notam-se multiplos
desdobramentos na abordagem narrativa (auto)biografica, em
caminhos tedrico-metodologicos que valorizam a narrativa
reflexiva aliada a pesquisa no campo da formagao docente. Nas
biografias educativas, a histdria de vida focaliza as experiéncias de
formagao do autor. Investindo nessa perspectiva, afirma-se que
essas contribuem para melhorar a compreensdao do processo de
aprendizagem do adulto, possibilitando reorganizar as influéncias
sobre a formagao e as articulagdes entre os diversos movimentos da
vida e a aprendizagem (DOMINICE, 2000). No Brasil, como em
Portugal, temos valorizado experiéncias narrativas organizadas,
tais como: memoriais de formagio (ABRAHAO, 2008; PASSEGGI;
BARBOSA, 2008), narrativas pedagogicas (PRADO; CUNHA,;
SOLIGO, 2008) e narrativas de formagio (SOUZA, 2004; JOSSO, 2010;
ALHEIT; DAUSIEN, 2006; DELORY-MOMBERGER, 2016) e que,
guardadas as singularidades de cada uma das expressdes e da
forma como sao desenvolvidas pelos pesquisadores-formadores,
valorizam a escrita reflexiva da trajetéria de vida, com uma
temporalidade alargada ou elaboradas de forma tematica, com
énfase oral e/ou escrita, acautelando relacOes e interagdes que a
humanizacao dos processos formativos recomenda e exige. Tais
perspectivas tém sido incorporadas a formagcao inicial e continuada
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de professores/as, indicando um caminho aberto para a construgao
de saberes que entrelagam diferentes dimensoes das trajetdrias
pessoais, académicas e profissionais.

Temos, assim, perspectivado a narrativa como fonte de
pesquisa e formacdo em um entrelacamento indissocidvel que
aponta para uma determinada especificidade epistémica e politica.
Conhecimento implicado na relagdo com o outro e com a escola
basica. Dessa forma, no presente texto, partilhamos reflexdes
tedrico-metodolodgicas e experiéncias de pesquisa e formacao que
tomam as narrativas (auto)biograficas como valiosos dispositivos
na formacao inicial.

Formacao inicial de  professores e narrativas
(auto)biograficas

Na Faculdade de Educagao da Unicamp

A assungao da pesquisaformacdo* implica o compromisso com a
produgdo de um conhecimento cientifico potencialmente
(trans)formador para todos os envolvidos, bem como com agdes
indissocidveis entre a docéncia na graduacao e na pds-graduacgao e
a produgao de um conhecimento implicado com as escolas e com
as professoras em ag¢des de pesquisa-formagao-extensao.

Em tempos de luto, de acirramento das desigualdades, de
ataques a democracia, buscamos um compromisso politico de
“uma pesquisa que nao aguarda para dialogar com a vida e seus
desafios apds sua conclusdo e publicizagao, mas que é tecida a

#'A opgao em juntar as palavras, pluraliza-las e/ou algumas vezes inverté-las,
ressaltando-as em itélico, seguem as razdes tedricas, bem como os modos como
os/as pesquisadores/as em pesquisas nos/dos/com os cotidianos criaram para
romper com as dicotomias de alguns conceitos colocados pela ciéncia moderna,
que limitam a compreensao dos mesmos emsua intrinseca relagao. Tal justificativa
esta explicitada pela professora Nilda Alves em seu texto “Sobre as razdes das
pesquisas nos/dos/com os cotidianos”, 2007.” (MOTTA; BRAGANCA, 2019, p.
1036-1037)
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partir desse dialogo [...]. Uma pesquisaformacio, em que a formagao
se produz em partilha, em movimento “auto”, “hetero” e
“ecoformativo” (PINEAU, 2010), na indissociavel relagdao com os
muitos outros, com os projetos de sociedade que insistimos em
construir” (BRAGANCA, 2018, p. 68). Desse modo ampliamos o
(auto)biografico por uma narrativa que se constitui e se expressa
com os outros, como expressao da dinamica vital que envolve as
multiplas relagoes socioculturais que nos atravessam.

Nessa perspectiva, no ambito dos estagios supervisionados
dirigidos aos anos iniciais do ensino fundamental, temos trabalhado
buscando favorecer didlogos e construgdes (com)partilhadas entre a
Faculdade de Educagdo da Unicamp e as escolas da regiao
metropolitana de Campinas. Estudantes em formacdo inicial
acompanham e contribuem com as dindmicas em sala de aula,
participam de reunides de formagao no cotidiano das escolas e as
professoras sao convidadas a estarem conosco na universidade em
acdoes dos grupos de pesquisa e encontros especificamente
planejados para partilha de experiéncias do campo de estagio.
Compreendemos esses movimentos como espagos-tempos potentes na
construgao dialdgica de saberes®.Com financiamento da UNICAMP,
da Fundagdao de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo
(FAPESP) e do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq), temos desenvolvido projetos que envolvem, de
forma indissocidvel, pesquisa, ensino e extensao e, desde 2017, a
cada ano vamos fortalecendo e ampliando os lagos e possibilidades
de atuagdo em partilha®.

5Trabalho desenvolvido de forma coletiva pelas professoras e pelo professor das
disciplinas de estagio dos anos iniciais do ensino fundamental, da FE/UNICAMP:
Adriana Varani, Ana Guedes, Guilherme Prado, Inés Braganga e Juliana Rink.

¢ Pesquisa “Formagao inicial e continuada de professoras/es: contribui¢des da
abordagem narrativa (auto)biografica”, coordenada pela professora Inés
Braganga, com financiamento da Fundacdo de Desenvolvimento da Unicamp
(FUNCAMP), de 2017 a 2018, e da Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de
Sao Paulo (FAPESP), de 2018 a 2020, e pesquisa financiada pelo Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq) “Narrativas de Formacao
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Ao longo de trés anos acompanhamos os estudantes nas
escolas, realizamos encontros de formagao com as professoras,
atividades na universidade com as professoras e criangas. Foi na
expectativa de continuidade dessas a¢des que iniciamos o ano de
2020, fomos, entretanto, surpreendidos por uma pandemia que
levou a suspensdo de todas as atividades presenciais. Como dar
continuidade aos estdgios sem a possibilidade de presenga na
escola? A Faculdade de Educagao deflagrou um intenso processo
de discussao coletiva sobre o tema, com participagao de todas as
suas instancias institucionais, culminando com a deliberacao de
oferta de disciplinas de estagio do Curso de Pedagogia apenas para
os formandos. Tal medida foi tomada, considerando a importancia
e centralidade da presenca e das experiéncias vividas nos
cotidianos escolares para a formacao docente. As turmas de estagio
do ano de 2020, constituidas por formandos, desenvolveram todas
as atividades de forma remota, tanto os encontros de discussao
entre os docentes da universidade e as estagiarias, quanto as a¢oes
junto as escolas, por meio de plataformas como google meet,
WhatsApp e google classroom.

Os encontros online entre o grupo de estagidrias e os docentes
favoreceu a troca e a partilha de experiéncias pessoais e académicas
dos tempos impensaveis de isolamento social; o luto e a necessaria
reinvencao da vida e das praticas pedagogicas acompanharam as
reflexdes produzidas ao longo do primeiro e do segundo semestres.
Quanto a proposta, seguimos buscando favorecer a partilha oral sobre
pratica docente e experiéncias de formagao, bem como o registro de
narrativas pedagdgicas pelas estudantes. Dois dispositivos
metodoldgicos acompanham o desenvolvimento da pesquisformagio,
os didrios de itinerancia (BARBIER, 2002) e as narrativas pedagogicas
(PRADO; CUNHA; SOLIGO, 2008). O convite do didrio é para uma
escrita que acompanha o processo formativo, dando a ver duvidas,
inquietagdes, tessituras do conhecimento construido, idas e voltas. A

na Escola e na Universidade: teorias e praticas”, coordenada pelo Prof. Guilherme
do Val Toleto Prado.
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narrativa pedagdgica retoma, reflexivamente, os escritos do diario, em
um didlogo entre as experiéncias pessoais e académicas, assumindo a
indissociabilidade entre vida e formagao, conforme registra Marina”:

Quando demos inicio as atividades tive a tranquilidade de poder
escrever de forma que pudesse colocar um pouco de mim na escrita,
e isso é algo que aprendi a dar muito valor, sempre encontrei
dificuldades em me separar das minhas escritas e poder me
derramar nelas é algo que torna todo o processo mais prazeroso.
(Narrativa, Marina).

Tomando como referéncia a poténcia das narrativas
(auto)biograficas e o circulo virtuoso entre narrativa e escuta, os
encontros no google meet com a turma de “Estagio Supervisionado
Il - Anos Iniciais do Ensino Fundamental”® possibilitaram a
partilha oral das experiéncias de cada uma das estudantes’ e da
docente, no contexto pandémico de isolamento social, bem como
dos desafios de realizagdo do estagio de forma remota.

O estagio foi realizado em uma Escola Estadual de Campinas
e em uma escola privada, em cada uma contribuimos no
planejamento e desenvolvimento de um projeto pedagdgico,
trabalhado com as criangas, e participamos de reunides entre a
coordenagao e as professoras. A marca da relacdo com as escolas
foi o surpreendente acolhimento. Em um momento tao desafiador
e de tantas demandas, as professoras se disponibilizaram ao
trabalho partilhado com as estagidrias, se abriram ao didlogo
escola-universidade.

Na primeira reunido que participamos, na Escola Estadual,
chamou atengao a preocupagao das professoras com aquelas criangas

7 As narradoras autorizaram registro de seus nomes.

8 Turma sob a responsabilidade da Profa. Inés Braganc¢a, uma das autoras do
presente texto.

° Turma constituida de 4 (quatro) alunas estagiarias. Considerando a deliberagao
de realizagao dos estagios apenas para concluintes da graduacao no ano de 2020,
tivemos uma redug¢do do niimero de alunos.
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que nao tinham estabelecido nenhum contato, que nao deram retorno

das atividades propostas. Os “desgarrados”, como chamaram,
precisavam ser encontrados! Quais as condicoes de acesso? Como
estdao seus cotidianos, saude, familias? E muitos movimentos foram
realizados para que o didlogo pudesse ser estabelecido, muitos
frustrados, outros bem-sucedidos. E noés que chegamos fomos

também tomadas por inquietagoes, perplexidades...
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A turma do 2.° ano B é formada por 24 alunos, mas apenas 6 deles
tém dado retorno das atividades propostas desde abril. Frente a este
fato, a professora compartilhou comigo que acredita que, um dos
motivos das devolutivas estarem sendo tao poucas, tem relacdo com
o fato de que os pais trabalham o dia todo e, quando chegam em casa,
estdo cansados e ndo conseguem desenvolver as atividades
propostas por ela com os seus filhos. (Narrativa, Isabella).

Este é o cenario no qual eu estou me tornando professora. Este é o
cendrio no qual eu vou prestar concursos para ser professora. Eu
acredito que as coisas vao melhorar e que, em breve, as escolas
voltardo a abrir as portas e receber os alunos. Esses mesmos alunos
que estardo voltando para a escola depois da pandemia, que estdo
sendo afetados por ela, que talvez tenham perdido familiares,
amigos, que talvez ndo tenham conseguido acompanhar as aulas, e
que tiveram um ano atipico, assim como eu. (Narrativa, Marina).

[...] eu sentia falta de corpos se movimentando, da troca expressiva de
olhares das professoras, dos papéis espalhados, do cheiro de café coado,
das canetas com as tampas mordidas em cima da mesa, das queixas e
reclamacdes sobre os pais de alunos, dos pedidos para sair mais cedo da
reunido para buscar os filhos na escola. Essas eram as minhas memorias
das horas de estudo em que participei. (Narrativa, Laura).

Essa narrativa de estagio foi uma das mais dificeis do meu percurso
académico, em outros estagios a escrita fluia, as criancas do infantil
e do fundamental davam a tohica da escrita, os casos, as experiéncias
partilhadas pareciam que pulavam das ideias para o “papel”. Neste
ano pandémico, que marcou nossas vidas de forma definitiva e nos



fez procurar e reinventar novas formas de interacdo, o campo do
estagio foi uma experieéncia tinica que nao se encaixa no pensamento
binario bom/ruim, o que me fez sentir em diversos momentos um
vazio. Como ¢é possivel dizer que fiz o estagio sem ter tido uma
interacao direta com as criancas? (Narrativa, Renata)

Muito “estranho” estar na escola, com a escola, professoras e
criangas de forma virtual, assim como Laura, sentimos falta dos corpos
pulsando juntos em um mesmo espago-tempo. Pensamos nas familias,
especialmente da classe trabalhadora, sem direito a quarentena,
deslocando-se pela cidadenos transportes publicos lotados, correndo
risco de infecgdo, chegando em casa com o tnico celular para ainda
ajudar nas demandas escolares dos filhos e enviar alguma atividade.
Sofremos juntos. Passamos pelo luto, mas seguimos resistindo, lutando,
reinventando na imprevisibilidade da vida.

ITINERANCIA: algo que ndo pode ser previsto, que muda, que se
transforma, imprevisivel.” Para ser professor € preciso antes de mais
nada estar pronto para isso, para imprevistos, para mudangas e
transformagdes. Professores em todos os cantos deste pais
precisaram se redescobrir, se reinventar, e criar novos caminhos para
que seus alunos conseguissem de alguma forma prosseguir.
(Narrativa, Marina)

Nos juntamos as professoras no movimento de reinvengao! Na
escola ptblica, por meio do projeto “Sarau” e na escola particular
com o de “Cartas”. O Sarau foi realizado por meio de registros
feitos pelas criangas em multiplas linguagens como musicas,
poesias, imagens, entre outros, que foram partilhados em encontro
sincrono realizado pelo google meetcom a edigaio de um
video,contando com a producdo envida por cada crianca, e
posterior postagem no grupo de WhatsApp da turma. Ja o projeto
Cartas consistiu na partilha de cartas entre a estagidria e a turma.
Um dos desafios é nao desenvolver uma mera transposigao do que
era feito de forma presencial, mas reconhecer limites e também as
potencialidades.
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De alguma forma, senti que o projeto Sarau rompeu com alguns
desses paradigmas. Durante toda a construcao das etapas do projeto,
procuramos, eu e as professoras, nos colocar no lugar das criancas e
de suas familias. Procuramos elaborar propostas abertas, livres e que
dialogassem com diversas formas de manifestar o saber: expressao
corporal, desenhos, textos, interpretacdes, pesquisa, oralidade. E,
acima de tudo, consideramos as limitacOes e potencialidades de
desenvolver um projeto remoto, virtual. Com isso, deslocamos o
“lugar do saber”, convidando as criancas e suas familias a
construirem o conhecimento. (Narrativa, Laura).

O final do projeto, foi a edicao de todos os videos que foram enviados
para o grupo e para as professoras em particular, tivemos um
numero de retorno bem maior do que o esperado o que deixou as
docentes contentes, editei o video com pedacos de cada aluno, e
confesso que me emocionei vendo o rostinho de cada um,
imaginando a personalidade de cada um, como seria se os
encontrasse pessoalmente. Mas, novamente o limite é o possivel.
(Narrativa, Renata)

Quando estou com as criancas, me conecto com a crianca que fui e
ganho a oportunidade de ressignificar e acolher. E uma constante
metamorfose. Por conta disso, escolhi como tema norteador do meu
estagio a frase “Quando eu tinha a sua idade”, um projeto no qual eu
me comunico com as criancas do atual 4.° ano, por meio de cartas que
sao narrativas da minha infancia que dialogam com experiéncias que as
criancas viveram nesse tempo de pandemia. (Narrativa, Verdnica)

Cada estudante-estagidria acompanhou um ano escolar,
participando dos grupos de WhatsApp das turmas e estabelecendo
contato com as professoras. Na Escola Estadual foram poucos os
encontros sincronos com as turmas, jad na escola particular,
acompanhada por Verdnica, eram frequentes, contando com a
participagdo de toda turma que possui recursos necessarios para
acesso. Cada projeto foi realizado recebendo mais, menos e até
mesmo nenhum retorno das criangas, foi um tempo para aprender
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com a imprevisibilidade, com o nao controle, mas também de
fortalecer a luta pela educagao publica.

A imprevisibilidade marcou presenca em todos os momentos, como
quando:

Uma crianca estrangeira nos enviou um video “se arriscando” a
cantar o poema “A casa”, de Vinicius de Moraes, em portugues;
Uma crianca preferiu mandar a atividade sugerida em formato de
audio porque nao se sente confortavel aparecendo em videos;

Uma crianca interrompeu sua gravacao para acolher o choro de sua
irmazinha que queria sair do bercp.

Felizmente senti como se rompessemos, mesmo que
provisoriamente, com a fragmentacdo, unidirecionalidade, ordem e
determinismo comuns aos modelos instrucionistas de educacgo.
Nem sempre serd possivel que assim seja, mas com certeza vale a
pena tentar! (Narrativa Laura).

Um grande aprendizado desse periodo é renunciar ao controle, da
previsibilidade, algo que prezamos muito na educacio como se
fossem pilares que nao conseguimos trabalhar sem, mas é necessario
separar previsibilidade de planejamento, de separar rotina de
controle. Quando for seguro o retorno das aulas presenciais vai ser
necessario um grande movimento dos educadores para pensar o que
esse tempo sem escola significou na vida dessas criancas, ndo apenas
de defasagem do contetido, mas emocional. A pandemia nos
arrebatou e multiplicou os desafios. Que educadores seremos para
responder esses desafios? Nao é uma pergunta individual, que retira
do poder publico sua responsabilidade, mas que a compartilha.
(Narrativa, Veronica).

As estudantes em formagao inicial retomam, por meio de
narrativas orais e escritas, suas experiéncias de vida e com o campo
de estagio possivel de forma remota. As imagens sobre a docéncia,
a organizagao do trabalho pedagdgico, as relagdes humanas no
espaco-tempo escolar apontam para concepcdes e praticas
pedagogicas que, ao longo dos encontros, dialogam com
conhecimentos construidos nas diversas disciplinas do Curso de
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Pedagogia e a experiéncia de um cotidiano escolar desejado,
imaginado. Saberes e experiéncias que vao sendo registradas no
diario de itinerancia e em narrativas pedagdgicas com palavras
clinicas, filosdficas e poéticas.

Na Universidade de Evora

Motivacdes e enquadramento tedrico-metodologico de um atelié
biografico na formacao inicial

Foi aidentidade de quem se torna educador/professor, o maior
desafio que nos dispds a iniciar um atelié biografico de projeto
(ABP) com as alunas do curso de Mestrado em Educacdao Pré-
escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, sendo da sua
concepgao, desenvolvimento e fundamentacdo que nos
ocuparemos neste topico. Tal como perspetivado por Delory-
Momberger (2006), perseguimos a ideia que ao pensar a formagao
(do profissional) ha que lembrar a pessoa, incluindo esse tempo do
seu viver preparando-se para ser professor/a na sua vida inteira e,
assim, entender percursos formativos com enquadramento
sistémico e de forma holistica. Conhecemos igualmente as
mudangas profundas no campo educacional e politico que tém
afetado a formacdo inicial de professores em Portugal, com
implicagdes na construgdo das suas identidades (LEAL DA
COSTA; SARMENTO, 2018, 2019). Pese embora nao nos detenham
tais aspetos neste texto, anotamos a investigacao que
desenvolvemos e que nos mobilizou a utilizar um ABP como
dispositivo de formagao. Nofundo, almejamos validar a expertise
derivada da pessoa singular que se vai tornando professor,
acompanhada no caminho formativo, transformando-se com o
contributo de um espago/tempo que proporcionou modos de estar
interativos e encontros dialégicos como modos de aprender sobre
a vida e a profissao.Como referia Pineau (2006), a busca de uma
relacdo de lugar entre profissionais e sujeitos que nao deixa cada
um apenas como informante, mas permite uma co-construgao de
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sentidos, num modelo interativo e dialogico onde a palavra de cada
um e de todos tem valor. Para abarcar a dimensao social e a
historicidade implicadas nos processos de aprendizagem, nao
esquecendo ocorréncias ao longo da vida individual e refletida, um
trabalho com narrativas de futuras docentes pareceu-nos
adequado. Agora, volvidos dois anos, nao esquecendo que o
disruptivo contexto de pandemia impediu continuidades,
mantemos estudos neste dominio que se encontram agora
integrados em varios projetos internacionais, dois com o Brasil, um
dos quais as autoras deste texto fazem parte, e outro com paises
europeus (ERASMUSH)', o qual a segunda autora integra em
conjunto com uma equipa de docentes da Universidade de Evora.
Por tal, ttm-nos conduzido propostas onde os dispositivos de
formagao sdo diversos, cujo processo ainda em curso recomenda
deixar para textos futuros o que tem sido o processo evolutivo da
utilizacdo de narrativas escritas como veiculo de formacao
associada a agao pedagogica. Afinal tém-nos movido narrativas de
formagao nao dissociadas da investigacdo que fazemos e da
pesquisa-agao-formagaodesenvolvida pelas nossas estudantes,
mantendo assim alinhamentos tedricos e conceptuais coerentes no
acesso aos saberes sobre a vida e estrategicamente adequados aos
sujeitos em situagdo porque baseados em solidas pesquisas
participantes.(CID, 2020)

Deste modo, temos vindo a trabalhar conceitos e praticas que
permanecem na atualidade dos trabalhos em pesquisa biografica e
na corrente das histérias de vida em formacgao. Por exemplo,
entender que é no ato de contar que nos instituimos, permitindo
construgoes identitarias:

Durante o ato da narrativa, o sujeito se configura segundo uma
hipétese de si mesmo que advém da multiplicidade de possibilidades
que constituem seu horizonte e que ele toma provisoriamente como
aceitavel ou ‘suficientemente boa’. Dizer, do sujeito, que ele é uma

10Ver em https://ec.europa.eu/programmes/erasmus-plus/about_pt
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hipétese é dizer que ele permite instituir provisoriamente uma figura
de si, submetida a validacdo da experiéncia. Por meio da sucessao e
da diversidade das experiéncias, o sujeito-hipdtese testa e

experimenta a validade de sua construgao identitaria e a reconfigura
sob medida. (DELORY-MOMBERGER, 2006, p. 364).

Através de um trabalho de ressignificacao “que questionava, de
um ou de outro modo, toda a nossa accao como educadores”
(NOVOA, 2004, p. 20), foram-nos movendo vontades para fazer
acontecer uma pedagogia que cumprisse alguns designios: escutar e
ser escutado, dar sentido a mobilidades internas e externas, abranger
dimensodes transformadoras de si, dos outros e dos contextos.

Enfim, temos vindo a perceber como tecemos, em variados
contextos e lugares, muitas e diversas “narrativas para dar sentido
ao acontece e ao que nos acontece. De igual modo, vamo-nos
tecendo com elas e por elas” (PASSEGGI,2016a, p. 305). Assumimos
que estas consideragOes pressupdem igualmente uma valorizagao
da linguagem como estruturante do pensamento (VIGOTSKI, 2001)
e, consequentemente, do que se pode entender o que é aprender,
percebido como processo de transformacao pessoal e social que
fazendo emergir a dimensao auto, hetero e eco-formativa
(PINEAU, 2006; NOVOA, 2004)nas construcdes narrativas, procura
integrar tais dimensdes na formacdo inicial de professores que
promovemos na Universidade de Evora e, simultaneamente,
acrescentar a novidade do poder transformador da co-construgao
dialdgica de identidades profissionais, face ao preconizado como
formacao no quadro legal que vigora a nivel nacional.

Nesta pertinente experiéncia, igualmente aliciante, incluimos
ainda a ideia de biografizacio,em busca da compreensao de como
nos tornamos quem somos. Autores como Delory-Momberger
(2006, 2016),Alheit (1992, 2009) ou Alheit e Dausien (2000)
definiram biografizagio e biograficidade, ajudando-nos a justificar
agoes e a fazer opgoOes. Estes autores interrogam a capacidade de se
fazer anarracdo da propria vida, o que denominam de biografizacgio,
entendida como uma atividade mental, cognitiva, pela qual o
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humano organiza narrativamente a experiéncia vivida, contando
historias. Encontrdmosem palavras de Alheit (2009), por exemplo,
que “lifelong learning ‘instrumentalises” and ‘emancipates” at one
and the same time” (p. 138), uma visao particular de biographical
learning, que permite compreender a inscricao na aprendizagem no
tempo da vida, sustentando os contributos que, afinal, um processo
de biografizagio pode encerrar. Dito por outras palavras, a
progressiva consciéncia que “no processo de biografizagio, a pessoa
que narra, embora nao possa mudar os acontecimentos, pode
reinterpreta-los dentro de um novo enredo, reinventado-se com
ele” (PASSEGGI; SOUZA,2017, p. 8).

O desenvolvimento da atividade com estudantes em estagio

Como iniciamos?Um projeto de formacao é sempre uma
construgdao, uma viagem cujo destino sabemos que queremos
alcangar, mas cujos caminhos requerem cuidar e sermos cuidados
para deles tomarmos consciéncia e o0s compreendermos
acompanhados.

Comegamos por encontrar um tempo de encontro com as
estudantes e temos trabalhado duas ou mais docentes em equipa
pedagogica no acompanhamento dos estagios, quer em processo de
supervisao, quer nos momentos de atelié biografico que projetamos
com as estudantes.No que diz respeito ao dispositivo propriamente
dito, reconhecemos o ABP como um espago/tempo de encontro e
reflexdo, entendendo a narrativa como “uma das formas privilegiadas
de atividade mental e reflexiva segundo a qual o ser humano se
representa e compreende a si mesmo no seio de seu ambiente social e
histdrico” (DELORY-MOMBERGER, 2006, p. 369). Continuando com
a autora, acreditamos que num ambiente cuidado e que reconhece a
vida como experiéncia formadora e de formagdo, as narrativas
biograficas das futuras educadoras/professoras “nao advém do
controle do “ser interior” considerado em si mesmo e para si mesmo,
mas advém da forma histdrica e socialmente construida que o relato
permite dar as experiéncias individuais” (p. 369). Para tal, este
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dispositivo de formacao, recomenda um procedimento “que inscreva
a historia de vida numa dindmica prospectiva que liga o passado, o
presente e o futuro do sujeito e visa fazer emergir seu projeto pessoal,
considerando a dimensao do relato como construcao da experiéncia
do sujeito e da histdria de vida como espaco de mudanca aberto ao
projeto de si” (2006, p. 359). Entao, objetivando o atelié numa
perspetiva de socializacdo da formagao, de uma pedagogia que
desvenda aprendizagens, desconstrdi preconceitos e da contributos
para a constru¢ao de uma identidade, incorporando a pessoa que esta
a tornar-se educadora/professora, este trabalho com narrativas
biograficas co-construidas pressupds, efetivamente, que a
aprendizagem é aliada do desenvolvimento humano.

Através de uma incursdo, por curiosidades, interesses e
fundamentos que nos fazem crer nesse potencial do uso de narrativas
biograficas, corporizdmos algumas questdes iniciais que nos
moveram: como acompanhar momentos de profissionalizagao que
deixam, efetivamente, carrilar projetos devida e configurar
identidades? Podemos conhecer caminhos de construcdo de sentidos
e dos desejos de se tornar educadora/professora? Percecionamos a
necessaria atengao as pessoas em formagao, tal como a reclamamos?
Qual o papel de cada uma e de todas nds no percurso de formagao e
na promogao de (re)configuracOes identitdrias? E qual o papel das
institui¢Oes, para albergarem e promoverem processos e mudangas
que acontecem ao longo da nossa vida?

Como procedemos para adequar o ABP a nossa realidade?
Sugerimos a redagao da narrativa biografica mediante orientagdes
escritas que a experiéncia de ABP em anos anteriores ajudou a
adequar. Nos, docentes, fizemos a leitura de todas as narrativas,
identificdmos categorias tematicas e anotamos metaforas emergentes,
antes de cada encontro presencial que tivemos, em numero total de
trés. Cada estudante deveria fazer o mesmo em relagao com os pares,
mas efetivamente isso nem sempre aconteceu. Porém, multiplas
leituras cruzadas, a conversa, a reflexao partilhada e os registos do que
dissémos e contdmos, oralmente e por escrito, foramdeixando fluir
um processo comunicacional participado. Acreditamos, contudo, que
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ressaltaram as vozes das docentesno processo de mediagdo, nas
conversas e, consequentemente, na analise e interpretagao, apesar de
toda a co-construgao narrativa que acompanhou o processo. Estes tém
sido aspetos melhorados progressivamente e que, por exemplo, o
projeto europeu que alia video-gravagdes poderd permitir
ultrapassar. Nele se pretende estimular a supervisdo colaborativa,
inscrevendo a utilizagdo de plataformas digitais que atenuem a
presenga preponderante dos docentes da universidade nos processos
de andlise e interpretagao, possibilitando, sim, interagoes e
comentarios entre pares, abrangendo ainda os docentes cooperantes,
ou seja, os orientadores das escolas. Uma equipa de trabalho mais
ampla e o uso de tecnologia num trabalho online que motiva e
potencia interagoes, sem menosprezar a presenca.

Desvelamos, entao,ressonancias emergentes da(s) releitura(s)
das narrativas escritas e das conversas conjuntas. As citagdes estao
identificadas,garantindo o anonimato de cada narradora,
correspondendo-lhe um cédigo — duas letras. A anadlise de
conteuido tematico foi uma opgao para a interpretagao que fizemos
em conjunto (CLANDININ; CONNELY, 2000). Ressaltamos a
dimensao formativa e (re)configuragdes identitdrias que
identificimos mobilizando narrativas biograficas e consideramos
que integraramuma formacao cooperada que envolveu elementos
diversos durante o estagio.

Em primeiro lugar, essa interpretacao revelou-noscaminhos da
construgdo do desejo de se ser professor nas suas vozes:

Desde que me lembro que quero ser professora ... desde cedo que

senti um entusiasmo pela aprendizagem e pelo poder ensinar, e por
isso, nunca me vi a ser outra coisa. (Ma)

Ou
Nunca me passou pela cabega ser professora. [...|Mais tarde tive uma

prof? diferente que era carinhosa e que nos ouvia... S6 mais tarde
decidi que queria ser educadora, pois eu gostava de criangas.(Cp)
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Percebemos como o modelo de formagio da Universidade de Evora

estd a ser apropriado e a importdncia que se dd a um contato com contextos
de pratica e ao estdgio neste caminho:

Fui colocada no curso de Educacdo Basica, que ndo era a minha
primeira escolha. ...mas através dum projeto numa unidade
curricular que envolvia criangas do 1.° CEB, e que me obrigou a
planear, definir objetivos e p6-los em pratica, fez-me ver o que era o
dia a dia duma prof?. Mais tarde o estagio e os desafios que me
colocou, fizeram-me sentir realizada e perceber que o que quero
mesmo € contribuir para a formacgdo e aprendizagem daquelas
criangas. (Cp)

Foi no estagio que pela primeira vez deixei de ser a X e comecei a ser
a professora X, ensinei, dei a minha primeira aula ou seja foi aqui que
tive a oportunidade de percecionar o meu futuro profissional,
refletindo e narrando como aprendiam as criancas e eu propria. (Ab)

Este trabalho em equipe tem sugerido a importancia do trabalho

em cooperagdo, da construcio de conhecimento, da partilha e da escuta em
grupos de profissionais e no ABP:
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Faltava-me partilhar, faltava-me falar, faltava-me ter alguém
proximo que, para além de dizer “Parabéns pelo teu trabalho!”,
compreendesse as minhas ideias, os meus principios e valores,
percebesse a grande transformacao pela qual eu estava a passar. [...]
importante partilhar a experiéncia que tive no jardim-de-infancia
num Congresso do MEM, onde tive oportunidade de sentir que
pertenco a algum lugar e que posso ser ouvida (Cp)

Percebi, tal como defendem alguns autores, que ao narrar o
profissional da sentido a experiéncias prévias e assim vai
transformando essa atribuicao de significado em formagao (JOSSO,
2002; 2007), dimensao esta fulcral para a construgao da identidade
(LEAL DA COSTA; SARMENTO, 2018), ou seja, como se vé
enquanto monodocente, educador/professor e como é que tal (lhe)
foi acontecendo. (Ab)



Nas narrativas e reflexdes em conjunto, pudemos, igualmente,
identificar metaforas que nos falam da forma como se
identificaram. Remeteram-nos para o cuidar, olhado a partir do afeto:

[...]Quero ser uma educadora/ professora carinhosa e atenciosa
como a educadora que tive, ddcil e atenciosa como [...] Foi a forma
como elas cuidaram de mim [...] (Mc)

Emerge a necessidade do cuidar para tornar feliz:

Chegados aos meus 12 anos, nasceu o meu irmao. A partir de entao,
a minha capacidade de cuidar [...] foi aumentando e fui percebendo
que, um dia mais tarde, gostaria de trabalhar com criangas,
ensinando-lhes o que de melhor sei, dando-lhes o que de melhor
tenho para dar, proporcionar-lhes aprendizagens significativas e
sobretudo... ver as criancas felizes. Isto faz-me feliz e faz-me sentir
realizada. (Ab).

Percebemos queé importante aprender de forma participativa e
ativa:

Durante as minhas praticas, preocupei-me sobretudo que as criancas
fossem os agentes principais na construcio do seu conhecimento,
pois tinha como experiencia pessoal, que essa era a metodologia mais
significativa nas aprendizagens. Construir o nosso conhecimento,
como experimentei ao longo da formagao permite-nos atribuir mais
significado as nossas aprendizagens. (Cp)

Perceciondmos o que entendem ser a sua identidade como
monodocentes, sem distinguir os niveis de ensino onde terdo de exercer,
promovendo a participagio, a autonomia, preparando para a vida e
estimulando a curiosidade e, ndo menos relevante, valorizaram a
investigagdo e as aprendizagens que o ABP lhes proporcionou:

Desde pequena que assisti a programas televisivos que ensinavam

técnicas de artes plasticas e eu, por iniciativa propria, queria realizar
essas técnicas com os materiais que tinha disponiveis .[...], nunca
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ninguém me “obrigou” a aprender a fazer estas coisas, apenas tive
curiosidade. Talvez por isso quero ser uma prof* que incentiva as
criangas a ter curiosidade e a ser auténomas. Quero ser uma
professora que da oportunidade as criancas de aprenderem a
trabalhar com diferentes materiais e a criar obras que tenham
objetivos, que nao seja apenas expor nas paredes e nos corredores da
escola. [...] penso que o meu objetivo, enquanto professora, sera nao
sO preparar os alunos para uma vida académica, mas também para a
vida. [...] (Cp)

Durante as minhas praticas, preocupei-me sobretudo que as criancas
fossem os agentes principais na construcio do seu conhecimento,
pois tinha como experiencia pessoal, que essa era a metodologia mais
significativa nas aprendizagens. (St)

Investigar é uma atividade formativa e, simultaneamente, de
produgdo de conhecimento pedagdgico que merece ser divulgada e
reconhecida pela comunidade cientifica. [...]JQuica contribuir para
valorizar o conhecimento produzido por professores no contexto do
seu trabalho e para a constru¢do de uma comunidade de
educadores/professores, investigadores que constroem
conhecimento profissional cientifico, ja que ainda nao estd
constituida uma comunidade cientifica que valide a investigagao que
fazemos (Ab)

Aprendi a aprender sobre mim][...]JAprendi a escutar as
criangas e a escutar-me. [...] SO aprendi porque vivi; ao ter que
narrar isto aprendi duas vezes; beneficio do processo e
compreendo que as criangas também aprendem assim. Contar
como foi € mesmo importante. (Ab)

Consideracoes Finais
Tematizando o conceito de formagio, Josso (1988) refere-se a
dificuldade semantica como sendo uma mesma palavra a indicar a

atividade em seu desenvolvimento e o respectivo resultado.
Analisando os conceitos de educagao e formagao, com referéncia a
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educagao de adultos, Dominicé (1985, p.13) afirma, no mesmo
sentido, que a educagao relaciona-se a organizagOes e programas,
mas a formacao ¢ dinamica: “Ela depende da multiplicidade das
interagdes que existem entre o ator individual ou coletivo e o
ambiente educativo”!, da forma como o sujeito vive e transforma
suas vivéncias em experiéncias.

Observamos que, se por um lado, as politicas de conhecimento
e de formacao docentes no Brasil e em Portugal apresentam uma
proposta de interferéncia nas dinamicas institucionais, nas
reformulagdes curriculares, no perfil profissional, por outro, é na
vivéncia cotidiana da pratica educativa que esses sentidos se
materializam, em um processo identitario singular préprio das
institui¢des formadoras e dos sujeitos envolvidos — professores/as,
estudantes, coordenadores/as.

O reconhecimento dessas tensdes nao nos imobiliza, mas
impulsiona num movimento essencialmente filosdfico de reflexao
critica e propositiva sobre a escola e a docéncia, encontrando nele
indicios da materialidade cotidiana vivida pelos professores/as na
construgao/reconstrucao de suas histérias de vida e formacao.

E nesse sentido que nos componentes curriculares dos estagios
supervisionados dirigidos aos anos iniciais do ensino fundamental,
no Brasil, e ao primeiro ciclo do ensino basico, em Portugal, na
Faculdade de Educagio da Unicamp e na Universidade de Evora,
temos desenvolvido praticas de formagao ancoradas em narrativas
(auto)biograficas produzidas por estudantes em formacgao inicial
em didlogo com narrativas das professoras das escolas.

Estas incursdes tém-nos levado a legitimar a narrativa
enquanto fendmeno antropologico, método de pesquisa e pratica
em formagdao, assim como uma fonte privilegiada e transgressora,
para ir em busca da emancipagao, da agéncia e da autonomia da
pessoa. Por seu turno, o trabalho com narrativas tem anunciado o
valor de vetores contemporaneos de pesquisa, apontando outras
miragens para formas de trabalhar, escutar e aprender na

"Tradugéo livre.

95



universidade que, no seu conjunto, conduzam a formas idénticas
de praticas pedagdgicas com as criangas e, portanto,
pedagogicamente isomorficas, em lato senso. Assim, em busca de
resposta para algumas questoes e de uma eventual teoria da pessoa
em formagio (PINEAU, 2006; PASSEGGI, 2011a; NOVOA, 2004),
ao longo destes trés tltimos anos assumimos o poder da narrativa,
nao apenas como produto de um “ato de narrar”, mas que “ela tem
também um poder de efetivacio sobre o que se narra” (DELORY-
MOMBERGER, 2016, p. 141).

E neste panorama que nos apresentamos como formadoras de
professores, mantendo a intencionalidade na aproximagao de
pessoas e contextos, em percursos onde a narrativa tem lugar como
processo de formagao e de investigagao, servindo as aprendizagens
de todos os intervenientes. Ser formador é acompanhar, se
alicercarmos a agao no conceito de mediacio biogrdfica:

Es importante sefialar que las funciones del formador en la
mediacidonbiografica evolucionan conforme el mnarrador va
avanzando en el proceso de biograzacion (PASSEGGI, 2009). En este
sentido, no se debe temer lo inconsciente; por el contrario, se debe

ayudar a quien narra a hacer un zoom sobre sus experiencias para
tener (con)ciencia de lo que sabe. (PASSEGGI, 2011b, p. 37)

Pelo que vimos a expor, pensamos que sendo a compreensao
de procedimentos e/ou atitudes da pessoa em situacdo de formacao
0 que estd no centro da pesquisa biografica em educagao, justifica-
se que os relatos de si nos vao permitindo aceder a processos de
construcio  identitdria e, simultaneamente, representem
reconfiguragoes de mundos socioprofissionais. Tais experiéncias e
reflexdes tém-nos ajudado a legitimar que um processo de
passagem de estudante a professor, poderd encontrar uma
coeréncia metodologica numa abordagem biografica com
narrativas. A supervisao, ou melhor, o acompanhamento no
estagio reforga, afinal, a necessidade de uma mediacio biografica,
que “por ser formativa, la intencion de formar(se) es guiada por el
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coemprendimiento del formador y de quien se forma” (PASSEGGI,
2011b, p. 36), podendo ser entendida como estratégia que permite
ultrapassar modelos de formagao (profissional) que a academia
tem sobrevalorizado — para e nao com a pessoas.

Retomando expressoes e seguindo reflexdes de Sousa Santos
(2006), na senda de um conhecimento prudente para uma vida decente,
comprometido com a mudanga e a compreensao sobre si e sobre o
mundo, as transformagOes paradigmaticas que atravessam a
contemporaneidade parecem exigir a superagao de obstaculos
internos aos sujeitos, expandindo e aprofundando visao,
compreensao e agao, para que a renovacao individual se expresse
em renovagoes no mundo.
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Introducao

Reinventar a educagao diante do cendrio da pandemia, do
COVID-19, no qual o mundo se encontra desde meados de 2020, nao
tem sido um desafio mensuravel. Ainda nao é possivel apontar quais
serao os resultados desse periodo tao longo em que as atividades
educacionais presenciais tiveram que ceder lugar, em nome da
expectativa de garantir a vida, ndao s6 de estudantes e professores, mas
da sociedade como um todo. Docentes e discentes, de todo pais, tém
buscado dispor de saberes, conhecimentos, metodologias,
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criatividades e afetos, muitos dos quais desenvolvidos na urgéncia
visando enfrentar as incertezas e o inesperado.

Pensar a formagao profissional a esse publico tem nos
mobilizado a compor espagos de escuta, de partilha de experiéncias
e de troca de perspectivas sobre o trabalho docente e a
aprendizagem profissional a partir de escritas reflexivas. Nesta
composigao, o uso de dispositivos narrativos tem se configurado
como estratégia formativa, promovendo o conhecimento de si
enquanto experiéncia (auto-co-hetero) transformadora de sentidos
e significados. A escrita tem, entdo assumido formas e vieses de
resisténcia, empoderamento e busca de um (re)existir neste
contexto de tamanhas incertezas.

Nesta perspectiva, o texto que aqui apresentamos vislumbra
retratar um movimento de pesquisa-formagao que se insere no
contexto da disciplina Didatica, ministrada de forma nao presencial,
em que a escrita de Cartas Pedagdgicas foi um dos recursos utilizados
para a (auto)reflexao, participacao e avaliagdo dos estudantes. Para
esse texto, propomos uma reflexdao sobre os contornos da disciplina,
na perspectiva de olhar para o movimento da escrita das Cartas
Pedagogicas, levando em conta os cinco apontamentos sugeridos por
Freitas (2020) ao apresentar uma orientacao nao prescritiva para este
tipo de producdo escrita no ambito académico: experiéncia,
destinataria/o, titulo, motivagao e “provoc-acdes”. Esta escolha se deu
por acreditar que esta interlocu¢do podera fazer evoluir o
entendimento das Cartas Pedagdgicas enquanto documentagao
narrativa do mundo escolar conforme nos sinaliza Suarez (2017),
tendo como motivagao elucidar o seu potencial no que se refere as
possibilidades de sua constituicao enquanto dispositivos biografico-
narrativos de pesquisa-formacdo. Esta é uma compreensdao em
construgao, para a qual a experiéncia que elegemos compartilhar tem
relevantes contribuicoes.

O presente texto estd estruturado de modo a contextualizar o
planejamento, a organizagao e a realizagao da disciplina; apresentar,
a partir de alguns recortes possiveis, as principais reflexdes
evidenciadas pela proposta de escrita das Cartas Pedagdgicas e, por
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fim, nas consideragdes, ndo necessariamente finais, se pretende
destacar os limites e as possibilidades da proposta, ainda, com énfase
nas reflexdes oportunizadas pela experiéncia.

A disciplina Didatica em um cenario pandémico: atividades
remotas a vista!

A disciplina Didatica a que nos referimos aqui foi ofertada para
alunos de 7 cursos de licenciatura na Universidade Federal de Sao
Carlos (UFSCar), campus Sorocaba, no periodo de agosto a outubro
de 2020. O planejamento de sua proposta se fundamentou em
normativas e resolugdes publicadas pelos colegiados institucionais
que tinham por objetivo oportunizar a retomada do calendario
académico que estava suspenso em virtude dos protocolos sanitarios
que visavam a contencdo da propagacao da pandemia.

A fim de contextualizar a organizacdo da disciplina,
inicialmente destacamos que as resolugdes a que nos referimos
traziam em seu bojo normativo, o objetivo de “Regulamentar, em
carater excepcional e temporario, a substituicdo de atividades
curriculares presenciais, por aulas que utilizem meios de
tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo com
denominagdo ensino nao presencial emergencial (ENPE) [...]".
Ressalte-se ainda, que compreensao para “ensino nao presencial
emergencial” assumiu uma concep¢ao que difere da ideia de ensino
a distancia (EaD):

Art. 2° A oferta de atividades por meios virtuais de que trata esta
Resolug¢dao nao se refere a modalidade Ensino a Distancia (EaD)
conforme descrito no Art. 39, Inciso I, do Regimento Geral dos
Cursos de Graduagdo da UFSCar, mas a um formato de ensino
emergencial realizado por meios remotos no qual ndo se cumprem
todos os requisitos necessarios para o ensino a distancia, embora seja
orientado por muitos elementos dessa modalidade, por ser baseado
na aplicagdo das tecnologias digitais de informacgao e comunicagao
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(TDIC) para desenvolver agdes de ensino e aprendizagem. (artigo 2°
da resolugao COG N¢® 330, DE 27 DE JULHO DE 2020)

Ofertadas em carater nao obrigatorio, as ENPE previam
atender, prioritariamente, os estudantes ingressantes em 2020, bem
como aqueles que eram candidatos a formatura. As normativas
apontavam, ainda, a necessidade de que fosse garantida a
adaptacao do plano de ensino das disciplinas a serem ministradas,
bem como a indicagdo de que as aulas garantissem atividades
interativas assincronas, de forma a oportunizar que o maior
numero possivel de estudantes pudesse acompanhar.

Foi neste contexto pautado por incerteza, diividas, novidades e
desejo de acolhimento e escuta compartilhada que se deu o
planejamento, a organizagao e a realizagao da disciplina Didatica e,
diante dos objetivos delineados para a mesma, organizaram-se as aulas
e atividades na perspectiva de viabilizar o aprofundamento teérico a
partir de debates sobre as praticas educativas, o estudo de resultados
de pesquisas e ainda promover a produgdo de registros junto aos
participantes de modo que fosse possivel, posteriormente analisar
questdes pedagogicas no contexto da formacdo e atuagdo docente,
especialmente considerando os efeitos da pandemia do COVID-19.

Para a organizagao e acesso aos materiais e atividades, optou-
se pela plataforma Google Sala de Aula, uma vez que o acesso a
mesmo e  seus  aplicativos  foram  disponibizados,
institucionalmente. Assim, no ambiente do Classroom foram
cadastrados os 164 alunos que se matricularam na disciplina e
tiveram acesso a um conjunto de materiais que integravam para
casa unidade de estudo uma videoaula, textos e materiais de apoio
e um roteiro que denominamos de trilha pedagdgica. A trilha
consistia em um roteiro da sequéncia didatica com a apresentagao
da tematica, objetivos de aprendizagem, detalhamento do percurso
metodoldgico, questdes provocativas a reflexdo e materiais de
apoio e aprofundamento com links de acesso e referéncias
bibliograficas. As videoaulas foram protagonizadas pela
professora titular da turma com a colabora¢ao de um mestrando e
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duas doutorandas do Programa de P6s-Graduagao em Educagao
da UFSCar e duas professoras da Educagao Basica, egressas do
mesmo programa. O planejamento das a¢des e encaminhamento de
toda dinamica disciplinar foi compartilhada integralmente por esta
equipe de docentes da disciplina.

Apos assistirem as videoaulas e realizarem as atividades
previstas na trilha pedagdgica, os estudantes tinham a
oportunidade de participar de “plantdes sincronos” junto aos
integrantes da equipe de docentes da disciplina, ofertados em
diferentes dias da semana e horarios, momentos que
oportunizavam didlogos sobre as suas percepgdes, davidas e
proposicao de encaminhamentos, além de ser um canal de vinculo,
aproximagao e escuta sensivel junto aos estudantes.

As trilhas pedagogicas foram estruturadas considerando 5
eixos de discussdao: 1. O que um professor precisa saber e saber
fazer para ensinar. 2. O que ¢ didatica e o que se pesquisa nesta
area? 3. O trabalho docente hoje: enfatizando questdes de
planejamento e avaliagdo. 4. Tendéncias pedagdgicas e suas
implicagOes na pratica educativa. 5. Carreira docente, competéncia
profissional e docéncia como profissao.

Ao final de cada unidade estava prevista e detalhada a
orientagao para a realizacao e postagem da atividade avaliativa. A
escrita de cartas foi a atividade relacionada ao ultimo eixo de
discussao e configurou-se como uma opgao epistemopolitica, como
um género que numa relacdo dialdgica expressa de forma peculiar
o pensamento de cada sujeito e 0 modo como cada um, com toda
sua carga de subjetividade, faz a sua leitura de mundo.

Cartas Pedagogicas: legado, reinvencao e documentacao
narrativa de pesquisa -formacao. docente.

Além de trazerem narrativas do cotidiano vivido, as Cartas

Pedagogicas revelam a boniteza do ser sujeito e do ser docente.
Mesmo em meio as evolugdes tecnoldgicas nos meios de
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comunicagdo, as cartas nao perdem a sua poténcia, por sua
caracteristica dialogica. (CAMINI,2012). No contexto da disciplina de
Didatica, as cartas tornaram-se pedagdgicas pela intencao de que a
partir da escrita, os estudantes, ao apresentarem suas experiéncias na
disciplina, revelassem como os temas discutidos sobre carreira
docente afetaram seus percursos formativos e aqui reconhecemos a
suas reflexdes e escritos enquanto movimento de construgao
autobiografica com densidade historica e autocritica

As Cartas Pedagogicas de Paulo Freire recolocam a educagao
no espago coloquial e afetivo e toda a sua obra promove o essencial
da educacao: o didlogo que compartilha e provoca, revelando um
patrimonio de ideias, praticas e valores que se conectam com os
pilares da pesquisa autobiografica, a pratica da histdria de vida, da
pesquisa, formagao e ensino.

De igual maneira, as cartas produzidas pelas alunas e alunos
da disciplina Didatica traduzem questdes do cotidiano de sala de
aula, denunciam situagdes de precarizagao do trabalho docente,
revelam nuances e singularidades dos espagos formativos no
contexto do ensino ndo presencial remoto, comunicam inovagoes e
questdes da aprendizagem profissional da docéncia, expdem
particularidades do trabalho voltado para a alfabetizacdo e a
formacdo de leitores (de mundo), apresentam discussoes
conceituais e nos provocam a propor a reflexividade e a pesquisa-
formagao enquanto posicao critica de conhecimento e de agao
diante do e no mundo. A narrativa é perspectivada enquanto
poténcia valorativa-formativa, as memdrias e escritas de si se
apresentam enquanto reflexos e reflexdes, as experiéncias
narrativas (auto)biograficas, contextos de pesquisas no dialogo
com processos formativos na pandemia se alinhavam a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

Assim, no bojo das aprendizagens mobilizadas pela leitura das
cartas vamos sendo instigadas a buscar conexdes entre o foco
principal da vida e obra de Freire e seu legado para a pesquisa
autobiografica. Tanto em Freire quanto nas cartas, a miséria e a
escassez revelam-se enquanto negacao da vida e acontecimento
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antropologico da falta e da perda, de modo que o movimento da
escrita se configura enquanto estratégia que oportuniza a
consciéncia de si, propulsora de acontecimentos biograficos, de
reinvencao e de (re)existéncia. A ética pedagogica € ética da vida
em Freire e ¢ atitude epistemopolitica do biografico!

A reflexao sobre a propria experiéncia vivida e o seu
compartilhamento comunicativo, a transcricdo de didlogos
construidos a partir da memoria historica e de experiéncias
pedagogicas, o registro da memoria das memorias para construir
um texto autobiografico com densidade histdrica e autocritica e o
testamento final do compromisso com a vida revelam afinidades
entre as ideias freireanas e os pilares da abordagem autobiografica.
Assim, as cartas se apresentam, portanto, como uma oportunidade
de composi¢io e partilha que considera e se pauta nas
singularidades intersubjetivas e nas potencialidades que se
expressam a partir das pluraridades que integram o conjunto das
produgdes e € aqui que enxergamos conexdes com a documentagao
narrativa, pensada por Sudrez (2007).

A documentacdo narrativa pretende ser uma pratica de
formagao-investigacao-agao pedagogica compartilhada,
horizontal. Pressupde a partilha da fala, do pensamento e a
discussao coletiva de saberes/fazeres socializados por meio dos
relatos produzidos por professores e professoras. O que dizem os
futuros professores e professoras sobre o mundo escolar? Que
aprendizagens e reflexdes nos suscitam suas experiéncias e
reflexdes? Que provocagdes nos mobilizam?

Na perspectiva de didlogo com as questdes que aqui se
apresentam, a documentagao narrativa a partir das cartas
pedagdgicas constituem—se em uma agdo de investigacdo,
formacao e indagacao pedagogicas orientada a questionar o
“mundo escolar” a partir da fala de quem o vive, por meio de
relatos escritos pelos préprios futuros professores e professoras, os
quais sao orientados a serem produzidos e discutidos em roda.

Ainda conforme Suarez (2007), a documentagao narrativa
compreende uma série de “orientagdes” a serem observadas para
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sua concretizagao, compreendendo movimentos de escrita, leitura,
conversa e discussao entre os pares. Destacamos aqui estas
“orientagOes”/ “observancias” na perspectiva de sinalizar que todo
o movimento de planejamento e conducao da atividade disciplinar
em torno das Cartas Pedagdgicas foi realizado em conexao com
estes pressupostos:

a) Geragdo e garantia de espagos para que os futuros
professores e professoras possam mergulhar e viver o processo da
documentacao narrativa de experiéncias pedagdgicas, de
preferéncia em seu espago tempo de trabalho, na escola;

b) Negociagao e escolha dos “temas” e/ou experiéncias a serem
narradas;

c) Escrita e reescrita dos textos, através de processos de leitura
e discussdes entre pares (duplas formadas para comentarem os
textos entre si, durante o processo de producao até que este seja
considerado “publicavel”);

d) Edicao/ revisao dos relatos produzidos, por meio de leituras
e releituras proprias e de outros, individuais ou coletivas e
interpretacdo e reflexao pedagogicas sobre as experiéncias
narradas com consecutiva elaboracion y comunicacion al docente
autor de observaciones, preguntas, sugerencias y comentarios
escritos y orales, individuales y colectivos, sobre el relato
pedagdgico em cuestion(Idem, p.94).

e) Publicacdo/publicizagdo da  experiéncia pedagodgica
relatada, por meio de blogs, paginas eletronicas, livros ou outras
possibilidades que fagam do relato um “documento pedagdgico”;

f) Circulagdo dos documentos narrativos de experiéncias
pedagdgicas entre docentes.

Essas orientagdes se articulam aos principios e desafios de
pensar possibilidades de processos formativos nos quais os
professores e professoras sejam compreendidos como autores de
seus saberes e fazeres, constituindo-se, nesta perspectiva em
docentes investigadores narrativos de suas experiéncias
pedagdgicas, indagadores narrativos das praticas;. Destacamos
aqui que o processo de negociagao precisa acompanhar todo o
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movimento da documentagdo narrativa de experiéncias
pedagogicas a fim de garantir horizontalidade ao processo vivido.

Foi a partir e com atengao a estes principios epistémicos que a
escrita da carta contou com a seguinte provocacao: Imagine-se no
ano de 2040, atuando como um (a) experiente e reconhecido
professor(a). Considerando todo o material disponibilizado neste
eixo tematico, eleja um destinatdrio e escreva uma carta contando
sobre como foram estes anos de trajetoria profissional.

Foram redigidas, aproximadamente 150 Cartas Pedagogicas
que foram lidas por todos os docentes da disciplina e compartilhadas
entre os alunos nos espacos de plantao sincronos. Ao final do
periodo previsto para a realizagao da disciplina, pudemos organizar
um e-book de modo a socializar as produgoes e dando sequéncia ao
exercicio de “provoc-agao” buscar correspondentes que possam
também ler/reescrever e responder as cartas.

Considerando o quantitativo de cartas produzidas, iniciamos
um movimento de organizacao e agrupamento das cartas a partir
de algumas variaveis: curso de graduagao em que a aluna e o aluno
esteja matriculado; caracteristicas e posi¢ao social/profissional do
destinatdrio; motivagdes para a escrita da carta; género do
remetente entre outros.

A partir da leitura de todas as cartas, saltam-nos aos olhos
algumas caracteristicas que compdem as produgdes das alunas do
curso de Pedagogia no que diz respeito as aproximagdes com as
tematicas discutidas ao longo da disciplina, tais como: a
importancia do professor para a sociedade, a relevancia da
formacao para atuacao docente, o compromisso social e politico da
docéncia para transformacao da sociedade.

De igual maneira, nos chama a atencao o fato de que estas
meninas, alunas do curso de Pedagogia, também elegem
prioritariamente as mulheres como destinatarias de suas cartas.
Para além de buscarmos identificar para quem escreveram as
estudantes e quem eram essas destinatdrias fizemos um
movimento de compreensao sobre quais relagdes tinham com seus
destinatarios e o que as motivou a lhes enviar uma carta,
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projetando-se 20 anos de sua formagao inicial. Constatado que
entre os destinatarios das cartas a maioria eram mulheres - maes ou
professoras das estudantes, propusemos uma reflexao sobre as
experiéncias formadoras que as tornavam referéncias para elas.

O contetido das cartas aproximou-se de questoes abordadas
sobre o ser um bom professor, o que nos faz inferir que
conseguiram enxergar nessas profissionais tais competéncias e
habilidades. Outro fator presente em todas as cartas, refere-se a
relagio de respeito, confianca e afeto demostrada por esses
profissionais. Desse modo encontramos trechos como “vocé faz
parte da minha transformagao”,” [..] queria que soubesse da
influéncia positiva que foi para mim”, “[...] com afeto para Boa
professora que €”, “[...] obrigada por acreditar em mim, enxergar o
que nem eu via em mim”.

As cartas revelam a escrita de si que se caracteriza por um
movimento introspectivo, reflexivo e dialogico que permitiu para
essas e esses estudantes reviver memorias dos professores que
tiveram, relacionar com as tematicas abordadas na disciplina
Didatica e projetar a carreira docente no futuro. Apresentam a
escrita de si de cada estudante e a experiéncia de cada um no
percurso formativo em meio a pandemia do Covid 19. Pautam
angustias, sentimentos, dilemas do exercicio docente como
questdes salariais, valorizagao profissional, condi¢des de trabalho e
muita esperancga. Projetam ser profissionais que acreditam na
educacao como um meio de transformacado social e trabalharam
para que isso se torne real, inspirando alunos, investindo na sua
propria formagao ao longo da vida, perseveram, resistem e lutam
contra o desmonte da educagao publica e sobretudo, acreditam na
humaniza¢do da educagao, e no afeto enquanto principio das
real¢des pedagogicas.

O que vemos claramente € que o trabalho com as Cartas
Pedagogicas potencializou reflexdes sobre uma educagdo como
pratica emancipatoria e de transformacao social.

112



Consideragoes finais

Diante de um cendrio em que a pandemia exigiu a organizagao
do ensino nao presencial emergencial, a proposi¢ao da escrita de
Cartas Pedagdgicas como atividade remota em uma disciplina de
didatica realizou-se como fecunda experiéncia, com relevantes
resultados para o ensino e a pesquisa. No ambito do ensino, a
elaboracaio de  Cartas Pedagdgicas  proporcionou o
desenvolvimento da escrita das e dos estudantes, desafiando-as/os
a reflexdo sobre o cendrio da pandemia, com vistas a compreender
criticamente a profissao docente e a educagao como um meio de
transformacao social.

No ambito da pesquisa, produziu a documentagao da
experiéncia desde o ponto de vista das e dos estudantes,
corroborando a compreensao acerca do potencial formativo das
Cartas Pedagodgicas. Além de fornecer dados para a avaliacao da
aprendizagem, a andlise da experiéncia indicou relevantes aspectos
para investigagdo, chamando atencdo, entre outros, para a
desejavel complementaridade entre a narrativa e a reflexao critica
para o desenvolvimento da escrita das e dos estudantes. Pelo
exposto, compreendemos que a aproximagao dos aportes da
pesquisa narrativa e autobiografica com o legado de Paulo Freire
se anuncia como um fértil campo de investigacao.

Enfim, a partir da experiéncia de pesquisa-formacdao em
processo com a produgao de Cartas Pedagdgicas em uma disciplina
de didatica, propomos ampliar o didlogo sobre: Quais os diferenciais
que podem ser produzidos por meio da escrita académica
reinventada em forma de Carta Pedagdgica? Como o legado de
Paulo Freire pode contribuir para a produgao de conhecimento no
ambito da pesquisa-formagao? Seria a proposicao de Cartas
Pedagdgicas uma alternativa para fomentar a produgao académica
de tipo biografico-narrativo?

Esperamos que as perguntas sirvam de “provoc-agao”, ou seja,
tornem-se palavracdo, desafiando novas parcerias para a
investigacao sobre as Cartas Pedagogicas como dispositivos
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biografico-narrativo de pesquisa-formagio e para seu
reconhecimento como modalidade de inscri¢ao de trabalhos em
eventos académicos diferenciados, tais como o CIPA. Num sentido
mais amplo, também esperamos fortalecer futuridades possiveis
quanto a adensar a compreensao sobre o potencial das Cartas
Pedagogicas e seu reconhecimento académico como instrumento
de ensino, pesquisa, extensao e gestdo, estabelecendo o didlogo
entre universidade, escola e outros contextos educativos.
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Estagio em tempos de pandemia: encontros e desencontros

Daniela Dias dos Anjos!
Suelen Aparecida de Carvalho Rela?

Introducao

Estagio, etapa tao esperada pelos profissionais da educacao
em formagcao inicial. Ansiedade, expectativa, crengas. O estagio é
visto por muitos estudantes de pedagogia como uma oportunidade
de oportunidade de vivenciar, na pratica, os conhecimentos
aprendidos na formagao.

Neste texto apresentaremos reflexdes a partir dos registros
narrativos de uma estudante do curso de pedagogia que cursou a
disciplina de estagio supervisionado no primeiro semestre de 2020,
ou seja, no contexto do inicio da pandemia da Covid-19.

Este trabalho integra pesquisa de mestrado em andamento,
que tem por objetivo analisar de que modo o estdgio
supervisionado pode se constituir como uma parceria entre
estagiario e professor supervisor da escola. Nos, autoras deste
texto, estivemos diretamente envolvidas neste processo de
formagao e pesquisa.

Inicialmente apresentaremos algumas reflexdes de estudiosos
da drea da educacdo sobre o estdgio supervisionado, buscando
compreender seu papel, considerando as relagdes entre
universidade e escola. Em seguida discorreremos sobre as narrativas
no processo de formagao inicial, para, finalmente, apresentarmos as

! Doutora em Educagao pela Universidade Estadual de Campinas. Professora do
Programa de Pds-Graduagao Stricto Sensu da Universidade Sao Francisco. E-mail:
daniela.anjos.prof2015@gmail.com

2 Mestranda em Educagdo do Programa de Pés-Graduagao Stricto Sensu
Universidade Sao Francisco. E-mail: sucarvalhorela@gmail.com
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reflexdes advindas das narrativas produzidas por uma das alunas
participantes desse processo e suas experiéncias em tempos de
pandemia, buscando destacar os movimentos de encontro e
confronto vivenciados durante o estagio.

Estagio Supervisionado e as rela¢des entre universidade e
escola

Na formagao inicial do pedagogo, o estdgio supervisionado
tem sido o lugar privilegiado para empreender uma aproximagao
com a realidade das escolas (PIMENTA e GONCALVES 1990). Para
Pimenta e Lima (2012, p. 45): “[...] o estagio curricular, é atividade
tedrica de conhecimento, fundamentagao, didlogo e intervengao na
realidade, esta, sim, objeto da praxis”.

Também Junges e Peloso (2014) afirmam que o estagio
curricular supervisionado € uma oportunidade impar de
apropriacao e de vivéncia do cotidiano escolar, tornando-se um
espaco significativo de apreensao de saberes proprios da docéncia
e, por conseguinte, ndo pode ser considerado mera exigéncia legal.
A pratica do estdgio deve, portanto, propiciar aos estudantes
atividades significativas para que possam refletir sobre o contexto
no qual serdo inseridos e vivéncias que contribuam principalmente
com sua formacao como futuros profissionais da educagao.

Ademais, Carvalho (1985) considera que, para que o estagio
aconteca de forma eficaz, é preciso que o estagidrio tenha a
oportunidade de também vivenciar os conflitos que cercam o
contexto escolar em sua rotina diaria. E a possibilidade de colocar
em jogo suas crengas, seus valores e principios, e nao um simples
treinamento de como ser professor, pois, além de um espago de
aprendizagem profissional, é também a oportunidade de
construgao da identidade docente, que envolve investigacao,
reflexdo e intervenc¢dao em questdes educacionais.

Todas essas ponderagdes sinalizam a importancia de um
cenario de efetiva formagao docente, no qual o estagio é essencial.
Isso nos leva as consideragdes de Fazenda (2012): é preciso estender
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o didlogo entre universidade e escola, pensando o estagio como um
projeto coletivo de formacao do educador, e para isso, antes de
tudo, € necessario que o estdgio deixe de ser compreendido como
uma tarefa meramente burocratica, desvalorizada nas escolas em
que os professores em formagao inicial buscam espago, tomando o
professor como um mero transmissor de conhecimento e
reduzindo sua formagdo a aquisicdo de contetdos selecionados
pelo sistema. O estagio precisa ser entendido como uma pratica,
uma aproximagao com o futuro campo de atuagao, de partilha e de
possibilidades de mudangas. Deve criar condi¢gdes para que
professores em formagao continuada e inicial tenham consciéncia
da importancia do seu papel de educador, fazendo de sua pratica
um processo continuo de investigagao.

Também Pimenta (2012) aborda a problematica do estagio,
que envolve desde as dificuldades para a sua realizagao, até as
condigOes efetivas para isso, considerando carga horaria de
professores e alunos e a compreensao sobre a sua real fungdao. A
autora entende que o estdgio deve ser visto como uma atividade de
aproximagao entre pratica e teoria estudada na formacdo, que
levard o estagiario a refletir sobre a realidade da escola publica e a
compreender o estagio como uma unidade entre teoria e pratica.

Entretanto, na pratica do estdgio sao diversos os relatos dos
alunos sobre as dificuldades para encontrar escola e sobre os
modos de aproximagao com a realidade escolar, especialmente
neste periodo de pandemia, em que, a0 mesmo tempo, tem
despontado a possibilidade de novas descobertas em relagao a
pratica do estagio .

Diante deste cenario, foi necessario inserir uma nova
abordagem para as atividades de estdgio, que respeitasse também
as orientagdes da Organizagao Mundial de Sauide. A suspensao das
aulas a partir de margo de 2020 devido a Pandemia do Covid -19
transformou toda a sociedade, definindo novos habitos de trabalho
e educacao, em decorréncia do isolamento e do distanciamento
social. Também as Institui¢des de Ensino Superior se organizaram
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e passaram a oferecer o ensino de modo remoto, incluindo as
praticas de estagio.

Nesse novo cendrio desenvolvemos nossa pesquisa, que aqui
mencionaremos, ao discorrermos sobre a formacao inicial docente e
sobre dois aspectos que a ela remetem: o papel do estagio e a
importancia das narrativas no percurso formativo do futuro docente.

As narrativas no processo de formacao inicial

Alguns autores vém defendendo o uso de narrativas no
processo de formacao inicial. Entre eles podemos citar Bueno et al.
(2006); Caporale (2016); Moura (2019); Nacarato (2010); Prado e
Soligo (2007), entre outros.

Na disciplina de estagio supervisionado em questdo, as alunas
foram convidadas a registrar suas experiéncias de estdgio em textos
narrativos, registrando e refletindo sobre o vivido em sala de aula. Elas
foram convidadas ainda a retomar o memorial de formagao iniciado em
outras disciplinas da grade curricular do referido curso de pedagogia,
para que nele, entao, incluissem a experiéncia do estagio.

Do latim, memoriale,quer dizer “memento” ou “escrito que
relata acontecimentos memordveis”. Como toda narrativa
autobiografica, é constituido de uma produgao textual em que o
autor versa sobre sua vida, relatando acontecimentos considerados
importantes para quem escreve, e nao é apenas uma critica
avaliativa de ideias, impressoes, conhecimentos, mas faz um registro
confessional de tudo aquilo que ficou guardado na memoria.

Desenvolver um memorial de formagao possibilita aos
professores em formagao compartilhar vivéncias, apresentando ao
leitor paixdes, emocdes e sentimentos guardados na memoria.
Aquele que narra a sua histéria sempre o faz para alguém e,
portanto, é importante observar o memorial nao como uma
experiéncia de vida ou um relato de acontecimentos, mas
percebendo-o como uma oportunidade de refletir sobre a vida
individual e social dos sujeitose de revisitar e ressignificar sua
trajetoria de formacao.

120



Para Prado e Soligo (2007), em um memorial nao ha
compromisso de historiar toda a vida. Pode ser uma obra literdria
ou cientifica, na qual o autor, ou um dos personagens, evoca fatos
a que tenha assistido ou de que tenha tomado parte. E um texto que
relata fatos memordaveis, importantes para aquele que o produz,
tendo em conta suas memorias. E uma marca, um sinal, um registro
do que o autor considera essencial para si mesmo e que supoe ser
essencial também para os seus ouvintes ou leitores.

Além do memorial, as alunas foram solicitadas a registrar o
vivido por meio de narrativas pedagogicas. Prado (2011) pondera
que as experiéncias pedagodgicas tao comuns no cotidiano docente,
compartilhadas de maneira oral, sao oportunidades para o
manifesto de professores acerca de sua vida escolar e, quando se
tornam narrativas escritas, também chamadas narrativas
pedagogicas, divulgam seus saberes e conhecimentos. Narrativas
pedagogicas, portanto, sao as narrativas de experiéncias dos
profissionais de educagdo na relagdo do cotidiano escolar.

No tangente a formagao de professores, entender o professor
como ser social que se desenvolve a partir das relacdes que
estabelece ¢ valorizar a sua historia individual e profissional, e
nesse contexto ele estd em constante aprendizado. Enquanto seres
inconclusos que somos, vamo-nos constituindo diariamente, na
relacdo e na interagao com nossos pares. Quando compartilhamos
nossas experiéncias, passamos a dar sentido ao que foi vivenciado.
Como nos apresenta Souza (2013, p.64.):

¢ em nosso fazer comunicativo que podemos evidenciar que todas as
maos, olhares e vozes de pessoas que se envolvem em uma parceria,
no campo da educacdo da escola publica, sdo capazes de fazer com
que possamos redescobrir dentro de uma aprendizagem continua, a
busca de uma real qualidade da escola.

Diante disso, oferecer aos profissionais da educagao, desde a
formacao inicial, a oportunidade de refletir sobre suas agdes
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possibilita compartilhar conhecimentos e oportuniza um
crescimento coletivo.

Contar a histdria possibilita ao sujeito dar forma ao que antes
nao tinha, refletir sobre seu poder e o poder do outro em sua vida,
construir-se como um sujeito histérico, marcado pelas relagoes de
cultura e poder. Ao buscar sua historia e refletir sobre ela, é
possivel compreender os processos de transformagdes pelos quais
passa, reconhecendo o ser humano como alguém cheio de
possibilidades a ser realizada. Entender a experiéncia como
formacao humana permite refletir sobre si e formar-se com a
historia do outro, ressignificando-a, a partir da narrativa, pela
mediagao biografica.

Sa (2014) nos diz que pelas narrativas € possivel promover a
reflexao no processo de formacao de professores e pesquisadores e
compreender aquilo que influencia a pratica pedagogica em sala de
aula, possibilitando aos professores em formacao refletir sobre as
experiéncias e as acoes vividas no dia a dia.

Cientes da importancia dessas ponderacdes, apresentaremos o
movimento do estagio no contexto de pandemia a partir dos
registros narrativos de uma das alunas: Ana Cristina, mae, esposa,
empregada doméstica, aluna do 6° semestre do curso de pedagogia,
35 anos. Filha da Dona Ana Maria e Seu José, ela esta realizando
um sonho antigo: SER PROFESSORA!

Falaremos aqui dos encontros e desencontros vividos no processo
do estagio, também inspiradas nas reflexdes de Guedes-Pinto e Fontana
(2001) sobre o nao lugar do estagidrio. Para as autoras,

os estagiarios nao sdo alunos da escola onde estagiam, nem
tampouco professores, diretores ou funcionarios dessa escola, nem
alguém ligado a familia dos alunos que ali estudam. Eles ndo tém um
lugar assegurado nas relacdes. Estdao "de passagem" pela escola.
Entre o pertencimento genérico e o nao-lugar particularizado, como
inserir-nos na malha de relagdes sociais a0 mesmo tempo familiares
e nao familiares de cada escola?
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Tais questdoes se tornam ainda mais complexas, se
considerarmos a vivéncia da pandemia, do ensino emergencial
remoto e 0os muitos desencontros vivenciados nesse processo.

Lemos as narrativas de Ana Cristina, buscando “indicios dos
processos de encontro e de confronto” na vivéncia do estagio,
buscando compreender também o que “este encontro/confronto
nos fala das relagdes que se estabelecem (explicitamente ou nao)
entre o trabalho educativo que estamos desenvolvendo na
universidade e o trabalho educativo que esta sendo produzido nas
escolas de ensino fundamental.”

O inicio: (des)encontros e (des)encantos

No inicio de 2020, no més de fevereiro, os alunos da disciplina de
Estagio Supervisionado em Ensino Fundamental participaram de
uma roda de conversa com professores em exercicio, além de alguns
diretores de unidades escolares da rede publica. Cada um dos
professores e gestores presentes relatou um pouco de sua historia
profissional que se estendeu em um convite aos professores em
formagao inicial para que realizassem estagio em suas salas de aula.
Ana Cristina fala dessa experiéncia em seu Memorial,

[..] Inicialmente as orientadoras de estdgio trouxeram alguns
docentes e diretores de escolas do municipio, que estariam dispostos
a receber os estagiarios, “incrivel” é a palavra que define a roda de
conversa que realizamos durante este encontro. Ficou evidente que
seriamos muito bem recebidos por todos que estavam ali presentes,
considero que foi um calmante para muitos de nods, que estavam
apreensivos com o “novo” e inesperado.

As expectativas eram as melhores, eu estava aflita e disposta a
desenvolver um bom trabalho, até porque escolhi a escola devido a
indicagao de algumas pessoas que relataram que esta institui¢ao era
um bom modelo de escola e desenvolvia um trabalho muito rico,
inclusive recebemos na universidade alguns representantes desta
escola que participaram de uma roda de conversa juntamente com
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outros representantes de outras escolas que também demonstraram
interesse e boa vontade em receber estagiarios, sendo assim eu logo
tratei de reservar uma vaga a fim de conseguir conhecer a escola e
trazer essas experiéncias para minha vida.

Entretanto ao chegar na escola senti um turbilhdo de sentimentos,
era um momento repleto de curiosidades, fomos recepcionadas pela
secretdria e vice diretora que nos acompanhou até a sala. Como ja
relatei fiquei em uma turminha de 3° ano... Inicialmente observei que
a turminha era bem disciplinada e autonoma, e havia um aluno com
pequeno grau de autismo e outra aluna com muitas dificuldades,
mas ainda sem diagndstico. Tive a oportunidade de auxilid-los em
grande parte do tempo, frequentei essa escola por trés dias e me
surpreendi muito. Fiquei muito decepcionada ao presenciar
atitudes que nido condizem com a minha pessoa como ser humano,
o meu estudo e ainda mais com o tipo de professor que eu pretendo
ser, um ambiente voltado para a “disciplina”. Experiéncias que
realmente me deixaram muito triste, nio fui inserida nas aulas, ndo
fui bem recepcionada por alguns professores, ndo generalizando
mas um ambiente pesado. (Ana Cristina, grifos nossos).

Ap0s a busca por uma escola que conciliasse com seu horario

de trabalho, aconteceu também sua primeira frustra¢do. Foi uma
situacdo bastante delicada, que a fez procurar uma nova escola.
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No dia 12/03/2020 comecei meu estagio em uma escola central da
cidade e ao chegar , fiquei aguardando a coordenadora, nesse
momento um filme passava pela minha cabega, afinal minha filha
estudou ali com grande parte dos professores, novas experiéncias,
novos alunos, professores entre outros pensamentos que surgiam.
Foi entdo que fui conduzida até a coordenadora, foi entdo que as
primeiras surpresas foram surgindo ao me deparar com a propria
coordenadora recebendo todos os alunos no patio da escola na
entrada, ela com um microfone na mao brincava de “vivo ou morto”
com as criangas até que as professoras chegassem, foi um momento
muito rico e pude observar o fato da importancia de ser presente e
se fazer presente de forma ativa e responsavel.



Fui entdo conduzida e apresentada a uma sala de 3% ano A, uma sala
de 29 alunos. Para minha grande surpresa a professora, responsavel
pela sala era uma amiga de infancia, a qual eu nao via ha anos, tanto
que inicialmente eu tive a impressao de conhecer, até que aos poucos
fui tendo certeza e fui recepcionada com um abrago carinhoso. Ela se
colocou a disposi¢ao para me ajudar, em seguida me apresentou as
criangas, foi um momento muito rico, ouvir as criangas curiosas,
olhando para mim com aquelas carinhas de que quer chegar até voce,
foi gratificante.

Iniciei observando o trabalho da professora e pude constatar que o
respeito € uma via de mao dupla, a turma é bem organizada,
autbnoma, curiosa e bem falante, mas sabem respeitar os limites.

A professora realiza seu trabalho sempre respeitando o tempo de
cada crianga, ela interage, socializa e sempre procura dar voz e vez
aos alunos, o tempo todo seu trabalho tem o objetivo de inserir as
criangas nas relagdes de ensino e aprendizagem por meio do dialogo,
sempre criando ambiente propicio para aprendizagem de forma
intencional e curiosa. Ela também pediu para que eu observasse duas
criangas, uma diagnosticada com transtorno intelectual, um menino
de 13 anos que é muito caprichoso e detalhista e outro aluno que nao
tem diagndstico, porém dorme a aula inteira e desenha o tempo todo
no caderno, mas ela me disse que esta aguardando que a prefeitura
disponibilize um estagidrio para auxiliar essas criancas. Ela também
relata que faz o que pode dentro das necessidades de cada um, e me
relatou que auxilia esses alunos sempre respeitando o tempo de cada
um deles.

Em todas as atividades desenvolvidas em sala de aula a professora
se colocava a disposigao para me auxiliar, assim como seus alunos,
observei que a professora estava bem a vontade com a minha
presenca, assim como eu sou muito agradecida por me receber tao
bem e me incluir nas suas aulas e me dando todo o suporte para
realizacdo do meu estdgio obrigatdrio.

Observei também que em umas das aulas a professora trabalhou com
livro didatico interdisciplinar, no qual as criangas participaram
ativamente e de forma coletiva das atividades inserindo suas
vivéncias, assim como também a aula de informatica buscou
aprimorar os contetidos ja realizados em sala de aula por meio de
aplicativos de jogos de matematica, que por sinal as criangas adoram
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e dominam o equipamento assim como os contetidos. Também tive
a oportunidade de participar de uma aula de inglés, em que as
criangas trabalharam com a identificacdo de paises. Presenciei
também uma aula de Educacdo Fisica lecionada por um professor
que esta substituindo temporariamente na escola, as criangas
enlouquecem com esse professor, ele € alegre, brincalhao e o tempo
todo dizia: “Ta na hora de crianga ser crianca” e fizeram alguns
combinados em sala e foram para a quadra jogar e brincar, momento
esse muito rico para o processo de ensino e aprendizagem das
criangas. (Ana Cristina, grifos nossos).

Pandemia da Covid-19 - estagio interrompido
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No dia seguinte fui surpreendida pelo diretor que relatou que uma
sala do 1° ano B estava desde o inicio do ano sem professor, somente
com professores substitutos e para minha surpresa naquele dia a
Professora estava assumindo a sala efetivamente e o diretor me
orientou a acompanhar toda a chegada desta nova professora,
enfatizando a importancia de presenciar essa chegada, até porque
um dia serei eu que assumirei uma sala de aula, entdo ¢é
imprescindivel conhecer como que um professor se comporta e se
organiza em seus primeiros dias de trabalho em um ambiente novo
e totalmente desconhecido.

Foi entao que me dirigi até a sala, me apresentei para a professora e
deixei claro que estava ali com essa intencionalidade, fui muito bem
recebida pela nova Professora e que me esclareceu muitas duvidas,
e me incluiu no seu trabalho, me convidou para organizar armario,
atividades das criangas, cadernos, livros, etiquetar materiais,
organizagao geral da sala, tive a oportunidade de organizar as
avaliagbes diagnosticas das criangas, sondagem diagnoéstica entre
outros iniimeros materiais, diante deste processo fomos dialogando
e ela se colocou a disposi¢ao para me ajudar, disse que gostou da
nossa parceria e que quando as aulas voltarem ela pretende me
receber na sala de aula, mas com todos os alunos 14 e vai me ensinar
a fazer avaliacdo diagnoéstica das criancas e pontuar todo seu
trabalho inclusivo, me orientar com relagdo aos niveis silabicos
alfabéticos dos alunos.



Foram com certeza momentos muito ricos e essenciais para a minha
futura profissao, e sou eternamente agradecida a todos os envolvidos
por essa experiéncia maravilhosa, infelizmente ndo consegui dar
continuidade devido as circunstancias, mas estou muito confiante
em desenvolver um bom trabalho assim que possivel. (Ana Cristina,
grifos nossos).

Ana aguardou um longo periodo pela autorizagdo da
Secretaria de Educagdo para que realizasse o estagio de forma
remota, mesmo pensando nao ser essa a melhor situagao para a
realizagdo do estagio. Apesar da espera, o estdgio nao foi
autorizado pela Supervisora da unidade escolar, mesmo tendo o
aval da Secretaria de Educacdo em documento enviado as unidades
escolares, apds solicitagao da Coordenagao do Curso de Pedagogia.
Diante da negativa, Ana finalizou o estagio no semestre seguinte.

Mulher, mae, trabalhadora e professora em formacao em
tempos de pandemia

Tenho feito muitas reflexdes... principalmente por ter escolhido a
educagdo como minha futura profissdo. Iniciei meu estagio
obrigatorio do ensino fundamental em uma escola publica e
consegui acompanhar algumas aulas assim como também o inicio
desta pandemia e consegui acompanhar todo o movimento como:
dispensa de alunos, preparagio de atividades domiciliares e
reunides entre educadores e responsaveis envolvidos com a
educacao. Observei a apreensao de cada um deles e principalmente
a inseguranca com relacao ao retorno das aulas, fui afetada direta e
indiretamente primeiro porque meu estagio foi cancelado, segundo
por ser mae e pensar na educagdo de minha filha e terceiro por me
ver como futura professora em uma situacdo como a que estamos
vivendo. Como ser educador em um momento como este? Como se
organizar? Como atender nossos alunos dentro das suas
necessidades? Como trazer a pratica pedagdgica em tempos de
distanciamento social? Sao intimeros questionamentos e incertezas.
E muito triste saber que tem alunos que nio vao conseguir ter acesso
ao basico neste momento, saber que tem criancas que tém um
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suporte exemplar enquanto a maioria ndo tem nem como se
alimentar se nao tiver ajuda de alguém que olhe para eles com
necessidades iguais, enfim sdo intimeras as reflexdes.

E, além disso, também sou aluna do curso de pedagogia, e essas
aulas remotas me deixam desesperada, tenho muitas dificuldades
em assimilar contetido, nao vejo eficiéncia nessas aulas, sei que nao
estou sozinha, estamos aprendendo com um novo modelo de
educacdo e acredito que iremos aprender muito com essa situagao,
vamos pensar a educacdo e a tecnologia de forma diferente, e esse €
o momento de fazer a diferenca para as criangas, seja como pais,
educadores ou socialmente falando, temos que nos fazer presentes
ou vamos regredir.

Sou mae e para estudar em casa é uma atividade quase que
impossivel, procurei por um curso presencial por esses e outros
motivos. Minha casa é pequena e todos circulam, dificultando que
eu tenha um espaco para estudar, sem contar que a crianga pequena
muitas vezes nao entende que vocé precisa ficar sozinha para
estudar, dai ela comeca a desenhar, pintar, ler entre outras coisas e
o tempo todo ela quer mostrar para vocé o que esta fazendo e quer
atencdo, afinal por muito tempo ela ndo tinha minha presenca tao
constante por conta da faculdade, e agora ela me vé a todo o
momento nesse sentido eu tenho me sentido realizada por conseguir
acompanhar minhas filhas em seus afazeres, estamos nos divertindo
muito, assistindo muitos filmes e séries, nos revelando na cozinha e
as conversas de familia estdo mais presentes e gostosas e agradeco a
Deus por essa oportunidade. Claro que isso tudo vai trazer muito
aprendizado, mas é dificil lidar com a mudanga de uma forma tao
repentina e espero e peco a Deus por dias melhores. (Ana Cristina,
grifos nossos).

Refletindo sobre 0s encontros e os confrontos

A partir dos registros narrativos de Ana Cristina, podemos ler
um pouco do movimento do estdgio supervisionado. Ela relata
desencontros que ocorreram mesmo antes da pandemia, que a
levaram mudar de escola; fala do belo encontro com a escola ja
conhecida e dos aprendizados ali vividos; da interrupgao do
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estdgio em funcao da quarentena e o desencontro da Secretaria da
Educagdo em sua demora para autorizar a continuidade do
estdgio... Narra ainda sua historia como estudante trabalhadora e
mae, que tem a tarefa de conciliar as multiplas expectativas e
demandas dos diferentes papéis sociais que ocupa.

O que esta histdria singular nos ensina sobre o estagio em
tempos de pandemia? Como a histéria de Ana se relaciona com a
de tantas outras mulheres em formacao em nosso pais? Que
indicios trazem elas dos encontros e dos confrontos vivenciados no
processo de estagio e o que eles nos ensinam sobre as relagdes entre
universidade e escola?

No primeiro excerto apresentado, Ana conta sobre uma
tentativa das professoras supervisoras do estagio de aproximar
universidade e escola. Antes mesmo de as aulas comecgarem as
professoras entraram em contato com diretores, coordenadores,
professores, e comecamos o ano com uma grande roda de conversa
e o convite para o estdgio. Como disse Ana, foi “incrivel”. No
entanto, ela relata um confronto logo nos primeiros dias de contato
com a professora da sala. Espanta-se com o que vé, percebe que
tudo estd muito distante das concepgdes e crengas que foi
construindo ao longo de sua formacgao inicial... “Fiquei muito
decepcionada ao presenciar atitudes que nao condizem com a
minha pessoa como ser humano, o meu estudo e ainda mais com o
tipo de professor que eu pretendo ser”.

E por que isso ocorre? Ana revela um descompasso existente
entre o que estuda na universidade e o que vé acontecendo na
escola. Um confronto tao grande que a faz buscar por outra escola,
0 que nao é nada simples para ela, com todas as demandas de sua
rotina intensa de estudante, trabalhadora e mae.

Apesar das iniimeras discussoes realizadas na academia sobre o
estagio, permanece ainda uma relagao desconfortavel entre os diferentes
atores que participam desse processo: estudantes de pedagogia,
supervisor académico, supervisor de campo e gestao escolar.

Muitos sao os estudos que versam sobre o estagio e sobre a
importancia da aproximagao entre universidade e escola, e varios

129



esforcos tém sido realizados para que isso ocorra. No entanto,
quando lemos a histdria de Ana, podemos perceber que ha ainda
um longo caminho nesse esperado processo de transformagao.

Algumas experiéncias vém acontecendo ao longo dos tltimos
anos e buscam construir o que Névoa vem nomeando como um
terceiro lugar, “um lugar de articulacdo entre a universidade e a
sociedade, neste caso, entre a universidade, as escolas e os
professores. Nesta casa comum faz-se a formagao de professores ao
mesmo tempo que se produz e se valoriza a profissao docente”
(NOVOA, 2020).3

Dentre as varias experiéncias que poderiamos citar, optamos
por algumas que acompanhamos no desenvolvimento de projetos
do Observatorio da Educagao (OBEDUC), (ANJOS; NACARATO;
FREITAS, 2018; NACARATO, 2016; NACARATO et al., 2017).

A professora Daniela Souza, que participou de um desses
projetos, apresenta reflexdes acerca das dificuldades existentes na
relagdo entre universidade e escola.

Uma das primeiras aprendizagens foi a de desmitificar o que seria
uma parceria entre universidade e escola. No inicio, acreditava que
seria mais uma dessas reunides onde professores, estudiosos e
pesquisadores da drea da Educacdo estariam ali para transmitir anos
de procedimentos técnicos de instrumentos didaticos. No entanto,
fui aprendendo que minha construgao da identidade de professora
precisava receber uma valorizagdo e que a reconstru¢do dos meus
conhecimentos s estaria sendo completada a partir do momento em
que o Projeto proporcionasse a multiplicidade dos olhares, trocas
entre os participantes, daquilo que cada um tinha sobre o que é
ensinar e trabalhar em parceria. (SOUZA, 2013, p. 47).

Aponta a importancia da sensibilidade de um para com o outro e
também o respeito pelos profissionais que constroem a escola ptblica
diariamente, muitas vezes sendo rotulados como os corresponsaveis

3 Webconferéncia realizada em 23 jun. 2020 — “Formacao de Professores em
tempos de pandemia”, youtube/institutoiungo.
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pelo seu fracasso. A parceria e a comunicagao ocorridas entre
mestranda (universidade) e professora (escola) encaminharam o
trabalho desenvolvido para além dos muros da escola. O didlogo,
presente em todas as agoes, redimensionava a pratica em sala de aula.
Havia parceria , cuamplicidade, apoio, reflexdes.

Acredito que a tarefa de estar na posicdo docente requer muito
altruismo no ato da descoberta, nos momentos de estudo,
planejamento e valorizagio dos alunos. E em nosso fazer
comunicativo que podemos evidenciar que todas as maos, olhares e
vozes das pessoas que se envolvem em uma parceria, no campo da
educacao da escola puiblica, sdo capazes de fazer com que possamos
redescobrir dentro de uma aprendizagem continua a busca real de
uma qualidade da escola”. (SOUZA, 2013, p.64).

Apesar das experiéncias bem-sucedidas nesses projetos em
parceria com professores de escolas da mesma rede municipal em
que Ana Cristina realizou o estdgio, ainda vemos muitas
resisténcias e confrontos, sobretudo no periodo pandémico. Vemos
ainda um longo caminho a ser trilhado na construgao dessa casa
comum, na qual universidade e escola passam a ser parceiras que
aprendem uma com a outra.

Ana nos faz pensar também no ensino emergencial remoto e
nos desafios enfrentados por ela, ndo apenas para fazer o estagio,
mas como estudante e mae de crianga na educacao basica.

... e essas aulas remotas me deixam desesperada

... Sou mae e para estudar em casa é uma atividade quase que
impossivel, procurei por um curso presencial por esses e outros
motivos. Minha casa é pequena e todos circulam, dificultando que
eu tenha um espacgo para estudar, sem contar que a crianga pequena
muitas vezes nao entende que vocé precisa ficar sozinha para
estudar, dai ela comega a desenhar, pintar, ler entre outras coisas e o
tempo todo ela quer mostrar para vocé o que esta fazendo e quer
atencdo, afinal por muito tempo ela nao tinha minha presenga tao
constante por conta da faculdade. (Ana Cristina).
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Ana Cristina e milhares de outros estudantes de Pedagogia
estdo realizando estagio de modo remoto. Se antes da pandemia ja
nao era simples estabelecer didlogo e contato com as escolas, vimos
como isso ficou ainda mais desafiante no periodo de pandemia.
Ana sequer teve a chance de concluir o estdgio naquele semestre.
Ela acompanhou de perto como é a realidade educacional no
contexto pandémico. Viu a escola se reorganizando e ficando vazia
e, como os alunos, ela também teve que ficar fora dela.

Pesquisas vém apontando o quanto o ensino remoto
aumentou a demanda de trabalho dos professores, ampliou a
desigualdade em funcdo da falta de acesso (ARAI'J]O;
YANNOULAS, 2020; OLIVEIRA; PEREIRA-JUNIOR, 2020;
SAVIANL GALVAO, 2021). Segundo dados do *Instituto de
Pesquisa Economica Aplicada (Ipea), em 2020: mais de 1,8 milhao
de alunos ndo possuiam equipamentos eletronicos para estudar,
cerca de 6 milhdes ndo tinham acesso a internet e aumentou a
demanda de trabalho das mulheres.

Como apontado por Novoa (2020) °: a escola fisica é
indispensavel. Nela estao os vinculos, o espago de vida, de relagao
humana, sem a qual nao ha educacdo. Ainda segundo o autor, a
pandemia é uma oportunidade para repensar a educagdo, a
formacgao de professores e entender o professor como alguém que
produz conhecimento, constréi curriculos; para pensar em
formagao de professores voltada para o trabalho de pesquisa e
vivéncias envolvendo teoria e pratica, possibilitando a construgao
da identidade docente e da profissionalidade da educagao e
valorizando o didlogo entre escola e universidade.

A pandemia causada pelo vetor da Covid-19, certamente, sera
daquelas historias compartilhadas ndo apenas como possiveis
indicadores de estudos de caso ou de simples relatos de

4 Disponivel em: https://www.ipea.gov.br/portal/index.php?option=com_content
&view=article&id=36560 Acesso em: 10 jun. 2021.

> Webconferéncia realizada em 23 jun. 2020 — “Formagcao de Professores em tempos
de pandemia”. youtube/institutoiungo.
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acontecimentos. Todas as mudangas efetuadas diante do novo
cenario que ela nos apresentou serao parte de nossa historia,
compartilhada como uma experiéncia de vida, uma oportunidade
de reflexdo entre vida individual, social e cultural dos sujeitos, tao
bem versada por Ana Cristina em suas narrativas.

Consideragdes finais

...em suma, nao se pode observar uma onda sem
levar em conta os aspectos complexos que concorrem
para forma-la e aqueles também complexos a que
essa da ensejo. (CALVINO, 19%4, p.7).

Recordamos ftalo Calvino e Palomar, que buscava realizar a
leitura de uma onda na praia, uma onda tnica, entre tantas outras.
Podemos observar e perceber que as dificuldades apresentadas e
encontradas pelos professores em formacao inicial estao além da
distancia existente entre universidade e escola, pois, para além da
auséncia de proximidade e didlogo que permeia essa relagao,
também encontramos os aspectos complexos que sdao apresentados
pelas demais ondas - os multiplos fatores que cotidianamente
afetam a escola e a constituem. A pandemia da covid-19 certamente
foi e estd sendo uma grande onda, que vem desafiando a todos nds.

Cada onda ¢ diferente da outra, e assim também os seres
humanos, dotados de crengas e valores que vao se constituindo
durante a construgao de sua identidade profissional. A distancia
nao € apenas fisica, estrutural, entre institui¢des, mas também
humana, de relag¢des, de didlogo, de sensibilidade, de coletivo.

Limitar o campo de observagdo nao nos proporciona
compreender a imensiddao do mar, que na sua igualdade esta
repleto de diversidade, ideais,valores, experiéncias, resultados de
suas muitas interacoes.

Neste contexto, ao produzirmos uma reflexdao biografica,
conforme apontado por Josso (2012), permitimo-nos caminhar até
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nos, articulando passado e futuro ao tempo presente e a relagao
com o outro.

Acompanhando as situagdes vivenciadas por estudantes do
curso de pedagogia de uma institui¢do de ensino superior, por
meio de suas histérias narradas, foi possivel observar a riqueza
com que vamos nos construindo pelas interagdes estabelecidas
principalmente pelo didlogo, pelo conviver, simpatizar, trazendo
significacao a vida humana.

Pelas crengas de Ana, por toda sua experiéncia até o momento
vivenciado e por tudo aquilo que a toca, percebemos a constituigao
de sua identidade. Segundo Larossa (2002), é a inquietude
transformando-a pelas histdrias recebidas e compartilhadas, pelas
palavras a partir das palavras e dos vinculos narrativos recebidos.

Ao registrar as historias desses acontecimentos, Ana se
permite refletir sobre maneiras de pensar e agir, afirmando suas
convicgdes sobre sua futura possivel atuacdo em seu campo de
trabalho, reconstruindo- se também enquanto ser humano, em sua
tomada de consciéncia sobre o que sabe, pensa, acredita e o que
ainda precisa refletir, reformular, reconstituir. Nesse contexto, as
narrativas, além de apresentar as dificuldades experienciadas em
situagOes de estdgio, também apresentam a importancia de um
didlogo e de uma proximidade real entre escola e universidade.
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Avaliacado, narrativas e os outros:
reflexdes na formacao inicial de professores

Adriana Varani!
Thais Lemi Souza?2

A escrita deste artigo ocorre no contexto da pandemia de
COVID-19. O cendrio brasileiro é de milhares de mortos® e outros
milhares de homens e mulheres com sequelas graves provenientes
desta doenga, bem como de uma intensificagdo das desigualdades
econOmicas e sociais. Vivemos uma crise sanitdria sem precedentes
aliada a uma crise politica de desconstru¢do de um projeto
societdrio democratico. No campo educacional, o contexto
constitui-se num momento em que estamos sendo, especialmente
como educadores, convocados pelas forcas das circunstancias, a
intensificar um conjunto de reflexdes da interferéncia da pandemia
na educacgao escolar.

Em diferentes momentos e experiéncias durante este periodo
pandémico, ouvimos o indigena Daniel Krenak, do povo Krenak.
Parafraseando-o, parece que o virus que surge como praga que veio
para destruir o mundo, ndo é necessariamente a grande praga. Ele
nos alerta que praga € o que vivemos de desigualdades, é o que
vivemos das condi¢des econdOmicas; praga € mnossa nao
sustentabilidade no mundo; praga é viver acreditando que somos
melhores e predadores uns dos outros. Acrescentamos que praga
sdo os processos de exclusao dos sujeitos; exclusao essa, que se

! Professora da Faculdade de Educagao da Unicamp. Email: avarani@unicamp.br
2 Estudante do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacao da Unicamp. Email:
lemi.thais@gmail.com

3 No momento da finaliza¢do da escrita deste artigo o niimero de mortes chegou a
460.000, resultado da necropolitica de um governo que ignora a relevancia da crise
sanitaria vivida.
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refor¢a no interior da escola, intensificado no momento atual, pela
falta de condigOes objetivas para se ter o seu direito de acesso ao
conhecimento e as aprendizagens atendidas.

Esta exclusdo ocorre por diferentes formas. No interior da
légica escolar predominante ao longo de séculos, ha o que Freitas
(2010) anuncia como a logica da inclusao atrelada a subordinagao e
que consequentemente causa a exclusdo. Este processo se faz
presente no campo da educagado escolar em tempos ditos normais e
no momento atual se acirra, pois as desigualdades econémicas e
sociais estao mais intensas, materializadas especialmente pela falta
de condicdes estruturais de grande parte das familias que tem
criangas em idade escolar e que se encontram nas escolas ptblicas
espalhadas pelo Brasil*.

Historicamente, o processo de avaliagao no interior da escola
tem papel importante na construgao desta exclusao a medida que é
tomado como centralidade no trabalho pedagdgico e tido como
mecanismo de controle e punicao, em contraposicao a uma
perspectiva formativa. Ao longo da historia da escolarizagao ela foi
se constituindo como mecanismo de controle de corpos, de
conhecimento e de comportamentos. Tal mecanismo “existente nas
escolas esta intimamente ligado a forma escolar constituida pelo
sistema capitalista a partir de seus objetivos educacionais”
(FREITAS, 2010, p. 94). Nao ¢é possivel dissociar a forma da
avaliacao escolar da forma escolar e da sua relacdo com uma
organizagao social. Muitas das praticas construidas historicamente
no campo da organizagao escolar e consequentemente da avaliagao
estao vinculadas a uma compreensao da escola como reprodutora
de relagOes sociais, relagdes de subordinacao, por exemplo. A
aten¢do a promogao, a prova e aos diferentes tipos de controle
demonstram o quanto ela nao estd necessariamente a servigo do ato

4 Em levantamento realizado pelo Senado Federal, em agosto de 2020,
aproximadamente 26% das criancas que estudam em escola publica ndo tem
acesso a internet. (Disponivel em: https://www12.senado.leg.br/noticias/mate
rias/2020/08/12/datasenado-quase-20-milhoes-de-alunos-deixaram-de-ter-aulas-
durante-pandemia. Acesso em: 24/04/2021).
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de conhecer e agir no mundo. Com esta perspectiva de avaliagao,
colocada aqui em questao, conduzimos a presente pesquisa.

A reflexao que faremos neste artigo vai se pautar pelo trabalho
com narrativas de experiéncias do vivido (LIMA; GERALDIL
GERALD]I, 2015) no campo da avaliacao em educacgao basica por
estudantes do curso de Pedagogia da Unicamp, no contexto da
disciplina de Avaliagao®, da turma de 2019, assim também como da
propria experiéncia do vivido das professoras com a referida
disciplina. As consideracoes realizadas neste artigo fazem parte das
agoes previstas no projeto “Narrativas de Formagao na Escola e na
Universidade: teorias e praticas”, financiado pelo CNPgq,
coordenado pelo professor Guilherme do Val Toledo Prado, cujo
objetivo € compreender e sistematizar como a produgao de
narrativas em processos de formagdo (inicial e continuada)
evidenciam as experiéncias formativas dos participantes da
pesquisa, entendidos como sujeitos da experiéncia. Como
pesquisadoras colaboradoras deste projeto, uma das frentes
assumida para o ano de 2020, foi tematizar a formagao inicial de
futuras professoras, estudantes de Pedagogia no campo da
Avaliagao Educacional, e ponderar sobre os sentidos que
produzem sobre suas experiéncias apds estudarem o tema na
referida disciplina. Essa reflexao foi potencializada pelo trabalho
de Iniciagao Cientifica® desenvolvido por Thais Lemi Souza.

5 A disciplina “Avaliagdo” consta na matriz curricular do curso de Pedagogia e é
ofertada no quarto semestre. Segundo a ementa, “A disciplina toma a escola como
objeto de estudo, do ponto de vista de sua organizagao do trabalho pedagdgico;
insere a avaliagdo nesse contexto e discute a func¢ao ideoldgica da escola e dos
processos de avaliagdo. Sao examinados os varios niveis de avaliagdo - em sala de
aula, institucional e de redes de ensino. Discutem-se novas abordagens para o
trabalho pedagdgico que permitam visualizar novas formas de avaliacao. ”

¢ Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica (PIBIC) da UNICAMP,
financiado pelo CNPq e compde o projeto de pesquisa intitulado “Narrativas de
Formagao na Escola e na Universidade: teorias e praticas”, financiado pelo CNPq,
que envolve vérias instituicdes de ensino superior. Aprovado pelo Comité de Etica
sob o numero 95572318.1.0000.8142.
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Quando do planejamento desta disciplina, dedicamo-nos a
pensar na continuidade de um principio que vem, ao longo dos
anos, sendo pautado em nossa pratica. Este principio refere-se a
coeréncia do discurso tedrico na defesa de uma determinada
perspectiva avaliativa, com a nossa pratica. Havia o entendimento
sobre a necessidade de coeréncia tedricopratica’, o que foi ponto de
inflexao para produzir uma proposta de trabalho.

Retomamos Freire (1998, p. 71), quando afirma:

Ao pensar sobre o dever que tenho, como professor, de respeitar a
dignidade do educando, sua autonomia, sua identidade em
processo, devo pensar também, como ja salientei, em como ter uma
pratica educativa em que aquele respeito, que se deve ter ao
educando, se realize em lugar de ser negado. Isto exige de mim uma
reflexao critica permanente sobre minha pratica através da qual vou
fazendo a avaliagdo do meu proprio fazer com os educandos.

A disciplina tem como centralidade trabalhar com a
perspectiva que considera a avaliagdo enquanto processo
formativo tanto para a escola, secretarias de educagao, professores,
como para estudantes. Em consonancia com essa centralidade,
consideramos que ela ocorra de forma auto e hetero formativa.
Consideramos que o processo avaliativo no contexto da
aprendizagem tem como perspectiva ser acao reflexiva,
autorreguladora e auto-organizativa.

O papel da avaliagao no contexto escolar deve ser o de construir
elementos para a reflexdo do trabalho pedagdgico, bem como o de
retomarmos processos de ensino/aprendizagem mediadas por
contextos diversos. Ao defender a avaliagio como instrumento de
reflexdo, Esteban (2003, p. 24) argumenta que ela contribui “para que
o professor se torne cada vez mais capaz de recolher indicios, de

7 Optamos pela jun¢ao de alguns conceitos que sdo, aparentemente, antagonicos,
justamente para dar a entender a dimensao de sua complementaridade, ou ainda
de sua indissociabilidade. E um modo de tentar superar a marca da dicotomia
enfatizada pela ciéncia moderna.
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atingir niveis de complexidade na interpretacao de seus significados,
e de incorporad-los como eventos relevantes para a dinamica
ensino/aprendizagem”. Portanto ela ¢ uma avaliagao formativa que
tem como principio a pratica de investigacao.

Ao longo do semestre optamos pela utilizagdo de alguns
instrumentos da Pedagogia Freinet que pudessem colaborar com
os principios do campo da avaliagao. Na assungao da avaliagao
formativa, utilizamo-nos do instrumento Plano de Trabalho
Individual, no qual os alunos poderiam ter autonomia e se
organizar para as leituras e producdes sugeridas pela professora,
poderiam realizar periodicamente autoavaliacao, além de ser um
instrumento que possibilitou didlogos individuais entre
professoras e estudantes. Além disso, todas as elaboragdes dos
estudantes, coletivas ou individuais, foram objeto de didlogo. As
produgdes eram lidas e devolvidas para continuidade, ampliagao e
aprofundamento tematico.

Luckesi (2011) defende a avaliagdo como estrutura
diagnostica, ou seja, uma avaliagdo em que hd o didlogo, uma
avaliacao como produtora de um olhar que nos indica caminhos de
continuidade e nao terminalidade. Assim, partimos do principio
também de que a avaliacdo esteja a servigo da reflexao docente
sobre o seu trabalho e sobre o desenvolvimento da aprendizagem
do estudante.

A narrativa do vivido na disciplina de Avaliacao

O trabalho com narrativas tem se feito presente no campo
educacional em duas dimensdes especialmente. No campo da
formagao dos profissionais da educagdo, como ferramentas
utilizadas para ampliar o campo do reconhecimento da autoria
docente em seu processo formativo, estabelecidas no dialogo com
diferentes sujeitos e na dimensao da pesquisa em educacgao,
quando utilizadas como fonte de pesquisa. No caso em que nos
enquadramos, a narrativa se apresenta nestas duas perspectivas,
narrativas que colaboram e se constituem no processo formativo
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das professoras em formagao, assim também como sao fontes de
pesquisa. Elas sao fontes de pesquisa a medida que potencializam
a reflexao sobre o campo da avaliacao educacional, conhecimento
educacional que tomou centralidade na discussao sobre a
organizacao do trabalho pedagogico ao longo das tltimas décadas.

Ao longo dos ultimos cinco anos, vimos trabalhando com a
proposta de trazer para o centro da reflexdo da disciplina de
Avaliagao, as experiéncias que as estudantes vivenciaram neste
campo durante a escolarizacdo basica. No primeiro encontro da
disciplina, h4 um momento de sensibilizagdo. Geralmente a
sensibilizacdo ¢ mobilizada por imagens ou musicas. A arte,
enquanto expressao humana, mobiliza uma série de sentimentos,
de afetos em nds. As musicas “Reggae” do Legiao Urbana, “A lista”
de Oswaldo Montenegro, e o poema “Retrato” de Cecilia Meireles,
ja foram disparadores de conversa e de memdrias. Outros objetos
também ja foram incluidos como imagens e poemas. Apos este
momento de inser¢ao do tema, as memorias sdo provocadas e as
estudantes vao se manifestando e contando acontecimentos
diversos. E uma memdria puxa a outra. Muitos estudantes optam
pela estratégia de olhar para seus guardados ou conversar com
familiares que os acompanharam na educagao basica, produzindo
uma tessitura memorialistica que os levam a caminhos diversos.
Mexer nestes guardados, como nos lembra Prado, Frauendorf e
Chautz (2018, p. 545) faz com que “a memoria deixa de ser
coadjuvante, nesse processo, e passa a ser protagonista, por ser
compreendida como importante fonte de informagao. ”

Como encaminhamento da disciplina, sugerimos que essa
tessitura memorialistica seja registrada em forma de narrativas
escritas. A escrita da narrativa de suas experiéncias no campo da
avaliacao € lida pelos estudantes que assim o desejam. E da
socializacdo pela leitura, diferentes temas sao pautados,
conversados e outras tantas memorias sdo ativadas.

Isto nao foi diferente no contexto do trabalho da disciplina de
Avaliacao de 2019, em que novas narrativas foram elaboradas. Com
intuito de enredar nossas reflexdes, e falar “com” o tema para além

144



de falar “sobre” ele, reproduzimos a narrativa de Sandra. Fla
compoe o conjunto de escritas que foram tomadas para a leitura
analitica da pesquisa de iniciacao cientifica. Optamos por trazé-la
integralmente para potencializar o reconhecimento da escrita autoral
e da subjacente complexidade tematica perpassada em cada linha.

Ao rememorar vivéncias escolares com o recorte para processos avaliativos,
imediatamente vieram a tona os famosos “ditados” a que fui submetida,
sobretudo nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Isso aconteceu pelo
fato de a palavra “avaliagdo” ainda possuir um sentido pejorativo para mim,
tendo em vista que as experiéncias vividas foram sempre sob muita pressio
e interiorizadas como dificeis de serem concluidas por abrangerem todo o
contetido trabalhado. O relato a seguir é referente ao que me ocorreu na
primeira série.
Eu estudava na rede piiblica de ensino, numa escola municipal préxima a
minha casa e com uma professora que sempre tive muito carinho (mesmo
depois desse episddio, por dizer mais a respeito da avaliacdo que a postura
da professora, em si). No dia em questdo, a turma estava inquieta e fazendo
muito barulho. Como forma de castigo, a professora aumentou
potencialmente o tom de voz e disse que ninguém mais sairia da sala, pois
iriamos comegar um ditado. Na mesma hora, senti uma vontade absurda de
ir ao banheiro, mas o medo de levar bronca me impediu de pedir permissio
para a professora ou sair correndo da sala e quando me dei conta, estava
fazendo xixi na calga, ali, no meu proprio lugar.
Quando as outras criangas perceberam, fiz a primeira coisa que me ocorreu:
peguei minha garrafinha que estava no canto da mesa e, assustada, falei que
havia caido a dgua que estava nela. Fui até a professora, que certamente ji
tinha entendido tudo (mesmo eu tendo considerado por muitos anos que
conseguira “enganar” a todos com a desculpa da garrafa), que me mandou
buscar um pano com as tias da limpeza para secar aquilo. A vontade de sair
da sala foi tanta, que ndo me importei em andar com as calgas molhadas pela
escola a procura de um pano, afinal, era apenas “dgua da garrafa”.
Retornei a sala, sequei o chido molhado de forma insuficiente e sai
novamente no intuito de colocar o pano do lugar que o tinha retirado, mas
fui interceptada por outra tia da limpeza que, ao me perguntar o que
aconteceu, teve como resposta a mesma dada aos meus colegas: “derrubei a
dgua da minha garrafinha”. Ela pegou o pano da minha mdo e disse que eu
poderia deixar que ela mesma o levaria para o tanque.
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A partir dai, ndo me recordo mais o que aconteceu durante a aula, nem ao
menos se chegamos a fazer o ditado; lembro apenas de descer andando com
minha mde a rua de casa, contando que tinha derrubado dgua na garrafa e
que ndo poderia usar a calga novamente. Ela, por sua vez, disse que ndo teria
problema e que a dgua secaria, permitindo que eu reaproveitasse a cal¢a 1o
dia seguinte; imediatamente, contra argumentei dizendo que a dgua estava
velha e suja dentro da garrafa, e que ndo poderia mais usar a calga nenhum
dia antes de lavar. Hoje, perqunto-me se eu seria capaz de me retirar da sala
mesmo sem a autorizacdo da professora ou de contrariar seu comando de
siléncio e pedir para ir ao banheiro, ou até mesmo de ndo sentir vontade de
fazer xixi caso a palavra “ditado” ndo me aterrorizasse tanto.

Ainda sobre esse medo, recordo-me de outra experiéncia negativa com essa
forma de avaliagdo, mas agora durante o 3* ano. |4 estdvamos com a folha
pautada em mdos, posicionada com os furos voltados para a porta e o
cabegalho preenchido, quando comecei a me sentir mal. A percepgdo de nio
estar bem foi imediata, mas ndo rdpida o suficiente para evitar outro
acidente: levantei a mdo para reportar a professora, e vomitei sobre a folha
de ditado, meu material e minha saia-shorts verde da prefeitura, ainda com
a mdo levantada. Enquanto me dava conta do que havia acontecido, a colega
de trds ja empurrara sua bolsa para ndo sujar e a professora vinha em minha
direcdo. Os flashes de memdria segquintes a isso sdo referentes a eu estar
sentada na valeta ao lado da sala de aula, vomitando novamente, e de minha
mde reclamando por ndo a terem informado sobre levar uma troca de roupa
para mim, levando-me embora da forma como eu estava.

Desde as primeiras provas na escola, desenvolvi a reacdo de vomitar em
momentos de extrema ansiedade e isso perdurou com intensidade por muitos
anos da minha vida, principalmente durante o ensino médio. Com o passar
dos anos a frequéncia diminuiu, mas até hoje, quando ndo consigo controlar
meus pensamentos e sentimentos e estou sob muita pressio (seja causada
por mim ou por outrem), meu corpo manifesta-se a isso e toda a tensio so é
amenizada apés vomitar. (Narrativa Sandra)

Que implicagOes estas historias vividas tém para o processo
formativo das futuras professoras? Qual a relevancia em trazer a
tona estas historias no seu percurso formativo? Dois aspectos serao
abordados a seguir. O primeiro refere-se a tematica do contetido
especifico do campo da avaliagdo na relagdo com a organizagao
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escolar. E o segundo aspecto a ser retomado € sobre os principios
do trabalho com a narrativa da experiéncia do vivido.

No caso especifico, Sandra passou pela educagao basica e nela
teve experiéncias que foram produto de uma organizacao escolar
secular. Ela teve sua histéria marcada pela maquinaria escolar.
Lembramos aqui do artigo de Varela e Alvarez-Uriah (1992, p. 94)
em que apontam como a escola que vivemos guarda resquicios da
sua invenc¢ao de séculos atras, demonstrada, dentre outras formas,
pelo espaco.

A invengao da carteira em frente ao banco supde uma distancia fisica e
simbolica entre os alunos e o grupo, e, portanto, uma vitoria sobre a
indisciplina. Este artefato destinado ao isolamento, imobilidade corporal,
rigidez e maxima individualizagdo permitira a emergéncia de técnicas
complementares destinadas a multiplicar a submissao do aluno.(p. 94).

Uma das técnicas complementares para multiplicar a
submissao é a avaliagdo enquanto meio de controle. Sandra viveu
as consequéncias desta educagao escolar e deste papel da avaliagao.
Sandra traz o que as avaliagdes provocaram em seu corpo. As
manifestacOes fisioldgicas sdo expressdes de um medo que se
manifestou no fisico. A histéria da avaliagdo como punigao vai
indiciando o seu limite, a medida que as consequéncias negativas
nao se justificam.

O corpo de Sandra nao é tao docil, ele resiste quando a
necessidade fisiologica ¢ manifestada. Ele resiste quando ha a
emissao pela boca do que estava guardado no estomago, a émese.
Em Pedagogia do Oprimido, Freire nos lembra da educagao
bancaria. A prova é o momento em que os alunos devolvem o que
foi depositado. A émese é a devolucao do que foi depositado, puro
alimento desfeito, pura tormenta fisica. O corpo respondeu a agao
da escola, a sua organizagao, a sua normatividade.

A narrativa da Sandra nos leva a reconhecer que a futura
professora tem um passado de relagao com a educacao basica. Ela
nao chega despojada de uma histdria. Ela é ser histdrico e, como tal,
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sua forma de conceber e viver a escola como professora podera
estar marcada por esta historia. Criangas, jovens e adultos nao
chegam a escola despojados de historias. Eles vém carregados de
experiéncias que os fazem significar e ressignificar o conhecimento
escolar. No campo da formagao de professores, estas experiéncias
podem ser mobilizadas para produzir outras e novas referéncias
para sua futura atuagdo, no cotejamento de tantas outras histdrias
e estudos que vao sendo realizados. Neste sentido, ndo estamos
aqui a defender uma visao historica determinista.

Outro aspecto que pautamos é aquele relativo a opgao pelo
trabalho pedagdgico, organizado a partir da escrita de narrativas
da experiéncia do vivido. Esta € uma opgao tedricometodoldgica de
nosso trabalho com formagdo inicial de professores.
Contextualizamos essa opgao a partir de alguns principios. O
primeiro deles refere-se a assuncao da heterogeneidade dos
discursos. Retomando Ezpeleta e Rockwell (1989), lembramos que
ha uma versao oficial da escola, mas ha também o nao
documentado. Muitas vezes o nao documentado é o discurso de
nossas alunas, como o caso da Sandra. A rememoracao e escrita das
narrativas € um mecanismo de escuta e de colocar em outro lugar
as historias que circulam na escola. Lembramos a fabula de Esopo
sobre a conversa entre um Homem e um Leao. Conta a fabula que
eles sairam de viagem e chegaram onde havia uma estatua que
representava um atleta, ou o deus Hércules, dominando um
formidéavel Ledo. O homem se dirige ao ledo e diz que a imagem
prova que os homens sao mais fortes e poderosos que os ledes, ao
que o Leao responde dizendo que, se entre os ledes houvesse
escultores, nds veriamos representados muito mais homens
despedacgados por ledes do que ledes por homens.

Homogeneizar as versoes sobre a escola ¢ um artefato comum
no campo dos estudos sobre ela. Isto ocorre pela disseminag¢ao do
discurso oficial e apagamento das historias cotidianas, dos dizeres
de quem vive a educacado cotidianamente e todas as suas agruras.
A escuta sensivel (BARBIER, 2002) e responsavel potencializa a
compreensao das complexas relagdes do cotidiano escolar.
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Ao contar suas histérias na disciplina, as estudantes
potencializam outras leituras e releituras sobre o campo da
avaliacdo, extrapolando as versdes oficiais sobre o tema. E, nos,
autoras, incorporamos o discurso do nao oficial e o divulgamos
como forma de dar a ver outras histdrias se constituindo.

Outro principio € o reconhecimento que os usos das narrativas
na formacdo inicial incorporam novos elementos ao percurso
formativo. Tomando como perspectiva um trabalho pedagdgico no
campo da formacdo inicial de professores, que reconheca a
relevancia de centrar as proprias historias e experiéncias de
escolarizacao das estudantes como eixo de reflexao, solicitamos a
escrita de narrativas. Dentro deste contexto temos nos preocupado
em como conduzir nossa pratica pedagdgica para que os futuros
professores tomem conhecimento das reflexdes do campo da
avaliacao e também que os levem a rever suas formas de conceber
as consequéncias de diferentes formas de avaliagao na sua vida e,
portanto, em suas futuras praticas. Consequéncias que sao tinicas e
projetadas nesta dimensao do singular.

Torna-se importante ouvi-los, porque suas vivéncias nos
informam sobre as realidades das escolas Dbrasileiras,
consequentemente da educacdo de nosso contexto, em muitas
vezes repleta de um ensino tradicional que nao vé o estudante
como sujeito. A partir desta escuta é possivel entender a forma
escolar hegemonica, para que se possa questiond-la e pensar
caminhos que nos desloque para outros campos das praticas
avaliativas. Esta escuta das narrativas também nos move pelo
campo da responsabilidade e responsividade da escuta em
processos formativos, como lembra Serodio e Prado (2015, p. 63),
porque “nossas narrativas docentes — orais ou escritas — sao mais
que simples registros dos acontecimentos cotidianos.”

A narrativa de Sandra mobilizou nos sujeitos envolvidos na
disciplina, muitas reflexdes, inclusive o encontro de diferentes
histérias. Braganca (2018, p. 68) nos lembra sobre
pesquisaformagao:
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A narrativa, em seus diversos modos de expressao - oral, escrita,
imagética, videografica - mobiliza processos reflexivos, conhecimentos
e, assim, pesquisadores/as e sujeitos se formam em partilha, tendo como
fios desta formacao as questdes de estudo tematizadas.

O que estamos também a defender no trabalho com as
narrativas na formagao inicial é que elas se apresentam em sua
inteireza e como tal, nao estamos a analisar a conduta deste ou
daquele sujeito envolvido. Em verdade, nem o trabalho do
professor nem do pesquisador, deve tomar como premissa dizer o
que o outro conduz como certo ou errado. Os juizos de valor
emitidos em processos de investigacao narrativos correm o risco de
ocultar problemas que apenas sdo passiveis de serem
compreendidos em redes interpretativas.

A leitura da narrativa de Sandra pode nos induzir a fazer uma
critica a professora, a escola, aos familiares, dentre outros.
Entretanto realizar determinadas criticas mereceria um conjunto
amplo de outros elementos interpretativos. Defendemos, entao,
que trazer as narrativas € olhar para um sujeito inteiro na relagao
com a escola, carregado de suas subjetividades.

Outro principio que tomamos € assumir que levar estas
historias para o contexto da disciplina, significa compreendé-las
em sua dialogicidade. As narrativas escritas e lidas sao dialogadas
com outras memdorias que se complementam, bem como com os
estudos que estao sendo realizados na disciplina sobre o tema
pertinente. As verdades das narrativas sao colocadas em
movimento. H4 necessidade sempre, no campo da assungao da
pesquisa, que as verdades contadas sejam dialogadas, ampliadas e
colocadas em movimento. Ndo é a toa que optamos que as
estudantes tragam suas experiéncias no primeiro dia de aula,
quando ainda ndo se iniciaram os estudos tematicos. E apds a
primeira escrita, as narrativas sempre sao retomadas nos estudos
que vao se distinguindo.
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Um modo de fazer a pesquisa narrativa

Aliado ao trabalho pedagdgico no contexto da disciplina de
Avaliagao, houve a reflexdao mais sistematica sobre o tema na
pesquisa de Iniciagao Cientifica. E deste tempoespago da pesquisa,
trazemos alguns temas para reflexdo que sao prementes na
constituicdo do projeto em que este artigo se insere. Retomando a
intencionalidade do projeto “Narrativas de Formagao na Escola e
na Universidade: teorias e praticas”, ha o desejo de investigar como
a produgao de narrativas em contextos de formagdo inicial,
evidenciam as experiéncias formativas dos envolvidos, tomando
como principios que eles se caracterizam como sujeitos da
experiéncia da (e com a) escola. No caso especifico, entendemos
que os sujeitos envolvidos sao os estudantes de graduagao, assim
também como a estudante pesquisadora de Iniciagao Cientifica e a
professora universitaria. Todas nods somos os sujeitos das
experiéncias neste processo formativo e investigativo.

E nesta acepcao de que todos estao em processos formativos,
trazemos o tema da indissociabilidade entre ensino e pesquisa. Tomar
as narrativas de estudantes para o trabalho da disciplina e refletir
sobre o que elas nos proporcionam a cada nova edigao dos cursos,
colocam os professores das disciplinas também em movimento.
Motivadas por Geraldi (1993, p. 395), temos também nos questionado
ao longo da atuagdo como professora universitdria sobre a
necessidade de organizar o ensino na graduagao de tal forma que
“levante interrogagdes, que busque novos estudos, auxilie na
compreensao de novos conhecimentos ja produzidos e,
eventualmente, capacite para a busca do novo.”. Questionar sobre
como fazemos e sobre como aprimorar o trabalho tem sido um
exercicio de pesquisa, e como conduzir as estudantes para esta
reflexao também o é. Ressaltamos que € apenas um exercicio inicial de
pesquisa, de tomar as narrativas como ponto de partida para reflexoes
de temas diversos que podem ir se despontando a partir dos interesses
dos sujeitos envolvidos na disciplina. E apenas exercicio, pois enfrenta
os limites que o tempo de uma disciplina nos impde.
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No trabalho de interrogagao sobre os conhecimentos do
campo da avaliagdo a partir das narrativas, num exercicio de
associacao ensino e pesquisa, remetemo-nos a discussao da
singularidade das historias narradas e, portanto, deslocam olhares
nos diferentes tempos das disciplinas; o que em 2019 foi objeto de
discussao, em 2020 foi ampliado em fungao de outros contextos, de
outras historias. E assim vamos compreendendo a complexidade
do tema de estudo.

Sobre a singularidade, retomamos Bakhtin para quem “o objeto
das ciéncias humanas sao os seres expressivos e falantes. Esse ser
nunca coincide consigo mesmo, por isso é inesgotavel em seu sentido
e significado.” (BAKHTIN, 2003, 394). Logo ha variabilidade de
discussoes e conhecimentos que circulam em diferentes momentos do
trabalho pedagdgico e também da pesquisa.

As narrativas, por seus multiplos aspectos de sentidos e seus
modos singulares de expressao, nos remete a discussao da verdade.
Ao trazermos o texto narrativo para o campo da produgao da
ciéncia, evocamos a verdade pravda. Geraldi (2018, p. 47) expressa
de forma elucidativa este conceito.

A verdade pravda é aquela do mundo da vida, relativa ao
acontecimento em si das percep¢des que dele fazem os sujeitos
envolvidos. Nao resulta da abstracdo que exclui singularidades, mas
ao contrario da adi¢do continuada de elementos de tal modo que a
verdade-pravda pode ser uma num momento, e outra noutro
momento posterior em que se acrescentaram novos elemento para
formular um juizo de valor (aqui, de valor de verdade).”

A pesquisa narrativa lida com esta singularidade; “é uma
pesquisa do singular” (LIMA; GERALDI; GERALDI, 2015). Ela
trata da verdade que ndo pode ser generalizada.

A singularidade soma a questao da penetragao. O que estd em
jogo aqui nado € a exatiddo do conhecimento sobre o tema da
avaliacao, no caso especifico deste trabalho, “mas a profundidade
da penetracao.” (BAKHTIN, 2003, p. 394). Conhecer no mundo da
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existéncia demanda uma distancia; precisa ter espaco para um
excedente. O nivel da penetragio se dd neste momento de
cotejamentos, de didlogos, de construgao de um excedente sobre
outros excedentes. Ao trazer as narrativas e colocar como objeto de
leitura, de problematizacdo, de abrir-se para o outro, ha
consciéncias se manifestando e ampliando seus alcances. Ensino e
pesquisa ocorrendo pelo nivel de aprofundamento do campo
tematico, pelo envolvimento com os questionamentos das
narrativas, pelas sucessivas ampliagdes de conhecimento no campo
da Avaliagao, pois:

[...] interpretar é construir um sentido para um discurso, para um texto,
e a validade desta interpretagao se mede por sua profundidade e pela
consisténcia e coeréncia de seus argumentos. (GERALDI, 2018, p. 55)

Qual € o nivel de penetracao deste e neste discurso? Tanto o
discurso oficial, quanto os discursos destas narrativas merecem ser
cotejadas, ser aprofundadas.

A dimensao da singularidade e do nivel de penetragao ocorre
também com Thais. Em seu projeto inicial de inicia¢do cientifica,
ela reflete sobre o quanto se mobilizou com o tema da avaliagao
quando frequentou a disciplina.

Antes de eu cursar a disciplina de Avaliagdo na Faculdade de Educagdo da
UNICAMP, pensava o sentido de avaliagdo, principalmente, como uma
prova ou alguma maneira de avaliar. Penso que fazia essa ligagio tdo forte
por lembrar de ouvir na escola o nome “avaliacdo” como maneira de se
referir as provas, escrevendo na agenda, por exemplo, que haveria “avaliacdo
de matemdtica”, mas sabendo que na realidade uma prova formal seria
aplicada. Desse modo, criei uma repulsa ao termo avaliagdo, por ndo
entendé-lo direito e temer como seria aplicado. Acredito que meu medo pelas
provas advém de como elas sempre foram aplicadas, de maneira formal,
precisando decorar contetidos ou entendé-los “profundamente”. Nunca me
senti como se a “avaliagdo” fosse para saber se estou aprendendo ou ndo,
mas sempre como maneira de “medir” o quanto aprendi, ou além, “medir”
o quanto sou ou ndo inteligente. Este campo das sensagoes rapidamente
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registrado aqui me fez desejar compreender como estudantes de Pedagogia
experienciaram e compreendiam este campo da avaliagdo. (Thais, projeto
inicial de pesquisa de IC)

Neste momento, ela se depara com um redimensionamento da
sua compreensao do que vem a ser avaliagdo, em razao da
mobilizagao proveniente dos estudos da disciplina. Em seguida,
retomamos uma passagem do relatorio de iniciagao cientifica para
refletirmos sobre o tema.

Como fui monitora da disciplina de “Avaliagido”, utilizei a primeira
atividade proposta da professora (orientadora) Adriana Varani para ser a
base dos questionamentos da pesquisa: narrativas de memorias educacionais
relacionadas a avaliagdo, preferencialmente no Ensino Fundamental 1. As
narrativas impulsionaram muitos debates em aula sobre como as estudantes
enxergavam o termo avaliagdo, sobre como as havia marcado, sendo aberto
um espaco para estudo dos conhecimentos do tema central da disciplina.
Olhei para as narrativas de modo mais assertivo apds um tempo da
disciplina, com o intuito de nelas enxergar e sentir aquilo que as estudantes
diziam. Ou seja, me permiti ser afetada pela arte do fazer de minhas colegas
de curso, presentes em suas narrativas, que extrapolam apenas um dizer
sobre as priticas, assim como exemplifica Certeau (1998): "o relato nio
exprime uma pritica. Nio se contenta em dizer um movimento. Ele o faz.
Pode-se portanto compreendé-lo ao entrar na danga.” (p. 156)

Ao entrar nessa danca, olho para as experiéncias das estudantes recordando-
me também de minhas experiéncias, de como me marcaram, e de como ainda
as tenho vivido em meu cotidiano. Assim, ndo vejo as narrativas de maneira
conclusiva, deterministica, ou estatistica, mas como a voz de uma estudante
que materializou uma de suas experiéncias em forma de narrativa que tenho
o privilégio de escutd-la e permitir que meus saberes e o sujeito que sou seja
afetado com as vivéncias tinicas dos sujeitos que elas sdo (retirado do
relatério final) (Thais Souza)

Thais aponta para nds que a singularidade também esta no
contetdo do que a narrativa provoca na pesquisadora. As
narrativas produzidas pelas estudantes sdo verdades da vida delas
redimensionadas pelas historias da pesquisadora no contexto da
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investigagao de iniciagao cientifica. E a historia da Thais esta
prenhe de tantas outras palavras, inclusive das suas experiéncias
com o estudo tematico de avaliagdo educacional no curso de
Pedagogia, especialmente indicado quando se remete a reflexao
sobre o seu medo de prova.

Thais mobiliza uma série de dizeres sobre sua experiéncia ao
ler a experiéncia das estudantes. Ela se remete a ideia de Certeau
(1998) sobre as artes de viver. Ousamos afirmar que, mobilizada
pela arte do dizer das outras estudantes, pelas narrativas, retoma
suas memorias e produz um dizer que é arte. Neste momento de
leitura das narrativas, elas provocam e constituem a pesquisadora.
A narrativa vai se configurando como um espago do dizer e
também se configura como um espago da escuta daquele que 1€ a
vivéncia do cotidiano ali compartilhada. Tanto este dizer e este ler
nao sao estaticos. Quem diz olha a si a partir dos olhos para quem
escreve e para quem lé e com ele dialoga. E quem escuta se afeta e
afeta com quem dialoga.

Como lembra Thais, além de dizer, hda uma arte de fazerdizer nas
narrativas. Certeau (1998, p. 156) desenvolve tal ideia e nos oferece
elementos para ampliar nossa reflexao, quando afirma que "o relato
nao exprime uma pratica. Nao se contenta em dizer um movimento.
Ele o faz. Pode-se, portanto, compreendé-lo ao entrar na danga."

O conteado destas escritas remete-nos as lembrangas do
cotidiano, sao narrativas do cotidiano. Cotidiano compreendido
como espago em que hd producdo de vida, das artes do fazer, das
formas de resisténcia. E a narrativa escrita anos depois da
experiéncia vivida traz consigo esta feitura de um movimento. Ja
nao € a crianga que viveu a experiéncia quem escreve, mas a jovem
anos depois do vivido.

O cotidiano vai se fazendo como este modo de criagao e modo
de conhecer. Como nos lembram (FERRACO; SOARES; ALVES,
2018, p. 36).

Tomou para si, desde entao, a tarefa de afirmar a vida cotidiana
como espagotempo de criagdo permanente de conhecimentos e de
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modos de conhecer, de existir e de viver com outros, depositando
sua confianca na inteligéncia e na inventividade dos homens e
mulheres comuns, praticantes da cultura e usudrios de artefatos que
nao foram produzidos por eles, mas que lhes sao impostos.

Esse olhar atento aos sentidos produzidos na vida cotidiana
nos faz observar como a narrativa pode ser um instrumento de
pesquisa, quando permitimos que a vivéncia singular do sujeito
seja o caminho para a compreensao daquilo que estd sendo
estudado. Desse modo, € possivel refletir sobre a palavra
“pensamento” e “sentido” em uma perspectiva bakhtiniana,
relacionando-as com a experiéncia vivida:

Tal experiéncia, enquanto ato, forma um todo integral: tanto seu
conteudo-sentido quanto o fato da sua presenca em minha
consciéncia real de um ser humano singular, precisamente
determinado e em situagdes determinadas - ou seja, toda
historicidade completa de sua realizagao - estes dois momentos,
portanto, seja o de sentido, seja o histérico-individual (factual), sdo
dois momentos unitdrios e inseparaveis na valoragdo deste
pensamento como meu ato responsavel. (BAKHTIN, 2010, p. 44).

Assim, para se pensar as narrativas na pesquisa, € importante
que se tenha o olhar atento para o “meu ato responsavel”, isto ¢,
compreender que meu olhar para a narrativa é impregnado de
sentidos relacionados com o sujeito historico-social que sou. E ato
responsavel porque respondo eticamente pela relacdo que
mantenho com os sujeitos que narraram suas experiéncias para o
trabalho de pesquisa e também para o trabalho de formagao que se
compoe na tessitura da disciplina e da vida.

As narrativas também apresentam um conteddo que nos
indica diferentes escolas. Nao apenas as experiéncias sao distintas
porque singulares, mas as escolas se organizam de diferentes
maneiras. A escola que Sandra e Thais nos informam é uma dentre
tantas possiveis. Esta ¢ uma escola marcada por um ensino
tradicional voltado para resultados, sem a participagdao discente,
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com praticas hierdrquicas, pautada no medo e no controle dos
corpos. Entender onde a escola esta inserida na sociedade, e qual
seu papel social, nos auxilia a escutar as multiplas vozes que dela
derivam. Por outro lado, é também olhando para a escola e as
vivéncias daqueles que a ela pertencem, que é possivel identificar
modos de operagao que indicam uma pluralidade de fazeres.
Certeau (1998, p. 38), nos lembra que:

De um lado, a andlise mostra antes que a relacdo (sempre social)
determina seus termos, e ndo o inverso, e que cada individualidade
€ o lugar onde atua uma pluralidade incoerente (e muitas vezes
contraditoria) de suas determinagdes relacionais. De outro lado, e
sobretudo, a questdao tratada se refere a modos de operagao ou
esquemas de acdo e ndo diretamente ao sujeito que € o seu autor ou
seu veiculo.

Estas praticas nao sao meramente pano de fundo, mas estao na
centralidade da constituicao social. Este é o didlogo entre dimensao
macro e micro. Partindo destas ideias, podemos afirmar que a
escola é um espago amplo, enquanto tal € um espaco de formacao,
constituida, em seu interior, de sujeitos com vivéncia tinicas.

Desta forma, as narrativas produzidas durante e apds a
disciplina compdem e balizam essa pesquisa, porque aqui
aparecem os sentidos produzidos pelos sujeitos sobre suas
experiéncias, sobre os traumas, o medo, a inseguranga, assim
também como o afeto, as potencialidades. A inten¢ao nao é analisar
as narrativas, julgando-as moralmente, mas escutar a
multiplicidade de vozes, olhando para a vivéncia passada e a atual
com o fim de produzir sentidos, para que a formagao docente nao
seja afastada da realidade das estudantes, e, para que essa
compreensao de si as afete ao ponto de questionar o que estd posto
na escola atual.

Como foi a definicdo e acesso as narrativas no trabalho de
investigagao na Iniciagao Cientifica? Quando optamos por trabalhar
com as narrativas produzidas na disciplina, tinhamos 45 textos
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escritos. Deste total, escolhemos 11 estudantes para participarem da
pesquisa. Em fungao da pandemia de COVID 19 que provocou o
distanciamento social a partir de margo de 2020, conseguimos acesso
a 6 estudantes para a continuidade da pesquisa. Realizamos uma
entrevista com cada uma das seis estudantes e elas escreveram uma
nova narrativa enfocando as experiéncias com a avaliagio no
contexto pandémico. Obter acesso a estas estudantes em tempos de
isolamento social foi um percurso um tanto sinuoso, pois estdvamos
no inicio do distanciamento e as estudantes estavam dispersas e nao
tinhamos muito familiaridade com as tecnologias dos encontros
virtuais. As entrevistas foram realizadas por meio do Google Meet a
partir de maio de 2020. Ap0s as entrevistas, as estudantes foram
convidadas a fazer novas narrativas. Optamos por criar nomes
distintos dos reais para representar cada estudante entrevistada no
momento da reflexdao sobre as narrativas. 530 nomes presentes em
diferentes musicas brasileiras.

Importante ressaltar que a pandemia fez também com que
refletissemos sobre sua influéncia nas experiéncias avaliativas
vividas pelas estudantes no contexto de formacao inicial de forma
remota. Atravessada pela pandemia mundial, afetando a vida de
todos e todas, aqui também ela ndo seria ignorada.

Reflexdes atravessadas por uma pandemia

Em inicio de 2020, estavamos encaminhando o trabalho de
leitura das narrativas, estudo metodoldgico, e iniciariamos o
contato com as autoras das narrativas em margo para a realizagao
das entrevistas, quando houve a paralisagcio das atividades
presenciais; um momento que causou uma paralisia e nos
entristeceu. Em decorréncia desta interrupgao, nos deparamos com
um processo de imobilidade momentanea, especialmente porque
havia uma expectativa da retomada das atividades presenciais. O
tempo de interrupgao das atividades presenciais se prolongou e
rediscutimos a continuidade da pesquisa. Reelaboramos o objetivo
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da pesquisa, incorporando a compreensdao da experiéncia da
avaliacao neste contexto pandémico. As entrevistas ocorreram a
partir do momento em que varias estudantes ja estavam realizando
suas aulas de forma remota, pela plataforma do Google Meet.

Entendemos que a experiéncia com o trabalho remoto trouxe
consequéncias diversas para o campo educacional, dentre elas a
intensificagdo do processo de exclusao escolar. Em razao deste
quadro, decidimos por pautar o assunto da avaliagao em tempos
de pandemia tanto na entrevista, como na escrita narrativa que foi
solicitada apds pandemia. O tema desta narrativa seria, justamente,
a reflexao sobre o tema da avaliacdo nas experiéncias de disciplinas
remotas que elas estavam frequentando.

Com o objetivo de refletir sobre como as estudantes se
encontraram com suas narrativas apds estudos do campo da
avaliagdo e como a pandemia estava atravessando suas
experiéncias formativas, trazemos as narrativas de Carla para as
reflexdes provenientes deste contexto. A primeira escrita foi
elaborada em 2019, quando estava cursando a disciplina de
Avaliacao.

COMPETICAO
Era o terceiro ou quarto ano que eu estava naquela escola, estava terminando o
ensino fundamental I, amava a minha professora, a Cidinha, e jd conhecia
praticamente quase todo o cantinho daquele lugar, quase todos os rostos jd me
eram comuns e familiares. Na minha sala devia ter menos de trinta alunos, os
quais eu jd havia estudado nos anos anteriores. Entre eles estava o Bruno, um
colega que disputava comigo para ver quem era o melhor da turma.
Nés ndo éramos nenhuma espécie de inimigos, afinal, éramos criangas, nds
conversdvamos e brincdvamos juntos também, mas no momento das provas a
gente competia, ele sempre procurava ser o mais rdpido a terminar a prova, e eu
tentava alcanga lo, no entanto raramente conseguia, quase sempre ficava com o
sequndo lugar. Lembro-me vagamente do sorriso vitorioso dele depois de
entregar a prova para a professora, de como eu tentava correr mas ficava para
trds, e de mim, depois, ao chegar em casa, ficar falando para os meus pais:
O Brumno sempre entrega a prova primeiro, mas o mais importante é fazer a
prova bem feita né, mesmo demorando mais, o melhor é fazer certo.
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Meus pais concordavam comigo, acalentavam-me, s6 que isso nio importava
muito, quase toda a prova era eu em uma batalha interna entre fazer tudo
da melhor forma e acabar rdpido. Felizmente isso ndo era um grande fardo,
pois a decepgio de ndo entregar antes de todos passava ripido, e logo eu jd
esquecia e queria s6 conversar com meus amigos e ficar pensando e ansiando
pelo recreio e pela aula de educagdo fisica. (...). (Narrativa Carla)

Ao entrevistar a estudante Carla, logo no inicio ela pontuou
como o ato de reler sua narrativa apds um tempo de té-la escrito,
ap0s o término da disciplina e com outras reflexdes acumuladas,
tinha alterado o modo de compreendé-la. Um dos pontos centrais
de sua primeira narrativa girava em torno da sua experiéncia com
a competicao e como compreendia a presenca da competicao como
algo natural do processo avaliativo.

O ato de olhar novamente para sua propria narrativa foi algo
que a pesquisa suscitou intencionalmente nas estudantes por meio
de um convite a entrevista. Quando relemos aquele escrito sobre
determinada situagao, no caso, a memoria da vivéncia no campo da
avaliacdo, dialogamos nao apenas com o sujeito que escreveu a
narrativa, mas também com aquele que vivenciou o narrado. Todos
esses sujeitos que releem, possuem novos olhares para o que ja foi,
para o que é e também para o que sera.

gostei de rever e lembrar a narrativa ... antes eu via muito a avaliacdo como
um objetivo e ndo pensava tanto como eu tava aprendendo. Naquele
momento eu estava mais interessada em fazer tudo certo porque era o que
era para fazer e fazer tudo rdpido. Depois da disciplina a gente viu vdrias
formas de avaliagdo, mais aprofundada. Tem uma parte de minha narrativa
que eu falo que é importante ter competicdo, mas agora revendo, eu acho que
deveria ser nada de competicdo na escola. Talvez algo em aula de educagio
fisica, talvez, mas ainda ndo sei. Mais um movimento de melhorar vocé
mesmo, se conhecendo e melhorando na relagido com outro. Vimos muito isto
de Freinet e acho que pensar mais no coletivo, na cooperagdo, né? O tempo
todo de pensar no coletivo, né? Em freinet tem bem isso, de pensar em grupo
e no individual também. (entrevista Carla)
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A avaliagao, dentro da logica tradicional de escola, acompanha,
até certo ponto, alogica da organizagao social e estimula a competi¢ao
entre os estudantes. Assim, a competicao evidenciada pela estudante
a partir de sua experiéncia e seu olhar para ela tem relagdo com um
contexto mais amplo em que estamos inseridos.

Em contrapartida, Carla também comentou na entrevista
sobre como as vivéncias outras que teve na disciplina de avaliagao
a fizeram compreender ainda mais que a avaliagao experienciada
em sua escolarizagdo nao provocou necessariamente
aprendizagens, mas a preocupacao em dar a resposta certa para a
escola. E identificou como a sua visao sobre o lugar que a
competicao ocupa na escola foi alterada®

Na entrevista, Carla ainda nos remete ao fato do contexto da
pandemia e consequentemente ao trabalho remoto ter alterado os
processos avaliativos no interior das disciplinas que cursou. Ela
identifica que estas alteragoes diziam respeito aos principios com
os quais ela estudou.

Acho que foi um momento que algumas disciplinas se atentaram para a revisio
dos processos avaliativos. Algumas foram mudando cronograma. Foi um
momento de mais didlogo. Teve um professor que deixou bem aberto, pode
escolher entre auto-avaliagio, plano de aula. Achei importante porque a gente
decidiu junto. Cada um pensou o que era melhor para ele, para a pessoa. As
vezes parece que ficou mais dificil porque td longe, né? A gente nio tem contato
didrio com a pessoa para falar sobre o trabalho, quando é em grupo. A
experiéncia td afetando muito nossa organizacio.” (Entrevista Carla)

Carla fala de revisao dos processos avaliativos e ndo de uma
flexibilizagdo. A revisao implica em reconhecer que ha outros
principios que podem orientar a organizacdo do trabalho

8 Como ja dissemos anteriormente, o trabalho da disciplina de Avaliagdo contou
com o uso de alguns instrumentos da Pedagogia Freinet, dentre eles o Plano de
Trabalho Individual que estd diretamente relacionado ao principio de uma
avaliagdo formativa.
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pedagogico. E ndao é uma mera flexibilizagao dentro de um quadro
contextual pandémico.

O processo de revisao ¢ deflagrado por alguns motivos. O
primeiro motivo refere-se ao fato de estarmos numa plataforma de
trabalho remoto, de nao haver contato presencial, logo um
tempoespaco outro, inclusive de dificil controle sobre o processo de
aprendizagem dos estudantes. Outro motivo refere-se ao grande
numero de alunos que, ao terem que se valer das suas condigdes
estruturais para continuar seus estudos, se depararam com a
auséncia destas condigdes. Houve o reconhecimento, por parte dos
docentes, que uma parcela dos estudantes nao tinha condigoes de
acesso ao ambiente remoto, seja por conta da falta de dispositivos,
como pela falta de uma boa conexao com a internet.

Essa revisao do processo avaliativo durante a pandemia
evidencia a fragilidade do momento que passamos e a realidade
das estudantes e dos docentes frente a ele, nos fazendo repensar a
organizacao do trabalho pedagdgico.

Trazemos para ampliar esta discussao, a narrativa da
Madalena. Ela se refere a fragilidade das pessoas neste momento,
em especial no que se refere as desigualdades sociais.

Falar em avaliagio nesse momento em que passamos requer muito mais
sensibilidade do que antes, pois ao perceber nossa propria fragilidade, nos
tornamos mais empdticos para entender a dos outro também. E entender que
o rendimento de um aluno diz muito sobre como ele (em conjunto com a
familia) vem se adaptando a tudo que ocorre, e que as mudangas repentinas
podem causar estranhamento de inicio. Como dar nota “vermelha” a um
aluno, se ndo sabemos o quanto ele batalhou para consequir tal
rendimento?Essa pergunta se aplica para antes, durante e depois da
pandemia. Estamos avaliando o aprendizado, mas esta é uma esfera
perpassada por muitas outras que devem ser consideradas. (segunda
narrativa da Madalena)

Madalena reflete sobre o que sua experiéncia no presente se
desloca para projetar sua relagao com outras realidades, representada
na sua preocupagao para entender a fragilidade dos outros. E

162



materializada na pergunta que lanca “como dar nota vermelha a um
aluno, se nao sabemos o quanto ele batalhou para conseguir tal
rendimento?”. Estd em movimento a memoria do futuro, enunciada
por Bakhtin e interpretada da seguinte forma por Geraldi.

o sujeito se desloca no tempo e estabelece no futuro a razao de ser no
tempo presente que, concretizada, torna-se pré dado para futuras
agOes, sempre orientadas pelos sentidos que lhe concede a situacao
perpetuamente situada a frente... (GERALDI, 2003, p. 45).

Madalena reconhece sua propria situagao de fragilidade que a
desloca para pensar na realidade das criangas, jovens e adultos que
estao vivendo este momento e ndo estao tendo acesso ao direito
basico da educacao. Mais uma vez tem vivido a intensificacao da
exclusdo. Bourdieu (2007, p. 224), em seu artigo “excluidos do
interior” nos lembra o simulacro que a escola inventa. A falsa ideia
de escola para todos, da escola de acesso democratico é
escancarada.

A escola exclui, como sempre, mas ela exclui agora de forma
continuada, a todos os niveis de curso, e mantém no proprio amago
daqueles que ela exclui, simplesmente marginalizando-os nas
ramificagdes mais ou menos desvalorizadas. Esses ‘“marginalizados
por dentro’” estdo condenados a oscilar entre a adesdo maravilhada a
ilusao proposta e a resignacao aos seus veredictos, entre a submissao
ansiosa e a revolta impotente.

Esta sensibilidade para perceber a exclusao a partir da prépria
vivéncia de forma mais explicita, Madalena partilha conosco na sua
narrativa. E ela evidencia que isto ocorre pelo olhar do outro. Foi
pela experiéncia de ter o outro como interlocutor, a propria escrita
narrativa, o didlogo com os outros autores, com outros colegas,
dados sobre a exclusdo, que a levaram a se ver na situagao e
construir empatia com a situacgao da exclusao.

Remeto-me a uma postulacao de Bakhtin (2019, p. 51) “nao sou
eu que olho o mundo de dentro com os meus proprios olhos, mas
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sou eu que olho a mim mesmo com os olhos do mundo, com os
olhos alheios. — dos meus olhos olham os olhos alheios.

Retomo o contetido que a Carla nos traz em sua narrativa. Ela
reconhece o que provoca nela os olhares alheios que circularam na
disciplina de Avaliacao. E volta a olhar para a sua experiéncia com
outros olhos, reconhecendo o que vivia no campo da competicao e
como incluia a competi¢do quando iniciou o seu curso de
Pedagogia. E também reconhece que ao viver a pandemia, suas
experiéncias se redimensionam pelos olhares de outros
professores, de outras praticas, de trabalho remoto.

Palavras que nido encerram

Como ja anunciamos anteriormente, o trabalho com as
narrativas nesta pesquisa desenvolvida no ambito de projeto mais
amplo, envolve formagao e pesquisa. As narrativas das estudantes
que realizaram a disciplina de Avaliagao sao utilizadas para
contribuir com o processo formativo na graduagao, a medida que o
trabalho de ensino na formagdo reconhece a importancia das
experiéncias como propulsoras de reflexdes tematicas que
provocam uma interlocu¢ao mais significativa. Esta intensidade no
significado produzido € resultado do quanto as memdrias da
experiéncia escolar sdo constitutivas de uma historia singular de
escola que podem ser colocadas em movimento na interlocugao
com outras histérias memdrias e com estudos no campo tematico.
E, ao serem utilizadas como disparadores destas discussoes, sao
também base para um exercicio de pesquisa na propria disciplina,
a medida que somos convidados a nos questionar nestes processos
e formular formas de compreender e se autocompreender como
sujeitos do fazer educativo. Também foram utilizadas como fonte
de pesquisa de iniciagao cientifica para o conhecimento de como o
trabalho com as narrativas na disciplina produz sentidos para as
estudantes. Por todas estas formas de assun¢do das narrativas,
podemos assumir que temos encaminhado um trabalho que se
enquadra no que Braganga (2018) denomina de pesquisa formacao.
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E 0 que estamos aprendendo sobre este movimento com o qual
trabalhamos ha alguns anos, de trazer para o campo do ensino de
graduacdo as historias de escolarizacdo de nossas estudantes?
Reconhecer o uso das narrativas como instrumento formativo tem
nos levado a pensar sobre o quanto é relevante o encontro com o
outro, o quanto as narrativas partilhadas contribuem para produzir
uma compreensao da relevancia das relagdes e interagdes na
constituicao dos saberes. Que as singularidades abarcadas nas
dinamicas narrativas incorporam formas de ser e ver na relagao
com os outros. Que é possivel ampliar o nivel de compreensao
destas narrativas no cotejamento entre diferentes discursos, entre
diferentes realidades. A necessidade de reconhecermos os
encontros em coletivos na graduacao, na pesquisa, nos estudos, em
formagao continuada, inicial, como potentes para a nosso percurso
formativo. Nao estamos so¢s. Nossa singularidade acontece no
plural, acontece no encontro.

Estamos aprendendo também que temos um campo fértil para
mobilizagdo de conhecimentos pedagogicos pela escuta e didlogo
com as histdrias de vida narradas pelas estudantes de graduacao.
No caso especifico, vivemos isto na disciplina em que o tema é
avaliacdo, mas pode se ampliar para outras tematicas.

As palavras finais para este momento nao encerram a
pesquisa, nem tampouco o texto, que se expande nas palavras e
contrapalavras que elas provocam em cada um dos leitores. Elas
encerram apenas a materialidade deste artigo.
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Memorias da docéncia futura:
a escrita de pipocas pedagodgicas

Luciana Haddad Ferreira!l
Renata Cristina Oliveira Barrichelo Cunha?
Guilherme do Val Toledo Prado?®

Introducao

A desproblematizacao do futuro, numa compreensao mecanicista da
histdria (...), leva necessariamente a morte ou a negagao autoritaria
do sonho, da utopia, da esperanca. E que, na inteligéncia
mecanicista, portanto determinista da historia, o futuro € ja sabido.
A luta por um futuro ja conhecido a priori prescinde de esperanga.
A desproblematizagao do futuro, ndo importa em nome de que, é
uma ruptura com a natureza humana, social e historicamente
constituindo-se. O futuro nédo nos faz. Nés é que nos refazemos na
luta para fazé-lo (FREIRE, 2000b, p.28).

Este capitulo compartilha as reflexdes de duas experiéncias de
ensino e pesquisa realizadas no contexto de um projeto financiado
pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnolégico — CNPq cujo objetivo geral é compreender e
sistematizar como a producao de narrativas em processos de
formacdo (inicial e continuada) evidenciam as experiéncias
formativas dos sujeitos.

A investigacao realizada toma a escrita de textos narrativos
como material empirico a ser analisado, mas ndo somente.

! Doutora em Educagdo. Professora do Programa de Pés-Graduacao da Unimep e
da UFR].

2 Doutora em Educagao. Professora do Programa de Pés-Graduagao da Unisal.

3 Doutor em Linguistica Aplicada. Professor do Programa de P6s-Graduagao da
FE/UNICAMP.
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Consideramos que o estudo se alicerca na metodologia narrativa
por assumir também o género discursivo narrativo — falamos em
primeira pessoa fazendo referéncia as nossas escolhas e caminhos,
tentando olhar para nossas proprias experiéncias, na busca por
significados que sejam coletivos e que possam ser partilhados entre
/ com professoras .

Destacamos, ainda, que nao ¢ apenas o tipo de material
analisado, nem o género discursivo que constitui este modo de
fazer pesquisa, mas sobretudo a maneira como se pensa o trabalho
a ser realizado. Chamamos a pesquisa de narrativa por se
alicercarno pensamento narrativo, o que pressupoe partilhar com o
leitor ndo apenas os resultados finais, mas o percurso vivenciado,
acreditando que muitos aprendizados decorrem das escolhas
realizadas e dos caminhos seguidos.No caso deste capitulo,
buscamos articular essas dimensdes da pesquisa narrativa, de
modo a também explicitar suas caracteristicas.

Preocupados com o modo de apresentacao da pesquisa,
fazemos escolhas e recortes para a tessitura deste texto que
consideram o didlogo com a comunidade académica num tipo de
escrita que, assim como sugerido por Connely e Clandinin (2011),
chamamos de texto de pesquisa. Se aqui escrevemos sobre um
processo ja vivenciado e finalizado, isto s6 foi possibilitado por
termos outros modos de registro que nos acompanharam no
decorrer do trabalho investigativo, os chamados textos de campo,
que sao portadores das expressoes e lembrangas cotidianas.

Por isso, na medida em que ndo dissociamoso ensino da
pesquisa, comodestacado por Freire (2000a), reconhecemo-nos
como pesquisadoras que sao professoras e narram suas vivéncias,
na acepgao de Prado e Cunha (2008, p. 78), para quem a professora-
pesquisadora “é aquela que interroga a sua pratica, investiga,
documenta o seu trabalho, analisa, faz leituras, dialoga e constroi
uma forma de compreensao e interpretacao da realidade”.

Nesse movimento de pensar e interrogar o vividonasnossas
salas de aula de graduagaonarramos experiéncias de leitura e
elaboracao de pipocas pedagdgicas junto a dois grupos de
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estudantes, do 1° e do 8° semestre do curso de Pedagogia de uma
universidade e de um centro universitario do interior do estado de
Sao Paulo, e os conhecimentos delas decorrentes.As professoras,
ambas autoras deste texto.

As pipocas pedagdgicas podem ser definidas como

narrativas que contam por escrito um acontecimento pontual, mas
que sdo prenhe de sentidos, de memorias e de outras narrativas, que
ampliam o contexto dialégico de pertencimento e expdem tradi¢des,
caracteristicas, tendéncias educativas de espagos, tempos, planos e
politicas diversas, criando condi¢des para continuar a “dizer” para
além do contexto originario (PRADO, PROENCA, SERODIO e
SILVA FILHO, 2017, p. 15).

Renataministrava a disciplina “Leitura e Producao de Texto”,
cujo foco eram os géneros discursivos/textuaisque circulam na
escola e na universidade.Entre os géneros que circulam na escola,
as leituras e atividades propostas as alunas de Pedagogia
abordavam os didrios de professores, planos de trabalho,
portfolios, relatorios, atas de reunido, bilhetes para pais, entre
outros.Especial atengao era dada as narrativas pedagogicas que,
para Prado (2013, p. 150), sao

os dizeres e escritos dos professores e profissionais da escola (tais
como memoriais, cartas, depoimentos, relatos, didrios, relatorios,
cronicas pedagdgicas, dentre outros) produzidos com o proposito de
compartilhar saberes e conhecimentos a partir da reflexao sobre a
propria experiéncia, da observagdo da pratica dos pares, da
discussao coletiva, da leitura, do estudo e também da pesquisa.

No contato com diferentes narrativas pedagogicasas
estudantes foram mobilizadas pela leitura das pipocas pedagogicas
que retratam os registros do cotidiano da escola . Essa mobilizagao
provocada pela leitura das pipocas pode ser exemplificada pelo
fato de que, ao final de uma das aulas, passados alguns minutos, a
professora recebe uma mensagem de WhatsApp com o seguinte
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texto: “Boa noite, professora!Desculpe pelo hordrio, mas nao
consegui me conter e escrevi uma pipoca pedagogica. Vou te enviar
pelo e-mail”.A resposta da professora, no inicio da manha seguinte,
gera novos encaminhamentos para as aulas: “Que alegria ler sua
pipoca! Sua pipoca é um tipode memoria inventada! Uma memoria
inventada da professora que vocé deseja ser! Adorei! Posso
compartilhar com seus colegas de turma junto com as outras
pipocas que irei postar”?

As narrativas “do passado” de algumas professoras, lidas em
sala de aula, mobilizaram a escrita de uma “narrativa do
futuro” .Mobilizada pela reflexao que esta producao da estudante
possibilitou, a professora convidouas demais estudantes da turma
a escreverem suas “memorias inventadas”, como diria o poeta
Manoel de Barros (2010), ou suas “memorias de futuro”, como nos
ensina Bakhtin (2010). Das 25 estudantes, 20 responderam
positivamente ao convite de escrita e enviaram suas pipocas.

Luciana, em outra institui¢ao, ministrava a disciplina “Gestao
Escolar” e tinha como objetivo discutir o papel e a atuagao da
diretora, coordenadora, orientadora e supervisora na organizagao
do trabalho pedagdgico escolar. Dentre outras estratégias de
aproximagao com a tematica, a professora convidou pessoas que
ocupam ou ocuparam estasfungdes em escolas publicas para
conversar com as alunas e contar sobre seu cotidiano.

As historias narradas pelas profissionais, especialmente
aquelas que traziam situagOes cotidianas e relacionadas ao
inusitado/inesperado das relagdes vivenciadas na escola,
momentos e encontros que aparentemente eram simples, mas que
carregavam importantes licdes, mobilizavam o grupo e
provocavam reagoes de curiosidade, empatia, amorosidade e
indignacdo, que eram percebidas pelos comentdrios das alunas e
por seu visivel envolvimento com as convidadas. Elas queriam
saber mais histérias. Como bem pontuado por Galeano (2013), “os
cientistas dizem que os humanos sao feitos de 4tomos, mas a mim
um passarinho contou que somos feitos de historias”.
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Intencionalmente, todas as convidadas trazidas ao longo do
semestre na disciplina eram também pesquisadoras da propria
pratica e tinham desenvolvido estudos a partir da escrita de
narrativas, especialmente as pipocas pedagdgicas(CRUZ, 2012;
CAMPOS, 2018; FERREIRA, 2014; CAMPOS, 2016). Por isso, a
leitura das pipocas passou a ser parte da rotina de trabalho com
aquele grupo, pois no inicio de cada aula, um texto era lido. A partir
do contato com esta forma de registro, foi possivel observar
algumas mudancassignificativas na compreensao que as alunas
tinham de si e do trabalho na gestao escolar: (i) elas, que ainda se
viam como futuras professoras e entendiam as fung¢des associadas
a gestdo como cansativas, burocraticas e inacessiveis, passaram a
desejar um dia poder ocupar este lugar, compreendendo que € algo
possivel e que pode ser gratificante ocupa-lo; (ii) surpreenderam-
se ao perceber que a escrita se fazia presente ndo apenas como
forma de registro documental exigido no oficio docente, mas
sobretudo como modo de expressao, didlogo com a comunidade de
professoras e estruturagao do proprio modo de pensar o trabalho.

As alunas passaram a querer escrever suas proprias
narrativas, mas nao ocupavam ainda este lugar na escola (nao como
diretoras ou coordenadoras, ao menos). Tendo conhecido a
proposta de escrita realizada por Renata, quase no mesmo periodo,
a professora Luciana divide com as alunas a possibilidade: “e se
escrevéssemos narrativas do futuro? Que situagdes vocés
imaginam viver no ambito da gestdo escolar, e como supdem que
reagirao a elas?”. Tendo o retorno positivo do grupo quanto a
proposta — que foi acolhida com bastante entusiasmo - a
provocagao disparadora da escrita foi: “Qual seria o encontro
marcante, a sutileza do cotidiano e/ou a relagao formativa que
vocés escolheriam narrar a outras alunas da graduagdo, caso
fossem diretoras / coordenadoras?”.

Com base nesta propositura, as alunas escreveram suas pipocas. A
narrativa nao foi considerada como recurso avaliativo e nao havia
obrigatoriedade de entrega. Do total de 43 alunas, 28 produziram textos
que foram lidos em sala e discutidos coletivamente.
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Nesse movimento de escrita, que possibilita a expressaodos
sentidos pessoais eque a0 mesmo tempo gera a apropriagao dos
significados socialmente construidos de docéncia e gestao,
reconhecemos o texto como leitura de mundo, no sentido freireano:
o que ¢ narrado nao ¢ o diretamente experienciado, mas sim os
sonhos e as imaginagdes que as alunas tém do mundo em que
vivem, sobre um mundo que ajudarao a construir.

Tendo em maos todos os textos produzidos pelas duas turmas,
nosso desejo era de fazer com que aqueles registros tivessem maior
alcance e extrapolassem a sala de aula, de forma a dar visibilidade
ao que é produzido pelas estudantes, na graduacao, e que se
configura como potente instrumento de reflexdao e producao de
conhecimento. Assim, ap0Os realizarmos a leitura de todas as
narrativas, decidimos organiza-las de forma que nos fosse possivel
buscar por recorréncias e semelhancas, auséncias e lacunas,
recuperando as ideias e sentidos de uma docéncia futura, expressas
nas palavras das alunas.

Dentre os 48 textos que dispunhamos, percebemos que todos
eram narrativas pedagdgicas potentes, que remetiam a diferentes
contextos reflexivos. Dizemos isso por percebermos em todas as
escritas aquelas caracteristicas centrais de um texto narrativo,
concordando com Aguiar e Ferreira (2021, p.3):

Diferente da ideia de reportar ou dar ciéncia, a narrativa requer
tomada de posi¢do e implicacdo naquilo que foi vivido e é contado:
narramos o que julgamos relevante, colocamos nela nossas
representagOes e expectativas, damos certa tonica ao relato. Também
deixamos de lado a preocupagdo com explicacdes sobre os fatos. O
entendimento € aberto justamente porque o mais relevante nao é a
descrigao em si, mas (...) aquilo que sé se exprime sensivelmente, que
mobiliza e conecta narrador e leitores em uma interlocugao que
possibilita a compreensao de si e da realidade.

Dentre as narrativas, destacamos 14 escritas que nos
pareceram mais proximas do género que fizemos circular e demos
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énfase em sala de aula, as pipocas pedagogicas, que se caracterizam
como narrativas concisas do acontecimento em ambiente ou
horizonte educacional; nas quais a narradora esta envolvido/a com
a situacdo. Na pipoca, € o outro quem mobiliza a escrita e os
acontecimentos narrados geralmente sio momentos em que esta
em destaque, uma vez que hd a percepgao ou compreensao de algo
que sO foi possivel por causa dele. Neste modo de escrita, a
narradora estd preocupada em estabelecer uma relagao com quem
a lé, em provocar seus outros.

Estes textos diferem das demais narrativas, portanto,por se
orientarem na relacgdko com um acontecimento escolar
supostamente vivido e ainda vivido na memdria. Por isso,
debrucamo-nos sobre quatro dessas escritas, para reflexao e
analise, buscando indicios de como as alunas do curso de
Pedagogia compreendem a profissao e se retratam, no exercicio da
docéncia, por meio da escrita e leitura de pipocas pedagdgicas
imaginadas, orientadas por suas memorias de futuro (BAKHTIN,
2011; GERALDI, 2003).

Escritas hetero(auto)biograficas, narrativas e pipocas
pedagogicas

Nao nasci, porém, marcado para ser um professor assim. Vim me
tornando desta forma no corpo das tramas, na reflexdo sobre a agao,
na observacdo atenta a outras praticas ou a pratica de outros sujeitos,
na leitura persistente, critica, de textos tedricos, ndo importa se com
eles estava de acordo ou nao (FREIRE, 2001, p.84).

A perspectiva hetero(auto)biografica assumidapara a
producao das narrativas das alunas, futuras professoras, dialoga
com os aportes tedrico-metodologicos apontados pelo movimento
investigativo que teve dois grandes momentos, como apontado por
Passeggi e Souza (2017, p.12): “um primeiro momento de eclosao
do autobiografico e das historias de vida em Educagao, que emerge
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nos anos 1990, e um segundo momento de expansdo e
diversificagao dos temas de pesquisa, que se inicia nos anos 2000”.

No primeiro periodo, o trabalho com narrativas assumido nos
primordios do grupo de pesquisa do qual fazemos parte (e que se
institucionalizou em 1996 como Grupo de Estudos e Pesquisas em
Educagao Continuada no ambito do Programa de Pds-Graduagao
em Educagdo da Faculdade de Educagao da Unicamp) inscrevia-se
como uma continuidade das reflexdes propostas no contexto da
tematica professora-pesquisadora.

As elaboragoes presentes em Geraldi, Fiorentini e Pereira
(1998), expressavam o “desejo de exercer nosso direito de pensar
sobre o0 nosso trabalho, ligado ou nao diretamente as nossas aulas
e ainda a possibilidade de forjar caminhos de resisténcia aos
processos de degradagao profissional e humana a que temos sido
submetidos nesses tempos neoliberais” (orelha do livro).

E nesse proficuo contexto de discussdo sobre a produgcao de
conhecimentos da professora-pesquisadora que o trabalho com
narrativas, notadamente no didlogo com as elaboragdes de
Benjamin (1987), Bakhtin (2010, 2011) e Volochinov (2017)
aconteciam. As narrativas eram tomadas como material de
investigacao e favoreciam o didlogo das pesquisadoras com o
campo problematico e com os sujeitos participantes da
investigagao. Apoiados também em Freire (2000a), construia-se
uma pratica de pesquisaformacao (BRAGANCA, 2009) que tomava
demandas cotidianas como tema de estudo e investigacao, e fazia
com que professoras compreendessem a apropriagao teorica e a
produgao de conhecimento como parte constitutiva de seu oficio:

Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-
fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino
continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda ndo conhe¢o e comunicar ou anunciar a
novidade (FREIRE, 2000a, p. 32).
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As marcas dessa forma de compreender a relagao entre
docéncia e pesquisa, escola e universidade, vivido e refletido estao
presentes, por exemplo, no trabalho de Dickel (1996), que tomava
as memorias como material investigativo. A nota dois da tese
indica: “a memoria é um instrumento utilizado pelo Grupo de
Pesquisa, tendo em vista aproximar o professor da sua pratica
através do registro escrito de situagdes vividas por ele e da sua
reflexao sobre elas” (DICKEL, 1996 p.15). As memdrias presentes
no texto investigativo em tela nao sao mais do que narrativas da
propria pratica orientadas ao trabalho reflexivo no contexto do
grupo de pesquisa instituido para os propositos investigativos
daquele grupo de professoras.

Uma leitura marcante, que envolveu o aprofundamento das
elaboracoes acerca da narrativa foi o livro de Larrosa (1995). A leitura
nos possibilitou o contato com a perspectiva da investigacao narrativa
realizada por Connelly e Clandinin(2011) e ajudou-nos a
compreender as possibilidades formativas e investigativas a partir do
trabalho com narrativas a partir de alguns autores presentes na obra,
inclusive do préprio Larrosa. Outras investigagdes do grupo se
valeram dessas narrativas para a constru¢ao dos temas investigativos,
até o momento em que a narrativa passa a orientar as elaboracoes
tedrico-metodoldgicos das pesquisas de mestrado e doutorado.

No segundo periodo, como descrito por Passeggi e Souza
(2017), a partir de 2000, as narrativas passam a fazer parte mais
fortemente dos trabalhos do grupo.A tese de doutorado de Lima
(2003), logo no resumo, diz: “Contar a historia da constitui¢ao da
formadora e do projeto de formagdo do grupo de professores foi
um modo de se fazer com que essa experiéncia nao se perdesse”.
Do mesmo modo, a dissertacdo de Marquesim (2003), também
procurou fazer uso das narrativas de si como elementos
importantes para a reflexao da prépria pratica profissional docente.

Naquele momento, e até o presente, a narrativa é vista em
didlogo com as acepgdes propostas por Benjamin (1987), como
indica Lima (2003, p. 27):
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A concepgao de narrativa em Benjamin estd relacionada com seu
conceito de experiéncia (Erfahrung). Erfahrung vem do radical fahr
que, em alemao significa “percorrer”, “atravessar uma certa regiao
durante uma viagem” (Gagnebin, 1999: 57). Para o autor, o sentido
de experiéncia aproxima-se da ideia de viagem, de caminho e — quem
sabe? — até de ultrapassagem, porque implica em passar por. A
Erfahrung é como um rio que nao empoga, escorre, que nao se fixa,
espraia. Conhece outros dominios, encontra outras aguas.

Essa proposi¢cao benjaminiana perdura até hoje, pois esta
associada a experienciar, a percorrer, a passar, a conhecer outras
aguas e dialoga com a perspectiva epistemopolitica assumida pelo
grupo de pesquisa e que pode entrar em ressonancia com o dito por
Lima (2003, p. 46):

Assim, a narrativa se nos impde como um modo de reconstrugdo de um
passado que nos escapa e de resguardar algumas experiéncias do
esquecimento e da destruicdo. Dizer da experiéncia coletiva dos
vencidos, recalcada, negada, enfim, destinada ao esquecimento,
significa resgatar o trabalho como atividade humanizadora do homem.

Esse intenso movimento de reafirmar o trabalho como
atividade humanizadora propiciou a assuncao, cada vez mais
radical, da investigagdo com narrativas, ndo em uma perspectiva
marcadamente (auto)biografica, como indicada por Passeggi e
Souza (2017), mas de assumi-la no seio de uma comunidade
narradora que acolhe as narrativas das professorase as narrativas
de pesquisas que produzem conhecimentos e saberes como
salvaguarda de um conhecimento profissional que evidencia o
trabalho pedagogico-educativo de professoras e profissionais da
educacao no cotidiano escolar (CUNHA e PRADOQO, 2007). Por isso
a denominacao hetero(auto)biografica, para inscrever nesse nome
a perspectiva alteritaria de construgao de conhecimento narrativo,
produto do didlogo com os aportes bakhtinianos.

Em outro estudo de Prado, Serodio, Proenga e Rodrigues
(2015), as narrativas as narrativas na pesquisa sao tratadas como
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tema central tanto dos processos investigativos como também dos
processos formativos decorrentes da pesquisa. Como indicado na
apresentagao do livro:

O que nos € contado pelos professores-pesquisadores-narradores do

GEPEC, em suas teses e dissertacgdes, traz para o bojo do cendrio

educacional uma rica discussao, bem como uma envergadura teérica

que sustenta a metodologia narrativa de pesquisa como uma pratica
discursiva do individuo singular nao indiferente ao outro, na
arquitetonica ontologica eu-para-mim, eu-para-o-outro, o-outro-

para-mim (p.15)

E essa arquiteténica bakthiniana que passa a sustentar as
narrativas pedagdgicas desenvolvidas no grupo, seja nos projetos
de formagao, seja nos projetos investigativos. Passamos a entender
as narrativas pedagdgicas como um registro escrito em um género
discursivo (BAKHTIN, 2011), do tipo secunddrio, derivado do
género discursivo primadrio oral, constituindo uma ponte entre uma
pratica pedagdgica instituida socioideologicamente e uma pratica
discursiva que possibilita a compreensao mutua em uma
comunidade narradora — a comunidade de professoras. Como
sugerido por Prado, Ferreira e Fernandes (2011) que defendem que
as narrativas pedagogicas sdo textos predominantemente
narrativos, escritos para compartilhar experiéncias e licdes das
experiéncias, discussdes coletivas, de estudos e pesquisas. Os
autores incluem nessas narrativas pedagogicas, tanto as cronicas
do cotidiano escolar, os didrios de aula, os depoimentos orais
transcritos, os memoriais de formacao, enfim, textos narrativos
inscritos em um género discursivo privilegiado para que esses
profissionais da educagao documentem o que fazem, documentem
0 que pensam, documentem o que pensam sobre o que fazem,
assim como suas inquietagOes, dificuldades, conquistas, sua
produgao intelectual.

Neste sentido, podemos enredar essas compreensdes, com as
proposi¢oes de Benjamin sobre a narrativa:
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A narrativa, que durante tanto tempo floresceu num meio de artesao —
no campo, no mar e na cidade —, € ela prdpria, num certo sentido, uma
forma artesanal de comunicacdo. Ela nao esta interessada em transmitir
o “puro em si” da coisa narrada como uma informagao ou um relatdrio.
Ela mergulha a coisa na vida do narrador para em seguida retira-la dele.
Assim se imprime na narrativa a marca do narrador, como a mao do
oleiro na argila do vaso (BENJAMIN, 1987,p.205).

Essa marca tao singular — como as digitais das maos do oleiro
no barro - acabam por ficar impressas nas narrativas,
principalmente a0 movimentar-se na comunidade narradora, que
acaba por construir novos modos de dizer essas narrativas, ao elas
comunicarem as agruras e as aventuras cotidianas de seus
produtores — professoras, narradoras do cotidiano escolar.Esse
intenso movimento narrativo, seja em projetos de formacao, seja
em projetos de investiga¢ao, que acaba por criar um caldo narrativo
propicio a emergéncia das pipocas pedagogicas.

Nos inameros encontros do Grupo de Terca do GEPEC, nos anos de
2007 e 2008, no contexto de discussao das tematicas concernentes a
indisciplina na escola, emergem as pipocas pedagdgicas. Como ja
descrito em Prado (2018, p. 209-210):

Desde seu inicio, um dos exercicios reflexivos recorrentes era
o de contar o vivido e expor as singulares experiéncias vividas por
cada um dos participantes, possibilitando que nos encontros
permitam-se o conhecimento das diversas realidades e dilemas
vividos por todos os presentes. Além de dar a conhecer as muitas
realidades educacionais, os registros, notadamente as escritas
produzidas pelos professores do grupo, sao potentes para que
outros leitores, a partir das situagdes narradas, reflitam sobre a
propria pratica e sobre as relacdes que vem estabelecendo no
cotidiano escolar. Isso ocorre porque ao lerem essas narrativas e as
pipocas pedagogicas eles podem ter acesso a um excedente de
visdo (Bakhtin, 2010) do cotidiano escolar — o outro que narra a
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propria experiéncia, muitas vezes, também diz dos leitores que se
encontram dentro do universo escolar.

A forga formativa e investigativa das pipocas pedagogicas, seu
valor na corrente de comunicagdo verbal, pode ser medida tanto
pelos sentimentos e emogdes que evocam, como também pela
corrente rememorativa que ela provoca: ao ouvir/ler uma pipoca
pedagogica, outras e outros educadores, recorrem ao seu “bau de
memorias” e fazem saltar, na propria corrente comunicativa, outra
pequena narrativa de um acontecimento vivido, mostrando-nos —
comunidade narradora — que vivemos vidas compartilhadas,
vivemos vidas que podem ressignificar-se e construirmos novos e
outros sentidos valorativos aos “corriqueiro, infimo, comum,
irrelevante” cotidiano escolar docente.

Narrativas: passado, presente e futuro — memorias

Somente numa perspectiva histérica em que homens e mulheres
sejam capazes de assumir-se cada vez mais como sujeitos-objetos da
Histdria, vale dizer, capazes de reinventar o mundo numa direcao
ética e estética mais além dos padrdes que ai estdo € que tem sentido
discutir comunicagdo na nova etapa da continuidade da mudanga e
da inovagdo. Isto significa entdo reconhecer a natureza politica desta
luta. (...) Pensar a Histéria como possibilidade é reconhecer a
educagio também como possibilidade. E reconhecer que se ela, a
educacdo, ndao pode tudo, pode alguma coisa (FREIRE, 2001 p.35 -
grifos nossos).

Entendemos o exercicio de escrita narrativa como importante
recurso formativo para professoras por, dentre outros aspectos ja
destacados em estudos anteriores (FERREIRA, PREZOTTO e
TERRA, 2020; PRADO 2018;,CUNHA e PRADO, 2007), tornar
possivel a ampliacdo da consciéncia de si e da realidade, numa
perspectiva histdrica e emancipatéria que impacta, mobiliza e
convida ao didlogo.
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Nesse sentido, a narrativa se diferencia sensivelmente de outras
maneiras de registro pedagogico. Narramos em didlogo com uma
certa comunidade narradora, pois as histdrias sao contadas com o
objetivo de partilhar experiéncias e propiciar a interlocucao com
outras pessoas. Por isso ¢ diferente da escrita do diario, que pressupde
o direcionamento das reflexdes apenas para si. Se nos mobilizamos a
escrever e partilhar experiéncias, € porque entendemos que esse é um
compromisso politico de dar visibilidade ao conhecimento produzido
no chao da escola, de reafirmagao da autoria docente. Esse
movimento, além de formativo para quem escreve, mobiliza outras
narrativas, numa trama viva de histdrias e vivéncias que se
entrecruzam e se alimentam.

Ainda, narrar é uma forma de escrita que privilegia os sentidos
e significados atribuidos ao episédio apresentado, em
contraposicao a descri¢ao minuciosa frequentemente presente nos
relatdrios. Fazemos escolhas e organizamos os acontecimentos de
modo a enfatizar certa percepcao da realidade e preservar as ligoes
que desejamos comunicar. Por isso, a0 mesmo passo que uma
escrita narrativa se funda na realidade (porque dela parte,
concretamente, e a partir de sua circulagdo e debate ha alteragdes
objetivas na realidade de muitas docentes), também ha certa
conexao com o imagindrio e com a licenga poética que possibilita o
gesto criativo de quem narra.

Assim como posto por Freire (2000b), ao dizer do ato
educativo politicamente fundamentado, a narrativa escrita por
professoras se configura como uma leitura propositiva da
realidade, que se funda na cultura e na memoria, a0 mesmo tempo
em que busca didlogo com um futuro possivel. Ao escrever,
reafirmamos escolhas e nos tornamos mais conscientes do mundo
em que vivemos, dos limites e possibilidades de nossa atuagao, das
marcas da humanidade e da historicidade sobre nosso trabalho,
bem como da importancia do outro para a compreensao de si e da
propria docéncia.

E no momento da escrita — no hoje — que expressamos
compreensdo do mundo e das relagdes com o que passou, ou
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mesmo do que estd por vir. A temporalidade da escrita narrativa é
muito mais complexa e abrangente do que a linearidade dos
acontecimentos narrados. Do mesmo modo que organizamos certa
sequéncia de fatos, também dialogamos com outras experiéncias e
perspectivas, nos antecipamos ao imaginar o lugar do leitor,
recobramos efeitos e ressonancias de outras escritas. Permitimo-
nos, assim, atravessar, no momento presente, por diversos tempos.

Certamente a percep¢ao e o didlogo com o tempo sao
importantes marcas da propria atividade de escrita. Ao registrar
uma simples receita culindria, por exemplo, rememoramos como
algum ente querido a fazia, enquanto selecionamos palavras e
recomendagoes que, supomos, no futuro possam ser mais tteis e
apropriadas a quem lerd a receita. No tipo de registro que aqui
defendemos, entretanto, as temporalidades sdo articuladas
consciente e intencionalmente: narrar nao € apenas contar um fato,
¢ também fazer as articulagdes assumindo que essa escrita se
constitui historicamente, ou seja, quando alguém escolhe contar
algo — que julga relevante para a comunidade — essa narrativa nao
€ sO sua, pois comporta a¢oes, sonhos e afetos que sao permeados
pela cultura e pelas marcas de outras experiéncias.

Significa reconhecer o carater histérico de minha certeza. A
historicidade do conhecimento, a sua natureza de processo em
permanente devir. Significa reconhecer o conhecimento como uma
produgao social, que resulta da acdo e reflexdo, da curiosidade em
constante movimento de procura. (FREIRE, 2001 p.09)

Reconhecer os atravessamentos do tempo significa, entao,
compreender que produzimos leituras do que ja passou e do que
estd por vir. Le Goff (1990) argumenta que tal entendimento de
passado e futuro, na relacdo com o momento presente, é uma
operacao fundamental da consciéncia. Para o autor, “o passado nao
€ s passado, é também (...) portador de valores religiosos, morais
e civis” (LE GOFF, 1990 p.182). Por isso, dialogar com as tradigoes
e rupturas, ponderar permanéncias e mudancas, alimentar sonhos

183



e lembrancgas sao formas de conhecer a docéncia em sua concretude
e reconhecer o carater dialético da realidade.

As narrativas explicitam ainda outras temporalidades. Nas
situagOes registradas, por vezes sao evidenciados tempos impostos
pela burocratizagao do trabalho pedagdgico, bem como pela
organizagao social e econdomica. Tempos que ditam se é cedo ou
tarde, se devemos nos apressar ou demorar, se ¢ demasiado,
suficiente ou escasso (FREIRE, 2001). H4 outros tempos que se
apresentam pelas marcas da idade e pelo que consideramos que ¢é
proprio delas. Achamos graca em comportamentos e falas infantis,
preocupamo-nos com supostos atrasos de desenvolvimento.
Também hd o tempo marcado pelos esteredtipos e preconceitos
como o de género sexual, que insiste em tentar convencer da
suposta pacienciosidade das mulheres ante a agitagao masculina,
entre tantas outras marcas. E o tempo que dita, por vezes, a
capacidade profissional medida em anos de experiéncia, em horas
de preparacao das aulas, assim como por ele se balizam algumas
das mais importantes relagdes cotidianas: horas-aula, dias letivos,
bimestres. Sao dimensdes que se estendem além de nds mesmos e
orientam a relacao que travamos com o mundo.

Escrever sobre narrativas pressupde também uma
aproximagao ao conceito de memoria, sobretudo quando tomamos
para analise textos construidos como memdorias de futuro. Memoria
nao ¢ sinbnimo de lembranca, nem de reminiscéncia. Se lembrar
significa reconectar-se com algo vivido intensamente, que nao foi
esquecido, a reminiscéncia se configura como marca que emerge do
passado involuntariamente, no contato com elementos da
atualidade. Ja a memoria é viva, ativa. Ea construcao cotidiana do
acervo de historias, praticas e afetos que nos constituem na
dimensao pessoal e coletiva. Por isso, ¢ a memoria que da sentido
e encontra significado nas lembrancas e reminiscéncias, que orienta
nosso olhar para o momento presente.

A memdria pode ser definida como o que fica do passado no
que ¢ vivido atualmente, pelas pessoas e pelos grupos. Sao os
saberes que se incorporam aos fazeres e integram a vida cotidiana.
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“De fato, o que sobrevive nao é o conjunto daquilo que existiu no
passado, mas uma escolha efetuada” (LE GOFF, 1990 p.407). Por
isso a importancia de registrar narrativamente: narramos a
resisténcia, a esperanga, o devir e as tensoes, para deixar de ser um
acontecimento momentaneo e constituir a memdria coletiva.

Memorias também nos constituem como formas de conhecer a
produgao humana, ao mesmo tempo em que sao constituidas por
nossa propria humanidade. Rememorar pressupde tanto a
compreensao quanto a elaboragdao das marcas do tempo e da
histéria. Conhecemos através de recordagdes que sao
reconstruidas, num contexto presente e em funcao das urgéncias e
relagOes estabelecidas nesse mesmo presente (LE GOFF, 1990).

Assim, fundamental para a constituicio da memoria é
aprodugao narrativa, que se caracteriza pela selegao e organizagao
de uma experiéncia para que ela passe a ser memoravel. Narrar é
exercitar o poder e capacidade de escolha sobre o que queremos
preservar, atribuir sentido aos fatos e se fazer sujeito atuante na
historia. Por meio da escrita, buscamos interlocu¢des para a
atuagdo cotidiana, lembramos que ha outras vozes junto com a
nossa, e que a pratica narrada é apenas uma de muitas, que por ela
sao representadas.

Formacoes possiveis inscritas nas narrativas das estudantes

A escrita das memorias de futurocomo devir e projeto
possibilita que as alunas se lancem na prépria histdria e reflitam
sobre como desejam se fazer professoras, em didlogo com os
embates e aspectos da educagdo que ja conhecem. Neste sentido,
sua escrita € hetero(auto)biografica, por retratar os elementos
culturais, histéricos e sociais nos quais estao imersas, trazendo ao
texto fragmentos de outros e de si que se mesclam aos fragmentos
de como é viver e experienciar a educagao escolar, circunstanciado
em dado espago e tempo. Assim como afirma Freire (2001), é neste
movimento dialdégico de aproximagdo e estranhamento das
praticas e construgdes tedricas que nos fazemos professores.
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As analises das escritas das alunas foram construidas a partir
de um processo de escuta das narrativas e pela busca de sua
“interessancia”, termo utilizado por Dunker e Thebas (2019) para
se referirem ao pacto do acolhimento inerente a escuta. Os autores
discutem a escuta e seus efeitos no outro “em tempo real e segundo
as leis do improviso” (p. 25), remetendo-se as figuras do
psicanalista e do palhago, mas tomamos a liberdade de pensarmos,
a partir de um deslocamento, as narrativas dos estudantes de
Pedagogia como algo a ser escutado. Eles proprios admitem que

O bom escutador é leitor de textos e de pessoas, alguém que se
interessa por entrar na vida alheia porque ela € um desafio de leitura,
como um bom livro ou filme que, ao procurarmos ler ou assistir,
enriquecemos (DUNKER e THEBAS, 2019, p. 59).

No processo de escuta deixamos “que a voz do outro ecoe em
nos mesmos, para em seguida ler sentidos intrusivos e
imprevistos” (p. 28). Ao nos colocarmos em posicao de escuta, o
outro € o centro de nossa compreensao, o espago da escuta é o
espaco do encontro das palavras, nossas e as do outro: “a palavra
do outro coloca diante do individuo a tarefa especial de
compreendé-la [...]” (BAKHTIN, 2011, p. 379).

O que escutamos do que as alunas de Pedagogia tém a dizer
de suas memorias de futuro? Quais sentidos emergem sobre a
profissao e o exercicio da docéncia?Chamou nossa atengao que as
pipocas enfatizam como enredos das situagdes memoraveis
aqueles momentos que envolvem o desenvolvimento e ampliagao
da consciéncia, o conflito, as rela¢des sociais e afetivas. Tratam de
tematicas que nao sdo particulares, ao contrario, sao histdrias
individuais carregadas de significados que possibilitam pensar a
propria escola e as relagdes humanas.

Como primeiro aspecto considerado, destacamos que as
alunas colocam em perspectiva uma atuacao na sala de aula em que
a crianca é o centro da atengdo da professora. E a crianca quem
captura a professora por seus gestos, palavras, siléncios, gritos,
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reclamagoes, lagrimas. O olhar da professora, no seu vir-a-ser,
busca ser sensivel e amoroso e reconhece a fragilidade e, ao mesmo
tempo, a forca das criangas para lidar com seus sentimentos. O foco
desse futuro, portanto, estd mais nas relacdes e menos nos
conteados.A pipoca de Barbara, apresentada na integra, ¢
representativa desse universo de interesses, preocupagoes e afetos:

Cabelos compridos é de menina! (Barbara)

Sexta-Feira, dia 03/04/2020.

Dia de parque, periodo da tarde, o dia em que as criangas mais
gostam, o dia em que elas sempre chegam todas “’espoletas”, cheia
de energia para gastar.

Assim que chegaram fomos a sala guardar as mochilas, e logo
fizeram a fila para irmos ao parque. Enquanto organizava a fila algo
me chamou atengdo...Arthur, um menino do cabelo cor de ouro,
comprido, lisinho, estilo “surfista”, estava todo incomodado me
chamando, pois os outros meninos estavam passando a mao no
cabelo dele, chamei a atengao deles, eles pararam e seguimos para o
parque. Eu fiquei observando o tempo inteiro para entender o
motivo, mas no parque estavam brincando todos juntos, correndo
pralae pra ca.

Chegou a hora de voltarmos para a sala, comecei a cantar a
musiquinha que eles ja conhecem para fazerem a fila, conferi se todos
estavam 14 e estava faltando o Arthur, fui atras dele e o encontrei
sentadinho ao lado do escorregador chorando.

Pergunto-lhe:

— O que houve Arthur? Por que estd chorando?

Minutos ouvindo os solucos.

— Quando chegar na minha casa vou pedir para a minha mae cortar
meus cabelos — Arthur responde ainda solugando muito.

Eu, preocupada, pergunto:

— Mas porque vocé quer cortar seu cabelo? Ele é tao lindo.

Com os olhinhos cheio de lagrimas, ele desabafa...

— Ah Pr9, o Joao, o Henrique e o Guilherme, ficam passando a mao
no meu cabelo e falam que meu cabelo € feio, igual de menina, e eu
gosto do meu cabelo assim, mas eu ndo sou menina.
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Eu, sem saber muito o que responder para lhe confortar, disse:

— Arthur, o seu cabelo é lindo, vocé € lindo, nao tem porque cortar
ele sendo que vocé gosta dele assim. E mais uma coisa, vocé nao
parece menina, vocé parece um principe dos contos de fadas, sabe
aqueles das historinhas que a Pr6 conta?

Ja secando as lagrimas, ele afirma com a cabeca dando um lindo
SOrTiso.

Chegando na sala, ou¢o Arthur dizendo para os coleguinhas que
disseram do cabelo dele, todo feliz...

—A Pr6 me disse que meu cabelo ndo é de menina, meu cabelo é de
Principe e lindo.

As palavras de Barbara, sobre uma situagao de docéncia
imaginada, trazem a debate uma tematica recorrente no contexto
educacional. No entanto, o que nos captura a atengdo e merece
destaque, no didlogo com as demais narrativas e reflexdes aqui
tecidas, ndo é especialmente a discussao das relagdes de género,
possibilitada pela situagao narrada, nem a leitura enviesada que
estudantes de Pedagogia, ingressantes no curso, possam ter sobre
0 que significaria ter cabelo “de menina” ou ainda sobre os
atributos de beleza de um principe de contos de fadas. Estas sao
pistas potentes de outras discussoes, possiveis de serem realizadas
em outra escrita.

Salta-nos aos olhos, entao, o fato de ser a crianga, Arthur, seu
aluno-personagem, aquele que provoca Barbaraa refletir sobre essa
questdo. Ela destaca a certeza de que algo precisava ser feito e de
que a situagdo era importante. Sua escrita nos leva a compreensao
de que a professora deve estar atenta as reagdes e comportamentos
de seus alunos.

Quando destaca: “Enquanto organizava a fila algo me chamou
a atencdo” ou “eu fiquei observando o tempo inteiro para entender
o motivo [do conflito]”, Barbaranos mostra o desejo de se fazer
presente nas rela¢des da sala de aula, de vivenciar a convivéncia
proxima com as criangas.

Essa ideia de presenca é bastante expressiva na narrativa
autobiografica de Pennac (2008), quando se refere a uma professora
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que admirava e a quem indagou sobre como “controlava” a sua
turma. A resposta da professora foi:

Se eu quero a plena atengdo mental deles, é preciso ajuda-los a se
instalar nas minhas aulas. Os meios para se conseguir? Isso se
aprende, ainda que longamente. Uma tunica certeza é de que a
presenca dos meus alunos depende estritamente da minha presenga
junto a turma inteira e junto a cada individuo em particular, da
minha presenga na minha matéria também, da minha presenca fisica,
intelectual e mental, durante os cinquenta e cinco minutos que vai
durar a minha aula (p. 103).

De modo ainda mais preciso, a professora destaca: “Quando
fico com eles, ou com os seus trabalhos, eu ndo estou em nenhum
outro lugar” (PENNAC, 2008, p. 106).Na sua narrativa, Barbara
estd presente na forma como observa, acolhe, apoia e ajuda a
crianga a resolver seu conflito.

Em outras pipocas, ha a preocupagdo com relagdo a
intervencao cuidadosa e ajustada a situagao de conflito da crianga.
Fatima, na pipoca “Historinhas entre mundos”, tentando lidar com
as desavencas de um grupo que deveria escrever um texto juntos,
narra: “Entdo pensei por um minuto em um conselho para os trés
garotos e cheguei a conclusao: Entao, por que vocés nao tentam
juntar os dois e fazem uma historinha que os trés vao gostar?”.
Tatiana, na pipoca “O dinossauro”, diante da crianca que chora e
quer ir embora porque esqueceu o brinquedo, afirma “Ainda
tentando entender a situacdo e pensando o que lhe falar..”.
Escutamos nas narrativas o cuidado dos estudantes com a palavra
dirigida as criancas.

A preocupagdo com o modo de lidar com as relagdes
interpessoais e com os encaminhamentos referentes as questoes de
convivéncia traz a debate o quanto as futuras professoras desejam
construir uma docéncia sensivel. Se narramos o que queremos
preservar, aquelas licdes que podem ser provocativas ou
inspiradoras para outras professoras-leitoras, fica claro que a
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intencao das estudantes-autoras € trazer a debate o modo como as
pessoas afetam e sao afetadas. Entendemos que Barbara escolhe se
retratar como uma professora que esta presente e, ainda mais, que
dirige o olhar ao cotidiano aberta a compreender o que acontece e
a acolher os imprevistos da pratica, aprender com eles.

Concordamos com Freire (2001, p. 73), quando este pergunta:
“como poderia a educadora provocar no educando a curiosidade
critica necessaria ao ato de conhecer, seu gosto do risco, da
aventura criadora, se ela mesma ndo confiasse em si, nao se
arriscasse?”. A proposicao da estudante-autora, de escrita de uma
memoria futura na qual ela se apresenta disponivel aos alunos, é
carregada de intencionalidade, crengas e escolhas. Implicada no
didlogo com a docéncia (e nao sobre), ndo prescinde da
interlocugao tedrica ao evidenciar a importancia do conhecimento
cotidiano. Ao contrario, faz perceber que a apropriacao teérica ¢é
que subsidia uma escrita sensivel, fixada no coletivo e nas
problematicas do nosso tempo.

Quando se projetam como diretoras, a atengao das alunas do
82 semestre também recai sobre as rela¢des entre os sujeitos e como
aprendem com seus outros. Paula, em “Flor da Terra”, narra a
relacao com a crian¢a e uma mae:

Flor da Terra (Ana)

H4 5 anos atuo como diretora na escola “Flor da Terra”. Semana
passada vivenciei esse “causo” que conto agora.

Perto das 18h as ultimas criangas do pré estavam indo embora e eu,
como de costume, estava me despedindo das professoras que
seguiam rumo ao estacionamento. O telefone da secretaria comegou
a tocar incessantemente. Deixo de acompanhar a saida das criangas
para atender. Do outro lado da linha, a mae de Pedro Henrique me
conta, com uma voz bem nervosa e preocupada, que o Onibus
quebrou na estrada e ela certamente iria se atrasar muito para chegar
e busca-lo. Pergunto se ha outra pessoa que poderia vir ao nosso
encontro, ja tranquilizando que eu esperaria com ele. Ela responde
negativamente: “somos s6 nds dois, ndo tem mais ninguém”.
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O jeito era esperar. Eu tinha compromissos. Mas a minha familia
tinha quem os acolhesse, Pedro e sua mae, nao. Sentamos na calcada,
comecamos a conversar para que ele também se distraisse, pois
estava aflito com a demora e sentindo a falta da mae. Em poucos
minutos, vimos o sol se por. Foi um bonito espetaculo que dividimos
ali, em frente a escola. A noite chegou e Pedro comentou que tinha
“uma parte de sorte” em ter ficado ali: podia ver como era a escola a
noite, depois que todos ja tinham ido. Escutou o siléncio, com
estranhamento. Correu nos corredores com a sua agilidade maxima,
sem receio de trombar com as pessoas ou de ser repreendido. Logo
a mae chegou, chorosa. Vimos o quanto ela se sentiu aliviada ao ver
que ele ficou bem.

Tem dias que a gente se afunda nas burocracias da gestao, e tem dias
que a gente percebe que fez o nosso melhor simplesmente porque
teve a alegria de conviver com Pedros e Henriques.

Na relacao com as criangas e suas maes e entre criangas e
professoras a estudante se reconhece como futura diretora que,
para compreender e intervir, quando necessario, precisa se colocar
a escuta dos acontecimentos. A gestdo, na perspectiva construida
pelos futuros desenhados, nao é feita de respostas, mas de respeito
e atencao aos afetos.

Outras pipocas remetem a esta dimensdo transformadora do
cotidiano, que parece ensinar por meio de atitudes singelas e quase
insignificantes, mas mobilizadoras de reflexdes potentes para a
constituicao das professoras. Lucia conta da delicadeza observada,
como coordenadora, ao abrir a porta de uma sala de aula e ver a
professora descaca, tocando “pé com pé” um dos alunos, na
tentativa de aproxima-lo. Maria demonstra conflito diante de
alunos que questionam: “porque nao podemos autografar as
camisetas de uniforme, uns dos outros?”. Clara confessa que seu
“melhor dia” como diretora foi quando uma professora faltou e,
sem substituta, ela ndo hesitou em largar os bilhetes, reunides e
oficios para estar com as criangas.

Interessa-nosentender a experiéncia que brota da relagao, que
se inicia na a¢do e reacao no mundo, tornando-se algo proprio do
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sujeito. Ana conta que imaginava viver um dia corriqueiro como
qualquer outro, até que algo acontece e a impele a dedicar maior
atencao a sua atuagao. A situagao vivida (num futuro inventado)
com o aluno Pedro poderia ser também mais uma tarefa de seu dia
de trabalho, realizada com pouca atencao, mas quando este
episddio faz com que ela pense sobre o que € ser diretora e em como
se vé nesta fungao, configura-se como experiéncia.

Por isso, reafirmamos que compreender a formagao de
professores como processo de apropriacdo e elaboracdo de
experiéncias é trazer a consciéncia de necessario posicionamento e
engajamento das professoras com as praticas e com as teorias da
educagao, num processo de ampliagdo da capacidade sensivel e
perceptiva, articulada com a memoria e com a histdria, pois estas
sdao condigdes necessarias para que aquilo que vivenciamos se
transforme em experiéncia. Se assim nao for, serdo apenas
vivéncias suportadas, mas nao elaboradas.

Neste contexto, a pratica docente que se funda na experiéncia
ndo é uma mera repeticio de fazeres previstos ou planejados. E
atuacdo consciente, preocupada e atenta ao cotidiano e a vida que
nele acontece. Viver o cotidiano escolar é conviver com sua
diversidade, potencialidade e contradigoes, sabendo que sao elas
produtoras de memdrias e novas experiéncias.

A pipoca de Carla, intitulada “A janela da alma”, além da
preocupacao com as relagdes afetivas, marca a licdo aprendida, ou
seja, reforca a ideia de que a crianga ensina a professora:

A Janela da Alma (Carla)

Desde sempre, até mesmo antes de compreender o que seria uma
“alma”, pessoas me diziam que os olhos eram a janela da alma, a
partir deles poderiamos captar o espago, compreender o outro e nos
expressar apenas com um olhar, e nisso eu acreditei até este dia, até
conhecer a Luisa.

Luisa era uma crianga com deficiéncia visual, mas, apesar deste
problema, continuava sendo apenas uma crianga, alegre, curiosa e
com a sede de viver. Em todos os meus anos de ensino aquela foi a
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minha primeira vez lidando com um deficiente visual, me esquivava
entre as gafes que poderia cometer, até que um dia eu deslizei.
Durante em uma de minhas aulas de artes eu pedi para que toda a
sala formasse duplas e, assim, cada um iria produzir um retrato do
seu colega. Luisa sentou-se com Ruiz, e, deste modo, pensei que seria
necessario ter a minha ajuda. Me sentei ao lado dela e entdo comecei
a descrever o rosto de Ruiz para que ela pudesse produzir, mesmo
que de forma abstrata, um retrato dele. Neste momento ela me
interviu sobre minhas falas e entdo me disse:

— Eu consigo enxergar ele.

Apos esta fala eu fiquei paralisada e sem entender o que realmente
estava acontecendo, afinal, Luisa ndo enxergava. Mas, em um
simples gesto, ela pediu o consentimento de Ruiz e comecou a tatear
seu rosto. Assim, a partir do nosso sentido mais basico, Luisa
conseguiu ver Ruiz.

Durante algum tempo fiquei pensando sobre a minha acdo e como
eu estava apenas dando o meu ponto de vista, o que eu enxergava
para entdo ela desenvolver, e, ela, apenas uma crianga, ja sabia sobre
o seu poder além dos olhos.

Os olhos nao sdo a janela da alma.

A estudante-autora, de modo explicito, ao destacar que ficou
pensando sobre a sua agao, refor¢a 0 compromisso com a reflexao
e com as licdes aprendidas a partir da interagdo com as criangas.

Outras pipocas evidenciam li¢des construidas nessa mesma
dindmica. Denise, na pipoca “Amor e percepcao”, ao narrar um
conflito no dia do brinquedo, dele extrai a licdo: “Me surpreendi
com o ato das duas e percebi que, muitas vezes, as criangas sao
capazes de perceber problemas e lidar com eles de forma especial”.
Mayara, em “Isso me deixa com sono”, discorre sobre a reclamacao
de uma crianga sobre a histdria que a professora contava e sua
mudanga de estratégia para atrair o interesse das criangas: “Um
simples comentdrio, feito de maneira sincera e sem intencao
alguma, me trouxe um olhar diferente, me fez pensar em uma
maneira de chamar a atengdao dos meus alunos, de ter uma aula
divertida e interativa. Podemos transformar simples comentérios
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em criticas construtivas e aprender com alguém muitos anos mais
novo do que nos, por incrivel que parega”.
Lopretti (2013, p. 314), em sua tese de doutorado, defende que:

hd uma especificidade do movimento de producdo dos saberes
docentes que se da no intenso dialogo/confronto com os saberes
discentes, fruto da vida que acontece na sala de aula e que precisa
ser investigado, compreendido e explicitado como uma importante
dimensdao do processo de trabalho e formagao docente, de
constituigdo de uma identidade profissional e que se faz nos
espagostempos cotidianos da escola.

Como Lopretti (2013, p. 316), parece que Carla também
aprendeu que “a possibilidade de aprendizagem docente e discente
repousa na construcao de uma escuta ativa, sensivel, atenta e
acolhedora ao dizeres discentes”.

Esta representacdo remete também a compreensao de que
professoras precisam de enxergar em constante formagao, cientes
de seu estado permanente de aprendizagem e desenvolvimento: se
muito conhecem sobre as praticas de ensino, ainda tém muito a
aprender sobre como estas mesmas praticas fazem sentido, ou ndo,
em diferentes contextos educativos. Se a longa trajetdria
profissional ja lhes conferiu seguranga para intervir em conflitos,
novas circunstancias criam outros entraves nunca vivenciados. Se
a apropriacdo tedrica lhe oferece direcionamento e
intencionalidade nas proposituras pedagdgicas, seu pensar no
cotidiano denuncia a necessidade de ler mais, conhecer melhor.

Paulo Freire (2000a), ao defender o oficio do professor, falava
sobre como a atencao as experiéncias e a busca pela boniteza
(palavra por ele inventada para se referir a beleza que surge da
coeréncia de uma existéncia ética e estética, de uma vivéncia
consciente e orientada para o coletivo) nos fortalece na luta por
condi¢des mais humanas e justas de trabalho e de vida. Assim como
a utopia e o didlogo, a experiéncia das professoras e seus alunos
aponta para a necessidade de nos compreendermos como seres
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inacabados e relacionais, capazes de desenvolver nossas praticas ao
mesmo tempo em que aprendemos com / sobre elas. E a
aprendizagem que surge da experiéncia que se acena como
possibilidade de reinvencao do cotidiano e de resisténcia as
medidas que objetivam anestesiar os sentidos, estimular a
passividade do corpo e imobilizar o pensamento critico.

Sao as vozes discentes que ecoam e sinalizam a professora suas
dificuldades, que a encorajam a buscar alternativas para as
limitagOes estruturais. Sdo também os aprendizados decorrentes
daquilovivenciado concretamente com os estudantes que, somados
a outros motivos, encorajam as professoras a seguirem em luta por
melhores condiges para a Educacgao.

Nesta roda de constante re-fazer e re-aprender a docéncia, os
alunos e suas professoras tanto aprendem quanto ensinam, numa
concepgao de aula como espago de construcao dialdgica e de
relacoes horizontais, no qual apesar de desempenharem papeis
necessariamente distintos, todos se percebem como portadores de
cultura e de saberes, a0 mesmo tempo em que reconhecem o
proprio inacabamento e a necessidade de permanente aprendizado
e mudancga.

Dos aprendizados possiveis, encontrados nas pipocas de
futuro das estudantes de Pedagogia, também destacamos o que
pode ser compreendido com os siléncios e auséncias, com o que nao
é registrado. Textos como o de Elisa trazem a cena discussdes como
relacdes familiares, desenvolvimento afetivo, relagao professor-
aluno, enfrentamento da realidade e trazem apenas como pano de
fundo, a apropriacao do contetido escolar:

Fora de controle? (Elisa)

Com esse tempo de Coronavirus, passei por um monte de situagdes
dificeis e inusitadas com alunos, professoras e familias. Vou contar
um perrengue vivido com uma mae, durante essa pandemia.

Como as criangas nao tém a possibilidade de vir a escola, foram
criados grupos no WhatsApp para melhor interagdo entre
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professores, pais e alunos. E em meio a esses, no 5% ano havia o grupo
dos alunos, e outro dos pais. No espago das criangas, assim como ja
era mais que esperado, houve conversas entre eles, sobre todos os
assuntos possiveis. Comentavam noticias da semana, discutiam
quem era melhor: her6is Marvel ou DC Comics, trocavam dicas de
séries para assistir, comentavam videos de redes sociais. E claro, o
assunto futebol também estd sempre presente.

Uma das maes, nao contente com a situagao de uso do grupo para
circulacdo de assuntos aleatorios, comecou a discutir falando que
aquele ambiente nao era propicio para conversas que nao fossem de
matérias escolares. Que seu filho estava ali para aprender, que “a
professora nao tinha controle nenhum da turma” (até pelo celular as
professoras sdo responsabilizadas pelas mesmissimas coisas,
reparem!), que seria melhor chamar um técnico de futebol ou um
artista famoso para essa interacdo com os alunos, que talvez eles
dessem mais atengao, que gostaria que isso fosse resolvido, se nao
iria ligar para a secretaria da educagao e reclamar da escola.

Eu, como Diretora, preciso lidar algumas vezes com familia que tem
este tipo de postura e tom ameacador em relacgio a escola. E dificil
tentar argumentar, pois no caso desta mae, havia pouca
disponibilidade para me ouvir. Sua ideia sobre escola era bem ligada
a transmissao de contetdo e ela ndo estava parecendo interessada
em compreender a importancia das criangas manterem o vinculo
afetivo num momento de tanto desgaste emocional. Além disso, a
professora estava acompanhando e desenvolvendo muito bem as
propostas, pois do mesmo modo que em sala de aula, momentos de
matéria se entrecruzam como comentarios e situagdes de
convivéncia social, e tudo fica bem.

A pipoca de Elisa relata o descontentamento de uma mae ao
perceber que os alunos interagem, via redes sociais, mais preocupados
com amenidades do que com os contetildos escolares. Como diretora,
sente a pressao de intervir entre os tantos atores que ali se apresentam:
as familias, os alunos, as professoras, os profissionais da educagao que
representam os 6rgaos publicos de regulacao do servigo educacional.
Dentre as tensOes ali retratadas, outras se apresentam como
“agravantes”: é ano de pandemia, criangas isoladas, professoras
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sobrecarregadas, a aula invade o espago doméstico, os familiares
frequentam as salas de aula remota.

Neste cendrio, a preocupacao que motiva o debate € a funcao
da escola como instituicao responsavel pela guarda e transmissao
de certos saberes historicamente produzidos pela humanidade, na
escrita de Elisa colocado em contraposi¢do as praticas de
acolhimento e desenvolvimento afetivo dos alunos.

Com excecao da mengdo desta pipoca, hda uma auséncia
recorrente da discussao sobre o que se ensina, e porque se ensina.
As estudantes-autoras excluem, de suas memorias inventadas, a
relacdo que precisarao estabelecer, seja como docentes ou como
membros da gestdao, com o curriculo e com a apropriagao do
conhecimento.

Concordando com Le Goff (1990), entendemos que no siléncio
ha também decisdes sobre quais elementos ou versdes sao
merecedoras de um lugar de memoria. O que nos revela o nao dizer
das alunas? Ainda que nao seja possivel ler o siléncio, ha pistas e
tracos presentes nos textos que podemos vislumbrar e que nos
ajudam a compreender como as alunas-autoras decidem o que é
memoravel ou nao. Se ndo dizem, insinuam com seu nao-dizer e
dialogam ndo com palavras, mas também com a auséncia delas.

Seu esquecimento em relacdo as relacdes de ensino, mais
centradas na transmissao de contetdos escolares, parece indicar que
“ensinar e aprender a matéria” sao vivéncias mecanizadas, repetidas
tantas vezes no cotidiano escolar, que ha pouco a dizer sobre isso.
Ainda, que o fazer pedagdgico associado a estas relagdes exige a
apropriacao de determinado conjunto de conhecimentos e técnicas
que nao ainda vislumbrados com seguranga pelas estudantes.

A escrita de Elisa denuncia siléncios e esquecimentos de outras
narrativas, e chama a nossa atengao para o que ndo aparece nas
pipocas. Observamos, por exemplo, que as alunas, quer como
professoras, quer como diretoras, ndo questionam a realidade
atual, pois nela se inserem em seus cenarios inventados: os
contextos, a estrutura pedagogica, as relagdes vivenciadas, as salas
de aula, os formatos e tempos - tudo é exatamente como
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percebemos na atualidade. Este padrao, que esta presente em todas
as narrativas, nos sugere que as alunas, no momento da escrita
narrativa, ndo pensam em mudangas estruturais para e Educacao,
ao menos nao em curto prazo.

Passeggi (2011, p. 153), ao discutir as narrativas
autobiograficas como pratica pedagogica e a possibilidade de
ressignificagdo da experiéncia, destaca justamente a capacidade
que temos de tirar lices da experiéncia para apropriarmo-nos da
nossa propria vida e reconhecermo-nos transformados. Se a
elaboracdo das pipocas nao pareceu as estudantes uma
possibilidade de transgressao e de criacdo de uma realidade
utopica e sonhada, entendemos que a atividade de escrita, leitura e
didlogo carregam, em si, um potencial transformador.Uma vez que
¢ apenas por meio da linguagem que o pensamento se realiza, é na
acao concreta de dizer a sua palavra que que as estudantes
desenvolvem a consciéncia de que é possivel imaginar —e lutar por
—uma escola outra, uma educacao mais livre, dialdgica e alteritaria.

Consideragoes finais

Escrevemos porque ha importancia nas agdes vividas e
queremos que essas se eternizem como memoria docente.
Narramos entao como compromisso politico, por acreditar mais na
liberdade criativa do que em certa exatidao repetitiva, para mostrar
que a histéria é mais que uma sequéncia de fatos e suas
consequéncias, que a atuagdo humana se funda na possibilidade.
Para reescrever o proprio caminho.

Sem ingenuidade, sabemos que a escrita como gesto politico e
consciente ndo muda, por si, a realidade arida que vivenciamos em
Educagao na atualidade. Concordamos com Freire (2001) quando
afirma que as mudangas sociais s6 podem ser pensadas a partir da
realidade concreta, e ndo fundada em ilusdes. Por isso, ao defender
anarrativa como escrita de um passado ou futuro diferente daquele
ja apresentado pelos discursos de poder, falamos da importancia
de nutrir sonhos e projetos, sem os quais nenhuma transformagao
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social pode acontecer, e de manter na memoria que a docéncia se
faz também na possibilidade de decisao:

Se os seres humanos fossem puramente determinados nao haveria
por que, na pratica educativa, apelarmos para a capacidade critica
do educando. Nao havia por que falar em educagao para a decisao,
para a libertacdo. (...) Lhes faltaria a decisao, a faculdade de, em face
de modelos, romper com um, optar por outro. A nossa experiéncia,
que envolve condicionamentos mas ndo determinismo, implica
decisdes, rupturas, opgoes, riscos. (FREIRE, 2000b p.12)

O propdsito da escrita narrativa é, sobretudo, manter o
exercicio reflexivo e, com isso, o compromisso com uma pratica
emancipatoria. Ao materializar na escrita um futuro desejado,
também concretizamos a necessidade de luta e mobilizacao politica
para tornar possivel tal realidade imaginada. Sem as memorias,
bem como sem a utopia e o sonho, essas condi¢des nao se criam,
pois dificilmente nos serdao dadas sem luta. Narrar, entdao, se
conecta com a realidade mesmo quando sao fatos imaginados os
registrados, de um passado nao vivido ou de um futuro que ainda
parece distante. Dizemos isso por compreender que 4 alimentando
as perspectivas e aspiragoes, no constante didlogo com as teorias e
com a comunidade, que nos fortalecemos para buscar fazer a
realidade que desejamos vivenciar.

Todos nos ja temos memdrias de escola e de ser professora,
mesmo antes do inicio da docéncia como atividade profissional.
Assim como dito por Freire (2001, p. 20), “ndo é possivel ser gente sem
se achar entranhado numa certa pratica educativa. E entranhado nao
em termos provisdrios, mas em termos de vida inteira”. Nossas
representagdes passam pelas vivéncias particulares da infancia, as
experiéncias sociais, as imagens veiculadas pela midia, dentre tantas
outras. Criamos ideias da educagao que por vezes sao um misto de
fascinio e repulsa, sinalizando a tensao de quem se compreende diante
dos dilemas do presente — e dos condicionantes da realidade — ao
mesmo tempo em que tece possibilidades para um futuro feito pelas
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proprias maos. Para o futuro, ora olhamos como tempo de
decadéncia, ora de esperanca.

Os textos narrativos aqui apresentados trazem, em sua
estrutura, um didlogo com a escola e com a carreira docente a partir
dos elementos que sdo conhecidos mesmo antes de suas autoras
protagonizarem situagOes de sala de aula, como professoras. Sao
memdrias de futuro.

E que o momento de que uma geracio faz parte, porque histérico,
revela marcas antigas que envolvem compreensdes da realidade,
interesses de grupos, de classes, preconceitos, gestagao de ideologias
que se vém perpetuando em contradi¢do com aspectos mais
modernos. Nao hd hoje, por isso mesmo, que ndo tenha “presencas”
que, de ha muito, perduram no clima cultural que caracteriza a
atualidade concreta. (FREIRE, 2000b p.26)

Concordando com Freire (2000b), entendemos que importa
ouvir e ler o que iniciantes do curso de Pedagogia tem a dizer sobre
seu futuro como professoras porque nessas expectativas,
registradas como memdrias, ha uma constru¢do que denuncia /
anuncia “presengas” e possibilitam a ampliagio de nossa
consciéncia sobre o saber e o fazer docente.
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Este livro nasce de um projeto de pesquisa, que vem nos
ajudando a compreender a relevancia do trabalho com narra-
tivas na formacao inicial ou continuada de professoras e pro-
fessores e na investigacao em educacao, com forte tendéncia
a reflexdo da pratica, e na producao de refragcdes da mesma
pratica, produzindo conhecimentos e saberes a partir da
escola com a universidade.

Os artigos dao a ver o movimento formativo realizado em
diferentes instituicdes, nas diversas parcerias construidas ao
longo de nossos intercambios profissionais, com diversos
aportes tedrico-metodolégicos mobilizados para pensar a
narrativa em diferentes contextos.

As concepgodes de linguagem no ensino da lingua, as trocas
de narrativas entre ideologias de diversas professoras mais
experientes, o empenho em dizer da musica, a preocupacao
com as estagiarias sem o esperado estagio devido a pande-
mia, ou as potencialidades e limites dos registros narrativos
ou da parceria sensivel entre estagiaria (na escola) e supervi-
sora (na universidade), a busca de um modo de garantir uma
formacao ora dentro das histérias narradas ora dentro de um
atelié biografico co-construindo identidades, ora trazendo
diversos estimulos, recursos, como cartas pedagdgicas em
busca de (auto)reflexdo, participagcdo, ou de autonomia e
empoderamento, ora valorizando as relagcdées e os sujeitos,
seja em detrimento de mercantis “metodologias de ponta”,
seja em relacdao a avaliacao, seja aos sentidos pessoais ou
socialmente construidos de docéncia e gestdao ou imaginadas
do mundo a construir, etc. Todos esses movimentos e adensa-
mentos, podem dar a ver o inicio de um percurso de formacéao
narrativa hetero-auto-biografica que considera as narrativas
dos acontecimentos do discurso interior (sem esquecer que
foram dadivas dos outros).
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