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RESUMO

AUGUSTO, Maria Cecilia Nobrega de Almeiddodos de fazer e dizer a pratica docente:
sobre a autoridade curricular e profissional dedgssores. 2010.145f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) - Centro Universitario Moura LacerdaeRéo Preto, 2010.

As transformacdes sociais, culturais, econ6micapokticas das Uultimas décadas vém
produzindo inUmeras mudancas nas realidades edasatNesse contexto, o papel do
professor tem sofrido alteracdes que tém sidofezggdas tanto como desafios, como ameacas
a tarefa de ensinar. Os professores tém sido cuafios com discursos que questionam seu
profissionalismo e com demandas que enfatizam scemée burocratizacdo, tecnizagéo e
auditorias sobre seu trabalho. Varios estudos aporpara os efeitos nocivos dessas
orientagbes. Coexistem nessa discussao distird@ssv/isobre a profissdo docente, inclusive
aquela que salienta a producado da docéncia pama @S modelos fixos que pretendem
enquadra-la, valorizando o professor como um miofigl autor de si mesmo, de sua pratica,
como voz primordial para intercAmbios Uteis enwerizacbes, formulagbes e préticas
educativas. O presente estudo busca engajar-se Im@szonte e serienta pela premissa de
gue ao se conhecer as narrativas dos professoeesaados sentidos de suas trajetorias,
elabora-se um repertério valioso para a compreedsdensino e de possibilidades para a
docéncia. Objetivamos nesse sentido investigagrér mlas narrativas de professores sobre
determinadas experiéncias educativas, expressdessude autoridade profissional na
elaboracao curricular e os efeitos sobre os cont(arocedimentos e relacionamentos que
imprimem as suas praticas. Autoridade curriculau®ridade profissional sdo analisadas em
termos dos impactos sobre a producdo do conhe@ngsablar e sobre as identidades dos
alunos. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, tmd@sle campo, cujos dados foram obtidos
por meio de andlise de documentos e entrevistasestmturadas com quatro professoras do
ensino infantil e fundamental de uma escola pdaicdo interior paulista. A analise dos
dados apoiou-se na metodologia de analise de amtetbdalidade tematica. Ao investigar
outros sentidos para a autoridade docente e regsfresl sobre 0 processo curricular e coteja-
los com as praticas, encontramos topicos potentes opntrariam a imagem social da
docéncia, como incompetente tecnicamente e pagzigaente em inimeros discursos que
interpelam os professores. O conjunto dos dadosiifi@mos descricdes de principios e
elaboragcdes curriculares ricas em saberes e racu@® relacbes com os alunos e nas
experiéncias de ensino, extrapolando padrdes natgeu sem inspiracao para a sala de aula.

Palavras-chave:Saberes docentes; Autoridade docente; Etica édDlar



ABSTRACT

AUGUSTO, Maria Cecilia Nobrega de Almeiddethods of performing and describing the
teaching practice: about the curricular and professional authorityttod teacher2010.141f.
Dissertation (Master Degree in Education) - Mouexédrda's College CenteRibeirdo Preto
2010.

The social, cultural, economical and political sEmmations from the past decades have
produced countless changes in the educationatiesalin this context, the teacher's role has
suffered changes which have meant not only as erigdls, but also as threatens to the
teaching task. The teachers have been faced wiltodlises that question their
professionalism and with demands that focus thevigigp bureaucratization, technicalisation
and audits about their work. Many studies showhhenful effects of these orientations. In
this discussion about the lecturer's professiostirdit visions coexist, including the one
which underlines the production of the instructiseyond the fixed models that intend to
frame it, valuing the teacher as a professionah@ubf himself, of his practice, like the
primordial voice for useful interchanges betweegnties, formulas and educational practice.
The present study seeks to get engaged at thizsomoaind has as a guide the premise that by
knowing the teachers’ narratives about the sensthaf origins, a valuable repertoire is
elaborated for the comprehension of teaching aadogssibilities for the instruction. In this
sense we aim to investigate, from the teacherstahees about determined educational
experiences, expressions about their professiamabaty in the curricular elaboration and
the effect about the contents, procedures andiagedtips that make part of their practice.
The curricular authority and the professional atitiicare analyzed in terms of the impacts
about the production of educational knowledge amaliithe students’ identities. It is about a
qualitative research, a field study, from whichadatre obtained by means of the analysis of
document and semi-structured interviews with faachers of preschool and primary school
of a private school in the countryside of Sdo Palilte data analysis was supported by the
methodology of content analysis, themed modality.if/estigating other meanings for the
education authority and the repercussions aboutulrécular process and collate them to the
practices, we find potential topics that oppose gbeial image of teaching, as technically
ineffective and passive, present in countless disas that interpellate the teachers. The
conjunction of data provided us with descriptions mrinciples and rich curricular
elaborations in knowledge and resources in theioekhips with students and in the teaching
experiences, extrapolating routine patterns orouthnspiration for the classroom.

Key words: Educational knowledge, Educational authority,i€&tand Curriculum.
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UM MEIO PARA COMECAR ?

Figura 1: Albatroz

(...) Logo pensei de escovar palavras. Porque @a hdo em algum
lugar que as palavras eram conchas de clamorg®anBu queria ir
atras dos clamores antigos que estariam guardaett®dias
palavras. Eu ja sabia também que as palavras ppossueorpo
muitas oralidades remontadas e muitas signific&rreimontadas. Eu
queria entdo escovar as palavras (...)

Manoel de Barros

%Este titulo é uma adaptacdo de um verso da can¢aBIO, de Luiz Tatit, do CD “O MEIO”, 2000. Na cé&ig

0 verso é “Um meio pra ndo comecar” e embala versbaversdes para 0 comegar, um conjunto que traduz
musicos e platéia, em seus receios, expectatiagsilo que fica em suspensao até o comego con@garcar e

se arranjar; um conjunto que traduz também um ip@ie sair do comecgo: fazer o comecgo passar. Passar
tempo justo, passar com esperangas, passar eatédim.

3 Poema ESCOVA. Memoérias inventadas: a Infancia.P%ido: Planeta, 2003
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Este é mais um estudelacionado aos saberes dos professores. Este relacionado,
frisado, é a palavra-meio que escolhi para comdtar.palavra que gostaria de “escovar”
nesta introducéo e que escolhi para me ajudar antam nesta parte do trabalho, os motivos
e influéncias que reuni para fazé-lo. Relaciongslrs que vocés possam situar melhor meus
pensamentos e minhas falas, nos meus modos de@issecomo diz o poeta, remontar suas
oralidades, suas significancias, remontar clamores.

Posso adiantar que os motivos que me influencianamas influéncias que me
motivaram aparecem neste texto em circularidadies,aine aconteceram (e acontecem) em
circularidade, portanto foi dificil separar essasineulos: o que seria exclusivamente da
ordem das razdes, o que seria da ordem dos clamoides inspiragoes.

O que deveria ser descrito primeiro? Quais as seag? Como delimita-los? Como
acomoda-los no desenrolar linear da escrita?

Novamente o “relacionado” me parece a palavra pi@ptontinuando a escova-la
penso que poderemos avancar.

O relacionado frisado do comeco é porque buscoenigabalho dizer com os
professores, com seus modos ditos e ndo ditosatguns de seus feitos, algo mais sobre o
oficio de ensinar. Dizer e ndo avaliar, dizer e p@mar, dizer e néo tutelar, dizer para, como
salienta Pacheco (2007a) “contribuir, testemunteda para além disso”.

Testemunhar aquilo que muitas vezes ndo se dahecenno trabalho daqueles que
constroem a educacéo; testemunhar o interior da adéacativa como disseminadora de
acoes, reflexdes, alternativas e novos sentidas paala de aula, para o que-fazer docente,
para o que-fazer do pesquisador, para as vivéni@asscola. Contribuir corresponderia a
tentativa de engajar o estudo em intercambios atere teorizacdes e praticas, intercambios
que reconhecem e valorizam a escuta de muitas ,véoeks aprendendo com todos”
(CANARIO, 2007).

A pesquisa inspirou-se em analises curriculares,sguconcentram e tém como ponto
de partida a escola, 0 ensino e o curriculo exsteraquilo que é realizado e produzido nas
escolas, aquilo que estad ao nosso alcance - reflexudie procuram aperfeicoar e redefinir o
enfoque curricular, ultrapassando a vertente netsidista, prescritiva ou as teorizagdes
distantes da realidade escolar. Goodson (1995)5propmo mensagem fundamental para o
desenvolvimento da teoria curricular, que seja, @file parta da realidade atual, que se
concentre e desenvolva no entendimento das fordesae realizacdes curriculares e suas

reformulacées ao longo do tempo; em suas palaim@s, necessitamos de teorias sobre
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prescricdes curriculares, mas de estudos e, eVewnte, de teorias sobre elaboracdo e
aplicacao de curriculo” (p.55).

O mote para o estudo é exatamente esse: a elaba@agglicacdo do curriculo num
espaco escolar concreto, particular e o protagandatente nessa dinamica como questao
central para a investigagao.

As indagacdes dizem respeito a determinados aspdaw formulagdes curriculares
empreendidas pelos professores e seus efeitos aslegperiéncias educativas que criam,
enfatizando, especialmente, suas tomadas de decEdgicionamentos nesses processos.

Nessa tentativa de desvelar alguns dos limitesrizdmies em que os professores
inscrevem suas elaboragbes curriculares, espesmsentrar alguns dos caminhos que
percorrem na construcao, desenvolvimento e afirmdedsua autoridade profissional. Sendo
assim, este estudo pretende enredar e discuts dsgetemas: curriculo e autoridade docente.

A justificativa para a escolha dessa tematica hesino valor dos saberes da
docéncié, na importancia de se estudar tais saberes, p@ioey registra-los, divulga-los
para que ganhem maior relevancia, visibilidade renpeéncia, para que essa memoaria seja
preservada e atualizada como subsidio para oudtasadores, para a valorizacao profissional
de toda a categoria e enriquecimento do debateeidnal (PRADO; SOLIGO, 2007).

Ao comunicarem suas experiéncias, os professocemstroem a historia da pratica
docente, das escolas, das disciplinas, dos debdtescionais, a histéria de seu tempo. Ao
resgatarmos seus modos de fazer e dizer a prawentd elaboramos um repertorio de
conhecimentos para o ensino baseado nos saberess quefessores utilizam e mobilizam
nos diversos contextos de seu trabalho cotidiane,égtambém o contexto de suas escolhas,

contingéncias, op¢des e posicionamentos.

* Lopretti (2007), em reflexdes sobre a diferenaiagéitre saberes e conhecimentos docentes, apreseata
questao a seguinte afirmacéo: “os saberes elal®wraalootidiano escolar representam o resultadoat@lho
docente que ultrapassa os limites de sua relagamomonhecimento, ampliando-os, modificando-oscamdo
saberes outros [...] (p.53). Reunindo algumas &afgas teoricas, chama atengdo sobre o carateiriddqu
desses saberes por meio das experiéncias vividas pmfessores em suas agfes e confrontagdes €om a
realidades de trabalho. Relaciona o conceito déhemmento a uncorpus composto pelas producdes e
racionaliza¢des da atividade cientifica; ja os eeesdo entendidos como um conjunto de praticaaispnao
sistematizadas, porém orientadoras das a¢fesos goridianos. A autora também reapresenta pasagesstao

0 caminho da transversalidade: “acreditando quehemimentos e saberes embora sejam duas maneiras
diferentes de se relacionar com o contexto e asré&qeias educacionais, seja na escola, seja narsitiade,

eles se dao numa relacdo de complementaridadehie@@rquizada, nas quais sdo multiplas e mutuas as
interacdes estabelecidas” (p. 53).

Compartilhamos e pautamo-nos nessa significac@@aaber/conhecer docente.

5 L . . A .
Canario (2007) prefaciando esses autores resgatta a relevancia dessa perspectiva sobre o sabeni
como algo fundamental na superagdo “dos varios tigatutela que, sobre os professores, tendenreeexe”.



16

Segundo Tardif (2000), “os trabalhos realizadosaderdo com essa perspectiva
mostram que 0s saberes docentes sdo temporaiajsputheterogéneos, personalizados e
situados, e que carregam consigo as marcas ddogeto,ajue € o ser humano” (p.18). Essa
marca, da disposicao e sensibilidade para conlpessioas, que constitui uma das principais
caracteristicas do trabalho docente, também nosocana conhecer e dialogar com as
singularidades docentes. Esta é a instancia deizejdo dos saberes docentes que nos
conduz a questao da identidade profissional deepsof.

As identidades docentes mudam, transformam-sepmdsm a mdultiplos fatores (as
maneiras como Sao representados, vistos ou paatmsnnos diferentes discursos, seu
histérico pessoal e familiar, suas condicbes coasrede formacdo e trabalho), séo
constantemente negociadas e, como afirma Pimef@@¥)2vao muito além dos discursos,
construindo-se nas significacbes que os professcoeso atores e autores atribuem a
docéncia “a partir de seus valores, de seu moditubr-se no mundo, de sua histdria de vida,
de suas representacdes, de seus saberes, de gistiaare anseios, do sentido que tem em
sua vida o ser professor” (p.19). Sendo assimensd®s de suas trajetérias permitem-nos
compreender as préprias significacoes e atributesagprofissdo docente vem assumindo ao
longo do tempo, as identidades que se fabricamamsas diferentes realidades de docéncia;
suas crises, transformacoes, revisdes e validagdewssa sociedade.

Outra razédo para empreender esta pesquisa releggoaaninha experiéncia na vida
miuda da escola como professora, orientadora edenadora de professores de educacao
infantil e das primeiras séries do ensino fundaaienEm inUmeras ocasifes pude
compartilhar um grande sentimento de receio, deullifade, de inquietude ou despreparo dos
professores para assumirem o curriculo em suas. @osipanhei os caminhos inusitados e
tantas vezes arduos para se desenvolver ou apwanso de autonomia, com exigéncias
elevadas de comprometimento, disposicdo e suparteliferentes niveis. Também pude
vivenciar o impacto educativo sobre as criangcascenaunidade e a enorme satisfagcao dos
professores ao se sentirem autorizados, prestgjadesponsaveis pela selecdo e organizacao
dos conteudos, pela elaboracdo de trabalhos eregfstde experiéncias de qualidade
intelectual, integrativa e imaginativa para todedyicadores e educandos - vivéncias que vao
muito além das prescri¢des formais.

Neste ponto, em que inspiracdes e razdes tomanaf@pnoveito a citacdo de Canario

para reforcar nessa escrita o tom do eu e do nésgja, sua dimensao de construcao singular
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e plural: a pesquisadora e seus inimeros pargsstantros educadofe®s educadores que
me influenciaram e influenciam, os educadores cenquais dialogo cotidianamente, os
interlocutores ausentes e presentes nos intercntue a pesquisa propicia e, como
descreve Farias (2006), compdem as vozes visiveigsdveis que nos tomam neste processo
de dissertar. A escrita da dissertacdo, ou a masigata, torna-se assim nossa escrita em
alternancias.

Pacheco (2007b) em analise sobre as possibilidiasescola elaborar seus projetos
educativos e curriculares numa perspectiva emaidcipa sublinha como fundamental “a
valorizacdo da autonomia e da participacdo dosrexctva construcdo auto-referencial do
curriculo e num dialogo permanente com a comunidga210); nesse sentido, denuncia a
secundarizacdo da autoridade profissional das asaldos professores na organizagcao
curricular, e mais, enfatiza a busca nas pratiseslares de principios para a compreensao da
realidade escolar, seu potencial de mudanca eilmoigio para uma nova escola e novos
curriculos. Destaco desse pensamento dois efeipsriantes para a pesquisa, em primeiro
lugar a centralidade que atribui a autoridade da&slas e dos professores na organizacao
curricular; em segundo lugar, a necessidade dexgerar sentidos possiveis para essas
autoridades, suas significancias...

Antes, porém, de partir para o dialogo teérico @snautores e estudos que instigam e
orientam este trabalho, gostaria de falar um p@atwe mim e com isso falar mais sobre o
processo de pesquisa em mim.

Uma pesquisa nao se da de forma desapegada, foasdigador reage ao mundo de
modo particular, segundo a sua intuicdo e a sugimagido” (PACHECO, 2007a, p.92), as
subjetividades alimentam sua criatividade e refielgide e vice-versa, esse € o campo das
implicacdes do fazer pesquisa, do valor das expaéaé pessoais (que sao relacionais) na
interacdo com o objeto/sujeito/situacado/fendmeseraonhecido. Nesse sentido, entendo que
minhas escolhas e atuacdes também se inscreverionpgu que passei e me marcou, 0S
ecos do passado no presente e o0 presente eco&@wima assim, insiro neste trabalho certas
recordacoes, certos retratos, que podem revelewsoangulos, outros planos, projetar outras

luzes e sombras sobre os cenérios desta pesquisa.

®A palavra educadores, neste trabalho, refere-seoksiivo dos profissionais da educacgdo formado spelo
professores, gestores, formadores de profess@sgiigadores e académicos.
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TOMAR A PALAVRA PARA UM “OLHAR POR DENTRO” '

Figura 2: Dentro e fora

A expressao “tomar a palavra” € empregada aquanusite no sentido de ingeri-la, de
leva-la para dentro do meu corpo e da minha mepteaessa-la em lembrancas escritas. O
mestrado me “aconteceu” num periodo de encerrantEnton longo ciclo profissional - um
ciclo de duas décadas - um momento delicado de drasndespedidas, conclusbes e
elaboracdes sobre minha trajetéria profissiondbyes@ teia de significados e relacdes que
havia construido como educadora e as memdrias \@moras numa mesma escola, nao
apenas uma escola em que fui trabalhar, que méeecenas uma escola que ajudei a
idealizar e construir e na qual promovemos, enseingontaveis cronicas, funcdes e
tribulacBes escolares - corriqueiras, inusitadasnuiovaveis - aquilo que vou nomear como
infinitos acolhimentos, experiéncias particulares.

O trabalho com os professores na orientacéo e enagdo pedagogica, especialmente
na producdo e implementacdo de curriculos sdo, paira, marcas dessa ordem,
especialmente acolhedoras, pois envolvem tantonasé¢ra de cumplicidade, intimidade e

afeto das situacdes acolhedoras, quanto a expiri@acescola como uma usina, como um

" Emprestamos essa expressdo de Pacheco (200Tjarefa texto no qual analisa os limites impostos &
investigacao pelas op¢cdes metodolégicas assumidas.
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organismo muito vivo, desafiador, criador, que immgr em seu entorno, a vitalidade como
dindmica; nessas circunstancias vivi trocas e dprados entre adultos educadores que
trouxeram mais coeréncia e “boniteza” aos modosdelgenvolvermos nossa docéncia,
principalmente em direcdo a renovacgdo dos fazedes@mo ser professor. Arroyo (2004),
afirma que “o como condiciona 0 que somos” (p. 1183 formas como produzimos nos
produzem” (p. 115), tanto para o aluno quanto mafarofessor, uma vez que dentre 0s
ensinamentos que prevalecem para a vida esta@tgdby aqueles relacionados as “posturas,
processos e significados que sao postos em acad’l()) nos atos de educar; aquilo que
Paulo Freire (2002) nomeou como “pormenores daieoikeidade” (p.25).

Nos versos de Jorge de Lima (1893-1953) encontragens e sentidos, intuicdes e
pensamentos, metaforas para o como me vi, percec@ajei diante do portal aberto pelo

mestrado:

(.)

Mesmo nesse fim de mar
Qualquer ilha se encontrava,
Mesmo sem mar e sem fim,
Mesmo sem terra e sem mim.

Mesmo sem naus e sem rumos,
mesmo sem vagas e areias,

h& sempre um copo de mar
para um homem navegar.

Nem achada e nem néo vista
Nem descrita nem viagem,
Ha aventuras de partidas
Porém nunca acontecidas.

Chegados nunca chegarfios

(.

Certamente havia um copo de mar para se navegar...

Sou a terceira entre quatro filhos, a primeira meniepois de dois varbes. N&o
demorou para que tivesse uma irmd, uma irma queusailos. Esse acessorio levou nossa
familia a Sao Paulo inimeras vezes, a prédiosiafiis, consultorios escuros, testes de visao,

imagens e pecas de globos oculares em cortes,ugiasta, lanches em magazines, hospitais,

8 Invencéo de Orfeu, canto |, poema Il, Editora ReécB005.
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cirurgias, ortopticos, o6ticas, tampdes, rezas,nenéixperiéncias continuas para pensarmos
muito sobre o significado de se enxergar bem ejateses enxergar bem. Esse acessorio
movimentou minha meninice, e é claro que eu mdeigontade de ter um sé pra mim.

Vim nascer no interior de S&o Paulo, em Sorocabajdade de meus avos, de meus
primos, da familia extensa, na cidade das minh&sfé&ima cidade em que nunca morei. Vivi
minha primeira infancia em cidades com vistas pamgar, Paranagua e Santos, cidades com
portos, cidades de trabalho do meu pai, talvezigsar metaforas de mar sempre me afetem
(lembram-se dos clamores das conchas?). A escotadipa” experimentei numa cidade sem
mar, uma cidade com aeroporto, Campinas, uma ndadede trabalho do meu pai.

Eu gostei muito de ir para a escola, diferentemdeteneu irmdo numero dois, eu
pedia para ir & escola. Este meu irmao nao se goafba/na escola; por todas nossas fases
escolares, acompanhei sua rejeicdo, seus boicolegas, uma sucessado de embaracos e
desisténcias. Continuei gostando da escola.

Fui aluna de um colégio de freiras, s6 para meniagé o fim do “ginasio”; o
“colegial”, foi num colégio de padres - havia maygnFrequentei escolas privadas por todo
esse tempo, diferentemente de meus irmaos maissvglie ainda alcancaram o “Orosimbo
Maia e o Culto a Ciéncid’em boa fase.

A fase do vestibular foi completamente torturanpmis novamente, e sem
possibilidades de empurrar essa decisdo mais partef deparei-me com o dilema do que
estudar (a ocasido anterior fora no momento dacope#a o colegial, curso normal ou o
gqué?), apesar de uma vontade inquietante de skrspooa, sentia temores sobre 0 que o
futuro me reservaria nessa profissédo, além dissexpsctativas familiares impulsionavam
outros vbos. Graduei-me na Unicamp como economigia) curso heterodoxo para 0s
padrbes da época, com muita ciéncia social, comp@osjue certamente me alimentou e
segurou até o fim do curso; meu futuro marido tamleétava na turma e sua convicgéo e
compreensao das ciéncias econdmicas me fizerarditacrque tudo aquilo, um dia, ainda
faria algum sentido. N&o tardou para que o tempal#sse razao.

Por conta da aluna que fui em Historia Geral e Bgén Econbémica do Brasil I,
recebi um convite para trabalhar, num centro depsas em Sao Paulo. Fui trabalhar no
Centro Brasileiro de Analise e Planejamento (Cébrapxiliando em pesquisas sobre a
conjuntura econdbmica brasileira, levantando dadedjgindo relatorios, acompanhando

indicadores, ouvindo e aprendendo com as analm®plexas que nossos mestres/chefes

° Escolas (estaduais) histéricas da cidade de CasipiSP.
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tinham que produzir mensalmente diante de um gaidnflacdo crbnica, a beira da
estagnacdo econdmica, com recordes em desigualdsmEais, um pais que se
redemocratizava, um mundo que assistia a queda wi® me Berlim e diminuia as
resisténcias a globalizacdo (na mesma propor¢caquemraumentava a falta de compreensao
sobre seus efeitos); momentos de enormes desafi@matencdo da democracia brasileira, a
expansao econdmica do pais e sua adaptacdo as/degrmicas/ameacas da competicdo
internacional, sua insercdo na nova ordem munBisda imersdo em pesquisa econdémica
iniciou- me como pesquisadora e pesquisadora demasma, foi um movimento que ajudou
a dar contornos cada vez mais nitidos as tentatjuaseu ainda deveria empreender para
tornar-me educadora.

Ainda em Séao Paulo e trabalhando no Cebrap, fuirfam curso de formacéo de
professores no Centro de Estudos da Escola da -Vilama escola de vanguarda e
“alternativa”, como se rotulavam as escolas nadidi@nais, no final dos anos de 1980. Ao
final do curso, veio o convite para ser professan@m dos meus diferenciais referia-se
justamente a solida formacdo em outra area dasridaues) e, dessa vez, ndo me torturei,
aceitei o convite e mudei de area, muito feliz@gezanhada pela perplexidade geral daqueles
gue conviviam comigo.

Minha estréia como professora, em 1988, deu-se mamdg estilo, fui professora
assistente de Sénia Barréftafui orientada por ela, e éramos as duas oriestpda Telma
WeisZ'. Esse primeiro ano, foi absolutamente determingata a minha nova formacéo; tive
o privilégio de conviver por um ano, diariamentemcuma professora altamente capaz,
experiente, exigente e generosa, € n0SSOS encanmo$ossa orientadora eram, para mim,
como uma visita a um oraculo. Como eram necessaéssas reunides! As origens de meu
profundo respeito e conviccdo na poténcia de mstcompartilhadas estdo ai: nas trocas

entre as percepc¢des novatas e veteranas, no teenge @ensar junto, nos desenhos dos

% Diretora pedagdgica do Ensino Fundamental Il érerigiédio da Escola da Vila em S&o Paulo.

Hrelma Weisz é doutora em Psicologia da Aprendizagelm Desenvolvimento pelo Instituto de Psicolatfia
Universidade de Sdo Paulo. Foi uma das autora®dd@snetros Curriculares Nacionais de Lingua Poesayu
consultora do MEC, supervisora pedagdgica na edafior e implementacdo do Programa de Formacgdo de
Professores Alfabetizadores — PROFA. Hoje ela asse® Programa Além das Letras e é responsawel pel
supervisdo e implementacéo pedagodgica do Programa & Vida e Ler e Escrever no Estado de S&o Paulo
Telma Weisz tem sido uma lideranca no trabalho dbiabetizadores, trazendo contribuicbes para o
esclarecimento ndo s6 das questdes da didaticansinoeda lingua como também sobre a formacdo de
professores e coordenadores pedagégicos engajadopartante tarefa de alfabetizar alunos na egudbtica.
Curriculo obtido emvww.alemdasletras.org.br Acesso em 15/07/09.
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caminhos a trilhar, os causos, as causas, ascpelitas teorizacdes, as imaginagdes, as
perspectivas.

Preocupada com minha certificacdo para a novasséui apesar dos frequentes
cursos oferecidos pela propria escola, busquei strat® em educag¢do na Unicamp e fui
aceita com um projeto sobre “A educacgéo e a ecanows anos 80: mais uma década sem
milagres” e bolsa da Capes/CNPq. O ano de 19&9alihente, transcorreu pelas marginais
de S&o Paulo e pela rodovia Anhanguera — Escoléld@nicamp. Nesse ano também me
casei e comecei a gerar minha primeira filha, deixaestrado no final do ano seguinte, mais
uma vez, acompanhada pela perplexidade de quewagxinperto.

Em 1992, a familia cresceu com a chegada do sedilhdce novas reviravoltas, a
mudanca para Ribeirdo Preto, uma cidade solar éidgna cidade do meu marido e a cidade
em que eu vinha dar a luz meus filhos pelas maoseldesogro/obstetra. Em dois anos, nossa
familia tornou a crescer com a chegada da cacw@a,masse meio tempo, fundei, num trio de
educadoras, uma escola de educacao infantil ecefisidamental. Minha escola por 16 anos,
a escola que me ensinou a ser muitas, a colocacémidentidades e vozes multiplas e que
me fundou como coordenadora e orientadora pedagdgic ndo sabia como ser tantas, eu
também ndo tinha muito tempo para pensar exatansmiiee isso, mas tivera grandes
orientadoras e experiéncias rotineiras e positiaabalho colegiado em S&o Paulo, a essa
heranca eu me agarrei e essas praticas perpetsaram-nossa escola - as reunides semanais
de orientacdo com o professor e as reunifes peitagagpm toda equipe de professores eram
sagradas.

Tanto em S&o Paulo quanto em Ribeirdo Preto, asdesicom toda equipe eram
precedidas de um lanche coletivo, o intervalo e omida eram restauradores, nos
alimentavamos e relaxavamos um pouco, as tensoes/am, o informal se expandia, o que
abria caminho e nos dava félego para uma nova eodatirna de estudos e discussdes
pedagodgicas. Mas foi nos tempos e espacos deagé@ntle professores, que os mergulhos no
curriculo foram mais profundos e marcantes para,ngstes foram espacos altamente
formadores como pessoa e profissional, tais rearg@lavam da singularidade de cada sala
de aula, de cada turma, de cada educador e dagaterentre educadores préximos,
cuidavamos de uma multiplicidade de demandas a#lasat continuas, variaveis, rotineiras,
extraordinarias demandas.

Ha pouco mencionei as tensdes, 0 magistério sgireduz inimeras, ha pressdes de

toda ordem, as proximas, as locais, as globaimagistério ndo é uma realidade suprassocial;
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poderia elenca-las, as vicissitudes tdo conhecmas as quais nos defrontamos, o
emaranhado de questbes e emergéncias do trabditiolanmo: o clima e relacdes na sala de
aula, entre os pares, a organizacdo dos tempopagass 0s ritmos e rituais, a producéo
coletiva, a producédo de registros, o dominio déadas linguagens, as novas pedagogias, as
normas, as reformas, as reciclagens, a categorsalamio, 0 estresse... entretanto ao nos
apoiarmos no diagnéstico do “mal-estar educativinitetizado por Cortesdo  (2068)
encontramos um entendimento direto e profundo dessées, daquilo que nos passa a todos,
atingindo a todos. Nao escapei, atordoei-me e eisgw com 0s padries de eficacia, de
exceléncia e sucesso proclamados e exigidos (ooméaké produtividade, de resultados, com
o minimo de dispéndio), exacerbados no contextesdala privada, a qual, se pensada no
bojo das aspiracfes e lutas por uma sociedadatégiel ndo deveria existir, seria um nao
lugar, e nesse sentido, 0 ensino basico privadmmassmo o abandono da escola publica
encarnaria a persistente e contundente disfungaustica do sistema de ensino brasileiro.
Eu trabalhava neste lugar (um n&o lugar?), o lugaescolarizacdo das classes médias e
elites. Isto me causou certos constrangimentosyembaracos adicionais no exercicio do
magistério, no entanto, a caminhada na docénciaani@xtualizacdo das instituicbes numa
perspectiva historica (as diferentes tendénciasileates politicos, sociais e educativos) nos
conscientizam e situam nas diferentes arenas d&gdrofissional, na complexidade do
campo educacional, bem como situam nossas pr&itéias pedagogicas; e € por ai, por
essas idéias e praticas que nos significamos n@aaproduzimos sentidos, sempre e
inevitavelmente junto com os outros, no labirinboedtar/agir conjunto.

Olhando para meu proprio umbigo, penso ter sida @gshinha grande sorte e o que
me manteve na profissdo: tive interlocutores, fpaeceiros, experiéncias de grupo e de
conversa (todo tipo de) em espacos formais. Evedesnte boa parte dessas conversacdes
plantou meu tema de pesquisa e, inevitavelmentecadvidadas para a minha experiéncia

como pesquisadora.

2A0 enquadrar a escola e o oficio do professor Windb seu risco de extingdo) no desenvolvimento
competitivo e agressivo das economias e na dissgannda orientacdo neoliberal nos diferentes domsida
vida social, traz para a analise das realidadesagitas aspectos cruciais como a rejei¢cdo a cludpaddcacéo

ou ao papel de bode expiatério que tentam impiingr-diante dos graves problemas enfrentados pelas
sociedades contemporéaneas. “A ‘histeria politica] pbate-se sobre a educagédo, tentando encami@rum
bode expiatério para problemas que, afinal, paresmmde origem bem mais complexa e que sdo agmies
que a globalizacdo das economias se debate achtalnfp.52).
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Ha& uma anedota em nossa familia que ilustra meito éssa constante do meu oficio.
Meu filho do meio, aos 4 anos, durante um estudolassobre a profissdo dos pais responde

assim a pergunta da professora:

- Lucas, o que sua mae faz na escola?

- Conversa.

Bobbio (1997) refere que “ndo basta conversar parpreender um dialogo. Nem
sempre aqueles que falam uns com os outros falafataentre si [...] (p. 10). Espero que
este estudo farte-se das palavras, pensamentoss a&cdnteracdes mobilizadas em seu
percurso e que dessa forma possamos ampliar negsidade de dialogar, de trocar
argumentos, organizar entendimentos e diferentesp@etivas para os horizontes do ser
professor, realizar o ensino, produzir conhecimargcescola. Nesse sentido, abre-se aqui
mais uma reflexdo sobre a cristalizada visdo daridade profissional dos professores e
busca-se alguma contribuicdo para a promocéo diege@& concepcdes do trabalho docente

que facam frente ao enfraquecimento do profesaguedagogia ou da sala de aula.
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| jitd: futo verde de gosto amargo.

A AURA DA PALAVRA

~ jongo: 0 mesmo que samba.
_ libambo: bébado (pessoas que se alteram por causa da
bebida).
lundu: primitivamente danga africana.
‘macumba: religido afro-brasileira.
miculo: nédoa, mancha.
malungo: titulo que os escravos africanos davam aos que
tinham vindo no mesmo navio; irmdo de criago.
maracatu: cortejo carnavalesco que segue uma mulher
que num bastdo leva uma bonequinha enfeitada, a calunga.
marimba: peixe do mar.
marimbondo: 0 mesmo que vespa.
maxixe: fruto verde.
miganga: conchas de vidro, variadas e mitidas.
‘milonga: certa misica ao som de violdo.
mandinga: feiticaria, bruxaria.
molambo: pedago de pano molhado.
mocambo: habitagio muito pobre.
moleque: negrinho, menino de pouca idade.

© muamba: contrabando.

| mucama: escrava negra especial.
- mulunga: arvore.
munguzi: igu:ria“:‘eiu de gréos de milho cozido, em
» @S vezes com leite de co
‘ R co ou de gado. O
l ::nr:tinlz ‘montanha ou monte; ‘monticulo; 0 mesmo que

Ogum ou Ogundelé: Deus das lutas ¢ das guerras.
Orixi: divindade secundirio do culto jejénago,
medianeira que transmite stplicas dos devotos suprema
divindade desse culto, idolo africano.

puita: corpo pesado usado nas embarcagoes de pesca.
quenga: vasilha feita da metade do coco.

quiabo: fruto de forma piramidal, verde ¢ peludo.
quibebe: papa de abobora ou de banana.

quilombo: valhacouto de escravos fugidos.

quibungo: invocado nas cantigas de ninar, 0 mesmo que
cuca, festa dangante dos negros.

queimana: iguaria nordestina feita de gergelim .
quimbebé: bebida de milho fermentado.

quimbembe: casa ristica, rancho de palha.
quimgombé: quiabo.

quitute: comida fina, iguaria delicada.

quizilia: antipatia ou aborrecimento.

samba: danga cantada de origem africana de compasso
bindrio ( da lingua de Luanda, semba = umbigada).
senzala: alojamento dos escravos.

soba: chefe de trigo africana.

tanga: pano que cobre desde o ventre até as coxas.
tutu: iguaria de came de porco salgada, toicinho, feijdo e
farinha de mandioca.

urucungo: instrumento musical.

vatapi: comida.

xendengue: magro, franzino.
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zambi ou zambeta: cambaio, torto das pernas.

mutamba: drve
‘ b Zumbi: fantasmas.

muxiba: carne magra.
muxinga: agoite; bordoada.
muxongo: beijo; caricia.
‘J maassagana: confluéncia, jungdo de rios em Angola.
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Figura 3: Dicionario

Retomando as consideracdes iniciais sobre a relevalos saberes necessarios a
docéncia e seus reflexos sobre as praticas sa@aensinar e aprender, reapresentamos o
tema de pesquisa, seus objetivos e questbes nandsad

O tema refere-se as relagcdes entre autoridadentdoce curriculo. Objetivamos
investigar, a partir das narrativas de professsoése determinadas experiéncias educativas,
expressdes de sua autoridade profissional na elgdmrcurricular e os efeitos sobre os
conteudos, procedimentos e relacionamentos quenmapr as suas praticas. As questdes que
norteiam o olhar investigativo podem ser sinte@®ada seguinte forma: Como tomam as
decisdes para a selecdo e organizacdo dos conteddgscolha dos procedimentos? Como
se articulam as relacdes na sala de aula? Quigisrdglades que se quer formar?

Noutra vertente de indagacédo, almeja-se verifioama as professoras narram
experiéncias em que consideram ter promovido urof@pdamento, um enriquecimento da
experiéncia educativa do aluno. Quais mecanismesames concorrem em tais préaticas?

Como tratam o conhecimento escolar? Que relacdgpd@m entre as pessoas e 0s saberes?
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Tais questionamentos procuram tratar com os prafessio que consideram relevante
e por que em suas deliberacfes curriculares, bemo ¢@tar dos sentidos dos conteudos e
dos procedimentos que imprimem as suas praticas.

Em todo texto, sempre que nos referirmos aos @ofes, estaremos nos referindo aos
professores e professoras, de modo ndo hierarquizked mesma maneira para a palavra
alunos (nossa intencao € facilitar a fluéncia ddoj)e Em nossa amostra de pesquisa, 0S
participantes formam um coletivo de mulheres, m®deas experientes do ensino infantil e
fundamental, por isso ao nos referirmos especifitden a esse grupo, utilizaremos
professoras.

Definir o que se entende sobre autoridade profissiados professores e 0s
desdobramentos dessa definicdo para a investigatgiefa primeira. A partir dai poderemos
verificar de que modo essa definicdo nos permitepceender e revelar alguns aspectos da
pratica dos professores, bem como suas conseqsiuaia 0 processo curricular. Autores
contemporaneos nos auxiliam nessa tarefa de datjmatiualizar e ressignificar o conceito de

autoridade profissional.

AUTONOMIA E AUTORIDADE DOCENTE - relagbes

Nas ultimas décadas, os conceitos de autonomiaogidade tém sido assumidos
como cruciais para a discussao da profissdao dqocgratea entendermos seus valores
ocupacionais, sociais e as exigéncias e qualidesiescificas do trabalho docente. Na area
educacional, estes conceitos tém sido assumidas pelis diversas correntes do pensamento,
de formas diferentes, e com diferentes significaglpsetensdes. A profissionalizagdo passou
a ser tema recorrente do discurso pedagdgico,igmolimidiatico, académico, repetido
insistentemente pelos que tém o controle da pafaurhca (CONTRERAS, 2002).

Cunha et al (2004), situam o discurso da profisdipacdo, como uma das formas de
resisténcia a precarizacdo e desprestigio do ralidcente - como uma das reagfes ao seu
declinio - cujos aspectos mais evidentes sao nsaifes pelos baixos salarios e pelos fortes

mecanismos de controle sobre o exercicio do maigistambém apontam nesse discurso a
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énfase dada aos aspectos trabalhistas, a recupalagiistincdo e do status dos professores
em nossa sociedade e aos investimentos em quatidaethucacao.

Evangelista; Shiroma (2003), apontam que a palavodissionalizacdo, além de
tornar-se corrente na area educacional - comoiprnpara a qualidade da funcdo docente e
sua consequente valorizagdo - constituiu-se conpmritante conceito para as politicas de
Estado, para a gestacdo de dispositivos juridicorativos que remodelaram a
profissionalizacdo de professores no Brasil, e mgi® a politica de profissionalizacéo
docente estendeu-se na América Latina como “um meroa fundamental na reforma do
Estado” (p. 38-39).

No passar das décadas de 1980 para 1990, comaap®awiani (1996), a sociedade
brasileira assistiu dentro do quadro das transfo@e®s politicas que ocorriam em seu
processo de redemocratizacdo, a substituicdo de fas® de intensa mobilizacdo dos
educadores e de expectativas promissoras - a t@sl@euniversalizacdo da escola publica e
melhoria de sua qualidade de ensino - por um perdedoerplexidade e descrenca diante das
adversidades profundas e persistentes na educagd@ manutencao “da descontinuidade da
politica educacional, os vicios da maquina adnratish, a escassez de recursos e a
consequente precariedade da educacdo publica”.cAddéde 1990 acrescenta ainda um
agravante na pauta da profissionalizacéo, a foacari@ntacdo neoliberal em suas politicas
educacionais, que pregava “a importancia da edoaawgé reducao dos investimentos na area
e apelos a iniciativa privada e organizacdes naagamentais, como se a responsabilidade
do Estado em matéria de educacdo pudesse seretidaspara uma etérea boa vontade
publica”, visdo que repercute, mais uma vez, coespistigio e descrédito a escola e aos
professores (SAVIANI, 1996).

Em qualquer dessas frentes, a autonomia e auteridbis professores, tém
importancia central, pois sdo conceitos relaciosa® bases do que constitui 0 magistério
como profissdo, tanto em termos do conjunto dereabe conhecimentos préprios de seu
fazer, como em termos do reconhecimento e val@@apcial que se atribui ou ndo aos
professores.

Como adverte e propde Contreras (2002), diantealde/qas ou expressdes com apelo
tao forte, diante das “palavras com aura”, que reagediferentes acepg¢des e consequéncias,
€ preciso esclarecimentos, esclarecimentos paexmnsab 0 que exatamente se quer dizer,
alcancar, modificar, perpetuar, ou transformararafa educativa. E mais, em tais palavras

residem significados valiosos que devem ser redgsatadiscutidos e reconstruidos pelos
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préprios professores (num debate aberto a sociedadgeral) no entendimento do que
significa ser profissional, profissional da educaca

O termo profissionalidad® difunde-sena década de 1990 em oposicdo ao termo
profissionalismd’, no intuito de “resgatar o que de positivo tendéia de profissional no
contexto das funcdes inerentes ao trabalho da dec¢é(CONTRERAS, 2002, p. 73).
Procura-se com isso, evitar associacfes redutooasy demandas restritas apenas a maior
status ou interesses corporativistas, e escapaiimidss retoricos da profissionalizacéo,
expandindo e aprofundando os sentidos desses tmBqeEra uma pratica educativa que

defenda os direitos dos professores e da educagao.

[...] poderiamos concordar que a profissionalidagdere as
gualidades da pratica profissional dos professagas fungcédo do que
requer o trabalho educativg...] Falar da profissionalidade significa,
nessa perspectiva, ndo sé descrever o desempenkmabddho de
ensinar, mas também expressar valores e pretens@ese deseja
alcancar e desenvolver nesta profissdo (CONTRERB®?, p.74).

Na profissionalidade ndo se defendem valores, dpadis e caracteristicas
profissionais a priori, e sim, a partir do que siea requer, do que deve ser 0 ensino e suas
finalidades. A subordinagéo da discussao da profiaBdade e seus atributos, aos sentidos
que atribuimos a tarefa educativa, a escola egeqgoestemente, ao papel de quem educa, €
um ponto crucial para o desenvolvimento de nosgmnantacdo, entretanto, antes de
assumirmos essa direcdo, exploraremos algumass idélae a profissdo docente, a fim de
encaminha-las e relaciona-las aos conceitos den@uia e autoridade que afetam nossa
pesquisa.

Flores (2003) explicita que a énfase no termoigsiminalidade reflete também os
esfor¢cos na tentativa de se superar modos lineare®stritos de encarar o trabalho dos
professores e suas identidades, abrindo-se espagaima visdo multidimensional do papel

de quem educa diante da natureza mutavel e complexansino. A autora sintetiza a

3 Liidke e Boing (2004) esclarecem que o termo pioimlidade (cuja origem origem é italiana) “esta
associado as instabilidades e ambigiiidades qudvenva trabalho em tempos neo-liberais, e geraleneam
colocado como uma evolucgédo da idéia de qualificagadl173).

4 Segundo os mesmos autores, o conceito de profidisimo “é marcado pela adesao individual & reaéei@s
normas da corporacao” (p.1173).
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profissionalidade como aquilo que qualifica, nunaspectiva critica, o profissionalismo
docente®®

A discusséo sobre a profissdo docente, necessatieenvolve a reflexdo sobre a
identidade profissional do professor. Garcia; HigpplVieira (2005) em artigo em que
discutem as representacfes da identidade ocuphcimstituidas e veiculadas pelos
diferentes discursos, que circulam no mundo secailtural acerca dos docentes e da escola,
chamam nossa atencao para a multiplicidade desfatpre interagem entre si na construcéo
dessas identidades. Frisam o carater heterogénecatigoria docente e a propria
instabilidade das identidades no mundo contempor&wmo as principais precaucdes para
essa discussao. A busca das diferencas, descdati®si, constitui, aos olhos desses autores,
um caminho mais proficuo para a investigacao dastidades docentes, pois privilegiaria “as
narrativas dos professores acerca de si mesmoseudecontextos de trabalho”, ao invés de
enquadramentos em modelos fixos de profissionalis@bamam atencdo também sobre o
papel das préaticas discursivas que interpelam ofegsores (os discursos dos agentes
governamentais, das midias, do meio académico, pdaicacbes especializadas, entre
outros), definindo diferentes “regimes do eu” (p,4&specialmente o discurso educacional
oficial e o poder de penetracdo de seus enunciapesautorizam e geram determinadas
expectativas e demandas por determinado tipo déiddele.

Nas ultimas décadas, as politicas neoliberais dstrrtguracdo educativa atingiram
profundamente a profissédo docente. No debate eldunehcritico, a ideologia e racionalidade
instrumental, tecnocratica, orientadoras das redermséo alvos primordiais. Giroux (1997)
qualifica tais reformas tanto como uma ameaca, tquammo um desafio aos professores;
aponta nesses movimentos a crescente perda dedosdprofessores em torno das condicoes
de seu trabalho, bem como, a desvalorizacdo dand#oecritica e intelectual da docéncia.
Dentro da abordagem instrumental a conceitualizggaoejamento e organizacao curricular
estdo separadas dos processos de implementac&Te®x; nela os professores sdo vistos
como operadores de metas, executores de prograswetgrminados, prestadores de contas
as auditorias. Salienta os efeitos nocivos dessssdes sobre a pedagogia e a sala de aula
por torna-las rotineiras, padronizadas, estre#tggjncipalmente sobre o professor, que passa
a ser encarado como alguém que precisa ser caldradar “comparavel e previsivel” (p.
160).

!> Encontramos em vérios autores e abordagens quarosncomo referéncia teérica, o termo profissisnai
empregado no sentido de profissionalidade recémmidatio, e mesmo nds, pesquisadoras, no decorrextm
alternaremos ambos os termos, resguardando, obvienseu sentido critico.
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Ball (2005) aprofunda a questdo quando detalhafago® das reformas sobre as
identidades dos professores. Para o autor a cullargestdo e desempenho - principais
tecnologias das reformas das uUltimas décadas egaoyma profunda mudanca na formacao
da identidade profissional dos professores, minangwoofissionalismo como pratica ético-
cultural, erradicando da relagdo do profissionain ceeu trabalho a reflexdo moral (os
didlogos comunitario e interno), o pluralismo eirartezas. Esse profissionalismo reduz o
profissional “a obediéncia a regras geradas dedaxdgena” (p. 542), “é o profissionalismo
de um outro, ndo é o profissionalismo do profisaibip. 543). O autor sustenta que as
ambicbes das reformas extrapolam as mudancas décaic estruturais das organizacoes,

reformam relagbes e subjetividades, atingindo mifssgdo do que € ser professor, sua

identidade social.

O que estou sugerindo é que a combinacéo das eayerencial e
performativa atinge profundamente a pratica donensi a alma do
professor — a “vida na sala de aula” e o mundonaginacdo do
professor (Egan, 1994) — aspectos especificosparés da conduta
sdo reformulados e se muda o local e o controlesedagdo de
pedagogias e curriculos. A prética da sala de @autada vez mais
“remodelada” para responder as novas demandasnastelOs
professores sdo “pensados” e caracterizados des moaaeiras; cada
vez mais sao “pensados” como técnicos em pedag@Bgial, 2005,
p.548).

Ainda no contexto da tecnizag&o crescente enfatipatas reestruturagbes baseadas
em padrbes, Goodson (2007) chama atencéo sobrscartieque promovem dos professores
com forte comprometimento e senso de misséo cose@ae(os efeitos sobre aquilo que vai
bem na escola), ignorando suas convic¢fes pess@aE0sitos educacionais, ignorando 0s
significados que os motivam na docéncia, destratand biografia profissional, precipitando
sua substituicdo, o que representa a perda de “Bensalor inestimavel em qualquer
sociedade” (p. 23). Salienta as tentativas dasrmef® em fechar as possibilidades para
“qualquer atuacdo semi-autbnoma” (p. 32) do profgessonfigurando o ensino como uma
profissdo adequada aos submissos e pouco criaivossuas palavras, “toda essa pressao,
ameaca transformar a escola em um local de unidiaahei e aridez — ndo em um lugar em que
os padrdes se elevardo e a inspiracao educacioreddera (p. 32).

Essas analises mostram interferéncias e danoseflmsnas tecnocraticas sobre o
cotidiano escolar e sobre a producao da identidadpacional dos professores, mostram 0s
impactos consideraveis desses discursos e remddslagbre a producdo da docéncia, uma
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vez que emanam novos valores, reformam relacOdgetsidades e compromissos.
Entretanto, como alertam Pimenta (2007) em nossadincdo e os proprios Garcia; Hypolito;
Vieira (2005), “as identidade docentes ndo se retuao que os discursos oficiais dizem que
elas sdo” (p. 48) ou pretendem que sejam. A congade da vida social faz interagir ou
colidir outros fatores que concorrem para a condgdo do trabalho docente - como a
historia familiar e pessoal dos professores, astgas de género, das instituices e niveis de
ensino em que exercem seu oficio, as esferas deadatypublica ou privada), as posicdes
profissionais, as formacdes e qualificacbes - domstio esses aspectos também como
decisivos para compreendermos a producdo das dddes profissionais e sua
heterogeneidade.

Assim, pode-se considerar que, a marca da hetezinlgele € a marca dos professores
na construcdo de suas identidades, a partir depesicionamento como sujeitos que
estabelecem negociagbes, consciente ou inconsuiente, entre todos esses fatores: as
historias de vida, as condigbes concretas de trapal imaginério recorrente acerca dessa
profissao e os discursos (GARCIA; HYPOLITO; VIEIR2005).

A marca da heterogeneidade também se reflete naphcidade de respostas, de
direcdes da atuacdo docente (mais ou menos refwegade um ou outro discurso, mais ou

menos adaptativas ou criticas) frente as realidedesativas.

O professor, na heterogeneidade de seu trabalidosespre diante de
situacBes complexas para as quais deve enconsjgostas e estas,
repetitivas ou criativas, dependem de sua capazidduabilidade de
leitura da realidade e, também, do contexto, quie gacilitar e/ ou
dificultar a sua pratica. As respostas do profersaluzem-se na sua
forma de intervencéo sobre a realidade em que atsala de aula
(AZZl, 2007, p.46).

Esse € um ponto inescapavel: ainda que o professoidefina unilateralmente sua
pratica, tdo imbricada pelos complexos cenariawga$ sociais em que realiza seu trabalho,
define seu papel nela, o professor toma decisOe® so pratica que realiza. Ele é tanto
executor das diretrizes marcadas a partir de foemtg criador das condicdes imediatas da
experiéncia educativa; o professor enfrenta sieg@dmplexas e incertas nas quais “é um
problema encontrar o problema”, ao tratar de casusos ndo pode aplicar teorias ou
técnicas-padrdao, mas um processo de reflexdo esad#has nas condicbes concretas da
situac&o pratica (GIMENO SACRISTAN, 2000).
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A imprecisdo do objeto, de seus fins, as variadasds de chegar a resultados
parecidos fazem do ensino uma atividade de resgtanprecisos e nem sempre previsiveis.
Essa realidade é incompativel com a racionalidédeida que pretensamente quer desenhar
as préticas pedagogicas apoiadas num conhecimesttarmental firme e seguro. Por mais
controlada, por mais rigida, por mais tecnificada geja uma proposta curricular, o professor
€ o ultimo arbitro de sua aplicacdo nas aulas.

Esse papel de criador de experiéncias educativasngxos importantes com 0s
imperativos morais do ensino e a responsabiliddda dos professores. Os professores néo
apenas adequam o curriculo as suas praticas, eonfb@in adaptam suas praticas para alinha-
las ao curriculo - configurando o curriculo comoauexpressao de seu préprio julgamento e
sabedoria (CAMPBELL, 2006).

Essas sé@o concepcdes e afirmacdes que, no mimimant “inoperante toda reducéo
do papel dos professores ao de simples técnicosndmo” (MELLOWKI; GAUTHIER,
2004, p. 544); sao assercbes que circunscrevemgmficado do ser professqr no
compromisso com dialogos, no valor da reflexdo merala constante possibilidade de
indecisdo, “o profissionalismo, nesses termos haseiem ambiglidade e pluralismo”
(BALL, 2005, p. 541), contrastando com uma racimlzale fechada e acabada para a pratica
profissional, que a desliga de sua experiénciaabo880 asser¢cbes que nao assujeitam 0s
professores, ndo os afastam de seus saberes, deoweiwio com 0s outros, de suas
convicgdes ou duvidas e acreditam num ensino cepiracao.

Nosso objetivo, reunindo essas reflexdes, foi aaeencaminharmos e alinharmos a
uma concepcdo da profissdo docente que respeianplexidade e singularidade de cada
realidade de docéncia; que compreende as idensidaulefissionais constituindo-se
continuamente nas interacdes, nos convivios (ad&ed), e encarando os professores como
atores e autores principais desses processos;eqaehece a multiplicidade de exigéncias
éticas que se colocam aos educadores para intapsr variados ou imprevisiveis
acontecimentos educativos; e que, ao estabeleses papéis para a pratica profissional dos
professores, apreende essa pratica como profidisiate.

A autonomia e autoridade docente, como conceitostitotivos da profissionalidade,
configuram-se nesse horizonte como algo maior do tgu determinado controle sobre o
proprio trabalho, alicercam-se numa cultura de comgsso com valores sociais mais amplos
e, consequentemente, de responsabilidade com a natade, nesse sentido, a

profissionalidade define-se na vida coletiva, masracfes, na esfera publica. Como salienta
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Contreras (2002) a ética das atuacdes docenteé ndofendmeno isolado, € um fenémeno
social, produto da vida em comunidade, “a educaé®oée um problema da vida privada do
professor, mas uma ocupacéo socialmente encomemdagsponsabilizada publicamente”
(p.79). Destaca-se assim a dimensdo do coletiveamstituicdo e desenvolvimento da
profissionalidade.

Imaginamos que alguns dos fatores atuantes nosiquuainentos dos professores - em
seus juizos, arbitragens, escolhas, criacdes eroomygsos - possam ser captados também em

termos do que nossa pesquisa busca perceber sabi@idade profissional dos professores.

AUTORIDADE DOCENTE - breve reflexao

Em Cunha et al (2004), encontramos indagacfes meld@oionadas e pertinentes para
nossa pesquisa, uma vez que pretendemos investigeessdes da autoridade curricular e
profissional dos professores, a partir dos congegto que se encontram, quais sejam: como
0S conceitos de autoridade e autonomia séao sigdd& em nossa cultura? O que os aportes
tedricos das diferentes areas trazem para a dszusSomo os professores percebem/
vivenciam/ revelam essas dimensfes na dinamicaakndia?

Em nossa pesquisa o foco de investigacdo estadwoftara a “aura” da palavra
autoridade, nesse sentido nao aprofundaremos asissli®es sobre a autonomia dos
professores, que é ampla e intensamente tratadaCpoireras (2002), no classico “A
autonomia dos professores”, ja tado citado neshalina. Cabe, ressaltar que esses conceitos,
autonomia e autoridade, intersectam muitas facddasreflexdes sobre a pratica docente,
sobre as praticas educativas que se desenvolvemode que muitas vezes poderemos e
deveremos voltar a emparelha-los em nossa argugdenta

Voltando e centrando-nos na questdo da autoridddepouco pronunciada e até
evitada no discurso pedagogico, Cunha et al (2084dmem em seu trabalho algumas
abordagens tedricas para a questdo, comecandaqoeia que distingue a nocdo de

autoridade da nocéo de poder e as relacdes easie el
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A autoridade docente, relacionada com sua raizofigica®, apresenta-se legitimada
pela obra do professor, suas criacdes, sua pallvenocdo de poder docente, remete a idéia
de delegacdo de poder, de exercicio por meio deu@gdo, ordem, mandato, ou seja, 0
poder dos professores estreitamente vinculado éditerdo outro, & delegacéo, alids; uma
triplice delegacgéo: cognitiva (o professor combdipositario do saber), politica (o professor
como depositario de um poder cultural, publicoieolalelegado pelo Estado) e juridica (a
delegacao que legitima o exercicio de emitir agaks).

A segunda abordagem coloca a questdo da autoritageofessor sob a Gtica de um
fendmeno institucional, como um efeito institucibmaprofessor por ocupar um lugar social
instituido e historicamente determinado contarian c@ consentimento “natural” de sua
autoridade. No entanto, isso contradiz a heterodade das instituicbes e seus agentes, a
multiplicidade de valores e visfes politicas eroutacao e em disputas nesses contextos.

O professor ndo decide sua atuacdo no vazio, masomexto da realidade de um
local de trabalho, numa instituicdo que tem suasnas de funcionamento marcadas pela
administracéo, pela politica curricular, pelos 6mydle governo ou mesmo pela tradicao
(GIMENO SACRISTAN, 2000). Dessa forma, as circunsias institucionais podem ou n&o
favorecer a autoridade docente, nas relacdes soembutidas no processo educativo, 0
reconhecimento da autoridade docente ndo apar@omtaseamente, nem pode ser dado
como estavel, sdlido, é algo que se da, toma fonaacéo cotidiana, no aqui e agora, na
singularidade das condi¢cdes concretas em que sesdas relacoes.

Uma terceira acepg¢ao para que o professor consigacanhecimento de sua
autoridade seria a posse do conhecimento/ o don&dio em determinada area e também o
dominio de formas propicias para a comunicacdocedemshecimento. A posse desse saber
diferente do saber dos alunos, que contém o camnketd, mais a experiéncia na conducéo
do processo educativo, constituiria a fonte daraade do professor.

A ultima abordagem apontada para a questdo € aquelabriga a dimenséo pessoal

constitutiva da autoridade do professor, a impertado sujeito nesse processo, um sujeito

18 Em artigo sobre crise vivida na USP, ligada &céleido reitor e sua legitimidade, em que discuterdusao
entre poder e autoridade na academia, Ribeiro j26¢f8re “auctoritas” como algo difuso, vindo ddirta
“augere” que significa crescer, desenvolver, anineanbelezar, e que se relaciona a “augusto”. Aitasor
“expressa um sentido moral, um respeito a qualidBdesa pelo reconhecimento do mérito no pensamiao

Na democracia, o poder vem da eleicdo. Mas nem metn nomeacdo ddo autoridade [...] Dai que nela
(universidade) deva contar ndo o poder, mas aidatte [...] a autonomia da universidade decorresute
autoridade”. Consideramos que esse sentido de wictardias construida, que se distingue pela quidida
contribui sobremaneira para nossa reflexdo uma qwz expande a compreensdo e ilustra (ainda que
brevemente) a aplicagdo do conceito em sua retag@m mérito, com o poder e a autonomia.
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com recursos proprios. Os saberes acumulados pgari@ncia (cientificos, técnicos,
praticos, relacionais, contextuais) e a trajetddavida, ensinando sobre as varias dimensdes
do ser professor. Nesses relatos, personalidademeae vivéncias do professor emergem
como tecnologias de ensino ou interagdo, sua datteiaqui, se manifesta como resultado
“de uma caminhada, que exige escolhas de formasaegimentos de agir, de atitudes a
serem adotadas diante dos alunos, da vida e dadsde” (CUNHA et al, 2004, p.10).

Os professores defrontam-se diariamente com quest@ieraas dessa magnitude:
alunos, vida, sociedade; encararam esses horizootes pessoas, atuando na sala de aula,
convivendo com a vida de seus alunos, imersos ¢ciadsmle, nas complicagdes da profisséo,
enfim, num enredamento sem fim com o0 outro e consigesmo. As tentativas de
conformacéo ou controle do fazer cotidiano do @®de ndo comportam sua versatilidade e
complexidade, “este, como sujeito, se encontra nsitnacao objetiva que o obriga a lancar
mao de todos 0s recursos possiveis, técnicos egiesitelectuais e afetivos para poder
seguir perante o grupo” (ROCKWELL; MERCADO, apudzA2007, p.42). Seguir perante o
grupo, seguir com o grupo, defrontando-se, inegltaente e continuamente, com as
condicOes, restricdes e desafios que seus conterfm®m aos valores profissionais que
assume e compartilha.

No didlogo com esses autores sobre o0s conceitosautieridade/autonomia e
teoria/pratica educativa, reafirma-se a poténcsseke conceitos (entendidos de forma critica)
para o exercicio da profissionalidade docente & aayeracao de dinamicas de resisténcia dos
professores frente ao isolamento, rotiniza¢ao,sse@s controles e privagéo das capacidades
intelectuais em seu trabalho.

Seguindo esse itinerario de pensamentos sobreaitome autoridade docente e 0s
esclarecimentos trazidos por esses aportes, penosbe quanto de valor educativo e social
h& que se reivindicar, defender e desempenhar,odo ke se entender o papel daqueles que
ensinam.

Contando com essa literatura chegamos a um coraeitutoridade docente, que se
multiplica em idéias como autoria (a obra do prades delegacdo (o crédito do outro),
“consentimento” (um fendmeno institucional), o doimide um saber (a posse de um
conhecimento diferenciado) e personalidade (a di@®pessoal). Essas idéias também estédo
presentes no pensamento de Campbell (2006) e sendapecializam numa especificacdo da

autoridade curricular e autoridade profissional essolas e seus impactos sobre a producéo
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do curriculo; nessa abordagem, o conceito de daibei € tragado para o interior da pratica

educativa e é o que exploraremos a seguir.

TOPOGRAFIAS - espacos e relevos - DA AUTORIDADE

Em seu editorial para a publicacdo Curricular IngR006), Campbell ressalta a
importancia da questdo da autoridade - curriculpradissional - para a compreensao dos
processos de desenvolvimento e implementacdo wlamic Esta autora reforca a
argumentacado de que as divergéncias e discrepartdi@scurriculo planejado e o curriculo
em acao derivam, fortemente, das crencas e vglessoais e profissionais dos professores, e
gue esse € um ponto profundamente implicado nadquda autoridade.

A autora assume o ternamitoridade curricular para denotar todas aquelas iniciativas
elaboradas para promover o aprendizado dos esasd@ntluem-se aqui aquelas acbes mais
ou menos formalizadas, de carater oficial ou erpemial); refere-se a uma autoridade que
emana da defensibilidade inerente do curriculo coatgo pensado para promover
aprendizagens. A autoridade curricular relacionaegglo que se espera dos professores, dada
a natureza de sua tarefa e posicao, para que hasrartencdes curriculares em suas salas de
aula, na escola em que trabalham, nas interacde®s@lunos, que constituem o amago das
iniciativas curriculares.

A autoridade curricular requer dos professorespyastem contas de sua pratica para
a administracdo escolar, para as instancias gawemtais ou para a comunidade, é uma
autoridade voltada para autoridades externas, garatro. Aqui podemos tracar conexdes
com as nogOes apontadas anteriormente de umadaaerdelegada, creditada, baseada no
dominio de saberes e também modelada instituci@maém

Santos (2007) incrementa essa reflexdo sobre agileiledade inerente do curriculo,
ao problematizar a questdo das normas, ou “avees@tds, presente na discussao curricular
atual. Ao defender a importancia de certos ordentmaegpara o funcionamento democratico
da escola - como o compromisso com aprendizagegrsfisativas e a construcao de
ambientes que fortalecam as relacfes interpesseafatiza uma interacao distinta com as
normas curriculares. Propde que as normas dirati@guns principios para 0 ensino, como

a necessidade de organizacdo e sistematizacdmuntesidos, o papel do professor, e ainda,
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que definam valores éticos a serem preservadospetda, num esfor¢co de se criar respostas
para as demandas das escolas, de se criar pas&lbsi, superando uma visdo em que “parece
que fica quase impossivel, para alguns, aprofumpdablemas presentes nos curriculos
escolares, sem ser prescritivo, e para outros, ssenmoralista, essencialista e metafisico”
(p.294).

Ambas as autoras, nos apresentam o curriculo cwafig como iniciativa pro-
aprendizagens, uma vez que estas ndo acontecerasa) dependem de uma série de fatores,
entre eles, o fato de serem direcionadas e defimidaum curriculo.

Ja aautoridade profissional, é localizada por Campbell (2006), “dentro da pedp
capacidade do professor de exercer o conhecimeetiagpgico e curricular com
discernimento, juizo e proficiéncia” (p.111), é umatoridade parametrizada por forcas
internas ao professor, resultado de muita prepayagédicacdo e experiéncia. E uma
autoridade derivada de seu senso interno de idegicomo professor, de responsabilidade
consigo mesmo e com o coletivo dos professores,axmi@essao de seu préprio julgamento e
sabedoria com base em sua pratica. Aqui acres@ntas: com base em sua pratica e em

suas teorizacdes, articulando suas proprias reftegdlemais conhecimentos pedagégicos

Ao mesmo tempo em que o0s professores fazem esootnasiexas
para honrar a autoridade curricular embutida ngeaativas sobre
sua prética, estdo exercendo sua autoridade pookds para
interpretar e reagir a essas expectativas a suairaanbaseados em
suas proprias crengas e valores. Nessa condiciontden-se com
decisBes morais e éticas sobre o que melhor atendecessidades de
seus alunos, sobre que tipo de aprendizagens @stdtruindo para e
com o0s estudantes e sobre como exercer sua ad®rida
responsavelmente (CAMPBELL, 2006, p.117).

" Paulo Freire (2002) elege 0 momento da reflex@iwarsobre a pratica como fundamental para azegib
plena da docéncia. De acordo com o mestre, nefisxa® o fazer e o pensar sobre o fazer criam um
movimento dinAmico e dialético em que o saber ingéta experiéncia pratica transforma-se em saferoso.

“E pensando criticamente a pratica de hoje ou denogue se pode melhorar a proxima pratica” (p.22

Também na dissertacdo de mestrado de Farias (20@@ntramos sinteses tedricas que fundamentam essa
producdo de conhecimentos e teorizacdes dos poodsssos contextos de investigacdo sobre a prppitaa.

Nos estudos relacionados, a pesquisa é incorp@adsabalho do professor, ao seu crescimento gdessoa
profissional, e suas contribui¢cdes, reconhecidaal@izadas para o enriqguecimento das relacdee &smtrias,
praticas e mudancas educativas. Nessa perspectieieado promove avangos do conhecimento na acgao
(intuitivo, espontaneo, experimental) para um daeramento do conhecimento na agdo e dai para deflex
construgBes teoricamente sistematizadas sobrediésr dimensdes do fazer pedagdgico (p.32). Refieréo
estranhas ou distantes da concretude do cotidiaoolag, pois produzidas e socializadas por aguglesa
vivem.
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Enquanto a autoridade curricular inclina-se paoaitoo, para instancias ou demandas
externas, a autoridade profissional sustenta-s® @g&o (ou reacdo) integradora, abrangente
e refinada, expressao e construcdo singular dessof.

Os contextos de autoridade, ndo necessariamenggjstem em harmonia, vide
tensbes e complicagbes que surgem quando os mneesmiterpretam e respondem as
reformas, mudancas ou inovacdes curriculares, b@mmo acquando os préprios professores
inventam ou implementam novidades “a sua manei@acordo com sua prépria autoridade
curricular/profissional. A despeito dessa luta @rm@kpectativas externas e sua integridade
profissional, ambas as autoridades demandam resipbdade e comprometimento com o
bem-estar académico e emocional dos estudantesjakeos estudantes.

O ensino supde um compromisso moral para quem lzagam posicionamento
diante de valores educativos e tem efeitos sobdesenvolvimento dos estudantes como
pessoas; 0 ensino exerce influéncias e tem conseigié Freire (2002) situa a consciéncia
moral implicada na docéncia da seguinte forma:d'@ominio da deciséo, da avaliagédo, da
liberdade, da ruptura, da opcdo, que se instaureecassidade da ética e se impde a
responsabilidade” (p.8). E nesse dominio entfo lgo@lizamos a autoridade curricular e
profissional dos professores.

As idéias aqui reunidas definem o exercicio daraléde profissional coma pratica
de uma éticae essa definicdo permite-nos precisar o eixo dsanoeflexdo, que nesses
termos passa a ser o das relacfes entre essadagsr(curricular e profissional) e a ética -
um eixo que nos move a explorar e discutir essagdes e ampliar referéncias que ajudem a
compreendé-las. Dessa forma nossas questbes mvaeapoderiam ser recolocadas da
seguinte maneira: Quais sdo os modos de fazeree dipratica docente que desvelam a
autoridade curricular e profissional dos professpr@ue efeitos trazem para a construcao do
curriculo, para a experiéncia educativa do altfho?

Com essa perspectiva em mente e entendendo adad®rcomo acdo ética, como
expressdo de um sentido moral, chegamos a um mormeais do que oportuno para

clarificarmos os sentidos de ética e moral nesssstigacao.

'8 Essa redefinicdo foi apontada e trabalhada arpdat observacbes e contribuicbes feitas pela banca
examinadora no exame de qualificacdo (em outubra0®d®), com os professores doutores Maria Criglma
Silveira Galan Fernandes e Guilherme do Val Toledwlo.
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AUTORIDADE docente e ETICA profissional

La Taille et al (2004), em reviséo da literaturaiational (nacional e recente) que
versa sobre a relacdo entre ética e educacao,aap@ntermo ética aparecendo muitas vezes
como sinénimo de moral e mais relacionado a questiie normatizacdo de condutas
(conjunto de prescricbes sobre deveres, direjtegtica, dignidade humana). Observam
inclusive a predilecdo pelo termo ética em detrimetio emprego da palavra moral e
atribuem esse efeito ao desgaste historico deitgal® consequiente conotacao autoritaria ou
moralista, 0 que levaria as pessoas a perceberam tde bom tom evita-la” (p. 98). Os
autores constatam que a ética pensada como um cdenpalores dos quais se derivam
deveres prevalece nesses estudos e a distincdo reatal e ética, quando captada pelos
autores, trata a primeira como mais relacionadagace, a segunda, ao refletir sobre a acéo.

Ainda em suas andlises questionam a idéia deskaggsmcomo sinbnimas uma vez
que cada uma delas pode remeter a questdes disfimtamatizacdo de condutas? reflexao
sobre valores?) e apontam como grandes ausentesefldado sobre o fenbmeno moral, a
referéncia as virtudes e a busca da felicidade99), ou seja, a ética pensada como “vida
boa”.

Em Rios (2008) encontramos essa confusdo ou igexgiifo entre os conceitos de
ética e moral associadas a origem etimoldgica dgsalavras, pois tanto o vocabwthos
(grego) comanores(latino) significam costume, jeito de ser, esaara autora, que também
considera importante distingui-los a fim de se avih banalizagdo dos mesmos ou o
favorecimento de atitudes moralistas. Para a auboterreno da ética é o da reflexdo critica,
sistematica, sobre a presenca dos valores na aghanh (p.19). Os valores para a acéo
humana sustentam costumes, comportamentos, papé&o econferidos pelos proprios
homens, em sua relagdo uns com os outros (p.2danpm sdo construgdes sociais das quais
derivam as regras do coletivo de que fazemos pasteleveres, o que constitui o plano da

moralidade. Em suas palavras:

A ética se apresenta como uma reflexao criticaesabmoralidade,
sobre a dimensdo moral do comportamento do homéabe a ela
[...] procurar ver claro, fundo e largo os valorpspblematiza-los,
buscar sua consisténcia. E nesse sentido que @lsenéonfunde com
a moral. No terreno desta Ultima, os critériogasdos para conduzir
aacaosao 0s Mesmos que se usam pafaipsssobre a acdo e estéo
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sempre indiscutivelmente ligados a interesses #gmex da cada
organizacdo social. No plano da ética, estamos margpectiva de
um juizo critico [...] (RIOS, 2008, p.24).

Baptista (2005a) contribui para a questdo chamatetg;do para o seguinte angulo na
diferenciacéo desses conceitos: ainda que distisémsindissociaveis, e diz: “entre a reflexao
ética e a vida moral existe uma ligacdo intima, tuémsito permanente” (p. 11). O que
significa ética e moral profundamente articuladas, seja, uma moral de acordo ou
subordinada ao que se entende por valores éticoes&e sentido considera o primado da
Etica sobre a Moral. Boto (2001) reforca essesifiigdos com as seguintes palavras: “viver
sob parametros éticos requer a eleicdo de prirgcfmoagir, em consonancia com 0s quais se
possa pautar a trajetoria de vida” (p. 122), da emim os outros. Define o sujeito moral como
“aquele capaz de distinguir entre 0 bem e 0 malréanto capaz de se desviar do caminho
prescrito, capaz de decidir, de escolher, de delibepelo reconhecimento da fronteira entre
0 justo e o injusto” (p.122). Por esse angulo eaé&teria “vida boa” enquanto “vida justa” na
esfera coletiva.

Gostariamos de ressaltar com essas concepc¢Oes aarido assimilada como matéria
proxima de nossa vida concreta, imbricada naquit epfrentamos e colocamos em pratica
nas interagcdes sociais, naquilo que elegemos pareeig proxima de nossos problemas; uma
ética da vida real, que ultrapassa formulacdesssik@mente abstratas, pouco vinculadas ou
persuasivas para as a¢cdes humanas.

Assim chegamos a ética como arte de viver, quensiegdermann (2008) significa o
entendimento da ética em suas relagbes com as ema@gEntimentos e respostas sensiveis
que afetam a formacdo humana. Nessa perspectigas edementos sao considerados
decisivos para a conducgdo da vida, “trazendo ol ghpsensivel para o julgamento moral,
gue nos ajuda a avaliar e ponderar cada situagiolq). Os sentimentos articulados as
condicOes concretas da vida e as normatividadedupirtam respostas éticas mais efetivas
para o bem viver, refinando nossa capacidade ddidd@nte de cada situacdo concreta que
nos aflige. Esse tipo de ética defende a expedé&ihus sujeitos, seu poder persuasivo, e pde
“em xeque as normas categoricas, a priori ou ofiniga” (p.17) para a construcao do viver.
Esta ética traz para a questao o sujeito e suasiérpias, uma dimenséo de autoconstrucao
para a moral (na atencdo ao particular frente dipticidade de situagdes ou orientacdes
universalistas), uma perspectiva coerente com elpdp educador e de docéncia que

valorizamos.
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Ficamos entdo com esse horizonte para o conceitcétida, que engloba a
convergéncia da acdo ética e do sujeito moraltrapalssagem da questdo da ética como
normatividade abstrata e que reconhece as condessantre intelecto e emocgcdes como
construtoras de nossa capacidade de raciocinaidirdeagir, construtoras de nossa
moralidade. E especialmente para a relacdo enta @tpratica docente, fazemos nossas as
palavras de Cunha e Prado (2007): “A docéncia étcia a relacdo de cuidado e prudéncia
para fazermos nosso trabalho de modo comprometitioochumano” (p. 18).

Gostariamos de finalizar essa breve reflexdo camrzssagem de Boto (2001) frisando
a ética como uma questao em aberto - por tratde-sen tema que faz parte do conjunto “dos
grandes temas que tocam fundo a condicdo de seanminfp. 143) - e propondo-nos o

seguinte olhar:

A ética, finalmente, é crenca e € pacto; € pressape €
compromisso; € aprendizado e é experiéncia; é chabié

z z

disciplina; é indagacdo e € conviccdo; é suficiemte
provisoéria, como a vida (BOTO, 2001, p. 143)

AUTORIDADE DOCENTE - entre curriculo e cultura

Voltemos agora para nossa trilha tedrica que viatteculando os conceitos de
autoridade e responsabilidade como conceitos geenpEmn relevo as dimensoes éticas e
morais do ensinoas discussdes sobre o processo curricular, seusheas ou descaminhos.
Os autores aqui citados inserem a autoridade nanilmias competéncias para a tomada de
decisbes e de relacionamento, de enfrentamentibudgd@es diarias complicadas e que geram
dilemas do ponto de vista ético; conceitualizanui@radade docente como sabedoria ética,
numa légica de proximidade pessoal, de abertuéogh, atencédo e cuidado, sem qualquer

traco de autoritarismo (BAPTISTA, 2005b)Alias, convocam esses dilemas, essas tensdes,

19 Baptista (2005b) caracteriza a sabedoria éticgpdafessores por meio de competéncias como haslpits,
responsabilidade e bondade. “Hospitalidade entanditno a capacidade de abertura, de escuta ead@oel
como disposicdo para acolher a diferenga mistetesimunhada por outro ser humano e a partir dasgu
desenvolve uma responsabilidade activa. Uma reapditgde que, ao ser investida pelo poder subxeida
bondade, deve ser vivida num contexto de senslitid didlogo, atencdo e cuidado. Uma responsatelida
afirmada, portanto, como autoridade sem autoritarigp.6).
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as dissonancias e as vias possiveis de solucéazesein parte da formacao inicial e do
aperfeicoamento dos professores (GIMENO SACRISTZ000).

Essas visfes circunscrevem o curriculo como umgesfeorico-pratico, como um
processo de deliberacdo no qual os professoregipam como profissionais capazes,
comprometidos com as necessidades dos alunos me@s executores de diretrizes, alias,
essa figura de professor executor equivaleria pnafiessor desprofissionalizado.

Segundo Gimeno Sacristan (2000), essa deliberagss®a producdo de respostas
personalizadas no desenvolvimento do curriculoa essdiacdo do professor € decisiva,
inclusive para compreendermos porque os estuddifegem no que aprendem, na relacdo
que desenvolvem com o aprendido e na propria lisgdo social do conhecimento. O
professor é mediador entre o aluno e a culturarégrdo nivel cultural que a principio ele
tem, sua filtragem ndo é neutra e implica consegj@génespecialmente, para os estudantes
gue encontram maiores barreiras para aprender.

Essa é também a compreensdo da escola como umdugando € neutro, mas
profundamente atrelado as questdes de poder eolomm nossa sociedade (GIROUX,
1997). A escola espelha determinados recortes;Gadeexclusdes e praticas da cultura mais
ampla, portanto dissemina formas particulares dka \gocial, “esferas controversas que
incorporam e expressam uma disputa acerca de queadode autoridade, tipos de
conhecimento, formas de regulacdo moral e vers@egassado e futuro devem ser
legitimadas e transmitidas aos estudantes” (p.162).

O curriculo sob esse enfoque expressa uma detetangedecao de cultura, as escolhas
que se fazem diante de inUmeras possibilidadesa Bekcdo propicia a circulagdo, o
consumo, a criacdo ou recriacdo de determinaddsesyisvalores, relacbes, que afetam

diretamente a formacao da identidade do estudante.

N&o se mostra, entdo evidente a intima relacie entrriculo e
cultura? Se, em uma sociedade cindida, a cultura &rreno no qual
se processam disputas pela preservacdo ou supetasadivisdes
sociais, o curriculo é um espagco em que esse twoadimanifesta. O
curriculo € um campo em que se tenta impor tantdefanicdo

particular de um dado grupo quanto o conteddo desfara. O

curriculo é um territério em que se travam ferozespeticbes em
torno de significados (MOREIRA; CANDAU, 2006, p.-956).
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Dessa forma institui-se o curriculo como produt@redutor de culturg®, outra
palavra com distintas acepcfes, que precisamosratabm nossa reflexdo. Ha inimeros
complementos e sentidos para a palavra culturdauraupopular, alta cultura, cultura de
massas, heranga cultural, diversidade culturals leatturais, inddstria cultural, cultura como
descricdo de grupos sociais, cultura como autogéscisocial, cultura escolar, enfim, a
palavra cultura permeando todos os planos e cangpasssa vida social. Coli (2009), em
matéria jornalistica sobre acesso cultural, afisaa“dificil encontrar algum lugar que néo
seja fonte de cultura e informacao”. Nesse serg@utos (2007) chama nossa atencéo para a
cultura como conceito onipresente e, muitas vezm®sp idéia universalizante; e Mellowki;
Gauthier (2004) referem-se ao “labirinto das nursa@sadefinicbes dadas a esse conceito” (p.
539), diante das quais tentamos ndo nos perder.

Para a delimitacdo do conceito cultura em nossgups usaremos 0 caminho
proposto por esses mesmos autores, que sugerewcamd&o tanto na definicdo do conceito,
mas num “modo de falar da cultura na escola e tantEs professores, cujo mandato oficial
os torna agentes de transmissao da cultura” (p. 539

Em anélise sobre a polissemia do termo culturasdPds; Daniel; Menegazzo (2004)
realcam a nocao de significado como elemento fuedéahna constituicdo desse conceito e a
partir dai delineiam a cultura como “produto e pssD que impde significado as praticas
humanas” (p.62). Segundo as autoras, esse entendipermite-nos aprofundar as analises
da escola como lugar de cultura e evidenciam re iviggrna da escola a constituicdo de uma
cultura escolar - os conhecimentos, valores e cdmpentos peculiares que sao gerados e
experienciados na escola. Desse modo, olhar partwaa escolar, compreendé-la, implicaria
“analisar o significado imposto aos processos dastnissdo de saberes e inculcacdo de
valores dentro desse espaco” (p. 63). A centradidia significado, por configurar a escola
como instituicdo cultural, permite-nos também plissar as visées que insistem em associar
o termo cultura, exclusivamente, a idéia de erudigé belas-artes (uma cultura formal,
objetivada no museu, cinema, folclore etc.), eréxair as énfases, na percepcao da cultura
escolar, sobre os valores, relacdes, expectativasngortamentos que se constroem e
compartilham nos variados tempos e espacos dasmdar.

As autoras ainda destacam, para a contextualizdgdoultura escolar, seu forte

vinculo com a cultura da sociedade que a produpreduzida por ela, portanto ao falarmos

%0 Expressdo de Madeleine Grumet apud Pacheco (2005).
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de cultura escolar ndo falariamos de uma cultir@ial isolada, oposta e sim de uma cultura
que reelabora o social e € marcada por ele. Coasis essas ponderacdes muito relevantes
para a compreensao da cultura escolar, pois aesgpaes num sentido dinamico, de cultura
vivida cotidianamente, interiorizada e néo crigedia ou apenas contemplada.

Ainda nessa perspectiva para as engrenagens amttgace escola, Mellowki;
Gauthier (2004) ressaltam a cultura como matéragraquele material gerado e circulante
em nossa vida cotidiana, em nosso contato natoral @s outros e também o patriménio
cultural da humanidade, os conhecimentos e exmé€mumanas consideradas marcantes
para a histéria humana. Frisam essa matéria conilm apie nos proporciona modos de estar
e de nos comunicar com 0s outros e de compreendendo que nos circunda; a cultura nos
fornecendo meios, finalidades, modelos e esquemasrmktrucdo das relacbes. Nas palavras
dos estudiosos, “a cultura fornece visbes, ou meseredes, sempre construidas, que
precisamos compreender, interpretar, adaptar,aaaait rejeitar” (p. 540) em nossa relagéo
CONOSCO Mesmos, com 0 outro e com 0 mundo. A euétur encontro com 0 que ja existe e as
permanéncias, transformac¢des ou mudancas que sespam na vida das pessoas advém
desses encontros.

E para a escola, o que significaria essa perspedivencontro? Para o oficio de
ensinar? Para o curriculo?

Para esses mesmos autores, essa perspectiva n@le @wmentar no curriculo o
namero ou tempo de disciplinas com conotacdo @ljte sim, importarmo-nos com 0s
esfor¢cos de interpretacéo, critica e contextuaiaalps referentes culturais em beneficio da
formacdo dos alunos. Importarmo-nos com uma cultque ndo se reduz a uma soma
ilimitada de conhecimentos, uma cultura que é asnmmetempo, conhecimento e relacao
construida, relacdo em construcao” (p. 543). E pgreofessor, essa dimenséo do relacional
vem confirmar seu papel e responsabilidade comdelrer intérprete e critico da cultura
(MELLOWKI; GAUTHIER, 2004); mais um horizonte degtica ética para o exercicio de
sua autoridade curricular e profissional.

A abordagem da cultura escolar como encontro, gqon®wimos € bem mais do que o
encontro com determinadas formas, mais reconhecjgl@stigiadas ou hegemoénicas de
expressdo cultural, nos remete a reflexbes sobpapel e lugar da cultura popular no
territdrio escolar. As relacfes entre as cultursslar e popular constituem um amplo e
controverso campo no debate educacional e currical@emporaneo, por esta razao e pelas

contribuicbes valiosas que ja se colhem nesse camfm poderiamos deixar de incluir
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algumas palavras sobre esse tema em nosso trabapiexialmente, sobre a perspectiva que
defende a importancia pedagogica da cultura papular

Mais uma vez, recorremos a Giroux (2006), que regreaio 0 conceito de popular,
propde a consideracdo da cultura popular na esomtao aquele terreno de imagens, formas
de conhecimento e investimentos afetivos que defiae bases para se dar oportunidade a
voz de cada um, dentro de uma experiéncia pedajofpc 105); dessa forma, desloca o
debate para além das discussdes em torno das ayjlesdi@stéticas ou formais das culturas
populares ou de como ou quanto esse tema devesi@cap NOS programas escolares.
Compreendendo a cultura popular como plataformaniée pedagogia que ratifica a realidade
concreta da diferenca, instala a discusséo sothiferanca vivida como base para o ensinar e
o aprender. Esse € o prisma da cultura como emcaum a diferenca, com outros
significados, outros desejos, outros modos de \ddaexpressao, enfim, com a cultura dos
“outros”. Esse encontro, que envolve conflitoss@as e lutas, € qualificado por ele como
possibilitador de “novos investimentos e conhecioeralém da experiéncia individual e
permite, por conseguinte, redefinirmos possibiletadue vislumbramos nas condi¢cbes de
nossas vidas diarias e em condic¢oes futuras, aadaoncretizadas” (p.105), possibilidades
gue ampliem nossas capacidades humanas e sodfsedo (2006) traduz essa questao
definindo o curriculo como “espaco-tempo hibridesdatidos, no qual culturas negociam sua
existéncia (e inexisténcia de forma pura)” (p. 293)

Cremos que esses angulos culturais expostos -taracudomo manifestacdo das
diferentes experiéncias, reacdes e entendimenémsefra vida, constituida de produtos e
praticas contextuais e como matéria-prima para restaedo das relacdes do individuo
consigo mesmo, com 0S outros e com 0 ambiente fampscem alguns meios importantes
para falarmos da cultura na escola e falar tamba#srpebfessores, pois nos ajudam a situar a
escola como uma instituicdo genuinamente culturaseprofessores como seus atores
fundamentais. E nessa perspectiva que gostarianesalitigar nossas reflexdes,
compreendendo o oficio de ensinar como praticaur@llte politica, influente na criacéo,
preservacdo, questionamento, ampliacdo ou superdedsignificados, conhecimentos,
experiéncias, valores, relagbes que afetam sigtifemente as subjetividades em formacgéo e
0s projetos de vida almejados.

Muito da luta pedagdgica consiste exatamente etartes formas
pelas quais produzimos significados e representamuds mesmos,
nossas relacées com os outros e com o0 ambienteuenvigemos.
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Assim procedendo, fazemos uma avaliagdo do quéonusmos e do
que ndo mais desejamos ser. Também nos capacitamez®nhecer
possibilidades ainda ndo concretizadas e a lutaelas (GIROUX,
2006, p. 107).

Zeichner (2008) afirma que qualquer acdo de ernsimoefeitos sobre os estudantes,
efeitos pessoais, académicos e politicos, quenafséar desenvolvimento social, emocional,
intelectual e suas oportunidades de vida; ness&lseaponta a preparacdo, amparo e apoio
aos professores para a tomada de decisfes (quEiadioocuas, sdo complexas, constantes e
em varias dire¢cdes) como algo imprescindivel paddi@o de educar democraticamente e,
concebivel apenas, incorporando-se a formacao tboosis clareza politica e social.

Nessa espiral de substantivos - decisGes, defiiesa discernimento, juizo,
proficiéncia, sabedoria, aspiracdes, expectativiaggridade, influéncias, consequéncias,
responsabilidade, compromisso, ética, moral - gudedineou em nossa discussdo sobre os
conceitos de autoridade e repercussdes para ospoaeirricular, chegamos, ou melhor,
retornamos a questdo das condi¢cdes sociais maiasegmo plataforma para se elaborar o
processo educativo, conectado aos propésitos édédas que atribuimos a educacéo e,
conseglientemente, como uma base que va ao endastmecessidades dos estudantes. De

acordo com Giroux (1997):

E importante enfatizar que o0s professores devemunass
responsabilidade ativa pelo levantamento de queskrgas acerca do
gue ensinam, como devem ensinar, e quais sdo as meis amplas
pelas quais estdo lutando. Isto significa que d&s&em assumir um
papel responsavel na formacdo dos propoésitos eigfmsd de
escolarizacdo (p.161).

Sintetiza essa posicdo nos seguintes termos] §..a necessidade de tornar o

pedagogico mais politico e o politico mais pedagwgip.163).
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3 PENSAMENTOS E TRAMAS CURRICULARES |

Figura 4: Matérias

Vivemos tempos em que a escola e a universidadicasilbsdo acusadas de néao
ensinar, de ndo preparar devidamente seus estaddatéalhar na transmisséo/ produgéo do
conhecimento. Para fazer frente a essa demanddgs vastudiosos posicionam o
conhecimento no cerne da discussao curricularjdermdo essa centralidade fundamental e
ressaltando a importancia do conhecimento no psocpedagdgico como uma questdo ao
mesmo tempo pedagdgica e politica, uma vez queieaedo constitui um direito e impacta
fortemente a forma de distribuicdo de poder e canfento em nossa sociedade. Enfatizam a
urgéncia em se superar as assimetrias no acesdm@a®gulturais, materiais e simbalicos,
bem como o papel das escolas e universidades qasstio, contribuindo com a renovacéo e

criacao de conhecimentos significativos e relevante
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Essa énfase convida-nos a refletir sobre que tgpoahhecimento, ou que tipos de
experiéncias escolares deveriam constar do proaessigular. O que seria valido? Quais
conhecimentos e experiéncias constituir-se-iam comstbumentos para o desenvolvimento
efetivo das identidades dos estudantes e paras&regiio de um futuro social mais justo?

Young (2007) entende a questdo do conhecimento cama das mais
importantes discussfes educacionais de nosso temgeve sua analise a partir das
discussbes dos propositos especificos das esdaladerenciacdo de seus objetivos. Assume
e defende a aquisicdo do conhecimento como a paihgiissdo das escolas e, ao fazé-lo, nos
oferece as idéias de diferenciacdo do conhecimestolar e conhecimento poderoso para
aprofundarmos a reflexdo sobre o que se recebe aomducacédo, qual o alcance do
conhecimento recebido ou 0 que 0 conhecimento faa#® com nossos pensamentos e acdes
sobre o0 mundo.

A diferenciacdo do conhecimento escolar relaci@na-sdéia da escolaridade como
oportunidade de acesso a algo nao trivial, algms@| que vai ao encontro das expectativas
de transformacéo social e pessoal de distintos esepig sociais; refere-se a idéia da escola
como transmissora de um tipo especifico de conletonque ndo esta disponivel em casa,
na comunidade ou no trabalho. Para tratar desdeecionento diferenciado, introduz a idéia
de conhecimento poderoso e a precisa distincaomzecimento escolar e ndo-escolar.

Para o autor, a escolaridade corresponde a um gsmogue deve fornecer um
“conhecimento especializado” (p.1295), um conhenimeliferente daquele que obtemos em
nosso cotidiano, um conhecimento que possibilitrtopidades “para além de circunstancias
locais e particulares” (p.1297). Define o conhecitogpoderoso em nossa sociedade como
conhecimento especializado incluido em diferen@m®idios (muitas vezes relacionado as
ciéncias, aos conhecimentos que independem dosxtostimediatos), e convoca praticos e
tedricos da educacdo a promoverem igualdade sqmal meio da distribuicdo de
conhecimento poderoso. Em sua reflexdo, o condatdiferenciacdo do conhecimento é
crucial para as decisfes educacionais, pois esticiado ao proposito e prioridades das
escolas e implica considerar tanto o que os altragem para a escola, como extrapolar essa

base de conhecimento particular, criando acessag@ dominios do conhecimento.

Entdo a pedagogia ird sempre envolver um elemeyaild
que o socidlogo francés Pierre Bordieu chama itatitente e,
a meu ver, equivocadamente, déoléncia simbdlica
(YOUNG, 2007, p.1299).
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Nesse sentido, propde um questionamento para alsesobre as condi¢des internas
e externas que tém criado para que os alunos adguonhecimento poderoso, sobre como
tém lidado com as fronteiras disciplinares ou asté&iras entre as escolas e outras instancias
produtoras de conhecimento (conhecimento académ&aomunidades locais, do mundo
tecnolégico e comunicacional), sobre a necessidads implantar uma rede na escola, uma
reunido ampla e diversa de pessoas envolvidas ocducagdo - os professores, 0s
especialistas, os da “casa”, os de “fora”, os avéwis e outrds - para elaborar a selecéo dos

conhecimentos, sua organizacao e integracéo, fecaxapropositos da tarefa educativa.

As escolas, portanto, precisardo da autonomia sécas para
desenvolver esse conhecimento profissional. Ele éase da
autoridade dos professores e da confianca queiedsde deposita
neles como profissionais. Pode ser que essa coafisgja as vezes
quebrada; porém, toda forma de responsabilidade dax suporte a
essa confianca, ao invés de tentar substitui-laUNG, 2007,
p.1300).

Young aponta o conhecimento poderoso como muitagsvassociado as ciéncias e,
nessa direcdo, encontramos em Lopes (2006) - aaganddiscursos sobre integragéo
curricular e supervalorizacdo do conhecimento tfieat nessa questdo - uma reflexdo
complementar sobre o conhecimento cientifico e selagbes com o conhecimento escolar.
A autora nos leva para um ponto, que € o do questiento da organizacdo dos curriculos
pela matriz disciplinar (que permanece predominantenossa sociedade e, muitas vezes,
identifica disciplina escolar como disciplina ciéioh) e por meio dele permite-nos certas
conexdes com o tema da diferenciacéo, da espdaifieido conhecimento escolar.

Segundo a autora, 0s contextos escolar e cient@instituem espacos bem distintos,
com instancias préprias de conhecimento e diseiplids disciplinas nas escolas possuem
interpretacdes proprias da dindmica escolar, dadsahbula e ndo dos centros de produgéo ou
difusdo das ciéncias, cujas interpretacfes nadonpade transpostas diretamente para a sala
de aula ou replicadas na escola. Aquilo que seodéa conhecimento no ambiente escolar

configura um campo singular, consequiéncia de pitmos fusdes especificas que imprimem

21 Young n&o inclui os alunos textualmente nessanafifio, nés incluiriamos, ainda que possamos im#agna
na categoria “os da casa” ou “outros”. Entendem@sem sua argumentagdo ha uma preocupacao cereral g
salientar a ligac8o entre as expectativas emandcigatde quem busca e luta pela expansdo da ezaQf e a
responsabilizacdo de pesquisadores, gestoresspooés, agentes governamentais, politicos e deadaltos
envolvidos diretamente na tarefa educativa, deidasdalunos num outro plano.
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outras caracteristicas e significados aos conhetosali (re) elaborados. Lopes (2006) ainda
questiona o porqué da submisséo dos conhecimestotares a ciéncia ou outras forcas do
mundo produtivo, valorizando e reclamando a peaquiebre suas peculiaridades e
repercussbes. Com essa colocagdo buscamos frisar damensdo da diferenciacdo do
conhecimento escolar, que fortalece a especifieida®@ sua constituicdo, de suas
propriedades, como algo que potencialmente sengdist|i se diferencia, cruza fronteiras,
relaciona dominios, assim como sugerem os estuslasaos.

Moreira (2005), por sua vez, coloca essa questdtermos de uma escola que
capacite o educando a apreender qualquer contelttie{to a toda cultura), criando acessos,
entradas, oportunidades que os “desencaixem” defatms culturais familiares e/ ou dos
padrées culturais hegemdnicos. Seu argumento goa @as ciéncias, das artes, dos novos
saberes, das novas linguagens, das interacOespdaidade de buscar conhecimentos, do
aprofundamento, da sistematizagédo e do rigor. Eetido a questdo para as elaboracoes
curriculares, juntamente com Candau (2006), prap@scolha de conteudos que levem o0s
estudantes para além de seus referentes cotidigum@dacilitem a compreensao da realidade
em que vivem e que promovam a ampliacdo de seuensoivcultural. Contelddos que
incentivem mudancgas individuais e sociais e 0 d@lentre os saberes disciplinares e outros
saberes socialmente produzidos. Mantendo o focopssposicdo curricular, Moreira e
Candau (2006) apontam como principio norteador @a@nstrucdo coletiva dos curriculos o
cruzamento de saberes, a reescrita dos conhecsnestolares em diversas perspectivas, a
expansdo dos conteludos escolares usuais, explesandoconfrontando-se nas escolhas
curriculares, os diferentes enfoques e visbes dadmyo olhar subalternizado, a o6tica
dominante), os distintos enraizamentos e identglagldturais (uma interpenetracdo de
culturas), as trajetorias histéricas do conhecimeat suas instabilidades, enfim, com
consciéncia do que se silencia, 0 que se oprimegaesiste, 0 que permanece, o que se abre
e agrega, o que se pode construir para uma corva/plural e mais justa.

Ainda sobre a importancia de se colocar o conhetionao centro das discussdes
curriculares, recorremos as consideracdoes de Ginsawoistan (2000) sobre o quanto a
atitude do professor frente ao mesmo, assim comodseninio profissional especifico,
condicionam a qualidade da aprendizagem e a athiddia do aluno frente ao saber e a
cultura, e o quanto a formacéao ou aperfeicoameotprdfessorado deve responsabilizar-se
por isso, por tratar do que € base e valioso parariculo, abracando essa questdo, nao

relegando essa responsabilidade para outras iregarecomo coordenacgdes, esferas
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administrativas, ou instancias externas a escalmoceditoras de material didatico ou
sistemas de avaliacéo.

A idéia dos professores acerca do que € o conhetnem estreita conexao com 0s
estilos pedagdgicos que adotam e isso nos remipatancia de se problematizar suas
posi¢cdes frente ao conhecimento (seu caraterve)atiia neutralidade, sua universalidade ou
obrigatoriedade, por exemplo) e aos propodsitos atas, sociais, que se almejam com as
selecOes e elaboracdes curriculafdssse sentido, tomaremos essas reflexbes como
parametros, em nosso estudo, para perspectivagap & a dimensao que o conhecimento
escolar adquire nas elaboracfes e aplicacfes dcuwarrelatadas por nossas participantes.
Que tramas se entretecem? Entendemos que essas idglicam posicionamentos e
configuram também facetas da autoridade curriaifaofissional dos professores “em acao”.

Nas argumentacdes reunidas até esse ponto, sobreen&ralizacdo (ou
redimensionamento) do conhecimento nas (re)cor@gsucurriculares, parte-se da discussao
sobre as finalidades da escolarizacdo, de suaarelev pessoal/social, do resgate da
“especializacdo” do conhecimento que se produz s@l& seu redimensionamento e
reescrita, até se chegar a centralidade da cuiessa discussdo. Dessa forma passamos, ao
falar de curriculo, a falar de conhecimentos sitgadulturalmente: interpenetracdo de
culturas, ampliagéo de universo cultural, conviv@ptural, desencaixes, novas linguagens...

Como abordado anteriormente, pensar cultura imppesmsar a diferenca, a
diversidade, a interacdo entre tradicdes, entréep@mentos multiplos, o relacional, o
encontro, os conflitos, as restricbes e, princigalt®, as possibilidades. Os caminhos para se
lidar com tais demandas e desafios no processizuarm tornam-se assim questdes cruciais
para os educadores do nosso tempo.

Na visdo de Macedo (2006) a funcédo do curriculoa seiar lugares-tempo hibridos
de sentido, lugares-tempo de negociagdo com aedgar em que 0s sujeitos sdo assumidos
como produtores culturais, agentes que se movimeatananobram. Afirma que mesmo as
culturas globais ou hegemonicas também sdo margatsncompletude, pela auséncia dos
outros e, portanto, ndo sao totais ou definitivgaeesse espaco pode ser vivido de multiplas
formas; defende que no curriculo “tramas obliguagpader tanto fortalecem certos grupos
como potencializam resisténcias”, o que nos perpéasar e realizar logicas culturais
alternativas para a construcao do curriculo e ewgignificados para essa experiéncia.

Goodson (2007) também nos traz e trata de poskiéis para o curriculo quando

aprofunda seus nexos com o mosaico cultural queeneslve e expectativas de futuro que
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nos movem. Para o estudioso, os velhos padrdesritikes e disciplinares de curriculo, sdo
totalmente inadequados para a sociedade contengagrgpara nosso mundo instavel,
arriscado e de rapidas mudancas, distantes do ndanttabalho (que se caracteriza cada vez
mais como flexivel) e dos anseios dos alunos. Apgiaudanca para um curriculo narrativo,
uma forma de organizacédo da aprendizagem que $& pas! trajetos, buscas ou sonhos que
nos mobilizam; uma aprendizagem que € estratégi@,sg emprega para responder aos
acontecimentos, que se engaja no contexto dasgsess@ndo suas vidas. Dessa forma a
aprendizagem é vista como algo ligado aquilo gusejdenos contar sobre n0s mesmos, €
situada, tem historia e faz histéria. Goodson (2@@5taca nessa nova especificagdo para o
curriculo (que reconhece como ainda longinqua), cegaprometimento “com as missdes,
paixdes e propositos que as pessoas articulam asrvalas” (p.251), e seu verdadeiro teor de
empoderamento para versodes de futuro preferiveis.

Observamos e tragamos no dialogo com esses tedrieoslespeito de ndo nos
aprofundarmos no quadro largo e complexo de indiadn sociais, composi¢bes ou
confrontacdes de politicas, sistemas e realidadigsaéivas que analisam - um entrelacamento
forte que nos remete a olhar menos para a forma cocurriculo é organizado e mais para o
plano da decisdo, das interagfes, vinculos e camgsos que se estabelecem (ou ndo) em
sua elaboracao e aplicagéo, clarificando essa ¢@dmdiomo imprescindivel para justifica-lo.
A mensagem que fica é a da relevancia da realizat@tiva do curriculo, de sua escrita
situada, e reescrita continua, “porque sempreweriexto entre outros possiveis” (GIMENO,
apud PACHECO, p. 77, 2005).

PENSAMENTOS E TRAMAS CURRICULARES Il

Gostariamos de finalizar essa revisdo tedrica ltessa certas contribuicdes, no
pensamento curricular critico contemporaneo, queanailiam a olhar e refletir sobre escritas
e reescritas curriculares, num contexto mais pritposatencioso ao que se passa na escola.

A primeira seria a énfase na necessidade de unmenafidade reformulada para a
elaboracdo curricular, uma racionalidade mais coefg@roxima das realidades educacionais
e culturalmente orientada, o que envolve a criagama linguagem de possibilidades, de

ofertas para o curriculo, e ainda, a dimenséaoialeiterativa da formulacao curricular.
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Pacheco (2007) aponta para essa racionalidadpesiag@o do curriculo fracionado
entre teoria e pratica, a superacao do “confinaofiet# teoria critica ao plano dos discursos,
e da teoria da prescricdo, ao terreno das pratitasa exacerbacao da tecnicidade, ora uma
teorizagdo altamente abstrata, distante da realidddcacional. Contesta as fronteiras entre
essas teorizagbes - completo antagonismo ou algom@lementaridade - questionando a
possibilidade de se prescindir, para a compreedsdoealidade escolar, da diversidade
conceitual que essas abordagens carregam. Exglicitdsso a grande lacuna no discurso dos
pedagogos criticos, qual seja: a auséncia de $€egeglara uma pratica docente critica,
alternativas para a organizagao escolar, pararcola, para as exigéncias cotidianas da sala
de aula. Essa grande falta, da linguagem das jlaksdes, acentua os confinamentos
tedricos e obstaculos para transformacdes nasgsalocentes, criando situacées em que as
politicas, normas e documentos incorporam discumsgmsitivos que pouco afetam as

praticas em seus aspectos substantivos.

As reformas educativas intersectam a mudanca ualarimos seus
aspectos menos relevantes, em termos de concepedtdo e

avaliagdo do curriculo nacional, deixando os asgecentrais do

curriculo imunes a qualquer alteracéo, a ndo sdaralucdo de novos
conceitos (projecto, competéncia), a modificacaccalgas horarias
das disciplinas, a introducdo de &reas curricula@esdisciplinares. O
que constitui 0 nucleo central do curriculo, oases conteddos e
suas formas de organizacdo escolar, ndo se alteri@el das praticas,
mesmo que 0s principios inerentes aos discursdicpslse situem ao
lado da autonomia das escolas (PACHECO, 2007.5). 21

Uma segunda contribui¢cdo seria aprofundar a difouds integragao curricular versus
disciplinaridade, em outras palavras, a reflex8wes@ predominancia, nas elaboracdes e
reformas curriculares recentes, dos discursos ei@saleda integracdo curricular: temas
transversais, interdisciplinaridade, curriculo pompeténcias, curriculo integrado, projetos,
constituindo as diferentes modalidades para a raég. Lopes (2006) adverte que tais
discursos provém das mais distintas, as vezes@itag, correntes pedagodgicas ou politicas,
0 que ressalta o carater polissémico desses disglgsainda questiona a automatica, direta
associacao do curriculo integrado a perspectivasaetbnais criticas ou progressistas. Como
se a forma de organizacéo do curriculo pudesdadeamente, garantir alteragdes nas relagdes
de poder e de controle que regem os curriculos,oceen “reformar o curriculo fosse,
sobretudo, mudar a organizacdo curricular” (p.140kssa afirmacdo fortalece outras

condicBes mencionadas ao longo desse trabalho, cauiodado e atencéo ao local de selecéo
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e controle da sele¢cédo de pedagogias e curricidomzes que definem o qué, quando ou em
que ritmo ensinar, como preponderantes nos cammhdgscaminhos curriculares.

Segundo esta autora, nos discursos criticos sobuvericulo disciplinar questiona-se,
especialmente, a fraca inter-relacdo das discgplesxolares. O forte enquadramento dessa
modalidade de organizacdo curricular é desconsldera enquadramento do controle de
quem pode dizer o que ensinar, em que tempo, emritme e sob quais relacdes

hierarquicas.

Com isso, ndo é problematizada a possibilidadende arganizacdo
curricular que enfraquecga os principios de clasgifio, mas que néo
altere os principios de enquadramento. Ou seja,fagibte a inter-
relacdo das disciplinas, mas que mantenha o cerdimlque deve ser
ensinado e do ritmo de ensino, nas maos de coaldessgou ainda das
esferas centrais de administracdo curricular separéicipacdo dos
alunos e, por vezes, nem dos professores, no pmcégs.] Ao
desconsiderar tal conclusdo, muitas das propostasardculo integrado
ao longo da historia transformam a discussdo sotwdancas na
organizagdo curricular em uma questdo técnica, rarasolvida,
simplesmente, com novas grades curriculares, nogasepcdes dos
professores, novas dinamicas na administracdoaesgdDPES, 2006,
p.141).

O “enquadramento” das criticas aos curriculos pliseires € bastante oportuno e
esclarecedor para nossa investigacdo (uma vez @ge debrucamos sobre praticas
disciplinares), pois ao tratar da revalorizagaocdohecimento escolar, sua priorizagédo e a
inscricdo das disciplinas em horizontes e limitdsrenciados, a abordagem da questao da
integracdo se impde e a necessidade de abord&cgdidas também. Esta € uma colocacéo
que propde a analise das disciplinas para o embemdd da integracdo curricular, admitindo a
vinculagdo entre disciplina e integracdo, ressdliaque a marca disciplinar de nossos
curriculos ndo impede ou impediu a criagdo de mewwers de integracdo ou articulacao.

Lopes (2006) defende a focalizacdo dos processasafgacao vinculados a pratica
das escolas, uma analise das disciplinas escola@sgconsiderar que 0s mecanismos de
integracdo na préatica das escolas permanecem sdbmat matriz disciplinar” (p. 146). O
curriculo disciplinar permanece hegemonico, sea pecesso de elaboracédo dos parametros
curriculares, seja pela permanéncia da disciplingéio nos livros didaticos, seja pela
organizacao disciplinar na formacgao dos professeness escolas, portanto deve-se focar as
andlises a partir da matriz disciplinar, das padtigue configuram, daquilo que implementam,
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que ndo se apresenta como eco das definicdescaslittampouco como uma criagdo
totalmente autbnoma. Recorrendo a Goodson (1995tamwos a afirmacédo sobre a
necessidade de situarmos os estudos do curriculouemcampo intermediario de

investigacdo, um campo de interferéncias matuase ewliticas (discursos e textos oficiais) e
praticas fortemente influenciadas pela disciplregéo.

Neste ponto, poderiamos justapor as idéias de B2a08) e Lopes (2006), e refletir
sobre as consequéncias de tais posicdes para espoocurricular. O primeiro, ao tratar da
transcendéncia do curriculo académico prescrito mpeio dos espacos discricionarios
(aquelas brechas, espacos ou oportunidades pagaps@rar abordagens integradoras do
conhecimento escolar na escola), destaca o quas&s @raticas trazem de sentido para as
aprendizagens (académicas e de vida democratd@jezgiam constituir o cerne do curriculo.
A segunda, por sua vez, aponta que o cerne dacularrdinda sao as disciplinas e que a
qualidade integradora ndo esté excluida da abamddgeiplinar.

Para qualquer desses autores, falar em curricydlicemanalisar criticamente o que as
escolas estdo fazendo ou pretendem fazer, implgaestionamento das conexdes entre os
saberes, dos diferentes sentidos disciplinaressgumsnferem ao curriculo e das finalidades
sociais atendidas.

Por ultimo, ha ainda no debate curricular de ndagsopo um investimento na
concepc¢ao do curriculo como espaco de praticasxredls, de proposicdes de alternativas
pensadas e discutidas coletivamente na escolaaeapascola. Esse apelo ao coletivo, ao
colegiado e seus alcances, presente em todos osesutom o0s quais dialogamos, é
atualizado também por Zeichner (2008), especificanpara a profissionalidade docente -
tematica que inaugura nossa introducao e arguné@ntagrica - quando postula a reflexdo
conjunta e ndo individual, num coletivo que a teobmo pratica social, da comunidade de
professores, e com olhos para as questbes maisisuhpleducacéo e da sociedade; quando
concebe a reflexdo como uma articulacdo de grupgp(@)concebe o ensino para além das
técnicas, como uma atividade moral e ética e salopgal detém algum controle, expresso nas
decisfes e escolhas que fazem constantemente.

Essas assergfes - a imersdo nas préaticas da doeéeubas realidades educativas, a
busca e proposicdo de alternativas, o engajamefgtvo e amplo - refletem também o que
Young (2007) chama de papel “conservador” dastingfies educacionais, no sentido de que
cabe as escolas, agueles que se dedicam ao eeseejalmente num mundo turbulento e

instavel como 0 nosso, conservar, preservar, gam@tcondicdes para a aquisicdo de um
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conhecimento diferenciado e uma vivéncia de espaéaé da comunidade e se projeta com
ela.

ApoOs estender esses “panos de fundo” tedricoshgsi@mparam e instigam a falar de
possibilidades e questionar controles - junto cenpr@fessores - nos encaminharemos para
um novo dialogo: a descricdo do percurso metodotogilhado.
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4 DESAFIOS METODOLOGICOS
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Figura 5: A ficha do bicho

Como dito, em nosso estudo as indagacdes recathre a visdo dos professores
acerca da producdo do conhecimento escolar. Buscaescrever e explicitar, dentro da
multiplicidade de dire¢cdes que a atuacédo docerde pssumir, expressdes singulares de sua
autoridade curricular e profissional e, dessa fowwoatribuir, emprestando o conceito de
Young, para a preservagao de um conhecimento pgmlarm conhecimento distinto.

Ao tratarmos de uma amostra singular e, comoutal,recorte especifico que se
inserira como um ponto, um pequeno ponto, porénpaointo Novo na construcao coletiva do
conhecimento, a tensdo entre a complexidade do ¢emaspecificidade de nossa pesquisa
foi, para nés, constante e um desafio. O “mergulfeliteratura também nos respaldou diante
desse desafio, de articulagdo entre os contextasaf@ds macro e micro, na consideracao do
particular como uma instancia da totalidade sobe como nos intercambios entre pratica e
teoria, uma ensinando a outra na tarefa de apreenmdéximo do fenémeno pesquisado.

Compartilhamos a visdo do conhecimento como umatiear@io produzida na cultura

em que vivemos, com os elementos que dispomos relagdes multiplas que se estabelecem
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entre o sujeito que conhece e seu objeto/sujauafsio/fendmeno a ser conhecido. A verdade
nao se encontra em nenhum dos polos, mas na redat@oeles, nas mutuas interferéncias,
nas referéncias e significados do tempo histonuageestdo. Nesse sentido, o fazer ciéncia
resulta numa producgéo cultural e intelectual dedeterminado contexto, o conhecimento é
fruto do tempo vivido, suas convencgdes, consemsrxciacdes e até arbitrariedades, o que
gera a possibilidade de muitas interpretacbes endimentos da realidade. Além disso,

construimos conhecimento sobre o mundo a partinaksa propria experiéncia, nossa

subjetividade e valores o impregnam.

Como os significados por nés produzidos sdo datasitsados e parciais, podem,
permitem e precisam ser ressignificados, provocamdanovimento continuo nas ciéncias,
porque sdo sempre limitados e provisorios (PRADONBA, 2007). Essa concepcéo ecoa a
descricdo de OLIVEIRAet al (2008) para o conhecimento académico como resulizd
“acdo dialdgica entre complementaridades e antagms da razdo, da experiéncia, da
imaginacdo e da verificagdo” (p.5), um conhecimentbssociavel da vida e das relagbes
humanas.

Com essas consideracfes pretendemos salientanguerdialdgico que buscamos em
nossa pesquisa e o alinhamento a uma viséo cditdética da realidade e do pensamento
social, que privilegia idéias como processo, comecarater provisorio das interpretacoes,
contesta a neutralidade da ciéncia e seus méetodesogenta para a transformacao da vida

social.

Nas ciéncias exatas, o pesquisador encontra-sée di@num objeto
mudo que precisa ser contemplado para ser conhégigesquisador
estuda esse objetdaa sobre ele ou delé&std numa posicdo em que
fala desseobjeto mas ndo com ele, adotando, portanto, uma postura
monolégica Ja nas ciéncias humanas, seu objeto de estudo é o
homem,“ser expressivo e falante”. Diante dele, sqpisador nao
pode se limitar a0 ato contemplativo, pois encesgrgperante um
sujeito que tem voz, e ndo pode apenas contemphdal® tem de falar
com ele, estabelecer um didlogo com ele. Invertdessa maneira,
toda a situacdo, que passaumea interacdo sujeito-objeto para uma
relacdo entre sujeitodDe uma orientacdo monoldgica passa-se a uma
perspectivaialogica(FREITAS, 2002, p.24).

Empreendemos uma pesquisa qualitativa, uma vezngesos objetivos estavam
direcionados a explicitacdo, ao aprimoramento @gaidle autoridade profissional e suas

manifestacdes nas praticas dos professores.
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Trabalhamos predominantemente com dados de natgpealitativa, como define
Minayo (2002), “um universo de significados, mosyaspiracdes, crencas, valores e atitudes,
que correspondem a um espac¢o mais profundo dgdeslados processos e dos fenébmenos, e
que nao podem ser reduzidos a operacionalizacd@rieveis” (p. 21-22). Trivinds (1987)

ressalta que:

A flexibilidade da conduta humana, a variedadevddsres culturais e
das condic¢fes historicas, unidas ao fato de queesquisa social o
investigador € um ator que contribui com suas ERdhdes
(concepcdo de mundo, teorias, valores etc.), n&oitrdio elaborar
um conjunto de conclusdes frente a determinadalagi® com o nivel
de objetividade que apresenta um estudo realizadoundo natural

(p.38).

Dado esse carater, a busca de informacfes, adtotet melhor, a constituicdo de
dados (uma vez que os dados ndo se apresentans @ovim frutas no pomar, prontas para
serem colhidas ou néo), deu-se de forma diretaa@mostra pesquisada, 0 que caracteriza
nossa investigagdo como uma pesquisa de campo. Gdwedaem Bogdan; Biklen (1994), ao
entrar no mundo do sujeito o investigador contifara, pois ao tentar apreender algo para
sua pesquisa, o fadravésdo sujeito, participando de fornralireta de suas atividades, numa
aproximacdo em que cada qual tem seus proprios smbelgpensar e representar o mundo.
Isto implica, para a constituicdo dos dados, tdim@enséo de que pesquisador e pesquisado
sao co-autores, produzem “em relacdo” discurs@n&d®s sobre si mesmos, sobre os outros
e sobre o mundo, negociam e atribuem-se papéisogissinstitucionais etc.), o que os faz, a
todo momento, posicionarem-se e serem posicionagopelo outro, numa alternancia de
empoderamento na relagdo e no transito das inf@esac

Segundo Szymanski (2002), a questdo da desigualtlaqeder e participacdo no
processo de entrevista é percebida desde as esdeltas pelo entrevistador (€ ele quem
elege a questao de estudo, que muitas vezes elegeantrevistar e dirige a entrevista) até o
aceite do entrevistado, que adere aos interesspsstgpisador e se descobre como “dono de
um conhecimento importante para o outro” (p.13ipr@ndo estratégias de ocultamento ou
valorizacdo de determinadas informacdes, de orgediiz de idéias, enfim, a criacdo de um

discurso para um interlocutor.

O produtor/autor é antes de tudo um selecionaégsa selecdo néo é
arbitraria. Da multiplicidade de manifestagbes ddavhumana,
seleciona 0 que considera mais importante para d'd®u recado” e
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as interpreta de acordo com seu quadro de refaré®tiviamente,
essa selecdo é preconcebida. Sendo o produtorpréf@io, um
produto social, esta condicionado pelos interedsestia €poca, ou da
classe a que pertence. E, principalmente, elenéafdo no espirito de
uma teoria da qual passa a ser o expositor (FRANROQY, p.25).

Utilizamos como principal instrumento de producdo de dadosraevistas semi-
estruturadas. Esse grau de estruturacdo permitevistdas mais flexiveis e “significa
responder a situacdo imediata a sua frente e n@ion aconjunto de procedimentos e
estereotipos predeterminados” (BOGDAN; BIKLEN, 19p4.37).

A entrevista é um instrumento tipico no trabalh@aepo, um recurso que possibilita
uma interacdo face a face, produz dados verbaisreld&ancia a linguagem e seus
significados e favorece a obtencéo de dados gunadisacomo valores, opinides e atitudes dos
entrevistados. Entendemos que as entrevistas stmitgadas, por serem menos dirigidas e
permitirem ao informante uma abordagem ao mesm@deaberta e orientada, eram
compativeis com 0s nossos propoésitos de captamidaciies no exercicio da autoridade
docente e algumas dinamicas de constru¢cdo do domdr@o escolar na voz do professor.

Vieira; Dias (1994) salientam que:

[...] a entrevista vem se mostrando, cada vez mai®p um recurso
atil na pesquisa, sobretudo para aqueles que gdemoa investigar
processos sociais de diferentes naturezas, disggdmuvir 0 que 0s
participantes tém a falar sobre os mesmos. Taluposteorico-
metodoldgica supde que 0Ss processos sociais sSas ain
compreendidos quando envolvem as perspectivas des tms
participantes sem privilegiar a histéria e conhecita do pesquisador
(p-300).

Sabemos que a escolha do instrumento impdeeBreipossibilidades a investigacao,
0 instrumento, junto a outros elementos (nossostiobf, nossa amostragem, o tempo de que
dispomos, os recortes que definimos etc) circunscos sentidos que emergirdo a superficie
por meio da pesquisa, o0 instrumento é também adostde sentidos. Dai toda a cautela
necessaria na preparacao e conducdo da entrevistastabelecimento de uma interacao
“natural, ndo intrusiva e ndo ameacadora” (BOGDAWLEN, 1994, p.68), uma relacéo
respeitosa, confidencial, explicita quanto aostge da investigagéo, protetiva na evitacdo
de qualquer dano, enfim, um dialogo que os colagque®ntade para falarem abertamente

sobre seus pontos de vista.
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A andlise documental deu-se concomitantemente, lsemo o levantamento
bibliografico perpassou todo o processo de invagig para que pudéssemos montar um
quadro de referéncias abrangente, consistenteregueisse 0s enviesamentos (como efeitos
de preconceitos do pesquisador sobre os dados3 protasse para uma producado teorica
coerente.

Em nossa amostra de pesquisa, os participanteafarmum coletivo de mulheres,
quatro professoras experientes do ensino infarftindamental de uma escola particular do
interior paulista, trata-se de uma amostra de cuémeia, de individuos particulares,
membros de uma realidade local e de uma comunidagecifica, que nos asseguram a
expansdo da teoria em formagdo, mas nao nos pernygeneralizacoes (BOGDAN e
BIKLEN, 1994); sendo assim, nossa amostra, e @aquie ela circunscreveu, nos permitiu
descrever, documentar, determinadas formas deeat@acao do trabalho docente, alguns
caminhos dentro de uma realidade mdultipla e codnaal

Esse quarteto era depositario de alta reputacaescala em que trabalhava, eram
alvos de consideracdo e reconhecimento dos diesreatbres da comunidade escolar, eram
professoras requisitadas e icones em suas sérielisaplinas, ora pelos pais, ora pelos
alunos, ora pela coordenacdo pedagdgica, nem semprissono, outras vezes de forma
consensual, mas sempre com seus homes em pawtagrips era bastante conhecido pela
pesquisadora, que pdde acompanhar ao longo deasess pelo menos, suas trajetérias
profissionais de um lugar para onde convergiam stoelssas mobilizacbes, o lugar da
coordenacdo pedagdgica, do entroncamento das atipastdos pais, alunos, professores e
instituicao.

Essa proximidade com o grupo pesquisado podetéacdi entrada em campo, mas
também coloca ao pesquisador uma série de cuidpdodo a sua postura, especialmente,
rejeitando a atitude de quem sé espera confirmagiesie quem dificulta o dialogo se
posicionando de forma arrogante ou artificial deashd que espera entender, desconsiderando,
ou melhor, ndo compreendendo o campo como umabjaimie de novas revelacbes e
relacdes entre pesquisador e informante. Esta & umad das questdes éticas envolvidas no
fazer pesquisa qualitativa, trata do comportamelatgesquisador no trabalho de campo e
também nos remete para além dele; Bogdan; Bikl@d4(lchamam a atencdo para o fato de
gue nas investigacdes qualitativas, 0 compromisso éntre sujeito e investigador extrapola
o procedimento de obtencdo de consentimento infdomau a protecdo contra danos,

concebendo tal relagdo como continuada, desenwddve® ao longo do tempo — desde os
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primeiros contatos, em que o entrevistado € imgiticaas questdes do pesquisador, passando
pelo periodo em campo em que se implicam em dialegaesdobramentos com o material
analisado, as analises e reflexfes, numa “obrigdgéadoira para com as pessoas com as
quais se contactou...” (p.78).

Os dados das entrevistas foram triangulados coroabtidos através da apreciacédo
de documentos formais e ndo formais produzidosspptofessores e educandos (diarios,
relatorios, notas de estudo, fotos, videos, madepara exposicdo ou publicacdo) e sobre
estegncidiu a analise documental.

As entrevistas foram submetidas a analise de cootqirocedimento que segundo
Franco (2007), € perfeitamente conveniente “no &aimébe uma abordagem metodologica
critica e epistemologicamente apoiada numa conoegeéaciéncia que reconhece o papel
ativo do sujeito na producdo do conhecimento” (p.lbnsistente para a andlise da
mensagem veiculada num material verbal, gestudboumental.

A analise de conteuddo compreende "um conjunto dmid#s parciais, mas
complementares, acionadas para se explicar e sistamo conteudo da mensagem e o
significado desse contetdo por meio de deducoesa®@ justificadas, tendo por referéncia
sua origem (quem emitiu) e o contexto da mensagano efeitos dessa mensagem”
(OLIVEIRA et al, 2008, p.4).

Na analise de conteudo, o relacionamento que abedste entre os dados, o vinculo
entre eles, propicia descobertas e estas deveralégancia tedrica assim como a expressao
verbal, seus enunciados e mensagens. Isso sigwdficazar no material aer analisado todo
o material, as entrelinhas, o conteudo latente @raextualizacdo da interpretacdo (as
comparacdes contextuais) e, dessa forma, extrapwlarabordagem puramente descritiva do
conteudo, avancando para os efeitos e impactoa dessunicacao.

Nas palavras de Franco (2007), no caminhar dasan&i contextualizacdo deve ser
considerada como um dos principais requisitos, @mecomo pano de fundo para garantir a
relevancia dos sentidos atribuidos as mensager#8)(uma importante finalidade da analise
de conteudo é produzir inferéncias, pois estasdnéerem relevancia teorica, “a inferéncia e
o procedimento intermediario que vai permitir a sagem, explicita e controlada, da
descri¢do a interpretacdo” (p.29).

Como apontam Bogdan; Biklen (1994), o desenvolvimede um sistema de
codificacdo de dados envolve varios passos comasaabde regularidades e padrbes, a

elaboracdo de meios de classificacdo e a definig@ocategorias de analise, e todo esse
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processo deve produzir indicadores que fundamentssas interpretacdes, deve ser coerente
com nossas questdes e preocupacdes investigativas.

A secao seguinte enfatiza esse conjunto de desafsoms repercussbes sobre nossa
pesquisa. Nossos varios passos, de onde partimosnge passamos/aquilo que nos passou e
aonde pudemos chegar. Em nossa investigacéo aloge@aptar e descrever modos de fazer
e dizer a pratica docente que desvelassem a aderidurricular e profissional dos
professores, nossa tematizacédo dessa questamuesuifim, em trés eixos de analise e, para

cada qual, as seguintes categorias:

A pessoa do professofTransacgdes correntes

Fazer aula, dar aula

Juizos Modos proprios
Encontros e significados

A arvore do conhecimento Concepcoes

Finalidades sociais

Essa classificacdo e organizacdo dos dados é &oso inimeros dialogos que
estabelecemos com nosso referencial teérico, dgaeas luzes que esse referencial lancava
sobre nossa massa de dados e a0 movimento coritidnii@m, das descobertas gue nossos
dados originavam no contraste com as referénciagpesar delas. Por meio dessa ordenacéo
buscamos explicitar os indicios, o0s significadose gsobressaiam e nos permitiam

consideracOes e analises relacionadas ao nosstrapde questdes investigativas.
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O PERCURSO METODOLOGICO

(.

Agora depois do comeco
J& estou me sentindo
Bem mais a vontade

Talvez j4 esteja no meio
Ou comeco do meio
Porque bem no meio

Seria a metade

E bom demais estar no meio
O meio é seguro pra gente cantar
Primeiro, acaba o bloqueio
E até o que era feio comeca a soar
Depois todo aquele receio
Partindo do meio, podia evitar
Até para as criancas nascerem
Nascendo no meio, ndo iam chorar

Diria, sem muito rodeio
No principio era 0 meio
E o meio era bom
Depois € que veio o verbo
Um pouco mais lerdo
Que tornou tudo bem mais dificil
Criou o real, criou o ficticio
Criou o natural, criou o artificio
Criou o final, criou o inicio
O inicio que agora deu ni$o

(.

Ao ingressar no programa de mestrado nao haviaunemhdecisdo, tampouco
inclinagcdo, quanto ao tema a ser pesquisado. Hiavéasérie de inquietagcdes relacionadas ao
desejo de inserir minhas vivéncias, experiéncia2@anos como professora, orientadora e
coordenadora educacional, num contexto mais angleftexdo sobre educacdo, um desejo
de expandir o meu local, o meu mundo como educadizalne novos sentidos. Havia
também um forte desejo de encarar um escopo deguenais abrangente e complexo do
gue a minha escola, encarar o horizonte formadaspEintrastantes realidades educacionais
em nosso pais, e talvez, elaborar alguma contébipara a area. Dessa forma, as discussdes

preliminares com minha orientadora a respeito doate@cuparam um longo periodo, a

%20 MEIO, cancéo de Luiz Tatit, do CD “O MEIO”, 200
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equagao para a construcdo de pontes entre aq@lelghavia vivido como escola e aquilo
que eu poderia vivenciar como pesquisadora, didatpilo que os processos educativos
refletem e demandam em nosso tempo, demorou &deke.

As incursbes na literatura, que as disciplinaspdamgrama exigiam (Curriculo e
Formacdo de Professores, Politicas CurriculareBrasil e Teoria Critica e Sociologia
Politica da Educacéao), foram fundamentais para tmepo momento de objetivacdo, as
indagacdes contemporaneas em torno da producdpredugdo do curriculo e sobre as
imagens sociais do magistério e da educacdo gaeestdesconstruindo ou construindo,
foram profundamente tocantes; este era 0 meu legte,era o0 meu fazer/ desafio cotidiano,
estas, as interrogacdes constantes da minha trajetimo professora e das trajetorias que
acompanhei junto aos professores, como orientadooardenadora.

Este foi o angulo pelo qual me pareceu oportunatigante falar. Senti 0 mesmo que
Arroyo (2004) manifesta quando diz que “o imagio&obre o magistério tem muito a ver
com a despersonalizacdo da educacao” (p.10), comatizes perdidas do magistério, com a
destituicdo dos professores de sua condicdo deosugla acdo educativa. A transformacéo
dessas imagens, a construcdo de outras auto-imagenagens sociais, necessariamente,
passa pela recuperacéo das artes, saberes e fdasrpeofessores e professoras, “ndo para
sugerir modelos, mas para socializar significadpsd). Nesse sentido, empresto ainda mais
uma vez suas convicgdes como inspiracdo, “falemb® @0s e troquemos tantas historias
que temos para trocar. E com professores e proféssspue venho dialogando e sinto
necessidade de continuar esses dialogos (ARRO Y@ 2, pM9).

A idéia de “personalizar” a educagdo me parecewaminho proficuo e assim surgiu
um ponto de partida para a pesquisa, a ponta dadioneada e, consequentemente, as
discussbes com minha orientadora se aprofundarasemtalo da problematizacdo do objeto
de estudo, da ponderacdo de caminhos metodologleostiacdo de recursos para apreciar
tais realidades e especulacdes sobre as histar@slayiam coeréncia ao meu processo de
pesquisa. Nesse momento ja sabiamos que seria esgaiga no campo do curriculo e de
didlogo predominante com professores.

Isto me langou a releitura do material concerneate pensamento curricular
contemporaneo, aos significados da docéncia e dibecomento e os impactos dos estudos
culturais em inUmeras esferas da discussao edunecio

Um segundo momento configurou-se com a delimital@@analise, seria um estudo

voltado para as formulagdes curriculares empreasdpklos professores, focado em suas
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tomadas de decisdo e posicionamentos, em outravrgsl buscariamos tematizar a
autoridade curricular e profissional dos professodefiniram-se também, nesse momento,
NOsSsos objetivos e nossas questdes norteadoras.

Apos esse esbogo, demos inicio ao levantamentawes rmateriais bibliograficos,
especialmente, com visitas as bibliotecas tradisoe digitais, priorizando publicacdes a
partir da década de 2000. Junto as publicacéesdaspos periddicos da area de educagcao nos
forneceram inumeras contribuicbes, dentre os qdastacamos: Revista Brasileira de
Educacao, Cadernos de pesquisa, Educacdo e Saxiéthdacio e Pesquisa, Educacdo em
revista e Curriculo sem Fronteiras.

Uma quarta etapa refere-se a leitura do materiatanto e elaboragcéo de sinteses, para
em seguida, lancar-me a contextualizacdo da imaesto, as primeiras escritas de uma linha
argumentativa, os alinhavos iniciais entre as glgaanidas e os objetivos.

Foi também nessa exploracdo que estruturamos aipginersdo de perguntas a serem
feitas nas futuras entrevistas semidirigidas, uteinm aberto baseado na fala do entrevistado
(Apéndice A).

Foram finalmente elaboradas 13 perguntas, 5 reladas aos aspectos atuantes na
selecdo e organizagcdo do conhecimento escolarri@dds ao cruzamento de culturas
presente na escola — culturas dos alunos e c@sao@ar, 1 sobre as diferentes necessidades
de aprendizagem do aluno, 1 sobre identidade degsar, 1 sobre a dimenséo do prazer nas
atividades escolares 2 sobre as finalidades sociais da escola e, ltingajisobre autoridade
profissional.

Entre idas e vindas dessas primeiras escritasneersas em orientacdo, explorei
novo material bibliografico, agora mais relacionaalns procedimentos de coleta dados.
Houve ampla discussao sobre as questdes éticasedpnentais em abordagens qualitativas
e, especialmente, sobre os recursos a serem ddifizea conducao da entrevista propriamente
dita: o contato inicial e os encaminhamentos -rasgmtacdo das questdes, o planejamento de
alternativas para a formulacao das questdes, daisapressdes de compreensao por parte do
pesquisador, a formulacdo de sinteses, questbegsdarecimento, focalizadoras, de
aprofundamento e, finalmente, a devolugéo (SZYMANZ2RO02).

De acordo com Bogdan; Biklen (1994):

3 Essa foi uma questdo aventada, porém desconsideoadecorrer e delimitacéo da pesquisa.
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As boas entrevistas produzem uma riqueza de dadoseados de
palavras que revelam as perspectivas dos respeasdemis
transcricbes estdo repletas de detalhes e exemplos. bom
entrevistador comunica ao sujeito seu interessesopés estando
atento, acenando com cabeca e utlizando expres$d@ais
apropriadas. O entrevistador podera pedir umafickgéol...] [...] O
que se revela mais importante é a necessidade dér ou
cuidadosamente. Oiga 0 que as pessoas dizem @13p).

Outros requisitos para as sessoes de entrevastdsin foram definidos nessa etapa:
as entrevistas seriam individuais, em pelo menas elcontros, em recinto isolado, com
datas e horéarios escolhidos pelos participantesntfevista seria gravada digitalmente e a
pesquisadora contaria com um bloco de notas pajatnes adicionais - auxiliares de
memoria (BOGDAN; BIKLEN, 1994), na tentativa de ttapr outros elementos das trocas
intersubjetivas que ocorrem nessa situacao (irglio@o verbais, aspectos do ambiente,
ajustes do processo interativo entrevistador/ eistao, entre outros).

AplOs a apreciacdo de todos esses conteudos enutdgbes no anteprojeto de
pesquisa, recebi o aval de minha orientadora pata para o campo e realizar uma primeira
entrevista. Essa sessao ocorreu em 28/11/200&saada pesquisadora, no periodo da tarde.
O encontro teve a duracéo de trés horas e o tempoadacao foi de uma hora e quarenta e
seis minutos. Cabe ressaltar que desde os primewotatos por telefone ou correio
eletrénico, obtive de minha entrevistada muita @bggio, cordialidade e uma prontidao para
realizar o primeiro encontro ainda no final de a@poca tradicionalmente sobrecarregada
para os professores. Além disso, a participanygedsou maiores detalhes sobre as questbes
que orientariam nossa conversa, considerando pdatpresa como um estimulante para suas
reflexdes e espontaneidade nas respostas.

A entrevista foi precedida de uma conversa inforen@iciada efetivamente com uma
breve reapresentacdo do tema da pesquisa (estavig $ido mencionado nos contatos
anteriores), com a solicitacdo de permissao pgrawacao e com 0s esclarecimentos sobre a
confidencialidade das informacdes e sobre o espaca perguntas e duvidas durante a
entrevista. Enfatizamos também os procedimentagdsitcom o material da entrevista — a

transcricdo, as analises e devolutivas para ogiparites.

Essa “volta” ao entrevistado, garantindo-lhe o ittirele ouvir ou
talvez, de discordar ou modificar suas proposicGesante a
entrevista, assim como os cuidados a ele dispessadonprem
também um compromisso ético presente em qualqueicdio em que
se utilize a entrevista (SZYMANSKI, 2002, p.15).
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A questdo do anonimato, ou melhor, do ndo anonimatgesquisa também foi
destacada pela pesquisadora. Como nessa investigagé@reveriamos experiéncias muito
personalizadas, ndo teriamos como garantir o ambairdas participantes, ainda assim
apresentei 0s recursos que poderiamos lancar nt@o apaenizar essa restricdo (nomes
ficticios, se desejados, siglas, certa indeterndimatemporal e espacial). A reacdo da
participante frente a essa questado foi de tramigiaié e reforcadora da confianca que atribuia
aos objetivos da pesquisa e minha postura invéistgd&ssa atitude tranquila e segura, e sua
concentracdo durante toda a interlocugcédo, marcatematuagdo nesse primeiro encontro. A
entrevistada ndo trouxe nenhum material para a\asta, no entanto, concentrou suas falas e
exemplificacdes numa producéo recorrente em suggré&specificamente, sua versdo mais
recente, um video sobre o musical Haicom alunos de 9° ano. Esse material ja era do
conhecimento da pesquisadora e a mesma possuieenmplar.

Para a pesquisadora, esse primeiro contato prapialém de um enorme fluxo de
informacdes (vide duracdo da entrevista), um fexercicio de ajuste do linguajar, dos turnos
da fala, das expressdes corporais e faciais, paoamtoole discreto do gravador, para dar um
ritmo confortavel ao dialogo e, principalmente,gar retomada continua dos objetivos no
acompanhamento do discurso que se produzia eegididesse discurso.

O material gravado foi encaminhado para transcriegés cuidados de uma pessoa
experiente nessa tarefa, com isso pretendia agdizzonversdo dos dados. Ainda assim, a
transcricdo demorou cinco semanas para chegarrmsnmaos e uma das justificativas foi
de que nesse tipo de transcricdo minha colaboratwaera habituada, em suas palavras,
“transcrever uma longa e agradavel conversa nafa¢dj normalmente néo recebo material
como esse, é tudo mais rapidinho, num outro esguesea tem muita coisa”. Se por um lado,
a demora foi frustrante, por outro, tal justifigatiacabou sendo um retorno interessante para a
entrevista.

A transcricdo resultou em 33 paginas de texto enndanca de profissional para as
proximas transcricées, pois nesse interim, tréamentrevistas se sucederam, com a seguinte
periodicidade: 18/02, 20/02, e 05/03 de 2009.

24 Hair é um conhecido musical norte-americano, dal filos anos 1960, que aborda os problemas da época
relacionados aos padrdes de moralidade, sexualigetieédualismo, racismo, violéncia, uso de drogas
incluséo social.
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Houve inclusive a segunda entrevista com nossaepamrespondente, no dia
01/04/09, novamente a tarde e na casa da pesquasatin fato importante a apontar foi que
a iniciativa para esse segundo encontro partivadécpante (em meu cronograma faria isso
mais adiante), ao sugerir me mostrar um materi#titio que vinha desenvolvendo e também
colocar-se a disposicado para o esclarecimento déugr davida, ou aprofundamento de
alguma questdo. Prontamente aceitei essa novaa@daxt preparei para tal, demarcando os
pontos a revisar e aprofundar.

Estava iniciando a pré-analise do material tratescai fase da leitura flutuante, que no
dizer de Franco (2007), “consiste em estabelecatatis com 0s documentos a serem
analisados e conhecer 0s textos e as mensagerss augledas, deixando-se invadir por
impressoes, representacdes, emocdes, conhecimemiggectativas...” (p.52). Essas idas e
vindas no texto comecavam a esbocar indicadomg@sngicontornos para 0s primeiros temas,
movimento que conjugado a devolutiva, acabou paretr novas consideracfes e uma
ampliacdo da compreensao sobre as mensagenssaanali

As entrevistas que se seguiram tiveram como andanpmaticamente a mesma
sequéncia da primeira: uma conversa inicial sobrensddades, a retomada dos objetivos da
pesquisa, 0s esclarecimentos sobre a gravacgao iggéon confidencialidade, termo de
consentimento, paradas, retomadas de ambas as, pant@s de fala flexiveis), transcrigéo e
devolutivas. Nenhuma das participantes requisitecunsos para o “anonimato”, todas
manifestaram satisfacdo por poder colaborar, revetatrabalho proprio, e muita disposicéo
durante todo o tempo da entrevista. Para mim, admamento proximo entre as sessfes
implicou uma atencao redobrada, um grande esfag quvir e preservar a singularidade de
cada conversacao, de cada modo de articular pengasne falas (mais ou menos prolixas,
mais ou menos sintéticas, as digressdes etc),da @ara acompanhar os rumos ou atalhos
gue criavam ao responder o questionario ou ingluistdes/assuntos inusitados. O desenrolar
das entrevistas transcorreu de forma distinta eotre e outra, tanto na sequéncia
(antecipando ou adiando questdes para encaixaiasmmmento oportuno da conversacgao)
como na modalizacdo das questdes (utilizando \@@sapara uma mesma questéo, diferentes
formas para expressar o conteido do enunciado, rengcessidade de retomadas ou
clarificacbes das respostas). Especialmente astbgse®, 11 e 12, demandaram tais
modalizacdes, justamente as questdes que abordgdvantes ou impactos culturais e sociais

do conhecimento escolar e uma definicdo/caractgtzdesse conhecimento.
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A partir daqui, vamos identificar nossas particteancomo P1l, P2, P3, P4,
respectivamente, a professora de Inglés, a proBesto Teatro, a professora polivalente de
Ensino Fundamental | e a professora polivalent&diacacao Infantil. Pensamos que essas
siglas para as PARTICIPANTES nos permitem certzapidade, referéncias e leituras mais
ageis e também nos ajudam a enfatizar o coloquio.

Diferentemente da primeira entrevistada, todas xgxam (e deixaram com a
pesquisadora) algum material para apreciarmos em eantrevistas: P2 - vasto material
(video, fotos, caderno de notas, copias de tegtotazes) de trabalho com Bertolt Bréght
num 5° ano, no ano de 2000; P3 - um exemplar dal@shfrica realizado também com
alunos de 5° ano, referente a 2008; P4 - um diiolasse de 2005, do trabalho geral com
um grupo de criancas de 4/5anos.

Problemas técnicos ocorreram apenas no ultimo émmgcarom a perda de todo um
“primeiro tempo” de gravacéo, 0 que, gracas aodlde notas para registros adicionais,
pudemos recuperar numa segunda rodada de conwersta(12/05/09). Apenas essas duas
Gltimas entrevistas ocorreram na casa da parti@pa&n ndo implicaram mudancas na
atmosfera geral do que vinha ocorrendo.

As transcrigcbes chegavam de tempos em tempos eres papenas no final de junho
de 2009, foram todas concluidas. Ainda que conte@seas quatro transcricbes completas
nessa época e ja viesse procedendo, como dito ,agipr&-analise da primeira entrevista, o
processo de cotejar, classificar, comparar, amadigsmredar todas elas viraria o ano de 2009.

As aproximacgfes, 0s ensaios analiticos realizados @ material produzido com
nossa participante P1, consumiram um bom temporanfdundamentais tanto para a
definicdo de unidades de significado e categorzagéde apéndice B) no todo de sua

narrativa como nas das demais.

Nesse processo, faz-se necessario considerar ledadea de um
“texto”, passando-o pelo crivo da classificagdodourecenseamento,
procurando identificar as freqiéncias ou ausériéagens, ou seja,
categorizar para introduzir uma ordem, segundmsettitérios, na
desordem aparente (OLIVEIRA et al, 2008, p.4).

%5 Bertolt Brecht (10 de Fevereiro de 1898 — 14 desAg de 1956) foi um influente dramaturgo, poeta e
encenador alem&o do século XX.
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Foi nesse exercicio de articulacdo entre os sgguifis que buscdvamos explicitar, as
categorias que se construiam, 0s temas de pesjoIS0S assuntos que emergiam, que 0S
parametros de comparacao e analise foram se odarsdti. Como diz Szymanski, (2002) “a
compreensao do fendbmeno vai se modificando no dcdo processo de pesquisa e é
paulatinamente aprofundada durante o trabalho ddisah (p.72). A entrevista de P1
funcionou como um espelho para as analises parg@ais meio das ordens e critérios,
modelados em seu material, fomos estabelecendoséet® e fronteiras, ou regularidades/
padroes e excecdes, na vastiddo dos conteudoasdadae construindo caminhos de volta a
essa totalidade, que nos permitissem contar detasbe

Como ja foi antecipado, imaginamos expor nossadisaés em trés partes e essas
partes (nossos temas) foram intituladas como Ceagées (1, 2, 3). Tentamos estabelecer
dentro de cada conversacdo um coloquio, no inwdcentrelacar as reflexdes de nossas
participantes, enredando convergéncias, divergémcia inusitado de suas falas e memarias.
Os titulos buscam salientar nosso desejo de ggpartia dos didlogos estabelecidos, novos
dialogos. O substantivo conversacao parece-nmn&al as idéias de convivéncia e acao, tao
caras aos propositos de nossa investigacdo; e abedmtimento de coléquios, que
dicionarizado significa “conversacao, reuniao despas gabaritadas em que se debate
determinado assunto” (Ferreira, 2004), seria unmemagem aos professores nas pessoas de

nossas participantes.
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O LOCAL E AS PARTICIPANTES

Nossas participantes trabalham em uma mesma epdokda que conta com a
seguinte estrutura: 2.000 m? de &rea construidamerterreno com area total de 3.008 k
escola é edificada defronte a um parque publicstabge arborizado e com lagos artificiais,
toda a area do parque é cercada e 0 mesmo fecbadpartdes, o que € atribuido ao fato do
loteamento ser novo, pouco habitado e também arpidade com um extenso conjunto
habitacional nas redondezas. No entorno amplo daleegncontram-se, duas revendas de
carros, uma chacara, duas universidades privadas, escolas privadas de ensino médio,
uma creche privada, uma EMEF (o que caracterizalagwna como um destino educacional,
também), um postinho de salude, um importante ceetrmompras da cidade, um mercado, e
bairros residenciais de classes distintas (aléncamhjunto popular mencionado, bairros de
classes mais favorecidas economicamente). A regidam espaco em formagdo, com
inumeras edificacbes em construcdo, de ocupacaa mivoltada marcadamente para as

classes médias.

As instalacdes da escola encontram-se em boasc¢éaisdcontando, atualmente, com
18 salas de aula (todas arejadas e com boa iluunaatural e artificial) e demais
dependéncias necessarias ao suporte administratescola existe ha dezessete anos e ocupa

esse prédio ha oito.

Além das salas de aula, possui algumas salas de gpdagdgico, como uma
biblioteca cujo acervo abrange literatura infantilfanto-juvenil, enciclopédias, revistas
especializadas, livros pedagdgicos, videos edwsagtc, num total de 4.881 livros, 97cd’s,
28DVD’s, 54CD Rom e 108 VHS. Ha ainda um laboratde informatica, um laboratorio
de ciéncias (equipado com vidrarias, bico de Bumsen fogareiro, produtos quimicos para
praticas e materiais coletados do ambiente parbsepauma sala de artes, um auditério
(espaco para exibicdo de videos, apresentac6edudesa palestras e eventos para a
comunidade escolar), uma quadra de esportes caberta parquinho destinado a educacao

infantil (com tanque de areia e equipamentos deeirmdistica).

A escola oferece as etapas de educacéo infamgiacefundamental | e Il (ensino de
nove anos). Também oferece cursos extracurricul@ies, artes plasticas, street dance,

clube de leitura, clube de matematica e esportexj(lete, volei, futsal e handebol).
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Nossa amostra ndo constitui um grupo extenso, rgorteatamentos estatisticos mais
elaborados nédo ajudariam em nossa visualizagcao cdeacteristicas gerais de nossas
participantes. Nesse sentido, optamos pela sietegganizacdo de seus dados pessoais em

um quadro, os dados completos encontram-se em I&miosino apéndice C.

Tabela 1 — Caracterizacao das participantes da pesiga

Prof. Idade Estado | Filhos Formagéao Tempo Tempo | Outras
civil académica total de | escola | atividades

magistério | atual

P1 45 casada 2 Licenciatura | 28 anos 15 anos Aulas
Plena em particulares,
Letras pintora

P2 44 casada 2 Cinema 11 anos llanos  Atriz

P3 33 casada 0 Magistério, | 15 anos $anos | Aulas
Pedagogia ¢ particulares

Psicopedagogia

P4 40 casada 2 Magistério |€l6 anos 7 anos Aulas de
Pedagogia flauta doce
e espanhol

Fonte: Dados da pesquisa de campo. 2009.

Ha muitos pontos a destacar na caracterizacaoupmga faixa etaria predominante (a
faixa dos 40 anos), todas sdo casadas, trés sé® aed@ filhos, todas tém graduacédo
universitéria - a mais jovem (e ainda sem filhes) um curso de pés graduacao - é um grupo
com experiéncia em sala de aula superior a umaldguelo menos, e todas realizam outras
atividades paralelamente ao magistério (ainda cmeocasido das entrevistas, nenhuma
dobrasse o periodo de trabalho na propria escolnpautra escola). Nos dados analisados,
constatamos que o inicio da docéncia, para P1l, P3 eleu-se em torno dos 18 anos
(considerando outras profissées, € um ingressapeeco mundo do trabalho, porém usual
em nossa carreira). Nas listas dos cursos de amenfieento profissional mencionados chama

atencdo menos a quantidade do que a variedadends & especialmente, a presenca das

% Deixou a profiss&o ao final de 2008.
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artes e humanidades nas listagens de P2, P3 e ®Bfcanmusicalizacdo, literatura, artes
plasticas, performances, brincadeiras, cultura loplcultura infantil, a construcdo da
linguagem, oficina de redacéo, tipologia textuddsbfia para criancas, histérias, historia da

arte, analise de obras de arte, oficina de jogns et

Poderiamos cogitar que essas énfases dadas paflesspras refletem os impactos e
as exigéncias da orientacdo cultural na tarefaastthaccontemporénea, a valorizacdo que 0s
proprios professores atribuem as diferentes lingnsga expansao do horizonte cultural do
fazer escolar, em busca do que P2 tdo bem expemiguas consideracdes: “Gostaria de
fazer de minha experiéncia um trabalho diferentea sintese de crencas e descrencas sobre a
educacao e o contato humano entre humanos, que oném somos ao mesmo tempo”. Essa
€ uma sintese e uma orientacao valiosa para nefés&do, trilhar as crencas e as descrencas
sobre a educacdo e o contato entre humanos “inswsdl que somos, e mais uma vez, ao
pensar deste modo, por meio de P2, nos ligamog@sslde Paulo Freire (2002) sobre

condicOes fundantes da experiéncia educativa:

Este é um saber fundante da nossa pratica educdtvéormacéao
docente, o0 da nossa inconclusdo assumida. O idegliee na
experiéncia educativa, educandos, educadores edmas, juntos,
"convivam" de tal maneira com este como com owatxeres de que
falarei que eles vao virando sabedoria.[...] Quasalo de casa para
trabalhar com os alunos, ndo tenho divida nenhumaquk,
inacabados e conscientes do inacabamento, abert@socura,
curiosos, "programados, mas para aprender”, eaenibs tanto mais
e melhor a nossa capacidade de aprender e de regsiguato mais
sujeitos e ndo puros objetos do processo nos fgrasd).

J& temos um local, um quadro de atores, uma colagefazeres, uma declaracao
sobre crencas e descrengas na educacgdo, e umaocgabre a incompletude de nossa
condicdo humana e seus reflexos sobre as expers€educativas. As imagens e idéias
presentes nesses dois Ultimos pontos, alinhavpdessem reiterar a necessidade de se olhar
e projetar as praticas docentes num “campo intéariedle investigacdo” como sugerido por
Goodson (1995), num campo que acomode outras ediclades (Pacheco, 2007), que
acomode as ambigilidades do contato humano, asenagr os inacabamentos, as sabedorias

e, por isso mesmo, o pluralismo.



5 O QUE EU TENHO PARA VOCE E O QUE VOCE TEM PARA MIM?

Figura 6: Outras matérias
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Essa pergunta aparece num conto de’Ghum mestre carpinteiro que revela o
segredo de sua arte a um imperador encantado cbeleaa dos objetos que o artesao
produzia. Em sua resposta o artesao frisa seuhmabm process® processale coordenar-

se com as qualidades naturais que emanam da ratiénee diz:

(...) E assim que eu comeco: quando vou fazer umsam
primeiro relno as energias e trago a mente paraugetgde

absoluta. Desconsidero qualquer recompensa a seh@gau

fama a ser adquirida. Quando estou livre das inflig@s de

todas essas consideragfes exteriores, posSsSO eseutanz

interna que me diz claramente o que eu devo fazer.

Quando minhas habilidades estdo assim concentrapgaegp
meu machado. Asseguro-me de que ele esteja beio,afjiae se
adapte a minha mao e balance com meu braco. Ent&ngo
na floresta.

Procuro a arvore certa: aquela que esta esperandoapse
tornar a minha mesa. E quando a encontro, pergunto:

_O que eu tenho para vocé e 0 que vocé tem par& mim

Entdo corto a arvore e comeco a trabalhar. Eu nmede de
como meus mestres me ensinaram a coordenar minha
habilidade e meu pensamento com as qualidades aiatda
madeira (...)

Conheci essa historia no livro “Acordais” de Maah&2004), a autora a introduz com
0 intuito de nos preparar para as experiénciasulsiregs que podemos vivenciar com 0s
contos, para ressaltar a idéia de imersdao na ivarr& O0S encontros, conversas e
transformacdes significativas que emergem dessariéxgia. Machado destaca essa pergunta
como uma metéfora para caracterizar a disposicamui@dor de histérias de conversar com
um conto determinado e estabelecer um encontrdisajivo dentro da paisagem da histéria;
destaca essa conversa como uma “aprendizagem paséca arte de narrar” (p. 43). De certa
maneira, num estudo como esse tornamo-nos consaderaistérias, portanto precisamos das
bases da arte de narrar, mais uma entre tantgg@aedi&zado como pesquisadora, precisamos
tanto da imersdo nas diferentes paisagens quastauilidades para ser seu porta-voz,
mergulhos e subidas a superficie, diferentes “regppes” para compor a narrativa académica.

Como diz Machado (2004) “O ritmo ou movimento dgigncia narrativa é uma sucessao de

" Doo Ling, D. M. “O segredo da madeira”, in A waiywmrking. Nova York, Parabola Books. Introducéo,
1986. ppxii-xiv.
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diferentes climas, que caracterizam o modo como histaria respira. Viver uma historia é
respirar com ela. Dar vida a uma histéria € deseaconduzir pelas sucessivas mudancas em

sua respiracao” (p. 55).

Nossas entrevistas, obviamente, guardam diferefiteas, compassos e personagens,
nesse sentido também percebemos essa metafora meldoionada a etapa que
descreveremos a seguir, da andalise dos dados datigacdo, um momento de sintese e
articulacdo do material produzido, de elaboracdomde@amalgama entre os relatos e reflexdes

das professoras, 0s aportes tedricos reunidospobgetivos e indagacoes.

Buscamos trilhar um caminho pelo menos proximdea€hu: de disposi¢ao, escuta e
concentracdo sobre os recursos com 0s quais costamternos e externos, para que
soubéssemos reuni-los em torno das intencfes ¢rrdavam nosso trabalho e realizar bons

encontros.

“Meu enleio vem de que um tapete é feito de tafitesque
nNao posso me resignar a seguir um fio s6; meu amecto
vem de que uma histéria é feita de muitas histoEagem
todas posso contar (...) (LISPECTOR, 2009)

Algumas sim.

E nos propusemos a conta-las encadeando os relatos si, e também nossas
intervencdes, numa seqléncia nao linear. Nao haoudssn pré-estabelecida, nem presenca
rigida nas insercdes das diferentes vozes. A vequigadora aparecera ora antecipando as
tematicas, os indicios que emergem das falas désipantes e suas articulagbes com as
teorias, ora apresentando andlises nos entreattis, @ turnos das falas, ora sugerindo
desfechos, conclusdes para as reflexdes. Entendgueodessa forma nossas possibilidades
de dialogo se desenvolveriam em maior consonarmia @ “espirito” das Conversacoes,

valorizando-as.
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CONVERSACAO 1
A PESSOA DO PROFESSOR

Figura 7: Em cartaz

Como mencionado em nossa introdugédo, ao abordsalteres docentes implicamo-
nos nas identidades docentes, nos modos de sagrafigsrofissdo, nos modos de ser e agir dos
professores, e mais, nos modos como 0s professitmasn-se no mundo, 0 que nos remete a

um olhar para os saberes da docéncia na perspdatiogalidade da pessoa do professor.

Tardif (2006) expressa essa questdo da seguint&fdt.. 0 saber ndo € uma coisa
que flutua no espaco: o saber dos professoresmBevdelese esta relacionado com a pessoa
e a identidade deles, com sua experiéncia de vitenea sua historia profissional...” (p. 11).
Outro aspecto destacado pelo autor refere-se asitlade ou pluralismo desse saber e
também a sua natureza social, uma vez que se amigde varias fontes e em diferentes
momentos - a familia, a propria experiéncia escadormacao para o trabalho, a cultura
pessoal, os outros atores educacionais, a tragenatividual, a carreira - e, principalmente, da
qualidade interativa de seu trabalho, ou seja, dascas da interacdo humana sobre os
saberes.

Recorremos a essas inser¢cdes a fim de justificamicdo de nossas analises e
descricbes pelo tema “A pessoa do professor”. @astas de dar relevo e situar essa(s)

identidade(s) na interface entre o individual ®adal, a contribuicdo poderosa dessa interface
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para a compreensdo de certos dominios do oficiprdfessor e alguns efeitos sobre a
producao dos conhecimentos escolares. Nesseegdg®h nos pareceu a “arvore” certa para
iniciarmos a contextualizagcdo do dialogo e intdgg& dos conteludos e mensagens
produzidas com nossas participantes.

Para esse tema estabelecemos no material prochesdentrevistas, recortes em torno
de duas categorizacfes, que nos pareceram asanausadentes (pela nitidez ou sutileza) na
caracterizacdo de algumas interseccbes entre oe&so@ e 0 Eu profissional: Transacfes
correntes e Fazer aula, dar aula.

Percebemos nesses recortes aspectos relevanteaqodm que buscamos captar e
descrever em seus modos de fazer e dizer a prdticante, indicios relacionados as
diferentes origens e expressfes de sua autoridafisspnal e algumas implicacdes para
seus modos de realizar a docéncia.

E a partir do dialogo com P1 que procuramos elstedeo coloquio virtual entre as
participantes; isso se deve a um importante fawoas reflexdes desdobraram-se num leque
amplo de variaveis e significados, proporcionandcadeamentos potentes com muitas das
declaracdes e percepcdes das demais, 0 que nosypara caminho para o enredamento das
diversas narrativas. Na sequéncia ou ao longo degextoializagéo de suas falas, as falas das
outras sdo introduzidas, como paralelos, como apafitos, como complementos, como
dissonancias, enfim, como “turnos” entre as fadasurnos que caracterizam uma conversa, e
gue aqui, temos consciéncia, representam uma cmypessivel para essa dissertacdo, uma
conversa entre outras, portanto que nao se pretemdixa, nem acabada.

Comecemos com as falas das participantes que elemedatores que mais influiram

e contribuiram para tornarem-se as professorasaue

TRANSACOES CORRENTES

PARTICIPANTE 1 - Gente, mas nao é possivel!

Eu acho que além da formacdo que eu tive diretaecomnha mae, eu acho
gue a instituicdo foi um determinante. A instit@icg o construtivismo
também, a teoria, eu aprendi muito, eu via coigaayundo sabia como fazer e
gue eu percebi que tava ali...
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Entéo é isso ai, eu acho que o construtivismorf@ mudanca bem forte pra
eu ser isso, 0s alunos que eu passei, é légicocetrra, e eu tenho também
a questdo dos meus filhos, eu acho. Principalmentgfilho) foi um
determinante assim muito forte pra mim porque essaa dele ndao se
comunicar, especialmente comigo, comunicar que @& gpisa que eu...
“Gente ndo é possivel

Na época eu dava aulauma escola de inglgs pessoal falava assifiT.odo
aluno tem que passar pela PII'Tnha aluno que falavdO semestre que vem
vocé vai dar aula pra mim?&éu falava’Que tanto que vocés falam...” “Todo
aluno fala que depois que passou por vocé comefalaringlés.”

...entdo na época eu ouvia isso e via 0 meu filagudle jeito gem se
comunicaj, eu falava: Gente, ndo € possivel&quilo pra mim foi um tapa
na cara e no estbmago.

E como professora porque eu comecei a question#ia rogisa, sabe, foi
muito bom porque me abriu essa coisa de me aproxienautras areas, de ver
0 papel do inconsciente, por exemplo, de aprermteraies, de observar mais
de perto, eu acho que tudo isso eu aprendi poa dw# meus filhos, foi antes
até de entrar na instituicdo, mas foi por contagletie profissionaisg(e
freqUentei com eles e tal e ai eu fui chegando nisso. Ea qub se nao fosse
isso eu ndo teria chegado tao rapido.

Observamos no relato de P1, uma enumeracao gigedeasua propria mae (também
professora de Inglés), seguida pela escola emrgballa e a teoria construtivista que lhe foi
apresentada na instituicdo, os alunos pelos quassop e, finalmente, seus filhos. Ao
explicitar esses aspectos inverte a ordem de idpcet e atribui aos desafios como mée, um
papel determinante. Esses desafios envolviam (eewgl dimensbes essenciais de sua
pessoa, uma dimensdo “sanguinea”, a diade mae-élhona dimenséo ja estavel no seu
modo de ser professora de lingua (e de sua autoagst especialidade com comunicacéo
oral, em fazer o aluno falar inglés.

As interacbes com outros profissionais, impulsi@sagor tais dificuldades, aparecem
como fontes de novos questionamentos e aberturais, mma vez direcionadas ao lado
profissional, aberturas (trans) formadoras. Chanseacao a énfase dessas falas sobre a
influéncia forte e mitua do Eu pessoa e Eu proiiedj um ativando o outro, um
incomodando o outro, um imbricado no outro. Nedsaosfera, a expressao do sub-titulo
“Gente, mas ndo é possivellparece-nos poder expressar UBente, tem de haver um
possivel! o particular e a emocdo confrontados com uma ipticilade de situaces,
deflagrando outros possiveis, persuadindo os egjpéra outras interacdes e formulacdes.

PARTICIPANTE 3 - E assim com tudo!
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Na fala de P3, é na imbricacdo com seus pais nodassdurante a infancia e também
com o cbnego que compartilhava do cotidiano famitjae identifica as primeiras influéncias
sobre sua identidade como professora. A ascendépsigais somada a do religioso sobre
suas licbes do tempo de escola forma aqui umeaetdadsideravel; a participacdo do conego
€ lembrada como tdo preponderante como a de paeelrtngo em seguida, P3 projeta essas
“licdes dos adultos” como influentes e potencial@as dos fazeres no magistério - sentido
como espaco e tempo de invencgdes - e complemeataesanstituicdo das contribuicdes,
com o0s aprendizados “estéticos e técnicos” dosgimas anos como professora numa escola
de arte-educacéo, aprendizado tensionado sob slaanéervengdes constantes.

Eu ndo tenho certeza do que eu vou falar, mas parjgei sobre issgomo
me tornei uma professora tao ligada em inovagdud§io, assim, eu me lembro
durante... Enquanto eu estava no primario mesmoeass pais participavam
muito dos meus trabalhos e assim eu aprendi umaascomuito diferentes.
Quando eu fui aprender a somar niumeros decimailembro que o0 meu pai
dobrou uma cartolina, fez pregas, fez uma virgala darbante, assim os
ndmeros se encaixavam nas “gavetiniea’virgula “andava”. Enquanto todo
mundo se matava pra fazer aguela conta, quandezeigso pra mim, acabou
o problema. Eu fiz questao de apresentar(jsam os colegaskentado, sempre
eu tive essa ajuda delelg fazer coisas diferentes.

A minha mae ergprofessora) mas nunca exerceu. O meu pai, na fabrica. Eu
me lembro de trabalhos, tinha aquele do dia dwjrstibe essas coisas, que
naquela época tinha? Entdo, minha mae ia atragckadie para colocar no
caderno porque era dia do indidGlha que legal!” - entdo passavand
papelaria) pra comprar aqueles decalques, sabe assim? Pria &poea era
muito diferente.

E isso, entdo, as vezes eu penso que isso me ajudtny acho que até por
isso... Além de tudo, tinha o Cbnego, esse padecega uma pessoa muito
préxima e que valorizava o estudo! Pra fazer @aediou resumos, ele ndo
deixava copiar pedacos de cada paragrafo, tinhdequ@terpretar e escrever
0 que havia de mais importante. Fbeconego)participava das minhas licbes
porque ele freqUentava a minha cgpalpitava)como se fosse o meu pdE

a contribuicdo dele erajle ndo fazer as coisas sé porque tinha que faker,
gente vai se aprofundar, todo mundo vai fazer oumes copiando o0s
paragrafos, uns pedacinhos. Nao, vocé nado vai fassim” Eu chorava
porque eu queria fazer rapidtdo, mas ndo vai ser assimEntao, eu tive
muita participacdo dele. E quando eu entrei no Médo, ai eu arrebentei!
(risos)

(No magistério)Eu tinha que dar aula sobre tal assud#d eu podia inventar
mil coisas. Quando noés tivemos que ler Eca de Quedu estava no primeiro
colegial, tive que fazer um trabalho em grupo ée@rfizemos um video.
Naquela época, eu lembro que esse video foi apagkepara a escola toda,
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acho que nos ficamos uns dois diagewégio)passando de classe em classe.
(Era uma dramatizacdojlo Primo Basilio, primeiro contando do Eca de
Queiroz e tal, a biografia dele e depois a gentesgptava o Primo Basilio.

E (sou assimassim com tudo.

Acho que isso(a conquista de habilidades técnicas e estéticasa ps
diferentes fazeresjuem me ajudou, foi (a escola de arte/educacéojueEm
trabalhou no inicio da carreira), eu desenvolvb iigs aprendi 14, porque, na
minha casa meus pais ndo eram muito ligados a essas habilidades
manuais e mesmo arte. Eles nunca foram muito Igyammestudo sim, sempre
incentivaram, sempre faziam as coisas diferentas, em relac&o a isso néo.
Quando eu entrei (na tal escola) a coisa era fartenuito forte, Dona N
(educadora socio-proprietaridjcava em cimaEntao, por exemplo, pra fazer
um trabalho, para propor um trabalho na garatup ceanca de 2 anos, ela
nunca deixava!Desenha a cabecinha do bicho{tisos) De jeito nenhum!
Por exemplo: expor os trabalhos das criancas esdeabalhos estivessem
iguais, nossaNa hora ela ja falava:Vocé ndo fez um bom trabath&ssas
coisas de montafconduzir) de deixar por perninha, com barriguinha, com
cabecanossa, ela ficava muito irritada.

No momento que as criangas estavam trabalhande(ezlacadoras soécio-
proprietarias) passavam, principalmente, Dona N, muito ligadasa. iEla ja
sabia o0 momento que as criancas estavam desenteladaparecia nesse
momento pra ver quais eram as intervencgdes.

Na hora(em que estava supervisionando os trabalhos nassef) ela
comparava, por exemplo, um desenho de uma crimmautra e ela falava:
“Olha, presta atencao no que ele est4 falando”

Naquela época, eu ndo conseguia imaginar que ssa derma que eu iria
aprender.

Eu achava até que era uma critica de(&icava) constrangida, as vezes
chateada, porque ela ndo media ndo, ela falava(dtra se precisasse)
porque, as reunides pedagdgicas eram voltadasapata mesmagntédo, ela
falava:“Tudo bem, a gente tem que estudar as propostasstadas vocés tém
gue entender a arte’Na hora de montar a exposicadao, isso daqui néo,
isso aqui ndo é arte’Ela falava assimVocés vao desmontando é assim.”

No desenrolar dos pensamentos frisados por essaasparticipantes sobre o contato
e troca com outros profissionais — e que nos remafguela necessaria abertura das praticas
educativas aos de “fora”, aspecto destacado pongy @007) e outros tedricos - percebemos
razdes e caminhos bastante diferentes para essgs@mentos. Se para P1 originam-se fora
da instituicdo, consequiéncia de suas multiplaggfies sociais e de iniciativas proprias; para
P3, ddo-se no seio da instituicdo, na vida mildaa enierarquia da escola. Essas trocas

aparecem como decisivas para o amadurecimentesgmfal de ambas; para uma, muitos
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dos créditos vao para os aprendizados com os §imfes outros que cuidavam de seus
filhos, para a outra, os créditos vao para sittmg@® que nem imaginava que estava
aprendendo. Esses caminhos nos parecem relevamteegvelarem trilhas interativas bem

especificas, que ilustram também papéis singulpaea a familia (a maternidade e seus
desdobramentos, o ndcleo familiar e seus agregaduasa outros atores educacionais/ou néo
(os profissionais de outras areas, a religiosidadesupervisoras), na construcdo de suas

identidades.

PARTICIPANTE 2 - Vocé faz um negdcio que vocé nem sabe que fez.

Eu tive uma professora que me marcou mddm a M G que eu acho qée
uma marca na minha vida fortissima, que me ensirgnstar de ler e tudo, eu
tive a L. Uma professora que eu sempre comentdp lédde uma escola de
inglés). A L, ela fazia uns grupos de encontro asacdela a noite pra ler
livros e a gente chegava e contava 0 que a ganrita tido, s6 em inglés.
Entdo, eu comegava a contar e o outro tinha quéncan, vocé tinha que ter
lido e tinha que estar bem de ouvidw, listening, mas tinha todo um lado
social naquela aula, porque tinha um tempo assigente chegava na casa
dela, depois que ja tinha ido na escola, ja tidwano balé, ja tinha ido no
inglés. la la a noite, e era um grupo de amigasemis tinha uma conversa
sobre namoro, sobre amizade, ela entrava nas naissasassim, pra saber
nossos problemas, numa fase de adolescente qua glgerém pra conversar
que ndo era pai, mde, nem psicélogo. Entéo, tinhéempo na casa da L que
era maravilhoso...

(Ela) criava um vinculo assim, muito além dessa coisprdiessor e aluno,
com muita intimidade e muito respeito, ela profems® a gente com medo
dela aindamas a gente se expunha, era acolhido, era muitg &@muito
rico. Ent&o, eu fico sempre pensando que se foeeasEspaco presso (na
prépria pratica)

Eu tenho uma coisa muito gostogaa contar) outro dia eu cheguei no
(supermercadg)e encontre{uma aluna do fundamental,lque é uma aluna
pequenininha, linda, os cachinhog. ano passado, ela foi minha aluna,
brilhante, deliciosa, comecou o0 ano super emburdefzois ela teve um afeto,
um amor pelo teatro, uesabrochar incrivel. Eu chegyperto), ela veio,
pulou no meu colo, me abracou. Andei outra prateldo supermercado e
encontrei(pai e filha, ex-aluna ja na universidadé&i muito bom, porque eu
revi uma(ex) aluna e vi uma outra pequenininha, entdo eu meesgucadora
e, mais gostoso, o (ex-aluno, universitarig)ele mandou pra mim, um poema
gue ele estava escrevendo, isso cria um vinculestdealém, a Yex-aluna,
universitaria)de vez em quando me manda alguma coisa, o | fihi (ex-
aluno, atualmente no fundamental &andou no Orkut deléVocé é
simplesmente a melhor professora do mundnitdo, vocé faz um negocio
gue vocé nem sabe que fez. Para algumas pessodsssarvinculg)outras
vocé sabe que passou batido, que as vezes nenmgusiito de te encontrar,
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que também faz parte, pra gente é frustrante, masité bom também, vocé
vé que tem horas que ndo da mesmo.

Professoras acolhedoras sé@o proclamadas comonaifisédefinitivas, tanto nessa fala
de P2 quanto na que se segue, principalmente panggofessoras que entravam na vida de
seus alunos para saber dos problemas deles, mon ggpfessoras que ficavam junto dos
estudantes, que promoviam proximidade e intimidadalvez algo “que nem saibam que
fizeram”. Um “negdcio” que nos remete, novamentgjede corpus de saberes adquiridos
pelos professores nas distintas experiéncias saeigile ultrapassa a racionalizagéo cientifica
dos conhecimentos docentes. Como diz Lopretti (R@¥&es saberes interagem com saberes
outros de forma nao hierarquizada, e sim, complénenanto nas representacdes da
profissdo, como na orientacdo das praticas e judlmosntes cotidianos. Um “negdcio” que
nos faz refletir também sobre as fontes de insgargp@ra os educadores e a importancia de se
disseminar e preservar os diferentes padrdes deiexeda docéncia, do viver a docéncia, de
sensos de missdo e comprometimento, o que, naggmlde Goodson (2007), significa o
respeito e fortalecimento dos velhos profissiogaismo mentores, porque “estes professores

atraem e orientam os novos professores” (p.22).

PARTICIPANTE 3 - Eles estavam juntos.

(Retomando a resposta sobre as principais inflEhgara se tornar a
professora que €)

Os meus professores do Magistéfldm magistério)consistente, mais que a
minha faculdade.Mais que a minha faculdade porque eu tive esses
professores, que ndo davam as coisas prontas,im@tesmente falavam,
como na faculdade os professores fazem HGjegssunto é esse, prepara a
aula que n6s vamos assisse virem”. Essa coisa nao foi assim, a gente tinha
gue preparar, mas eles estavam juntos, iam preoteiddh com a gente pra
estudar “Olha, vocé pode montar assim, vocé pode fazeoukro jeitd,
junto. Foi interessante, porque alguns, alguns ddie,professores que tinham
dado aula pra mim no Magistério também deram naldade. Eram
(diferentes na faculdadeqicho que porque a turma também era diferente, né?
Um curso noturno, as pessoas trabalhavam o dimoint¢O Magistério)foi
muito forte pra mim, foi muito bom, foi muito boray peguei professores
excelentes no Magistério. Até na Matematica, coipas eu ndo aprendi
durante o primario(aprendi no magistério) M, F C, eram professores
excelentes.

(Ao explicitar os estilos desses professores, $& tmalicionais ou néo)
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Nao, eles eram diferentes, eram professores ditsrealém do contetdo da
gente ter que... eles ensinavam esse en-si-nanaerss ensinar, assim, nao
simplesmente dar um tema e fazer alguma cailles, estavam juntos, eles
faziam a gente pensar sobre aquilo, em todos est@sp ndo s6 no conteldo,
mas também, como a turma era pequena, sabiam addaim estava fazendo
estagio, e eles sabiam dos problemas daquela gscgiente levava, podia
dividir: “Olha, eu assisti isso, eu vi issoQuantas vezes eu ndo cheguei e
falava:“Eu vi isso, eu ndo consegui (ficar quieta), eLeftl

(Tinha espaco)e dividir até os nossos problemas, as nossaldidides
particulares.Quando eu perdi o Cénego, que era como se fossepaieu
(aconteceu)lela sentar no patio, sabe coisas que a gent®fazas criangas?
Tanto é que ela avisou os professores que eu ridwaekbem, tinha esse
contato muito forte.

Eu achei que a faculdade deixou a desejar, eméekag Magistério e mesmo
ao que(eu) estava aprendendma escola de arte-educacid)s vezes, eu
chegava na sala pra con{do trabalho) as pessoas ndo sabiam nem do que
eu estava falando, era muito longe, mgitistante do que se tratava nas aulas
da faculdade ).

Esses recortes favorecem paralelos com varios mwgede nosso dialogo com os
tedricos, entre 0s quais, com Baptista (2005a) duarwssas participantes enfocam a logica
de proximidade pessoal empreendida por essas mestieus efeitos sobre elas como
professoras, na valorizacdo dessa hospitalidade quar constituicdo pessoal e profissional.
As idéias de Goodson (2007) - tanto sobre os sEntae missdo que os professores
imprimem a docéncia, como as idéias de aprendizagenativa, que produz respostas para
0S acontecimentos presentes da vida das pessaes,aBligdes, suas necessidades, seus
anseios e sonhos - também permitem ligagfes: amejpa lugar, essas memdarias trazem a
tona algumas crencas e qualificacdes de nossasipemtes para as relacdes professor/aluno;
em segundo lugar, indicam o valor que ddo & meigidim da docéncia em torno das diferentes
questdes dos alunos; e por ultimo, ainda nesseadiyeas relacdes educativas descritas, ao
transparecerem comprometimento, responsabilidadeidcado com o bem-estar do outro,
podem ilustrar aquela discussao sobre a docénice 8bbre a assimilacdo da ética como
matéria proxima da vida concreta, daquilo que ssgaas interacdes sociais cotidianas e,
portanto, efetiva na formacao humana.

As marcas: estarem juntos, pensarem juntos, dividiaté os problemas pessoais,
terem alguém pra conversar que ndo € pai, mae ps@dlogo, nos auxiliam inclusive a dar
minucias a diferenciacdo do conhecimento que sduprma escola, discutida também em

nossa revisao teorica.
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Completando essa categorizacao de contribuicoefuéncias, trazemos falas de P4,
que tratam da deciséo de tornar-se professordie elas fatores considerados preponderantes
para transformar-se na professora que €, estasais@&guir. Isto se deve a percepcéo de que
nesse relato capta-se além de um tépico novo gaird&laéncias familiares ja mencionadas,

um angulo infantil para a questao, por meio doRgieememora como crianga.

PARTICIPANTE 4 - Eu ja tinha toda uma atencao voltada para a criaga da casa.

Ai, foi to legal @ecidir ser professor&d)Bom, eu sempre gostei de crianca.
Eu era a crianga da minha casa, porque, séting fileus irmdos bem mais
velhos, eu era a crianca da minha casa, entd@ #ohja toda uma atencéo
voltada para a crianca da casa.

E o assunto criangca e 0 ser criangca, sempre foimina maravilhoso, eu
achava o maximo, eu achava lindo! Eu gostava dmgai de ser crianca,
naturalmente eu gostava de crianca.

E quando eu fui pro colegiaku ja tocava violdo, eu ja tinha todo um
envolvimento com a musica desde menina, e eu §nhanhas muito novas,
assim, eu com 8 anos, era Ba, tive oportunidade de conviver com crianc¢as,
muitas criancas.

E a minha mae foi uma educadora, ja tinha essa e@isminha familia, os
meus pais, sou filha daofessores, supervisores de enstius, enfim,tinha
uma tradicao familiar.

E eu me lembro da minha méae, quando eu entrei tepiah cogitou a
possibilidade(de cursar o magistérioEla me levounuma escolafoi pelas
maos dela [...]

Em sua trajetdria profissional, a maior parte dope, P4 tem trabalhado como
professora da educacado infantil. Chamou nossa &ieagn sua fala sobre a escolha da
carreira, a preponderancia dostar de ser criangae ndo apenas gostar de crianga - de sua
percepcédo de centralidade na dinamica familiar cammianca da casa e a satisfacdo por
ocupar e dividir tal espaco com tantas outras casn sobre a linhagem e toda uma tradicéo
de professores na familia. Tradicdo que abrag@mdéepelas méaos da prépria mae.

E interessante destacar que em nossa revisaoat@dicnos deparamos com mencoes
diretas ao papel de um sentimento de infanciasdal&idade experimentada e suas relacdes

com a opcao pelo magistério, ou aos modos de elergéem era esse nosso foco); no
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entanto, podemos sugerir um olhar para a questparte daquelas referéncias em que se
exploram as subjetividades do professor e comae disdl (2005), os distintos significados
gue os motivam na docéncia; ao que parece, P4 tagbsgtou deer crianca na escolaesse
outro espaco/tempo do ser crianga, impressao gpeeservou e produziu sentidos até para
sua futura profisséao.

No depoimento direcionado a questéo das influémc@mtribuicdes propriamente, ha
também uma mencéo inédita quando inclui como unfatoses determinantes na construcéo

de sua identidade profissional, seu desejo de umser, vejamos:

PARTICIPANTE 4 - O meu bau t4 crescendo...

Bom, é outra resposta que a gente poderia pasdgas V@ras comentando,
ndo € mesmo? (risos) Mas de uma maneira maisisintét diria que as

influéncias foram as mais variadas possiveis, desaeeu nascimento, a
minha familia, o ambiente da minha casa, a escolgue estudei na minha
infancia, as escolhas de meus pais para a minheédio e depois as minhas
proprias escolhas pessoais (claro, também infladasi pelos valores

recebidos), os diferentes ambientes e pessoasoghecd e pude conviver e
convivo, as conversas, trocas de idéias, as lsitwaestudo e formacao,

académicos mesmo.

Enfim, todas as minhas lembrancas positivas e ®uiean tdo boas também
e... uma coisa que para mim é super importantesejd de ser melhor a cada
dia, de ser assertiva, de aprender sempre e deatsdo ao outro. Nesse
exato momento veio uma lembranca do meu pai, guinade modelo que tive

de educador, que dizia assit@ saber ndo ocupa espag¢dra vendo quantas

influéncias? O meu bau t4 crescendo a cada d@ahigsdeixa muito feliz!

Essa declaracéo sintetiza os diferentes reladiosas tantas coisas da vida convertidas
num saber que ndo para, crescente, eclético. Emegoda de analise foi nomeada
“Transacdes correntes”, justamente, porque nelarggram como variaveis constantes e
influentes para o ser-saber-fazer de nossas aniis, uma multiplicidade de contatos e
trocas sensiveis. Trocas que se originam nas gaesaorrentes entre o que os professores
sao (emocdes, cognicao, expectativas, acontecis)emto que fazem, que se convertem em
saberes e que fundamentam o ensino, como expliaitdif (2006). Segundo este mesmo
autor, essas transacOes instauram convicgbes reragio do saber profissional e estas
funcionam como lastros de certeza no embasamersioadepraticas. Sao saberes persuasivos,
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de natureza existencial, que nao restringem o parga do professor as vias intelectuais, e
sim o reconhece permeado pela propria histéria emal; afetiva, pessoal e interpessoal,

fazendo com que “um professor ndo pense somenta@abeca, mas com a vida” (p.103).

[...] esse lastro de certezas se constréi ao lotg® maultiplos
processos de socializacdo por que passa o professmmo elas se
sedimentam, assumindo papel de filtros interpreiati e
compreensivos gragas aos quais o professor cong@eerealiza seu
préprio trabalho e identidade (TARDIF, 2006, p. 104

FAZER AULA, DAR AULA

As fusdes entre o que os professores sdo e 0 quefessores fazem, também se dao
a conhecer nas descricbes das caracteristicasapesg® nossas participantes consideram
marcantes em seus modos de ser-saber-fazer a @ocAscsingularidades reconhecidas
envolvem propensdes, pendores (pelo fazer, porheygor inovar, por ndo se repetir) e,
mais uma vez, nos sugerem aqueles filtros que aldm$ as atuacdes dos professores, aos
acontecimentos em suas salas de aula.

Assim como nos conta nos proximos fragmentos a RERRNTE 1, é no
movimento continuo de imaginar, fazer e percorri&refa do aluno, como um exercicio de
alteridade para ajustar, completar ou ampliar swapostas, que obtém as condi¢des para
conseguir exercer suas funcbes. Para ela, nessentmmas criacdes de ordem pratica
sobrepdem a teorizagdo em sua formacdo; confere daosnios predominantemente
cognitivos um alcance menor na modelagem do seupHlfissional. Finalizando seu
raciocinio, P1 sublinha a sala de aula como bussolao sua principal fonte de nutrientes

para a pratica.

[...] eu tenho uma coisa com o fazer, que eu fagdeaapia, né? Eu fico assim
compulsiva no fazer, entdo pra mim ficar... ha emgo atras ficar 17, 18
horas trabalhando, fazendo, desde que eu estifezsedo, ndo lendo, ndo
estudando, entendeu, mas fazendo, criando matesaldando pra criar
material, tem que ter uma coisa pratica, um proguético na hora, eu sou
assim. Aquilo que é muito tedricthossa, eu t6 voando na maionese.”
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Se eu ndo vejo a sala de aula eu ndo consigonba &ssa limitagdo que €
bem, bem forte e vocé sabe que eu aprendi a raspsita limitacdo, parei de
brigar com ela.

E, exatamente, e eu sou muito assim né, eu fagodt@dodelinho antes pra...
Porque eu tenho isso e eu acho que experimentapdrtante nesse sentido
(do experimentar o fazer do aluno)

[...] eu preciso desse contato com o0 pratico pradata, vocé entende? Se eu
parar de dar aula eu ndo consigo. Mesmo quandaveudirigindo, qualquer
coisa, escola, eu sempre continuei dando aula pagjeu me afastar eu perco
totalmente o meu rumo.

PARTICIPANTE 3 -Tem que ser muito diferente pra mim.

Nas falas de P3 é a preocupacao constante comotviemento dos alunos e pais que

mobiliza mecanismos criativos para a conducaotendé do trabalho em sala de aula, neste

exemplo, a compulséo é por um fazer diferenteflifgiado, e associada a algo como o que

mais adora fazer, algo necessario.

(Relatando sua decisdo de envolver os pais no estadifrica e a utilizagio

de barricas como disparador do estudo. As barrifam distribuidas aos
pais antes do comeco do estudo, para que retormassen algum objeto ou
referéncia da Africa que os pais considerassenresante para o estudo de
seus filhos)

Primeiro, (eu queria, para comecarfolocar algum objeto relacionado a
Africa, porgue eu nao iria falar para as crianghggtamente,"Olha, noés
vamos estudar a Africa”’Eu queria que eles fizessem uma relagéo entre os
objetos, entdo, assim, algumas mdaes mandaram goesiias mandaram
fotos de bicho, outras mandaram comida.

(Fiquei pensandope que forma os pais poderiam participar do estlta?
uma forma de participarem e ajudarem os propribsdie as criangas fazerem
essa relacéo, ali tinha um pouquinho de tudo, eetfiéca conseguir trabalhar
todos os tépicogiue a coordenadora ja tinha falado, mas de umairmane
diferente viria uma variedade, com certeza.

Ah, eu sinto, pelo menos eu sentia, muita diferedaa familias que
participavamaquelas criancas se destacavam mesmo.

(Eu tenho essa preocupacdo de envolver os [gEg)pre, sempre, ndo s6 no
estudo, mas mesmo no relacionamento osrprofessores, sabe? Eu acho que
isso é necessario sim, as familias ndo podemdéado de fora, néo.

(Ao explicar o que queria provocar nas criancas @sbarricas)
Essa vontade de querer saber sobre tudo aquiloelgse estavam vendo
naquele momento. Entdo, eles abriam a barricaa talguma coisa;Mas
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porque que tem issoJustamente esse despertar, essa vontade prajgaber,
gue aquele objeto apareceu?

(Criar esses mecanismos para o envolvimento)

E o que eu mais adoro fazer! (risos) Tem que séordiferente pra mim, eu
sempre busco o diferentsempre, sempre, com tudo. Até com os conteudos,
basicos, assim, do dia a dia mesmo, é uma coisawggesto de fazer.

PARTICIPANTE 2 - Eu sempre apliquei algumas coisas de um jeito na préprio

(Ao destacar o trabalho corporal como uma das ppais caracteristicas de
sua prética)

[...] eu acho que o que eles experimentam corporalmésigamente no
teatro, eles ndo experimentam em nenhuma outlidadi®, nem na danca que
também é lugar de muita expressdo, mas ela janecodigo “padronizado”.
E acho que esta experiéncia corporal de observawutm fazendo vai te
formando um repertdrio de olhares para esse fazer.

(Comentando o repertério que construiu para osr@zeorporais)

[...] quando eu comecei, como eu tinha muito magglondo que hoje, de
cometer erros, eu lia exercicios de pessoas quanfgteatro) e tentava
aplicar, mas eu sempre apliquei algumas coisasndeito muito proprio e fui
reorganizando esses exercicios pra mim. Tenhoasetado e comentado e
fui criando outros exercicios. Eu tenho um jogo guem estd comecando
teatro até hoje, que € uma criagdo muito minhaegueso no espaco da sala,
uns 4 quadrados, cada quadrado tem muito a velessenmundo do teatro, é
um teatro de emoca@ntdo, como que vocé organiza essa emoc¢ao? Com
muito gesto, depois com gesto nenhum, com mininestog, entdo muda de
quadrado, muda a emocdo. Eu fdlSAo0 os quadrados magicos’e fui
criando isso com o repertério que eu li, porquefadei, “Nossa deixa eu me
aperfeicoar para eu ter umas cartas na manga era dal aula”, e outras
porque, eu fui criando para (determinado grupoliqdarmente, eu criei
muitas coisas...

(Abordando a relagcdo com a docéncia)

Pra mim, dar aula € uma atividade muito prazermssmo quando eu ndo
aglento mais, mesmo quando eu fa&Bente, aonde fui amarrar o meu
burro!”, mesmo quando tenho... acho que eu tenho muiteulddde em
disciplina. Mas esta super associado ao prazed& @ao um pouco mais.
Comecei com muito prazer, depois eu tive uma de&Bilu‘Gente eu quero
parar com isso, quero ser artista€’ agora eu estou vivendo um momento de
muito prazer de noviNao € uma seguranga, mas uma tranquilidade para lid
com os problemas, coisa que eu ndo tinha.

Acho que o tempo me trouxe uma... acho que temrsapeer com a
maturidade. E uma paz de espirito saber que agzs é fundamental
(risos), porque antes eu achava que o caos, vocé devama&lio e, no
entanto, ele existe o tempo todo, ele € parte olcegso.
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A gente ndo quer repetir pra gente.

(Explicando suas referéncias e buscas para a salauta)
Entdo, eu queria sair um pouco dessa angdstiam repertério que se repete
sempremas também j& pensei que repete sempre pra algunas aentéo...

J& pensei nisso com certa calma, jA me tirei eggastia, um pouco, mas nao
€ porque sado repeticdes, a gente quando da awdghé tempo, a gente
repete alguns projetos e a gente ndo quer repatgente.

(Respondendo se essa busca por inovagao teriad@lagm um cansago ou
uma presséo pelo novo)

Porque a gente acha que tem que ser novo. Eu ye@pea P1 sempre repetir
alguns projetos, com uma novidade, uma coisa a, rsaispre 0 mesmo

projeto, e eu acho téo legal! Eu balafigéor que eu tenho medo de fazer
isso?” As vezes, eu tenho medo de nio estar renovandpniaestar me

renovando, entdo eu fico com essa angustia.

(A falta de teorizacdes que entrelacem o teatreedwcacéo)

[...] eu acho que o ano passado eu consegui, medmtendo feito da melhor
maneira, eu acho que uma coisa que foi bom, faetras coisas do cinema
pra esse repertorio, pra me fazer bem como pessvauns filmes de
vanguarda, foi uma coisa interessante pra mim quoiessora. Olha, € muita
pesquisa, mas € muito corrido ainda, entdo, assyézm coisas que eu nao
me aprofundo, que eu ndo consigo. Eu sinto faltdedecoisas de quem
trabalha com teatro na educacidpe tem uma tese em tal lugar, de
compartilhar. Por exemplo, quando eu comecei alastu negdcio do Ariano
Suassuna, ha muito tempo atras, eu peguei umddasma mulher fantastica,
da Universidade Federal do Rio de Janeiro, que & pmnceirona dele até
hoje. Eu li aquilo 14, fez assim, explodiu! Eu nests dona da situacatiEu
posso fazer Ariano Suassunatoje em dia, 0 que eu quero, eu quero pegar
professores que tenham desenvolvido uma tese $edir® e educagédo, eu
estou com vontade de conhecer profissionais gballram com educacéo e
teatro.

(O trabalho com teatro dentro da escola e suas s®dades de
compartilhamento)

(Fazer e conhecer teatro na escola € um proceddajto especifico,
especifico, isso eu sinto muita falta, acho quéfau estudar a parte de
pedagoga, como pedagoga. Acho que a gatisticacu tenho, porque eu fiz
também o (grupo de teajr® anos. (Tal grupo de teatro), pra mim, foi uma
grande escola, eu soube aproveitar muito enquanéstava la dentro. Entéo,
mesmo a parte de texto, literatura, isso € a mmh#r riqguezada parte
artistica, eu fico meio tranquila, porque eu ache gstou sempre tentando
estar conectada com o mundo, conectada com as cpisaeu acho essenciais
- gosto cada vez mais de artes plasticas, achagsgogambém me deixa um
pouco mais rica com o que esta acontecendo de cinema, de curtagees,
de artista plastico que usa o video como linguageas, eu acho que a parte
como pedagoga eu ainda tenho uma defasagem, ndosdatconhecer quem
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faz isso. Por exemplo, aqui em Ribeirdo Preto,rofégsor tal) faz, mas, ele
nao tem um arquivo disspéo esta teorizado.

Eu estou fazendo um trabalho pra Unesp de teatm a&ceducacdo, vou
procurar o pessoal da educacéo da Unesp, tem adgroisas que eu acho que
eu desenvolvi, uma metodologia pra 8,10 anos quacko que € muito
prépria e eu fico dona desses alunos, desses rserdnome sinto muito a
vontade pra falar com os pais, tenho o domiSierd que tem alguém que
formalizou isso? Quem traballtam isso pra eu poder ler, compartilhar, ver
gue dificuldadesocé encontra? Eu sinto que eu procuro o artistatar...

As propensfes enfatizadas por nossas participautgenham o condicionamento
desses seus saberes pela acdo, pelas atividades,trgiealho, pelas interagbes. A
interatividade na atividade docente comeca pelmsoal Entendemos tais pendores também
como afirmacdes de sua consciéncia pratica na mgel® de seu profissionalismo. Em todas
as falas h& a preponderéancia de um repertériogagfio, ndo um repertorio qualquer, mas
um repertdrio proprio, criado ou recriado, idegtifilo com o0 grupo e consigo mesmas, um
repertorio pré-aprendizagens. Aquilo que nossascEntes nomearam como compulséo,
limitacdo, satisfacdo, obrigacdo pelo fazer, pagteassociado ao que Tardif (2006) postula
como o0 saber pragmatico dos professores, os saligmdes ao labor, ao cumprimento de
suas funcodes e que “sdo mobilizados, modeladosijrattsgs como tdo bem o demonstram as
rotinas e a importancia que os professores daperiéncia” (p.105).

A sala de aula como “bussola” ou como “caos” frisamais uma vez, o ambito das
interagcbes na construgdo e legitimagdo de seu -&mtw®er profissional, a sala de aula, o
fazer/dar aula é percebido como fonte essencialatglizacdo e movimento de seus saberes.

Nesses fragmentos, as referéncias aos aspectosigpan papel das teorizacdes em
suas atuacdes, marcam para P1, um alcance menfarch@dismos na modelagem do seu EU
profissional, entretanto para P2 emergem como wita inquietante nessa direcdo. Esses
diferentes graus de importancia aos dominios tesjicstificam-se pela propria sobreposi¢céo
daquilo que é experienciado no decorrer de seupagifpessoais/profissionais), no estoque
de experiéncias de nossas participantes que, camasysdo sempre plurais, situadas e
datadas. No primeiro dialogo transcrito com P1,gp@mplo, a teria construtivista, havia sido
ressaltada como primordial nhum determinado aspectmum determinado ponto de sua
trajetoria profissional, depois € suplantada. PRPaas bases literdrias e artisticas séo

percebidas com tranquilidade, a pedagdgica, aiada n
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As categorias aqui reunidas poderiam ser alintes/aé diferentes maneiras, aquela
que escolhemos buscou costurar com linhas grossasgconhecimento dos saberes
experienciais dos professofésomo saberes especificos e valiosos, e a mamfestesses
saberes como licbes fundamentais sobre o ensirsesEsaberes convertem-se em idéias
proprias a respeito de varias questfes essentégde 0 modo de entender as relagbes entre
alunos e docentes, a selecéo e organizacdo daeagimnépria formacdo como educador, até
o olhar em direcéo a sociedade que nos circundasaieres que “surgem como nucleo vital
do saber docente, nacleo a partir do qual os woffes tentam transformar suas relacées de
exterioridade com os saberes em relacdes de intierie com sua propria pratica” (TARDIF,
2006, p. 54). Esses fluxos “exterior/interior” mastam-se e atualizam-se constantemente
nas praticas dos professores, no aqui e agoraadergeracoes e permitem-nos compreender

0s multiplos repertorios que utilizam para dar islendo seu papel e ao oficio de ensinar.

“Tardif (2006) os exprime como aquele “conjunto aleeses atualizados, adquiridos e necessarios nibcatab
pratica da profissdo docente e que nao provémndtituicdes de formacdo, nem dos curriculos. Esdbsres
ndo se encontram sistematizados em doutrinas oiage@&o saberes préaticos (e ndo da pratica:nélese
superpdem a pratica para melhor conhecé-la, mastegram a ela e dela sdo partes constituintesagmgu
pratica docente) e formam um conjunto de represdata partir das quais os professores interpretam,
compreendem e orientam sua profissdo e sua podtithana em todas as suas dimensdes. Eles cemstifior
assim dizer, a cultura docente em agéo” (p.49)efoser descritos como aqueles saberes que fundament
ensino e séo de natureza existencial, social entop; sua caracterizacdo detalhada encontra-sapitulo 2
desta mesma referéncia.
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CONVERSACAO 2
Juizos

Figura 8: Jogos teatrais

Nossos “panos de fundo” tedricos nos instigaramalar fde racionalidades e
possibilidades para as escritas curriculares, sossaviccbes como educadoras e
pesquisadoras, a falar com as professoras commaute si mesmas e de suas praticas, com
essas intencgdes, introduzimos nosso segundo tearzétise, a arvore Juizos.

Nesta secao pretendemos contextualizar a autoridadeular e profissional dos
professores por meio das respostas que os prgmadsssores produzem ao assumirem o
curriculo em suas maos. Buscamos a partir de deigdos aspectos das formulacbes
curriculares que empreendem identificar modos deressdo de suas autoridades.
Comecamos pelos caminhos que percorrem para soasldas de deciséo, suas escolhas
curriculares e seguimos pelos esforcos que investepnstrucdo de pontes culturais entre
essas escolhas e os alunos. Ambas as categotias toe deliberacles, situacdes que
exprimem discernimentos e posicionamentos dos gsofes diante dos outros, diante dos
varios conhecimentos, diante de si mesmo e sudiegwajuizos que podemos relacionar
aquilo que Campbell (2006) salientou como pararsediam seu senso interno de integridade

como professor.
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MODOS PROPRIOS

As narrativas de nossas participantes tém muitmsaewvelar, suas vozes respondem a
muitas de nossas indagacdes e, simultaneament@ro@®m outras; selecionamos para 0s
limites dessa categoria de analise, alguns fragmemue nos parecem evidenciar pistas,
indicios, tracos ou marcos para a descricao epimrgiacdo da questdo em que pretendiamos
mapear 0s principios, pontos de partida e movinsetiés professoras em seus processos de
escolhas curriculares, melhor dizendo, de suascregi®s culturais iniciais.

A seguir apresentamos 0s principios para a setig@onteidos enumerados nas falas

daparticipante 1, em seu trabalho com o musical Hair.

(Penso, como ponto de partidap inglés, como estrutura mesmo, estruturas
linglisticas, de pensamento, ndo muito “detalhintesse primeiro momento,

€ mais em termos de pensamento, de criacdo des,frdsecoisas assim.
Depois disso, eu penso em um assunto, que assuatpagle ser usado, e €
nessa hora que eu olho muitos livros, livros didésti listenings, se aparece,
pra poder selecionar aquilo que eu vou poder usar.

(Ao explorar os materiais didatico$).] é ai que entra muito o tema, como
decisédo, quer dizer, o tema, a idade do alunoypogsocial que ele faz parte,
0 gosto do aluno, ndo s6 0 gosto por gostar, maszes, por que ha coisas
que eu acho que faltam, que eu acho que eu terehergginar também. Essa
coisa do “Hair”, por exemplo, muitos alunos ficdii, da um “Grease”? O
filme (Grease)nédo é original da época, ndo tem 0 mesmo valama decisdo
que cabe a mim, entdo as vezes eu imponho celites e sentido mesmo
cultural...

O “Hair” surgiu a partir do ponto em que eu pregisaolocar em pratica a
lingua que eles tinham e precisava associar issnaaidéia, entdo pro conta
da idade eu pensei no “Hair”, que € conflito deagees.

E (tambémyuma decisdo assim em termos da musica e do dlmeeodferece.
O “Grease” € um filme que foi assim... que comegmm uma peca de teatro
gue estava buscando representar o final dos aneso5fbmeco dos anos 60,
entdo eles inventaram uma histéria para mostramal@spectos, mas sao
aspectos extremamente pessoais, da rela¢do assito,individual, de pai e
mée, de namorados, de amizade, t4, mas é uma rooisa individual. O
“Hair” ja avanca uma ideologia, uma coisa culturalis rica, uma coisa que
foi contra, uma contra cultura, um movimento quésoa uma mudancga.

Entdo, tem(no processo de decisdm)ma série de coisas que é assim,
intencional, pra envolvé-los, coisas que saem dadtieial que eles sempre
usam.
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E tem a ver com 0 meu gosto também, como eu dig®eHair, por exemplo,
(risos) totalmente meu gosto.

[...] tem coisas que eu tiro de coisas que eu temm, coisas que eu tiro de
filmes, é... Teoria, eu pego em teorias de metgi®lde inglés, em alguns
livros 1& de casa. Muiiito livro didatico estrangei

7

O “Hair” € meu. Talvez por isso que acaba sendesdel muitas vezes é sé na
Ultima hora que é. As vezes é na hora de assigtina hora de apresentar, que
eles percebem que se tornou deles.

Ah! Té& no aluno, tem coisas que eu tiro de alurean Toisas que eu tiro das
dificuldades deles, de colocar aquilo no dia addiles. Por isso que eu falo
gue tem que ter as pessoas, as pessoas.

Podemos considerar nessas falapatéicipante 1, os aspectos estruturais/formais da
lingua como ponto de referéncia imediato para sese;oes e do qual partem radiais em
todas as direcOes: os aspectos relacionais dageducativa (0 gosto, o perfil dos alunos,
aquilo que tem valor para o professor), seus pitgsdse aspiracdes educativas (colocar em
pratica uma ideologia, uma expansdao cultural, obtenvolvimento de todos), suas marcas
identitarias (seu pertencimento cultural, seu murdd significados). Percebemos o
conhecimento disciplinar como disparador das desis simultaneamente, enovelando-se
dos demais, requisitando-os, compondo-se com g@sando-se, finalmente, mais completo
por incorporar a pessoa do aluno, as pessoasatazatoes.

Ja nos principios registrados ppkaticipante 2 e que se referem a um trabalho com
alunos de 5° ano e textos de Bertolt Brecht, lax&b sobre as pessoas, melhor dizendo, as
reflexdes sobre homem, infancia, educabilidadetenomlidades, assumem centralidade e
constituem-se como o eixo que coloca em movimeamds deliberagdes. Certas falas sugerem
“investimentos possibilitadores” de outros sigratios para os retornos, pensamentos e vozes
das criancas, relativizando limites, procuranddferehciando maneiras de fazer/interpretar

juntos o referente cultural em questao.

Ent&o, o que eu vou falar € uma coisa meio filogdfinas € uma coisa que eu
tenho pensado muito. E ela ndo tem, ela ndo pateethhum principio
cientifico, nem filoséfico(formalmente) nada, mas eu gosto muito de
especular esse pensamento, soliyeené 0 homem, o que néo é...

Eu tenho pensado assim: a crianga, ela € uma ariaécl2 anos, mais ou
menos, ela é muito purala é muito completa mesmo sendo incompleta.
Entdo, como ela é muito completa, vocé pode muwta ela.Ela tem uma
completude que depois a gente, quando vai ficarttidtoa a gente vai
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perdendo essa completude e vai buscando o tempaatédmorrer e a gente
nunca mais encontra.

Olha, é por isso que eu vou trabalhar esse ctAssicn uma crianca de 10
anos, por isso, que eu vou trabalhar com esse ddoengajado politica e
socialmente com criancas que ainda nem sabemodirgjtie ele esta falando,
tdo objetivamente.

(Eu vejo)um potencial, uma condicdo de acolher aquilo daeinamjue ela
consegue, com os limites que sdo as vezes bem @sedor que a gente
imagina, porque eles recebem aquilo e vdo entepddadima maneira e vao
dando um retorno diferente pra gente. Entdo eu gakouma coisa que foi
muito boa nesse trabalho f(@erceber)que o Brecht é pra todas as idades.
Entéo, eu parto desse principio que a crian¢azaiteld.

E € uma concepc¢ao um pouco questionavel em outessfils de escola [...],
mas eu parto do principio, da parte da inteleatadk assim, eu faloNbssa,
essa crianga tem condi¢Oe® absorver isso”.Mesmo que ndo esteja num
nivel profundo... Por exemplo, eu posso contar a mesma histéria yraea
crianca de 08 anos como para um adulto de 50 &mé&o, a mesma histéria
eu posso contar, talvez a maneira de contar sigjeedie, mas ela pode ouvir
tudo, todas as passagens, até dolorosas e traagn@tiéolentas da historia, se
eu tiver uma maneira de abordar e contar aquilidzreu de certa maneira,
eu Ndo poupo a crianga N0 meu processo de eseollrdEo poupo... Eu vou
fazer do jeito que eu consigo e que ela conseganady,é o principio, ta?

Na sequéncia, o que a professora polivalente ddafaental I, aparticipante 3,

rememora em seu trabalho sobre a Africa, tambématiamcas de 5° ano.

Bom, primeiro... O estudo da Africa era uma propa$a escola, t4, mas,
como comecar esse estudo era a minha maior diidaldPor que Africa? O
que tem a verAssim, é o qué da Africa? Alimentaco, ou a partéas, ou 0S
problemas do continente? Como comecar isso? Isgo equ tive muita
dificuldade, e antes disso, também, eu fiquei pedsassim, que a escola
tinha essa proposta, cada ano um estudo e essdesestam um inserido no
outro, entdo, por isso, que a gente tinha que estudariea&fom as criancas,
porque um ano antes as criancas estudavam as graadegacles, entdo,
tinha tudo a ver. Mas, como comecar isso era euttifade.

Eu comecei a ler muita coisa sobre a Africa, pou@ueria que as criancas
comecassem o estudo de uma maneira bem prazeagosmesmo tempo que
eles se aprofundassem. Eu tinha alguns tépicoa gaerdenadora ja tinha me
dado, que ja tinham estudado nos anos anterios, mesmo esses topicos,
eu queria me aprofundar neles, ndo simplesmenge (dizbre)discriminagéo,
que |4 so6 tinha pobreza, que as nossas raizes, agem, nao soO iSso, mas
entender a relagéo da Africa com o Brasil.

Eu comecei a pegar livros, eram poucos disponitaigp na biblioteca da
escola, como em outros lugares. Essa dificuldadecaaquei para a
orientadora“Falta material’. Porque eu acho que na rede publica eles
comecgaram com isso nao sei... Faz pouco tempo,caeEh@ ou 3 anos, entéo,
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tinha pouco material mesmo. Procurei muita coismtesnet, peguei os livros
mais recentes...

(Pesquisar muito antesjconteceu com a Africa e sempre tive isEodo
estudo que eu vou comecar, € uma coisa minhain, @6 eu tive, durante as
reunides pedagdgicas, muitas vezes, eu tive dinei@® em relacdo a isso,
porque todo mundd‘Ai, aproveita o material do ano passadoRorque nao
aproveitar, né? Mas nessa proposgtanstrutivista) ndo da muito pra
aproveitar materiais anteriores ou preparados pto® professores, porque
depende muito do caminho que o professor vai féEnrtdo, as matrizes
estavam la no armario, tinha matriz promtes eu ndo consegui encaixar no
meu trabalho.

Ent&o, tem muito isso, 0 caminho que vocé vai féadiferente do que o outro
professor fez, as vezes, eu até ficava pensaadbo‘que é um egoisma”
Mas néo €, eu pensei muito isso, porque toda vezgunudava de cicl@e
ensino)a histoéria continuava: “Pega ai na pasta”. Quamtass as pastas la
com todas as matrizes... Eu sempre tive muitaudiifade(com o uso desses
materiais alheios ou prontasg igual livro didatico. Sé livro didaticindo
da), porque além do livro, eu tinha que procurar outrdisrmacdes e eu
levava pras criangas pra complementar, porqueastaito pobre mesmo.

Nessas falas dparticipante 3 o entendimento da proposta curricular da instimic
aparece como mote para colocar em marcha seu hoabél a busca por delimitagées,
conexdes e sentidos para si e pasaucurriculo que configura a linha de partida. Swadasf
também acentuam a especificidade de cada elabotag@cular - “0 caminho que vocé vai
fazer é diferente do que o outro fez” - e os varsagercalcos para atingir essa especificidade
(restricdo de material ou materiais que nao seiamaou desconfortos diante das reacoes,
modelos ou orientagdes propostas pelos pares) espectos a equacionar desde cedo nas
iniciativas curriculares. Como disse Paulo Freinespeito da mediacdo nas relaces “toda
prescricdo € a imposicao de uma consciéncia a’qi®87, p. 34), nesse recorte € possivel

reconhecer o estranhamento derivado das pautaidas por elas.

Por ultimo, o que &articipante 4, nossa professora da educacéo infantil, nos

relata sobre seus movimentos em direcao as esanlhasulares:

Bom, acho que a primeira coisa, que me vem aquiprdecer a minha
clientela. Quem sao esses alunos, quem sdo ess@Ee quem Sa0 essas
meninasporque, a partir, dai eu posso pensar e ajustareovgi ser mais
bacana, mais interessante pra levar, pra desgertaupo)

Eu preciso e eu acho importante conhecer as pnefags 0 que eles gostam
mais e o que eles gostam mernds,Como € que eles percebem esse mundo?
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Entdo, a gente faz, normalmente, sondagens. A gemea, entdo,J que
vocé gosta mais? O que vocé pensa dis$a®ez, se eu ja tiver um assunto
pré-determinado’O que esses meninos e essas meninas pensam e aabem
respeito disso?”

A gente faz um levantamento dos conhecimentos,pital dai que eu posso
pensar e elaborar 0 que vai ser interessante keysbéxima etapa.

(Explicando um pouco mais as bases para a escdl@dte(dos)

Bom, a gente tem documentgge norteiam, entdo, no caso do fundamental,
Parametros Curriculareso caso da educacao infantil, o Referencial. Efjgo,
tem um curriculo, uma grade curricular e isso j@sdo ano se iniciar, quais
as areas que a gente precisa trabalhar, quais refiortantes serem
trabalhadas.

[...] essa parte de documentos eu pref@sasultar)e preciso ler sempre.

(Sobre a participacéo de outros atores educacionaissas decisbes)

No nosso caso, a gente tem as parcegatio a gente trabalha com a
orientacdo e a gente pede ajuda mesmo, porque ais@a € 0 meu olhar
sozinha, eu trabalhando sozinha, outra coisa édguamcé tem uma equipe e
um grupogque tem essa possibilidade de trd€dha, eu acho bacana isso...”
Entdo as vezes, pode acontecer de eu inserir,iringigum determinado
assunto, por um gosto pessgabr um encantamento pessoal, eu acho téo
bacana determinada poesia que eu acho que calissimuit bem.

[...] as minhas referéncias pessoais, 0 meu gosssopl,entra a todo o
momento, e das criancas também, eu procuro teodssg...]

Entdo, previamenta gente tem um trabalho de elaboracado, os nosaosspl
né? A gente tem uma idéia de um percurso, entadanadgumas etapas, a
gente ja prepara, ja € um trabalho prévim caminho, porém, a gente sabe
gue ao longo desse percurso ele pode tomar ouirngsre, muitas vezes,
sendo gquase sempre acontece isso (ridesjpmar outros rumos, uma coisa
gue vocé nao estava prevendo.

(E preciso ter planos pra coisas diferent&mpre. As vezes, acontece, no
caso de um curriculo emergente, por exemplo, né“mbmento que brota o
interesse do grupo, que vocé fa\#io posso deixar passar, isso é importante
e pra eles estd sendo importante nesse momeaiddo a gente abre espaco,
reserva e corre atras e vai pesquisar, vai estudairpensar como fazer.

Suas falas partem da pessoa do aluno, de suasrépmées, percepcoes e
conhecimentos de mundo, para o embasamento desslexdes; “fechar” as escolhas é
consequéncia desses conhecimentos anteriores caitgpo. P4 é a Unica participante que
ressalta, neste momento da conversagdo, o0os domsndotmais e parcerias (“as
possibilidades de troca”) como variaveis relevapts o processo de decisdo. Também sao
ponderacdes trazidas por ela, a previsdo de esgmgaso que nao foi planejado e as

mudancas de rumo, ou seja, 0s espacos em brarftexibdidades.
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Observamos, na singularidade do que cada professsraelata que seus principios
para as tomadas de decisfes curriculares aparem®m multirreferenciais e extrapolando
qualquer padréo fechado, acabado ou pronto pasacemautas. Seus modos de pensar e agir
nesse dominio apontam aptiddes, saberes e rotexdseis que ultrapassam tecnicidades e
que estdo situados muito associados a integralidagessoa, a afirmacéo de sua maneira de
ser no ser professora, bem como ao aqui e agorsitdagdes em que se encontram, o que
imprime a essas decisGes fortes marcas relaciepgmrtanto, éticas. Por um lado, seus
didlogos internos, as negociacdes consigo mesnaaedde suas concepcgdes, convicgdes
sobre o que consideram importante ensinar, suder@neias e davidas; por outro, as
negociagbes com os conteudos, a busca de seudosemor sair do trivial, os limites dos
materiais, os alcances dos classicos, o alcancaldoss; ha ainda as trocas com 0s outros
educadores, as divergéncias, 0s aspectos questisnde suas idéias ou praticas, suas
dificuldades, os imprevistos recorrentes; e, pomal (o que nao reflete nem representa uma
hierarquia em suas falas), seus posicionamentasngderacdes para a interacdo com 0s
alunos: quem sao, de que gostam, do que precisague podem.

Perece-nos evidente nesses relatos a manifestagém grofissionalismo que ndo se
constrange a obediéncia de regras geradas de éxdgana (Ball, 2005), restrito a diretrizes,
padrées ou técnicas anteriores a experiéncia edacatais imediata ou ja vivida. Ha
convicgdes, propositos, arbitragens e estratégiasrgssaltam uma atuacdo autbnoma ou
semi-autbnoma das professoras, um posicionamento-suifinisso, mais ativo e
contextualizado na busca de respostas para a fagaga/bdequacdo de suas elaboracbes
curriculares, para o “enquadramento” de suas disajp Essa tarefa ndo é relegada a
terceiros. Isto também corrobora a visdo de cuoide Macedo (2006) como um lugar-
tempo hibrido de sentido, vide o conjunto reuniéorefferéncias e significados apontados
pelas participantes para embasar suas escolhagnass e manobras descritas por nossas
participantes em suas definicdes curriculares s@iftiplas, circunscritas, resultado de
variadas negociacdes para uma producdo culturatcég@a na realidade em que se
encontram.

Essas descricbes apontam também para os limitespddees prescritivos e
disciplinares do curriculo, ao clarificar formas deganiza-lo que ultrapassam esses
parametros e salientando outros engajamentos essi@aedes por parte das professoras. As
possibilidades consideradas direcionam nosso ailais uma vez, para a necessidade de se

focar, na questao curricular, menos as formas gienaracao do curriculo - pois ndo sdo elas
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gue garantem sua integridade ou alcance - e mgli@no de quem o controla, das decisdes,
interacdes e vinculos que se estabelecem ao gaskifi

Nomear essa categoria como “Modos proprios” refelbeisca por uma expressao que
representasse as variadas maneiras como essasiprafis escolhem, reagem e interpretam
as expectativas sobre seu curriculo e pedagogia,sedos, suas solu¢des de integracdo, que
a despeito das diferencas nos contextos praticrsigion desafios comuns para o exercicio de
seus juizos e proficiéncias (CAMPBELL, 2006).

ENCONTROS E SIGNIFICADOS

Pretendemos reunir nesta secdo novamente fragmergosos que nos pareceram
llustrativos dos esforgcos e movimentos que as gsof@as investem na constru¢ao (ou
transposicdo) de pontes culturais entre suas sseed os alunos. Sdo relatos sobre
entrelacamentos culturais, descricbes que sugereneque de recursos suplementares ao
conhecimento disciplinar para as transacfes cudt@ra sala de aula, nas vozes de nossas
participantes, recursos que exigem muita conveosa os alunos, com o0s pais, tempo e
espaco para elaboracdes conjuntas, escuta, expasiésensiveis (no corpo, com um

conteudo que emociona, com metaforas) e a amplaeéeferéncias matuas.

Participante 2

(Apresentando Brecht aos alund®)meiro, eu ndo peguei nenhuma peca do
Brecht, eu peguei os poemas e todo processo deapd&sn tem muito a ver
com o que eu vou falar daqui pra frente, todo eagsso de poema que eu faco
com os alunos (com poemas, poesias ou até pamshemrd trabalho a palavra
criando um gesto.

Entdo, eu ndo deixava os alunos entrarem em coruai@® texto lido, a gente
trabalhava a poesia sem eles olharem para elagolgue, a gente fazia toda
uma coreografia corporal pra eles aprenderem agoelma sem leeles iam
falar muito e gesticulag para cada palavra, pra cada linha de pensanpeato,
cada verso, eles tinham uma construcdo corporabgu@ma maneira deles
irem decorando. Até hoje, eu uso esse recurso.

(Para a escolha dos poemam) primeiro..do mundo Brecht, as poesias que
vocé conseguia decodificar mais rapidamente do quee ele falava, que
chegava uma informac&o com mais facilidade, pomek® eu vou pegar uma
aqui: “Atencao! Bem, atencdo! Um homem se afogajinoos gritos de
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socorro, uma mulher acena pedindo ajuda, detentmroaoos, parem o

transito, por toda parte ha homens que se afogamgeém olha para eles,

vocés ndo sabem ver, auto |a, sdo seus irmaosheom@o vos.” Entéo, isso

daqui é uma coisa que esta cheia de metaforagQu&Pn é esse homem que
se afoga, né? Nao € um homem que esta dentro do ems#io vocé consegue,
tem uma imagem, séo palavras que eles entendeomepénto de partida pra
chegar na metafora [...]Jentdo, eu acho que tem aongreensdo ai rapida,
mesmo que ndo venha com todo o sentido, ndo vé@oheatregada de todas
as outras coisas que estao por tras dela, vocégumslecodificar.

(Comentando o tempo de conversa no trabalbp) muita conversa e muito
exercicio corporal, eu acho que uma das coisasayaeterizam meu trabalho
até hoje e que nunca abandonei foi a experiénci@ [...] eu penso que o
ator ou o aluno que estuda teatro naquele momeato,que ele ndo va ser
ator, ele tem que entender que ele ndo precisadie além dele para fazer o
espetéculo, ele pode ser o rei, o farad, ndo prea@m a indumentarise ele
souber usar bem o corpo dele, ter consciéncia sim,ge que que cada gesto
pode significar, entdo, € da expressdo corporaloda como que ele pode
falar nessa voz, eu exploro muito e cada vez naaidbém a observacéo, e
entra também, no meu processo de sala de aulavabsdguns quadros,
algumas pinturas e eles terem que reproduzir @ gissfuilo e 0 que que esta
dizendo se ele fosse dar uma continuidade nageste gual que seria, entéo
esse falar corporal organiza uma outra série dasubisas assim...

Os trabalhos de decodificacéo phticipante 2 bem como a constru¢ao de gestual e
metaforas por parte dos alunos, nos parecem agnslgscricdes ricas dos processos de
aproximacao e contextualizacao cultural que serpodgcular em sala de aula. Constatam-se
movimentos carregados de intencdo e tecnologiansiao — como as transposicdes didaticas
gue exploram outras linguagens, “o falar corpota grganiza uma série de outras coisas” -
para a convocacao do aluno para a interpretagdariagdo do conhecimento.

Nos depoimentos dparticipante 1, os caminhos para os entrelacamentos culturais,
desvelam outros empenhos: a relevancia do dongiritaral proprio da professora como
base de negociacdo e a constancia do conviteinrsambios (a escuta, o ndo julgar, a

sensibilizacdo dos alunos para receber os contepdosinteressar a maior parte do grupo.

Participante 1

E dificil... (captar a cultura do alunofntdo, eu acho assim, a cultura que ele
traz, por exemplo, no caso de musica, € uma gegé@ muito distante de
mim hoje, em termos de gosto. E uma coisa bemndiéstant&o, geralmente o
gue eu uso... quando eu comecei a trabalhar, e nsaito o gosto, o gosto
era um meio de descobrir a cultura dele, de gaelearde por do lado da
lingua etc. Hoje ja ndo é tanto, hoje é até umlganc

Ent&o, isso € uma coisa que eu, por exemplo, adoquiito através da musica,
a cultura deles. Por que as vezes o tema da cang@oalgo: “Olha gente,
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entdo vamos ver qual que é o conceito, o0 que €lgud tentando passar aqui,
gual que é o detalhe, o que é que ¢ isso”. MarmhEsgland, que tem [@o
“Hair”) , tem nome de diretor de cinema, uma série demsjdeeus, religido,
uma série de coisas... ta falando da construcéwetiagersonagem, daquela
época como foi. Entdo ai vocé voltaQual que é a sua formacao?Ai
levanta, conversa...

Por exemplo, eléo aluno)gosta de, vamos supor, country music, sertanejo...
Um grupo que gosta bastante de sertanejo, se euyma musica mais pra
James Taylor, esse tipo de coisa, ja vai agradi, danais proxima, é o rock
country, o folk, ai agrada mais, entdo eu vou tefdainserir a cultura
americana ou inglesa através de mdusica, através @dete, mas através de
aproximar um pouco do que eles gostam. Agora, teisas que tem que
saber, eu acho, da cultura. Por exemplo, me imii#o essa posicdo, que é
muito comum hoje, de achar que Estados Unidos &), se resume a
Flérida, se resume a Disney, sabe, aquelas coisi&s comerciais mesmo.

[...] quando eles falanfsobre aspectos superficiais dos EUAU evito
guestionar o que eles estdo falando, enfatizarcetps estdo falando, se eles
estdo falando diretamente comigo, tudo bem, eut@smas, se eles estdo
falando entre eles eu fico na minha, e as vezésr&smo que eu escuto as
coisas, € nessa conversa entre eles que eu vaabdado coisas que eu possa
inserir, entdo, por exemplo, essa coisa da Fl@udféz questdo de procurar no
material do final do oitavo ano, uma viagem praigi Eu fiqguei um tempéo
até achar um livro que tinha listening, que tinl@dotem cima disso, falava da
casa do Hemingway, falava da parte cultural da, desgaida noturna do lugar,
falava também da MGM, do estudio e tal, mas davautro tipo de énfase,
até na natureza, o mar, a riqueza dos peixesate.la

Entdo, eu acho que é possivel, ensinar a lingeadazessas colocacdesais
profundas) entdo, por exemplo, a primeira coisa que eu péndgao julgar”
(as referéncias dos alunos)

No primeiro momento eles tém o momento de ridiczday eles acham
engracado o Hair: “Ai, olha ndo sei 0 qué”. Eu dekeixo correr, deixo falar,
al vamos estudando as musicas, ndo dou muita diolem comentarios das
musicas, também nado vou dando, sé que emocioma, @nho que acreditar
na emocado. Porque as musicas fazem esse efelamtamente...

E eu ndo td impondo, eu sensibilizei eles pra modeaeceber a aula, entdo
guando chega o texto da comunidade hippie, a hoeachegam os outros
textos eles estdo abertos pra entender aquiloydeu@ E eu vejo depois, eles
tém um respeito, depois eles gostam, eles véerascda época, desde moda,

eu vejo que eles comentam, eles tém um conhecirdéeso.

Eu tive problemas antes de comefmestudo da Africa)algumas mies me
guestionaram antes de comecar, no dia da redé&gpais), “Como vai ser
abordada a escravidao?”

(Havia um receio)de maes... igual a mae da(Aluna), na reunidao’Mas
como € que vocés vao falar disso? Vai voltar atlestfio do preconceitd?
na hora que falou sobre preconceito @nfde de M, aluna negra da classey
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hora, comecou a chorar, marcou reuni@mde ja se viu, como que vVocés vao
trabalhar isso? Vocés vao se aprofundar tanto, & queria que o estudo da
Africa s6 falasse de escravidao.”

E o objetivo do estudo néo era esse. NOs chegatéas pensar;Sera que

nos temos que tirar esse estudo e colocar outrtugar? Eu senti dos pais
(uma preocupacédo sobrepmo que ia ser abordada a questdo do preconceito,
da discriminagéo, que fosse pesado para as criddgassei se eles ja tinham
essas preocupacoes por ter a M na sala, uma criagca e 0 grupo era muito
unido eos pais ja se preocupavam com iSSO ou se era woaymacao de
algumas familias assim, em particular. Mas entapezoebi que realmente a
guestdo era com a escraviddo, como abordar iss®do de eu falar dessas
coisas assim, os castigd§omo vocé vai falarVocés véo ler tudinho do
jeito que foi?”

(Comentando se ja havia um posicionamento seu oesdala frente esse
guestionamento)

Em relacdo ao grupo sim, devido a &htdo, vamos amenizar na hora que
chegar nessa parte da escraviddo, porque primeindaesimplesmente falar
sobre a sociedade africa(@aqueles temposps costumesjma coisa mais
leve, mas quando nds comecamos a chegar nessadpagscravidagno
Brasil), a (conversa) ja tinha acontecido, porque n@bordagem da)
organizacao familiar as criancas ja sabiam o gaeegploracdo, 0 que era
escraviddo. A escraviddo ndo aconteceu sO depmsftereu na Africa. O
mais interessante foi que a M recelpea inicio do estudoyma pesquisa dos
pais com um alfabeto e cada letra tinha uma pessgea como referéncia,
inclusive seu pai e seus avos, mas nao tinha o danmede, 0 que na mesma
hora foi uma questdo que a propria aluna levar@aindo entendeyorque

de A a Z, alguns ela nem conhecia...

Mas no fim do estudo, quando nos voltamos (eu vodt@ 0s mesmos objetos
para a gente fazer uma andlise no fim do estutibfalu assim:Olha que
engracado, todas as pessoas negras da minha listaneinha mée néo
colocou o nome dela."Quer dizer, foi uma coisa que ndo marcou
(constrangeupn M, isso estava muito bem trabalhado pra ela.

(Outras preocupacdes em relacdo a aluna M)

Eu figuei com receio das criancas perguntarem lpralgumas coisas assim:
“Ai, seu avd foi escravo? Sua avo¥fas nado, eles trataram isso com muita
naturalidade, ela falava muito bem, ela participotempo todo do estudo,
agora, no inicio os pais tiveram essa preocupag&d'‘G@omo vocé vai falar
de negro na sala de aula?

Até a mae(psicologa)da S(aluna) mandou num bilhetinho o nome de alguns
filmes que falavam sobre essa discriminagdo, mas eu rié& egmnito nisso,
eles até souberam e sabem, eles convivem com isso

(Foi uma decisdoNao trabalhar muito a discriminacdo, mas trabathear
costumes, quem eles eram, como aconteceu a histdnétanto) essa parte
do preconceito, nés ndo entramos muito nisso [...]
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Em nosso didlogo tedrico sobre os nexos entrecalorie cultura, a dimensao da
cultura como matéria-prima para a construcéo dasdes, como algo que nos fornece modos
e meios de estar e de nos comunicar com 0s outomsneo mundo que nos circunda, é
bastante valorizada. Nessa perspectiva, este Utdnute fornece imagens, ainda que breves,
sobre as manobras e comportamentos dos divers@s ato contexto escolar na defesa de
seus referentes culturais e, portanto, imagenggecmcdes com a cultura dos “outros”.

Reconhecemos nesse recorte a escola como lugao-teragestinado as assimetrias
culturais, suas confrontacdes e sua centralidadeossivel diferenciacdo ou renovacdo dos
conhecimentosA proposicao do estudo deflagrou questionamenttsesa interpretacéo
escolar para uma série de questbes (0 que sevigdich as criancas, que filmes deveriam
assistir, qual a pertinéncia do assunto para essada infancia, como dar conforto a M, o
quanto aprofundar etc), nesse episddio as difeyemtees repercutiram dissonancias,
provocaram 0s pertencimentos, as versdes cultaraigrtamente, atingiram a producéo de
significados dentro do estudo, que comecou como punblema, cercado de receios e
indagacdes e exigiram de P3, diferentes convers@sos pais € novas conversas consigo
mesma sobre o tema, seus objetivos e encaminhasneatdim de reafirma-lo. Essa
confrontacdo favoreceu uma dimensdo mais coletiveudriculo, sua reescrita e, portanto, a
especializacdo e maior contextualizagdo do conledonproduzido na escola, questéo
amplamente discutida e requisitada pelos currtagigjue tomamos como referéncia. A
tensdo relacionada ao tema escolhido para o efir@m@mcou outros acessos ao mesmo,
outros dialogos, o que nos remete a Gimeno Sati(2éD0) quando afirma a importancia da
atitude do professor frente ao dissenso, seu posigiento, suas autoridades “em acao”.

Nos trechos apresentados as contextualizacbes emdmas pelas professoras séo
descritas em torno dos referentes culturais corndytos e processos, ou seja, ao falarem de
Hair, Brecht ou Africa, falam muito das formas parabordagem desses contetidos, falam das
formas como conteddos, 0 que nos permite conexdes afueles aportes tedricos que
identificam nas formas de se produzir o conhecimeat escola, o préprio conhecimento ou
cultura escolar, uma vez que estes se materiajimarmeio de valores, relagfes, expectativas
e comportamentos mobilizados e compartilhados eanceustrucdo. @omo vivenciamos

cotidianamente esses conhecimentos/essa cultuga@ a institui ou reelabora.
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CONVERSACAO 3
A ARVORE DO CONHECIMENTO

Figura 9: Notas

Estamos diante de nossa terceira arvore, dianteerdatica que procura abordar a
concepcdo de conhecimento escolar das professaasddéias sobre 0s propdsitos sociais
atingidos com suas elaboracfes curriculares. SegGnueno Sacristan (2000) essas idéias
dos professores acerca do conhecimento perspectisans estilos pedagodgicos e
comprometimentos educativos, por meio dessas codespoderiamos captar além do lugar
e dimensdo do conhecimento em seus curriculosplban para as questbes sociais mais
amplas, um ponto central na constituicdo de sulispranalidade.

Nessa secdo trabalhamos com as categorias, Corsepcbinalidades Sociais. Na
primeira, buscamos focar as definicdes das profasgmara o conhecimento que se produz na
escola e um pouco daquilo que lhes € peculiar amgrer a distribuicdo desse
conhecimento, ao buscar coloca-lo ao alcance do®sl Na segunda, reunimos recortes em
torno de suas reflexdes sobre os alcances soadaissignificados sociais das praticas

curriculares sobre as quais conversamos. Vamosraepcdes.

20 termo "concepcbes” estd sendo adotado para degilgia, nocdo ou modo de compreensao acercgale al
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CONCEPCOES

PARTICIPANTE 1 - Inglés fala de qué?

Eu nao sei te dizgicomo definir o conhecimenta)eu acho que... 0 que eu
gostaria(que fossepu posso dizer. Eu gostaria que o aluno fossez@pa
primeiro, se expressar nessa lingua, mesmo qugdejam jeito)limitado,
com um vocabulério limitado, estrutura basica itestmas que ele seja capaz
de dizer o que ele deseja, que ele encontre recpraoisso. E que ele tenha
recursos(possa)desenvolver recursos de procedimento, de envolionele
coisas assim que o levem a compreender a lingua $eucao.

Em sua fala sobre o que seria o conhecimentodngk escola, Plafirma ndo saber
defini-lo, ou capta-lo como o que é, mas recorrseocarater potencial, aquilo que gostaria
que fosse, especificamente ao seu carater ferralpanta expressao e um recurso proprio do
aluno, recorre a procedimentos auténticos parapaensao da lingua. Nos dizeres de Paulo
Freire (2002) isso se coaduna como um saber intigpel aos educadores que € o
convencimento definitivo “de que ensinar ndo édferir conhecimento, mas criar condi¢cdes
para a sua producdo ou a sua construcao” (p. 18p Gue se segue percebemos o que P1
considera importante reunir, mobilizar para a pgadu dessas condi¢cdes: vivéncias,

subjetividades, pensamento em rede (por envolveitasuareas e dimensdes do
conhecimento).

Entdo pegar os sentidos, pegar a lembranca, pegassaciacdo, a
significacdo, simbolismo, ndo sé impor, mas do @/wocé pegar uma
musica, que lembranga é essa, que cheiro tinhay éongue vocé representa
isso? Quer dizer, vocé esta... Ao mesmo tempo tdoéexendo, obrigéo
aluno) a pensar tudo isso, na hora que ele chega nadatrausica, ele
entendeu. Ele entendeu aquilo porque ele ta vigadoi de certa maneira.
Eu n&o acho que a minha aula consiga isso o temajoo ¢ntende?

Retomando sua caracterizacdo da lingua inglesamimto escolar, P1 apresenta a
idéia taxativa de tudo e nada para o ensino/apragein da lingua no ensino fundamental, a
idéia da segunda lingua instaurando-se e viabdizae por meio de outros saberes, para

além dos gramaticais, os diversos conhecimentosndedo, as diferentes areas e seus
assuntos.
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Inglés fala do qué? Fala de nada (risos), entjwrexiso de todas as areas,
eu vejo inglés assim, entendeu? Vocé vai falarRlesent Perfect”, vocé

fala de nada, pro aluno € falar de nada, pra mide 3@r, mas pro aluno é
falar de nada.

E a minha concepcéo que € ja diferente da de diwsacho que é isso que
muda, porgue pro curso a lingua € um instrumentibonioteressanteEu
acho que [...] falar s6 da lingua é falar de n§olarque)pra eles tem que ter

0 interesse, eu posso commmfessora de lingua ter o interesse de (wena
determinada)expressao em tal lugar, ter curiosidade, é logiwe é uma
coisa que eu curtomas vocé ndo pode esperar isso de um ensino
fundamental.

O importante € o assunto, € isso que eu quero. dizer

Entdo, € isso, e vocé ndo tem como fugir muitoodisk®s estruturas
linglisticas) mas, vocé tem como transportar isso.

ApoOs abordar sua concepcao do Inglés na escolassgguindo na reflexdo sobre
como colocar esse conhecimento ao alcance dossali¥@omenciona como uma de suas

principais condutas algo que se liga a provocadices de pensamento.

E eu ndo sei bem o que é isso, mas eu acho q@a €a@sa da construcdo do
pensamento e acho que é uma coisa asklis& o0 inglés que vocé tem, ndo o
meu.” “Como é que fala isso?” “N&o € o meu (inglés)

Entdo tem muito disso, de jogar pro aluno que € cmisa que hem sempre o
professor faz.

[...] eu, no intimo, eu acho que na verdade € atoaghio do pensamento que
vocé fez, entendeu? Por que quando vocé ndo saBetexm que passar por
essa construcdo do pensamento, vocé tem que ssarpensamento, (seu)
atalho [...]

PARTICIPANTE 2 - Um sujeito mais pensador

(Respondendo como definiria o conhecer, fazeraaatrcontexto escolar)

E um teatro de formac&o, que tem que contribuia gaformacdo do aluno
como um todo, ampliar. Eu acredito que o teatr@rtes e até a filosofiaégm
esse papel). Penso que eleglunos) poderiam aprender uma segunda,
terceira e quarta lingua, e uma dglasderia) ser meio africana e outra ser
tupi-guarani, porque ajudaria a entender uma podedoutras coisas sobre a
nossa cultura.

Acho que tudo isso vai formando um cidaddo maispteto, mais reflexivo
porque, fundamentalmente, eu acho que a educagdenko pensado nela
assim, ela tem que te tornar um sujeito mais reftexnais pensador, porque
a gente ndo tem muito mais processo de pensatudstéuito mastigado.
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Entdo eu acho, que se o teatro contribuir dess&imaja esta ajudando. Mas
eu quero que eles gostem um pouco, eu tenho alpmegfalam que néo
gostam de teatro e eu até aceito, porque, eu as ¥&zho a maior resisténcia
com o teatro, mas assim, que entendam que € umargrortantissima, que
ela é transformadora. Vocé se transforma de algouareeira, para quem faz e
guem assiste.

Na concepcdo de P2 o conhecimento teatral tambénsosBgura como uma
ferramenta, aqui como um instrumento para a formagais global do aluno. Seria um
conhecimento que contribui para ampliacdo de setisrsos para o pensar, favorecedor de
um pensamento mais reflexivo, que vai completatidmsformando a “quem faz e quem
assiste”. De certa forma, os relatos de P1 e Rairdo conhecimento no contexto da criacao
de condi¢cbes para o pensar, para um pensamentocnitie, porque mais auténtico ou
reflexivo.

P2 elege os autores classicos como base para rcolteatro ao alcance dos alunos e

para tentar desenvolver o gosto por essa artee8eguas palavras a respeito dessa conduta:

[...] normalmente, eu trabalho com classico. [...] anadambém que esses
autores que eu levo (para a sala de aula), pelpoterne eu fico com os
alunos, eles ficam com essa referéncia e depoigiaireles falam “Nossa, eu
ja vi esse caral!”

(Acredito num impactoPara a formacdo delesu sempre acredito que o
conhecimento é uma fonte, eu acho que € o incrententepertorio cultural,
intelectual delese ao mesmo tempo, fazendo isso, de uma maneira que
combine com o que eles estejam falando nesse monidotmalmente, esses
autores que a gente escolhe (as vezes eu escotbpds vezes eu ouco dicas
de alguém), eles estéo até hoje, falando, dizelgdona coisa.

[...] € classico por causa disso, porque ele continumgmece [...] hoje em

dia eu tenho até uma preocupacdo, que eu tinhasgueado dela, ela ja foi

mais forte, que é de formar pessoas interessadasspa arte. Vocé imagina
uma civilizagdo sem teatro, uma cultura que nabadeatro? E manca, uma
comunidade sem teatro € uma comunidade manca, ag@aUma coisa até
dificil imaginar.

Em ambos os depoimentos, héa sinais de um compromiss um conhecimento que
fale com os educandos, que combine com o que slegm falando, um assunto que |hes
diga algo e, portanto, que amplie as condicbesedopgnsar. Talvez neste ponto possamos
relacionar esses enunciados aos discursos dosag@rirriculistas com os quais trabalhamos,
especialmente, na seara da discussao sobre oscoonehtos valiosos para o curriculo - a

diferenciacdo do conhecimento escolar, os conhetoreespecializados, o conhecimento
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local, o global, o direito a toda cultura, os desexes culturais, as novas linguagens, o
curriculo narrativo...

As falas de nossas participantes unificam essadeemo “falar e pensar” do aluno
e/ou no “falar e pensar” com o aluno; h4 uma apostanterlocucdo para os modos de
produzir e fazer circular o conhecimento e esteag@vece como objeto externo aos sujeitos,
circulando autonomamente (MOYSES; GERALDI; COLLARE®B02). Em suas descri¢fes
0Ss conhecimentos podem ser agueles em que os astéus interessados, mas também os
conhecimentos com que venham a se interessar gagueressam as professoras (pela
relevancia disciplinar que I|hes atribuem e/ou pefrortunidade para um “encontro”
persuasivo). Parecem percebé-los como vasos, tpemBnte, comunicantes: o0s
conhecimentos derivados dos dominios proprios doado e os dos dominios disciplinares.
O conhecimento emerge como interlocucdo e nao e Seja simples ou corriqueiro, ao

longo de nossas entrevistas os entraves foram dusesm inimeras e diversas citagdes:

(Classificando Hair como um projeto bem sucedido)

Entdo, eu acho isso dificilimo e eu acho é... dépenuito deleqalunos)
também, eu acho que o projeto ajuda muito. Ewmfuito feliz nessa escolha,
eu ja dava aula a mais de 15 anos até consegharfézso desse jeito. Foi
com a escola, com aqueles grupos, com aquelasgsessobém, que também
me provocaram pra eu conseguir fazer tudo isso (P1)

(Descrevendo as tensfes decorrentes dos desfesditogis sé se darem na
hora H)

Entdo,(tem turma)que estad cheganda hora do espetaculpg era o tempo
gue precisava, era um processo que estava mui® (Bracontece) Tem
outros que nunca vai dar tempo, na hora H nédo s@mtacer, ndo vai dar
tempo, porque a gente depende muito do aluno, estééna mao do aluno o
tempo todoE eu acredito que, por exemplo, essa classe qtsetgue deu
muito trabalho, (as criangas) estavam traumatizediaso teatro, as maes néo
gueriam saber de mim, porque na reunido eu fadha, é super importante
eles ndo gostarem de mim, vocés ndo gostarem deissioné importante, o
teatro também passa por i§s& um aprendizado.

Um aprendizado é um processo, quem tiver continueao ter outra
possibilidade de retomar coisas.

Eu s6 ndo queria traumatizar ninguém, se eu n@onadézar ninguém... Ja
chega trauma de matemaética, trauma disso, trauqualala
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Gostariamos de acentuar nesse momento o foco ashedacdes dos sujeitos nesses
processos, porque em suas falas sdo essas refagidgscas que vao constituindo (ou nao) o
conhecimento. Esse foco pde em relevo a interdéperalentre os atores nesses movimentos
e nos alerta sobre o papel da caminhada, da empriénjunta, da atencédo sobre aquilo que

nos acontece na co-construgcdo do conhecimento.

PARTICIPANTE 3 - Eu né&o gostaria que fosse! (risos)

No didlogo com P3, a questdo sobre sua concepg@speito do conhecimento
escolar, foi modalizada de trés formas: Como vaténele o conhecimento escolar? Como é
pra vocé o conhecimento que se produz na escok® déshecimento € algo especifico da
escola (porque ndo € o das universidades, dos IdidaAticos, nem dos jornais etc)? Nessa

terceira opcéo, P3 reage rapidamente com a frasecdela e prossegue:

Eu ndo queria que fosgda escola) (risos) Eu tive essa preocupagdo, eu
queria que as criangas saissem sabendo de uma A&ad, ndo aquele
conhecimento escolar simplesmeiff@ueria um conhecimentpya vida.

(Explicando o que seria esse conhecimento que astuprna escola e que é
pra vida)

E um conhecimento que eles vao usar fora da essulendeu? Por exemplo,
assistindo um jornal. Vou dar um exemplo saindopamquinho da Africa,
“Caminho das Indias” (novela televisiva), quandgeate estudou as grandes
navegacdes nds estudamos a Indiddo, o que ficou? Eles conheceliaso
ou simplesmente ficaram naquele burburingamtual? Estou falando isso
porgque, essa semana, eu fiquei pensaiddrabalhei tanto isso com eles!”

Por exemplo, quando eles comecaram falar na ngebliee pimenta e sal, eu
pensei em tudo o que havia trabalhado, todo muatiwvd das especiarias,
aquela coisa toda, mas nos nos aprofundamos 18ssé.que eles lembram
dessas coisas, do mesmo jeito que quando eu asgittmbro deles falando
nas rodas? Sera que eles fazem essa relagéo (restado)?

Encerramos essa categoria de analise com esseammies, pois nos chamou
atencdo a dimensdo das lembrancas mencionadas3p®rgRe a auxiliam a caracterizar o
conhecimento que se deveria produzir na escolaeelambra vivamente dos alunos em roda
conhecendo e pergunta-se, sera que eles se lembrabém? Para ela o conhecimento

deveria ser memoravel. Talvez possamos utilizae essbuto como mais uma forma de
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caracterizar os conhecimentos valiosos/diferensiaplee se pretendem promover na escola.
Algo memoravel, pois inscrito em diferentes nivi#snossos anseios e trajetorias (pessoais
ou sociais), parte das historias que temos parsarca) portanto, vivo e disponivel na
mem©éria de cada um.

Os indicios captados nas concepcfes apontadas sexsda carregam principios
coerentes com as visdes de conhecimento que eenastteoricamente, quando ndo o tomam
como um objeto, como algo alheio, oposto as expeasaque professores e alunos negociam
e constroem nos variados tempos e espacos da suidae quando dao centralidade ao
significado desse conhecimento, situando-o comuarabliqua, condicionada pelas pessoas
(suas forcas e resisténcias) e onde diferentesal®gurriculares podem se realizar.

FINALIDADES SOCIAIS

Nesta categorizacao pretendemos verificar quedsEngmergem para o alcance social
de suas realizagOes curriculares, quais quest@astéan acerca do que ensinam ou quais 0s
propositos sociais identificados com a escolarizagée proporcionam. Essa seria uma
abordagem das praticas em sua ligacdo com a exgiergocial mais ampla, como produto da

vida em comunidade e para a comunidade, de redubaade com a vida coletiva.

PARTICIPANTE 1 - Falta tanto e eu preciso de tempo.

(Respondendo sobre as finalidades sociais do adaigue implementa)
Nossa, muito pouco. Me angustia porque falta teném preciso de tempo e
nao tenho.

Por exemplo, pensar em termos de lingua estrandiitua estrangeira é
expansao, € abrir, é descobrir, € aproximar, € ceenger a diferenca. Aceitar
essa diferenga, ndo no sentido submisso, mas tidesee consciéncia. E eu
vejo assim, eu vejo muito pouco, € muito rapidenéto pouca coisa feita
nesse sentido.

Eu acredito(que seja pelo pouco tempo de aula com os aluacsjredito
também no material que a gente faz que ainda teansuiperficialidade muito
grande, por qué? Porque € bésico, entdo ndo adéantambém querer
aprofundar certas coisas se o cara ndo tem vocebphta aquilo porque ele
vai falar em portugués.
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(Tem)o limite fisico da lingua. Nao é que os alunos sg&lam capazes disso,
nao é porque ele € novo que ele ndo é capaz d&3@ por conta da idade.
N&o, é porque o inglés que se tem disponive(pémnite)

Entéo, (repensando)a finalidade. Essa finalidade € de estar passasda
pluralidade(cultural) eu acho, ao mesmo tempo fazer isso ndo de uma form
aculturada, ndo é Disney, na®ba-Oba,néo é futilidade, ndo é. E dar valor
aquilo que tem valor, dar valor aquilo que temuw\sdor, dar o seu valor real.
N&o supervalorizar, mas também néo... Eu falo agsirpenso assim, eu acho
muito engracado, eu tenho alunos que fazem alsgsidios contra os Estados
Unidos, mas babam, vao pras férias la, gastameidmanto, o ténis € ndo sei

0 que l4. E ndo percebem esse tipo de coisa.

Eu nunca (problematizei) isso, muito raramentefomaramente. Ent&o, por
exemplo, o projeto do rock, tem la o grupo queadstsertaneja e tem aquele
grupo que mete o pau, eu fal@énte, € um direito que ele tem. Normal, qual
gue é o problema?E ai entdo esse é um exercicio. Em vérias partes do
processo tem essa coisa de aceitar a diferentidadeom ela e tal.

PARTICIPANTE 2 - As hierarquias.

O teatro, ele ja € uma atividade extremameoteoletivo,ele € uma atividade
gue vocé realmente vai ter que se relacionar cagrupo todoe, algumas
vezes, até com pessoas que vocé ndo tem tantdadiniEntdo, ele tem que
democratizar aquele ambiente, deshierarquisar.

A classe(a sala de aula)em uma hierarquigdem aquele que domina, tem o
dominado, na classe vocé vé que tem tudo e vocéerajue nivelar todo
mundo em um Unico proposito, entdo, teatro) ja tem, é um trabalho de
grupo, de equipale vivéncia democratica.

A dindmica do teatro, ele é muito rico, no senti que vocé trabalha
coletivamente o seu individudirabalha individualmente no coletivo, € super
bacana isso. E uma propriedade, € uma caractarigtceatro.

Ali dentro vocé consegue trabalhar até questdesexemplo, eu tenho hoje
uma classe que tem algumas panelinhas femininasparte, entdo, a gente
consegue indiretamente através dos jogos, da gegmpsebrar, romper is®
fazer uma coisa que eu acho importantissima, vibe& pra uma outra pessoa
gue vocé ndo olha normalmente. Vocé vai ter quarghho outro e, muitas
vezes, vocé ndo olha porque vocé nao quer verypsmgcé se vé.

O teatro traz uma coisa, assim, nao sei se nesseon@vel social, traz uma
consciéncia. Quando vocé elabora esses contel@lpersonagens, do que é,
do que néo €, de qual é o conteudo daquela pegpiedela esté falando, vocé
entra num nivel de reflexdo e consciéncia de vodé @n determinado tema,
gue isso tudo vai refletir na sua vida.

Quando eu trabalhava em empresa, iSSso me marcoto, mentdo, eu
trabalhava com os funcionarios da empresa, traball@os e meio nessa
empresa - tinha desde o cara que limpava, pasgapando as salas da
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empresa, até o que trocava a bolsa de sanguerealde@mpresa. Eu lembro,
muito marcante o dono da empresa vir junto com wxibnarios, que
despojamento, porque ele tinha muita dificuldadefadar em publico, de
cumprimentar, entdo, ele venceu essa dificuldeldga foi abertosé dele ter
ido!

Dentro da empresa tinha alguns chefes que erano mmaik vistos e queriam
fazer teatro, ndo tinham tempo e a empresa deuhesaale teatro pra eles,
entdo, quebrou isso, ali dentro era outra coisgh@c quebrando uma porcao
de mal olharesje mal entendidos. Ali, vocé se desnuda um poumet tira
um pouco sua mascara pra vestir outra,Mi@® ai, vocé veste de uma maneira
elaborada, entéo vai afetar, porque vocé desenuaivelhar pro outro.

O mundo nada mais é do que isso, a vida sociag tercum olhar pro outro,
né?

PARTICIPANTE 3 — Entrar em contato.

PARTICIPANTE 4

(O estudo da Africa teve significad8pcial, porque nds, pelo menos nesse
estudo, nds trabalhamos valores. Valores de tosltipas. E eu acho que as
criancas conseguiram debater sobre a questdo dainiigcdo, do
preconceito, das diferencas(Também as)habilidades durante todo o
processo, quem conseguia desenhar, quem conseguéver, € de respeitar
as diferencas'Olha, ele € bom nisso, entédo, ele pode fazer ésso sou bom
em outros (aspectos), sabe?”

Eu acho que entrar em contato coffimites e possibilidades)e o
conhecimento,eu acho que esse é o (significado) princigglrenderam
muito.

- E piegas?

Pois é, as vezes, eu ndo tenho esse conhecimsstopercepcdo do que eu
estou... daquilo que a gente esté fazendo, es@hendo, se aquilo tem uma
funcdo social, e se tem, qual é? Muitas vezes@euanho essa noc¢éo, nao,
ai eu acho que vem o trabalho da parcdedyusca de percepcéo.

(...) eu tenho esse fundo poétido trabalho, do oficiado professor e da
instituicdo escola, aquela coisa do, eu estou iboimdo na formacaale
cidadaos, que tém a possibilidade de transfornfiatuco de uma forma ou de
outra, eles vao ter essa possibilidade. E eu estaborando, nesse momento,
eles estdo comigo e eu estou colaborando praeigssn € uma conviccdo, eu
acredito nisso, eu acredito nisso, eu sou muitoista. (risos)

Ah, ndo sei se é piegas, eu acredito nisso, sandéa eu acredito nisso.
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Nossas participantes direcionam seu olhar parguastbes sociais mais amplas,
principalmente, pelas lentes das micro-politicas gjtcunscrevem as relacdes na sala de aula.
Suas falas partem dessa perspectiva e parecenustdegdas pela primazia da gestdo das
interacdes no oficio de ensinar (TARDIF, 2006). i@ehmicro da sala de aula, dos atores
empenhados em suas atividades contingentes, éhemda como continente de certas
guestbes sociais mais amplas: compreender asrdieredemocratizar os ambientes, ter um
olhar para o outro, trabalhar valores, formar ciaed aprender muito.

Como vimos a sala de aula, por natureza, envokmcontro (tensdes, conflitos, lutas,
acordos, consensos) com diferentes experiénciagfes e entendimentos frente a vida e
pode nos envolver em investimentos e conhecimeaiéra da experiéncia individual. Esse
“além” pode nos permitir redefinir possibilidadesspoais e coletivas (Giroux, 2006), as
reflexdes de nossas participantes sugerem um &lqema suas elaborac¢des curriculares sobre
esse horizonte.

P1 traz a percepcao do tempo curto e escasso caturass, a superficialidade dos
materiais, e 0s limites no dominio da propria languylesa como obstaculos para um dialogo
mais social com os alunos, tem a percepc¢ao de dnpaitica coisa feita nesse sentido”. Ao
mesmo tempo torna presente no ensino da linguangsira sua relevancia social quando
associado a uma visao plural da sociedade, portjnguéa estrangeira € expansao e
aproximacao”, com a ressalva de que esse deverimms@rocesso de ensino-aprendizagem
nao aculturado, ndo submisso de se lidar com eedife.

As demais participantes ndo hesitam na demarcagssasl finalidades sociais. Para
P2, o teatro influi na deshierarquizacédo e demizagio dos ambientes por suas propriedades
e caracteristicas de vivéncia de grupo, de eqeimegue vocé desenvolve um olhar para o
outro e, portanto, um olhar elaborado para a viodeia um olhar individual testado
coletivamente. O proposito frisado por P3 retomaaeperspectiva da conscientizacdo
individual no coletivo, quando o trabalho escolaloca o aluno em contato consigo mesmo,
com seus “limites e possibilidades”, para ela essetato somado ao contato com o
conhecimento “é o principal”. E, por ultimo, a akg&do e a poética de P4, os propoésitos
algumas vezes nao estao claros, mas a busca pop&sepcdo sim. Propde sua crenca na
educacdo de um cidadado transformador, como “a’lidiade. A poética nos remete,
novamente, a Goodson (2007) e suas énfases sobmapa@tancia dos sensos de

comprometimento e missdo que motivam os professargsportancia de ndo rebaixa-los e
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sim resgaté-los na prestacdo de uma educacédo eleasisocial. Nesse sentido, palavras
como as de P4 expressam 0 comprometimento comcagihuem exercicio e 0 ensino como
um oficio moral.

Em nossa revisdo teérica o conceito de profissidadé aparece condicionado pelas
discussoes e agles a respeito da sociedade qyarabeeestas seriam as plataformas para se
elaborar os propositos e finalidades da escoldzag, portanto, para se elaborar o
profissionalismo docente que se faz necessario @sontempo. Na teoria, 0os professores
deveriam assumir um papel responsavel na formaeésed propdsitos, politizando mais o
pedagdgico. Em nossos recortes, a perspectiveolitizgzdo se manifesta por meio das
intencbes de uma pratica que incentive mudancasidodis e sociais, uma alimentando a
outra, numa reelaboracdo muatua e constante.

Como afirma Tardif (2006) os objetivos do ensin® s@umerosos, variados,
imprecisos, urgentes, remotos, controversos e da é@ma demasiados, diante deles os
professores necessitam de muita iniciativa pargerfimeta-los e adapta-los aos contextos
mutaveis da acdo pedagogica” (p.127), precisamedearsos interpretativos e construtivos
para asuaacao pedagogica, portanto os objetivos do professt@o totalmente integrados a
ela. E como essa acdo estrutura-se em torno deidods, essa componente individual

assume um enorme espago em seu trabalho.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Figura 10: Ao final

Procuramos, com este estudo, desvelar modos dedatiger a pratica docente que
contribuissem para a ampliacdo da nossa compredasdatoridade curricular e profissional
dos professores. Entendemos que a tematizacdo tdadade inscreve-se no bojo das
discussbes (nacionais e internacionais) das Ultoiéaadas sobre a profissdo docente e sua
legitimidade. Inscreve-se, portanto, nas reflex§alsre o que significa ser professor, seu
profissionalismo e o0 que requer o ensino. Nesslkeatde conceitos como saberes,
conhecimentos, identidades docentes, profissicddidculturas profissionais emergiram com
forca e deslocaram varios estudos e pesquisasraasénessa direcao, inclusive esta.

Tentamos nos debrucar sobre alguns saberes reldo®ms formulacdes curriculares
gue os professores empreendem, especialmenteea@melque se baseiam para suas tomadas
de decisdo e posicionamentos ao assumirem o dorrBm suas maos. Sendo assim
imaginamos poder captar algumas expressoes e Gesialessa autoridade profissional na
elaboracdo curricular, suas maneiras de acontecelecserem contadas, criando para nos
novas/outras imagens para a autoridade dos proésssajue nos auxiliassem a reconhecer e
imaginar novos/outros efeitos sobre os conteddoscegdimentos e relacionamentos que
imprimem as suas praticas.

Ao analisar nossas referéncias tedricas sobrecaidade, constatamos que esse termo

denota muitas versdes e estas, numa perspectica @dra o oficio de ensinar, convergem na
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configuracdo da autoridade docente como pratica,étomo reflexdo moral por envolver
valores, discernimentos e juizos; como um exergju® nada tem a ver com autoritarismo e
sim, com comprometimentos e responsabilidades adegsores ao decidirem o que julgam
ser melhor para seus alunos (FLORES, 2003). Nesg&ls nos concentramos nos tépicos
em que as tensbes entre as autoridades curricofisgional dos professores e a ética
emergiam, topicos que em nosso trabalho geraram3 tsmas e 6 categorias em que
organizamos parte do material produzido com ngssdipantes.
Observamos pistas sobre essas relacdes em muitaspl
= nos intercambios pré-aprendizagens que os profEssstabelecem entre suas
vivéncias pessoais e profissionais;
= nas marcas reconhecidas como muito proprias,ngpetam aos seus fazeres;
= na complexidade e singularidade de suas condat@srarem decisdes;
= no leque de recursos que investem na contextgabzdas transacdes culturais
em sala de aula;
= na concepcao do conhecimento como interlocucdoadstu como co-
construcao;
= no entendimento das finalidades sociais do cugicassociadas a
conscientizacao do individual, do coletivo, do aboib contexto multifacetado

da sala de aula.

Reconhecemos em cada um desses planos, modalidadesuacdo, condutas e
reflexbes, que nao repetiremos aqui, mas que posMdescritas como disponiveis e
dispostas a uma prética de abertura, dialogo, @eaguidado as necessidades dos alunos e
as préprias necessidades como profissionais, angegridade profissional, e que para noés
revelam-se como saberes relevantes a respeitosdwmenao exercicio ético da docéncia.

Concordamos com Tardif (2006) quando vincula anigio dos saberes dos
professores a argumentacdo, ao saber como capadéadrrazoar, de fundamentar-se em
racionalizacdes (e nado racionalidades aprioristitagpostas), o que significa para a
abordagem dos saberes dos professores que esies Gmpazes de propor razdes para

embasar seus atos. Nesse sentido o saber residetiess, nas proposicdes, nas
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argumentagbes que desenvolvem para validar, apwarsformar suas idéias e
praticas. O autor determina essa perspectiva parardicacdo do que sdo os saberes e
acrescenta que essa exigéncia de racionalizag@osationsciéncia profissional do professor e
corresponde a sua capacidade de argumentacao ang@intp. Também adverte que esta
consciéncia € limitada, portanto, discutivel, cétiel e revisavel (p.199). Com isso queremos
frisar que ao nos interessarmos pelo reservatGegiomdtivos, objetivos, premeditacoes,
projetos, argumentos, razdes, explicacoes, justidies etc. (p.208) de nossas professoras ao
exercerem sua autoridade profissional e curricudd@o o tomamos como um dominio
completo, definitivo. Sabemos que os discursos yridds em nossa investigacdo podem
estar aquém ou além das pedagogias realizadastagdr, como “referéncias arrazoadas”,
poderdo contribuir para a construcdo social dogsreabdos professores nesse momento e,
portanto para o colorido do imaginario sobre o siggio e a educacao.

Em nossa investigagdo pudemos encarar o professw alguém consciente do que
faz (que sabe justificar o que faz e por que odazao faz) e ndo como um ente passivo, ou
refém de diretrizes externas; o leitor que chegéwaqui pode estar intrigado, se perguntando:
E os problemas? E os entraves? E a falta? E assidmades? E as lacunas?

Bem, talvez pela prépria natureza do que se alragj@gquisar, esse estudo junta-se
agueles que pretendem anuncios porque buscou saprésodos de fazer e de dizer’ a
pratica do ensino que revelassem um profissionaliggositivo, situado e palpavel,
contrariando o profissionalismo assujeitado, t&s@nte nas visdes redutoras do ensino e do
papel de quem educa.

Ficou evidente nos conteudos e mensagens elaBopatianossas participantes sua
capacidade de resposta, de socializacdo de sapofic e proposicdo de outras questdes as
nossas questdes, muitas vezes até com o ndo saberps siléncios ou digressbes, mas
sempre nos fornecendo alguns tracos sobre como @éprofissdo ou a si mesmas como
professoras, enquadrando nossa reflexdo nessasapessncretas e suas explicacbes
interessantes.

Pudemos apreender sentidos para a qualidade méers# seu trabalho, para seus
pendores ao fazer e dar aula, para as rotinayvdiex¢é complexas das negociagfes culturais
em sala de aula, para o que projetam no conhemmestolar e, finalmente, para o
significado social de suas elaboragdes curriculiethor dizendo, pudemos levantar muitos

sentidos, ocupamo-nos deles dentro dos nossosleariemites e assim nao nos detivemos
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nos entraves, bem como nao pudemos abordar oamaste categorizagbes que emergiram e
que ficaram como reserva, ficaram para o futuro.

E como em nossa investigacdo a autoridade foi senaafdo no dominio das
competéncias para a tomada de decisbes e de ralam@oto, no enfrentamento de situagbes
para as quais ndo ha técnicas-padrao, mas um goodesreflexdo e escolhas, também o
curriculo foi se afirmando como um espaco telri@ipo, como um processo de
deliberacdo. Isto nos permitiu o enredamento eesses dois conceitos: curriculo e
autoridade docente. Por meio das respostas querépsige professoras produzem ou
produziram para suas formulagdes curriculares,oeaplos expressdes das autoridades, seus
embasamentos e efeitos.

Com os recortes praticos e teéricos reunidos, padatasvelar formas peculiares de
se viver e contar alguns aspectos da construcdcudar. Certas versdes e equacdes para
essas préaticas foram delineadas nos relatos earostipam inferir um estado profissional
ativo, detentor de recursos praticos, reflexivaglacionais, propositivo e aberto diante das
elaboracdes curriculares, focado nas interlocug@efsm, um posicionamento proficiente e
ético das professoras, atuantes e autoras deiseu of

Ao investigar outros sentidos para a autoridadeemtec suas expressbes e
repercussfes sobre o processo curricular e catgjaédm as praticas, fomos encontrando
aspectos potentes que contradizem aquela imageial sacdocéncia, como incompetente
tecnicamente e passiva, presente em inumeros sliscque interpelam os professores.

Em nossa pesquisa, desde o inicio, havia a comvidgdque em nosSsos “casos
curriculares” assim como em tantos outros, havemnato a se conhecer e reconhecer a
respeito de aspectos menos visiveis das elaboragdesulares dos professores, a respeito
das inspiragcdes ou constrangimentos que anteceeesmpsanos escritos ou vividos. N&o
sabiamos como nomear essa dimensdo, ndo sabiamasugtoritastinha tanto a revelar e
abrigar. Como explica Ribeiro (2009) essa palagfare algo difuso, “vindo do latimugere
que significa crescer, desenvolver, animar, embelee que se relaciona augusto
Auctoritasexpressa um sentido moral, um respeito a qualid®atesa pelo reconhecimento do
mérito no pensar, no criar’. Esse algo difuso tohando variadas formas para nés, sua
tematizacdo, nos auxiliou e estimulou a resgataditos e méritos de quem pensa e cria

curriculo.
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O presente trabalho ndo poderia nem teve a preteles@sgotar a tematica estudada,
sem duavidas, ainda que delimitado, deixou-nos mygrguntas sobre o tema, questdes que

talvez possam se desdobrar em outras pesquisastmar outros pesquisadores:

= O que nos traria um coldquio real?

= O que professores de diferentes realidades institais nos diriam sobre as questdes
aqui levantadas? Que logicas e sentidos aparec@@daaessa investigacdo? Quais
convicgdes e incertezas seriam explicitadas?

= Como a autoridade curricular e profissional teno sidnsiderada nos processos de
tornarmo-nos professores? Que tipos de aprendizaggmio e estratégias de
desenvolvimento séo proporcionados aos professessa questao?

= Qual a formacdo necessaria aos professores pardomagdas de decisdo e

posicionamentos mais éticos na construcao do alofic

Contudo, ha ainda pontos importantes de se ragaitas de encerrarmos. O primeiro diz
respeito ao que aprendi ao desenvolver essa pasdrager as minhas palavras sobre as
muitas licdes aprendidas durante o percurso, atéeseu final, para enfim concluir.
Reconheco, entre inimeros, os periodos de prodagabise e sistematizacdo do material das
entrevistas, como meus maiores desafios. Passavdazir um dialogo diferente com as
educadoras participantes da pesquisa, um didlogo rops formasse e informasse na
tematizacdo de aspectos pouco explorados de sssam@raticas, foi um ponto muito
inusitado, acostumada que estava ao “fazer acohtéas praticas e dissolver-me em suas
minucias ou na concentracdo sobre os saberesulussaEsse outro dialogo me colocava na
posicdo de pesquisadora/aprendiz e exigia novazilagdes entre o refletir conjunto de
nossas entrevistas, com os ecos das fontes tequease orientavam e o documentar como
resposta pessoal a essas novas experiéncias. A€S3& impacto ao processo descrito por
Prado; Cunha (200@&)e autotransformacao e reconstrucao do significkdprofisséo, que a
escrita nos propicia. Estes autores explicitanoalatnarrar como oportunidade de expressao
prépria - autoconhecimento - e também de tornarasoebjeto de conhecimento para o outro.
A escrita seria nossa segunda voz, “uma voz quendennossos modos de existir e praticar a
vida, nossas maneiras de sentir, aprender e raxsaearmos com 0S outros e com 0 mundo”
(p.112) e, dessa forma, nossas lembrancas e exgasgéseriam corporificadas pela

linguagem.
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Praticar a minha vida profissional nesse procesgoifisou produzir registros e
materializar repertérios instigantes para as ernguas e capacidades docentes, significou
colaborar com a composicdo de linguagens de pbdaites para a educacdo e de outras
versdes para o fazer docente, perspectiva tdo s&@s0s diferentes contextos educativos,
debates e questionamentos com o0s quais nos deff@mtaSignificou descentrar-me,
dissolver-me nas vivéncias, memorias, imagensstregi relatos, histérias, conhecimentos e
saberes dos professores e desenvolver-me.

Também a preocupacdo em nao fragmentar os discatsegdes das professoras, em
minha teorizagdo, foi uma constante exigente n#atiga de elucidar certas bases que
sustentam (ou sustentaram) suas escolhas e decsias dizem Moysés; Geraldi ; Collares
(2002) “discutir o como ndo € mesmo facil” (p.10®)ijs trata de indagar sujeitos sobre suas
relacbes com seus processos, com aquilo que ostabagjue constituem no seu saber-fazer.
Sentia a responsabilidade de trazer a tona dimsrd®eim outro repertério de saberes em
que os professores fundamentam suas agfes - SBPSOOOISSOS €ticos com a docéncia - e
que nos dessem a possibilidade de compreendess dust@rias do fazer docente. Historias
que fortalecessem a autoria do trabalho doceneuenmmandato educativo. Lopretti (2007)
explicita que o sentido de perseguirmos continuénémovas e outras possibilidades de
atuacdo passa necessariamente pela busca, ineggsartdferecer aos nossos aprendizes uma
qualidade de ensino cada vez melhor, uma formag&oamplie o repertdrio que carregam
consigo, lhes permitindo agir de maneira autdbnamativa e critica diante da realidade que
vivenciam” (p.260).

De muitas formas a pesquisa também promoveu unspéssao de meu cotidiano”,
no sentido que os mesmos Moysés; Geraldi; Col(@2@32) o expdem: como uma decolagem
do dia-a-dia, de minhas particularidades, uma at&br que propiciou um olhar focado para
uma questéo especifica da coletividade e tambéivéacia de um tipo de caos derivado da
polifonia que nos acompanha e constitui ao longprdcesso de dissertar. Um caos criador,
que nos permitiu chegar até aqui com uma compreeateautoridade que a significa como
eixo da identidade do professor, que nos permiiggcutir o quanto essa dimensao pode
influir, modificar ou limitar a construgéo de rekldes educacionais mais justas e efetivas.

Enfim e por fim e para continuar com as vozes gqos acompanharam e
corporificaram essa pesquisa, concluimos com andimentos da autoridade nos tons de

nossas participantes.
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PARTICIPANTE 4 - E uma questdo, assim, também ampla, Bé¥ou
tentar amarrar com a minha experiéncia. Eu jasitua¢fes da autoridade ser,
da autoridade do professor ser o ponto de parta@dydo. Eu ja convivi em
instituicdes nas quais se eu tivesse autoridadepiaas fluiam. O tema, o
assunto autoridade era fundamental pra que acesgegealquer outra coisa.

Tudo estava na minha mao, tudo partia de mim.

(Hoje em dia ndo € assinporque aonde eu trabaljd tem um clima
diferente.Eu estava falando, eu j& vivi tudo depositado em mina verdade,
isso me incomodounuito. Isso foi uma das questbes também, que me fez
(querer mudar de emprego)Eu nédo acredito dessa forma, dessa maneira nao,
era uma coisa imposta.

Entdo, no caso eu acho que eu estava falando dataugmo, tinha uma
confusdo, mas o0 que eu estava querendo dizer, éudaeestava na minha
mao, eu tomava as decisoes.

(Atualmente sua percepcgdo da autoridadfe)muito mais compartilhadag
uma autoridade compartilhada... eu ndo sei explinaito bem, mas é
compartilhada. As coisas estdo na minha méo, suitasdelas estédmas eu

ndo estou sozinhaso é conversado, é discutido, € pensado.

PARTICIPANTE 3 - (Ter autoridade significaYocé conhecer e saber da
importancia do que vocé esta fazenbe. desenvolver a educacdo, em todos
0s aspectos, tanto no social das criancas, relmi@nto, o que isso vai
(afetar) no futuro, mesmo em relagdo as familias... o\afdtjue) é grande,

gue é um apego enornmauito grande com as criancas e eu acho que isso tem
uma importancia gigantesca na vida deles. Quandé wabe o que esti
fazendosignifica que)estuda e faz com vontade, com aneoracho iss¢da
autoridade).

PARTICIPANTE 2 - Através deste trabalho fui conquistando uma
capacidade de me relacionar como professora, Bernelvendo potenciais
meus e de meus alunos, dando espaco para queathtrdbsse elaborado de
maneira artistica e educativa ao mesmo tempo. &qulerar e ser explorada,
da melhor maneira possivel, refletindo sobre aededucacdo como formas
de desenvolvimento do cidadao através da expresséa “organizacdo”, dos
afetos e do intelecto. Ambos como caminhos dex&iléemocéo e intelecto).

PARTICIPANTE 1 - E um conhecimento, ndo da vida académica, é uma
competéncia no dia-a-dia, néo so pro professor.
E seguranca, tranquilidade pra lida.
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Apéndice A

Questdes norteadoras

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

(Caso a participante trouxesse um material espam)ifi

Qual ou quais foram os pontos de partida paratestis@ho? Que caminhos vocé
percorreu para selecionar os conteudos que seraalttados em sala de aula
com os alunos/ as criangas?

(Caso nao trouxesse)

Em geral, quais sao seus pontos de partida paaiaacido de um trabalho? Que
caminhos costuma percorrer para as escolhas déosidos que serdo levados
para os alunos?

Como se decide qual contetdo sera incluido ou &aldo curriculoprescrito
ou da grade escolaP)Quais as principais for¢cas atuantes nessas as€oomo
se decide qual conhecimento tem mais valor? Quas &s principais
dificuldades nessa tarefa de selecéo?

O que ou quem participa/ controla (d) essa seldgdoonhecimentos? Algo ou
alguém deveria? Como € a relacdo com o curriculogl(nacional ou da grade
escolarp

E para organizar os conteudos, quais séo 0s passosfle momentos se pensa
nos procedimentos/ estratégias de ensino que gglidados?

Como as vivéncias fora da escola ou as idéias pissdos alunos fizeram parte
dessa experiéncia educativa?

O professor capta a cultura do aluno de que foriBato trabalhar o
cruzamento de culturas presente na escola, ndealala?

Que efeitos esse conhecimento escolar tem, potderau deveria ter sobre os
padrdes culturais do aluno?

(Focando numa experiéncia especifica)
Nesse trabalho, como se manifestaram as diferenesessidades de
aprendizagem dos alunos, as facilidades ou difacldd?

Ser professor polivalente/ especialista traz qoaiseqiéncias para o oficio de
ensinar?

Como vocé encara/ entende a dimenséo do prazetinatades escolares? O
gue significa tornar os conteldos escolares magepnsos?

10)Que papel tem a pedagogia de projetos em suag?&ias parcerias?

11)(Focando numa experiéncia especifica)

Quais propositos educativos e sociais, podem, @deweru sdo atendidos por um
trabalho como esse?
(Sem foco especifico)
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Como vocé pensa a funcéo/alcance social dos esasgotares? As finalidades
educativas?

12)Como vocé descreveria 0 conhecimento que se prnoal@scola? Que aspectos
caracterizam o conhecimento escolar?

13)O que vocé pensa sobre a autoridade do professque Gignifica ter autoridade
profissional?
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Apéndice B

Entrevista 1 — Professora de Inglés (6° ao 9° ano &nsino Fundamental)

Ensaios tematicos: agrupamento de relatos por deetategorias e definicdo de unidades de

significado.
Em negrito: categorias

Entre parénteses: significados e sentidos dascésser

Pontos de partida, parametros para a seleca
de conteddos:

DRecursos e estratégias para organizacado dos

conteudos:

Eu td6 até fazendo isso ja, j& pro ano que V
€... Eu faco assim, primeiro eu comeco meg
em relacdo a lingua, fagco um levantamentg
que poderia... a aquisicdo que o aluno neceg
um pré-requisito, algo que ele ja tenha, que
um pré-requisito para ir além, qual e:
caminho que vai além...

(Aquisicbes necessarias/ pré-requisitos)

si@xford, a Mac Millan as vezes me manda,

5
 @a nunca
sgpaterial que eu adquiri em curso de linguas,
séo coisas que eu fiz copias, ou que eu comprei

eRecebo, muito material da Cambridge,

tlon uma outra la que eu ndo lembro agora,
gfize eu ndo gosto muito dessa outra, por issa
lembro...Eu tenho também mt

por que eu falei: “isso aqui S0 coisas que
vou usar a qualquer hora”. Eu tenho que adg
as vezes um vocabulario, quando € m
antigo, por um vocabulério que é mais mode
e tal, mas a estrutura em si da frase,
didlogo... ou, as vezes, é um listening que p
se fazer uma adaptagdo, como € que faz
listening agora, como € que ficaria.

(Pesquisa na colecdo e adaptacdo de materi

No inglés, como estrutura mesmo, estruty
lingliisticas, de pensamento, ndo m
“detalhinho” nesse primeiro momento, mes
em tema de pensamento, de criacdo de frq
de coisas assim. Depois disso, eu penso en
assunto, que assunto que pode ser usado
nessa hora que eu olho muitos livros, liv
didaticos, listening, se aparece, pra pdg
selecionar aquilo que eu vou poder usar.
(Estruturas gerais da disciplina e assuf
apropriados)

Irgslto, vejo coisas que eu ja fiz, que foram
littncanas também, né? Ai, quando eu junto e
maois lados o material recebido e da sua
nsedecag... as vezes, até eu juntar essas €oisg
h wima coisa ndo esta casando com a outra, elé
, &stdo muito separadas... Entéo ai que é a pa
raBais gostosa, por que eu tenho que aproxim
desses dois lados.

ntos
(Prazer na criacdo de material)

(Ao associar os materigis.€é ai que entra muitoAh, tem alguns chavdes em curso de ling

o0 tema, como deciséo, quer dizer, 0o temg
idade do aluno, o grupo social que ele faz
gosto do aluno, ndo s6 o gosto por gostar,
as vezes, por que ha coisas que eu achog
falta, que eu acho que eu tenho que eng
também. Essa coisa do “Hair”, por exemg
muitos alunos ficam: “Ai, da um “Grease”?
filme ndo é original da época, ndo tem 0 meg
valor, € uma decisédo que cabe a mim, entd

apar exemplo, “comida”, entdo vocé pode p

opassente.

vezes eu imponho certas coisas no ser

tido

ipade-se abrir o que é saudavel, o que ndo é
Isaudavel, depois vai abrindo pra restaurante,
@epois uma descri¢do, isso vai alargando, entéo,
srpor exemplo, comida € uma coisa que sempre ta

da
ai,

mas

que

hito

que

eu
ptar

lito

rno
do

de-

esse

Ais)

5SES

S...

AS

rte

ar

uas,

rtir

7, de uma relacdo familiar, do cotidiano de uma
nTanca, como é feito em crianca pequena, ojque
gosta, 0 que nao gosta, nesse sentido. Depois

z
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mesmo cultural...

(O que falta, o gosto, o perfil do aluno e o valor

que o prof . atribui) (Temas chavbes e possiveis aberturas)

O “Hair” surgiu a partir do ponto em que eA maior dificuldade € conseguir fazer
precisava colocar em prética a lingua que efascionar, conseguir colocar em préatica aquilo
tinham, pergunta/ resposta, colocar em atif@ue se planejoulor isso qugno comecgokeu
aquilo, e precisava associar isso a uma idéinda fico muito presa assim, em pequenos
entdo por conta da idade eu pensei no “Haidialogos, por que vocé fica menor, fica mais
gue é conflito de geracdes. leve, mais facil e vocé comega com um dialpgo
E uma decis&do assim em termos da musica,|eyde € um outro, € um personagem, entdo alivia
gue o filme oferece, o “Grease” € um filme dquy&o aluno, ai lentamente vocé passa pra ele| pra
foi assim, que comegou com uma peca de teatida dele, pras coisas dele, entdo é uma
que estava buscando representar o final |damnsicdo, € uma coisa que vocé vai fazendo
anos 50 e o comeco dos anos 60, entdo|elssim...

inventaram uma historia ficticia para mostrar

alguns aspectos daquilo, mas sdo aspectos

extremamente pessoais, da relacdo assim muito

individual, de pai e mé&e, de namorados,| de

amizade, ta4, mas é uma coisa muito individual.

O “Hair” j& avanca uma ideologia, uma co|sa

cultural mais rica, uma coisa que foi contra,

uma contra cultura, um movimento que causou

uma mudanca.

(Colocar em prética, ideologia, expansao

cultural) (Dificuldades: fazer funcionar, graduar)

...as vezes eu escolho 0 mais simples mesmoAa®u tenho, vamos supor, um grupo l& que a
vezes vai para o mais simples, entdo, eu brircmsa esta meio emperrada, ta muito parada| nao
um pouco com isso: “ndo, ndo precisa ser|tdonda pra frente, 0 que é que esta acontecegndo?
complicado, tdo grande, tdo bonito, 130 que esta faltando? Ai a pergunta, entdo o
idealizado, pode ser mais simples tambémmhaterial por exemplo, o livro, eu fagco uso dele
entdo eu me foco nos dois, e isso depende muitoacordo com a necessidade do grupo, sg tal

do grupo, da necessidade do grupo.

eu saio. Entdo, o que estd faltando para
grupo, por exemplo, trocar uma idéia
conversar etc. Ah, a gente esta falando s
coisas muito Obvias, eles se conhecem hé
tempéao...
Como € que eles vao fazer uma pergunt

O que ta faltando aqui € memorizagdo, at|var
esse vocabulério, estad lento, fica chato, fica
cansativo? N&o. Entdo vamos la! Uma maratona
de atividades com coisas tal e bingo disso e
daquilo, pra pegar... um movimento, entao aj eu
vou decidindo assim. E é l6gico, tem momerntos
em que vocé tem que escolher, por que vocé
nao atinge o grupo todo sempre.

(Sair do 6bvio, criar vontade, dar movimento
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(Balancear o simples e o complicado)

Entdo, tem uma série de coisas que é a
intencional, pra envolvé-los, coisas que Sa
daquele trivial que eles sempre usam.
(A intencéo do envolvimento)

5Sim
em

E tem a ver com 0 meu gosto também, com
disse, né. Hair, por exemplo, (rindo) totalme
meu gosto.

...tem coisas que eu tiro de coisas que eu
tem coisas que eu tiro de filmes, é...

Teoria, eu pego em teorias também

metodologia de inglés, em alguns livros la
casa. Muiiito livro didatico, estrangeiro, mui
livro didatico estrangeiro.
(O gosto pessoal/ livros e filmes/ teoria - my
livro didatico)

D eu
nte

leio,
de
de
to

ito

Ah, t& no aluno, tem coisas que eu tiro de all
Tem coisas que eu tiro das dificuldades de
de colocar aquilo no dia a dia deles.

Por isso que eu falo que tem que ter as pes
as pessoas eu acho que eles sdo os mais
centrados. Entdo esse material da F,

exemplo, que eu to montando, eu to sen
mostrando: E ai F, eles gostam disso?E as
vezes eu falo: Mas como é que é o fulan
como que € o beltrano, é um aluno de...” “
porque o fulano...” “Como que é ele, hein

“Néo, ele gosta disso, ele gosta daquilo.” “T

bom.” Quer dizer que em algum ponto do n
material, aquele aluno dificil pra ela vai ter @
ter uma coisdpra se identificar).

no.
les,

50as,
assim
por
pre

0!
Ai,
)H
a
eu

ue

(Tem que ter as pessoas)

Conjugacéao de culturas: a cultura do aluno,
a cultura do inglés

A cultura do professor e a cultura do aluno

E dificil... (captar a cultura do aluno)
Entdo, eu acho assim, a cultura que ele traz

exemplo, no caso de musica, é uma geracag

€ muito distante de mim hoje, em termos
gosto. E uma coisa bem distante, en
geralmente o que eu uso... quando eu come
trabalhar, eu usava muito o gosto, 0 gosto

um meio de descobrir a cultura dele, de gat
ele, de por do lado da lingua etc. Hoje ja né

tanto, hoje é até um gancho.

Eu acho que eu tive isga preocupacdo com
[aato cultural) através da minha mae, mas r
gesim da escola formal ndo, eu acho que

tdoesmo da parte da minha méae, ndo que
cargha ensinado através da lingua inglesa,
déoma dela, uma atitude como pessoa.
nEmtdo, eu acho que € possivel, ensinar a lif
idazendo essas colocacdémais profundas)
entdo, por exemplo, a primeira coisa que
penso é: “Nao julgar”.

o)
ao
nao

deve essa preocupacgdo, acho assim, acho até que

ela
mas

gua

eu

(Modelos e influéncias recebidos/ evi

ar
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(O gosto)

julgamentos)

Por exemplo, ele gosta la de, vamos supor, d
country music, sertanejo, um grupo que gost
bastante de sertanejo, se eu puxo uma musi
mais pra James Taylor, esse tipo de coisa, j§
agradar mais, que € mais préxima, € o rock
country, o folk, ai agrada mais, entdo eu vou
tentando inserir a cultura americana ou ingle
através de musica, através dessa arte, mas
através de aproximar um pouco do que eles
gostam. Agora, tem coisas que tem que sabg
eu acho, da cultura. Por exemplo, me irrita
muito essa posicdo, que € muito comum hoje
de “é Disney”, achar que Estados Unidos se
resume a Flérida, se resume a Disney, sabe,
aguelas coisas muito comerciais mesmo, Mc
Donald’s, essa coisa comum, sem...
(Aproximacgéo através de algo similar, de alg
menos comercial)

eEntdo, isso é uma coisa que eu, por exen
padquiro muito através da mdsica, a cult
caleles. Por que as vezes o tema da cangao
@dgo: “olha gente, entdo vamos ver qual que
conceito, 0 que € que ele ta tentando pa
aqui, qual que é o detalhe, o que é que é isg
sdvlanchester England, que tem 14, tem nomg
diretor de cinema, uma série de origens, D
religido, uma série de coisas... ele ta faland
erorigem, da construcdo da origem daqu
personagem, daquela época como foi. Entd
,que vocé volta: “Qual que é a sua formac§
Ai levanta, conversa...

D
(Um recurso cultural préprio: a musica)

Por exemplo, quando eles falam, eu e
questionar o que eles estdo falando, enfatiz
que eles estdo falando, se eles estédo fal
diretamente comigo, tudo bem, eu escuto, I
se eles estdo falando entre eles eu fico
minha, e as vezes é ai mesmo que eu escu
coisas, é nessa conversa entre eles que el
descobrindo coisas que eu possa inserir, e
por exemplo, essa coisa da Flérida eu
questdao de procurar no material do final
oitavo ano, uma viagem pra Florida. Eu fiq
um tempdo até achar um livro que tin
listening, que tinha tudo em cima disso, fal
da casa do Hemingway, falava da parte cult
da casa, da vida noturna do lugar, fal
também da MGM, do estudio e tal, mas d
um outro tipo de énfase, até na natureza, o
a riqueza dos peixes de I4 etc.

(Escutar os alunos para descobrir como ing
coisas e dar outras énfases)

vito minha geracdo, por exemplo, ou um po
adapois dela, eles tinham uma... eles gostava
andma coisa expositiva, aquilo dava segura
nAadids, o problema era colocar a lingua
inaonsciente deles. O dificil era fazer isso,
tquesera tudo muito consciente, entdo, ao me
I teoepo que tem uma coisa que € ruim, tamk
nt@oy) uma coisa boa, a partir do ponto em
ftes compreendiam uma estrutura, eles

agisqueciam mais. E hoje o fato de eles.|.

Lgiarotada acha que o fato de eles terem ou
heles ja sabem. E néo é isso.

AENta0, construir esse conceito € uma coisa
ucalmplicada pra eles, entdo vocé tem que p
avaste, por a teste em varios momentos, para
ar@m percebendo... “Olha, t& vendo, ndo é |
Mmasp, ndo é bem assim” e ir inserindo.

serir
(Mentalidades)

...tem muita repeticdo em lingua, entdo, h
por exemplo, que eles tém contato com a lin
super rico, né, pela internet, muitos estug
fora, mas mesmo que ndo estudem, eles \
na televisdo, hoje é muito comum... En
vamos supor, antigamente eu entrava com
vocabulario, eu procurava ou imagens
objetos e literalmente apresentava aqt
material, uma coisa expositiva formal ali
enquanto eu ia fazendo isso eu ia faze

perguntas e tentando dinamizar aquilo, hoje

plo,
ura
puxa
éo
ssar
0..".
de
BUS,
D da
ele
o ai
07?”

Ico
m de
nca.
no
por
smo
Dém
gue
nao

vido

bem
or a
eles

em

oje,
gua
am
éem
1ao
um
ou
lele
e
ndo
por

exemplo eu ja posso fazer: “Gente, vamos fazer

um ‘Stop”. Entendeu? Entdo eu coloco j4,
exemplo, a imagem de uma situacdo, n

exemplo de um vocabulario especifico, e ele

Hor
um
vai
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relacionar tudo com aquilo, entdo ele abre
outras coisas, ndo sé a questdo concreta. E
faz um “Stop” e ha uma troca ai do que €
sabem, ele vai atingir, ele aumenta
‘caramba’ o vocabulario e ai o aluno vai.
(Modos e tempos de aprender)

até
Fntao
les
pra

Concepcéo de conhecimento escolar

Pedagogia de ptoj

Eu ndo sei te dizer(como definir
conhecimento). eu acho que... 0 que
gostaria(que fossegu posso dizer...Eu gosta
que o aluno fosse capaz de, primeiro,
expressar nessa lingua, mesmo que
limitado, com um vocabulario limitad
estrutura bésica restrita, mas que ele seja ¢
de dizer o que ele deseja, que ele encd
recursos pra isso. E que ele tenha recul
desenvolver recursos de procedimento,
envolvimento, de coisas assim que levem ¢
compreender a lingua sem a traducdo.
(Conhecer é ter capacidade de expressao/ é
recursos, desenvolver recursos)

0

Projeto pra mim é realizacdo. Pra mim tem
pter um produto. Essa coisa assim de “Al, eg

gen planejamento” O projeto, eu acho que |
sgjee ter um gol la na frente. Entdo, por exem
D,0 “Hair” que vocé viu, é oralidade, esse gru
apaz vocé viu, que eu nunca consegui, nem
réeda de aula, uma apresentacao de um teat
sogmorizado...

de

le a

ter
(E realizacfo/ é atingir um alvo)

que
tou

figazendo um projetinho”. “N&o, bem, vocé fez

em

plo,
po
em

rinho

Entdo pegar os sentidos, pegar a lembrangEatdo, vocé tem esse produto que as pes

pegar a associacao, a significacdo, simboli
gue, as vezes nao sé impor, mas do aluno,
pegar uma mauasica, que lembranca é essa
cheiro tinha, como € que vocé representa i
Quer dizer, vocé estd ao mesmo tempo... vo
mexendo com, obriga ele pensar tudo isso
hora que ele chega na letra da musica,
entendeu. Ele entendeu aquilo por que el
vivenciando, de certa maneira. Eu ndo acho
a minha aula consiga isso o tempo tg
entende?

(Vivéncias/ a subjetividade/ pensamento em
rede)

sicltamam de projeto. Agora o projeto, e ai eu
veeé muito egocéntrica, por que o projeto “Ha
guem projeto, que eu acho que € uma of
sgEssoal e profissional. Eu acho que é
c&banpromisso profissional que eu tenho com

aleitas vezes, para desenvolver o procedime
ep@ara desenvolver outras coisas, que
quecisam pra aprender uma lingua.

aluno: “Ah, que legal!”, entdo isso ndo vai
um aprender a fazer.(o aluno) vai ter um
objetivo com isso. Entdo, esse objetivo na
meu, é deles.

(Projeto de quem/ para qué )

do,quando vocé coloca no projeto, o progri

soas
Vou
Air”
cao
um
ele.

. [Baquanto que os outros projetos sao colocados,

nto,
eles

Inglés fala do que? Fala de nadasds entdo
eu preciso de todas as é&reas, eu vejo in
assim, entendeu? Vocé vai falar de “Preg
Perfect”, vocé fala de nada, pro aluno é fala
nada, pra mim pode ser, mas pro aluno é {
de nada.

g0 que acaba sendo deles, e muitas vezes

saet Ultima hora que é. As vezes na horal

r desistir, ou na hora de apresentar que
apmrcebem, que se tornou deles. Por que €
deles, ndo tem eu, é eles. Eles é que faze
didlogos. Eu corrijo. O que eu faco € o pape
professora. Eu fago a mediadora. Mas eles é
criaram os dialogos, eles que viram como é
vai fazer, quais situacdes incluir, os clipes. H
decidiram tudo. As musicas ndo, as musica
decidi também, que € algo que eu procuro,
esta até repetitivo, eu acho que esta na hora
dividir com eles isso

O “Hair” é (também, muitoynmeu. Talvez por

é so
de
eles
xige
m os
da
que
que
Fles
5 eu
que
de...
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(O inglés esta inserido em todas as area
natureza multidisciplinar do conhecimento)

s(Canmpromisso profissional/ Gestédo e decisad
dos alunos)

Por que eu acho quéddir) € um projeto &
porqué que abrange tantas coisas, tantas...
desde pintura até aprender a ouvir o outro,
falar, e a escrever, e a corrigir, e gramatiq
Oralidade, tem tudo. Entdo, eu acho que é
projeto para lingua. Eu acho que é um pro
que o aluno sai, e ele sai: “Nossa, eu pq
aprender inglés.” Mesmo aquilo que eles

aprenderam, eles se véem capazes de

tenho, desses que saem, € que fica mesmo.

falaram: “Passei direto em inglés!” ai eu fa
“Ta vendo, que bom né!". Eles ndo percebe
quanto que a postura deles é (?). Seria
poder ter esse projeto assim, todo ano Vv
conseguir fazer isso. Vocé tem algy
momentos, que a gente até comenta, qu
significativo no trabalho da gente. De cau
uma mudanca, de ter o momento exato.

Ao longo dos outros projetos, tem, mas € U
coisa individual. E bem dificil de vod
conseguir um coletivo.

Eu acho ésse projeto, um projeto pro coletjy
Eu acho que ndo tem um dali que saia sem 11

D

tem
ea
a...
um
eto
SSO
Nao
Zer.

Entdo eu acho que é um projeto de despedida
mesmo. Pra sair de la: “Olha, agora vocé sabe
que vocé pode.” E o retorno que geralmente eu

Eles encaram o inglés de outro jeito. Essa
semana foi um pessoal do ano passado, foram
uns quatro alunos do ano passado. Dois deles
sempre ficavam de recuperagdo comigo.| Ai

ei:
m o

bom
océ
ns

e é
sar

ma
é

=4

ada.

(Integragédo, conhecimento e poder/ alc
coletivo)

jnce

Diferentes necessidades de aprendizagem

A propriaistoria de vida (escolar €

formacéo)

E logico, tem alunos que fazem aqu
brincando, mas tinha alunos que nao. Tink
alunos com problemas de diccdo seérios, ef
eu falei: “Gente como eu vou fazer isso? Eu
consigo” E eu vou expor alunos a situacfes
talvez eles ndo saibam lidar. Eles véo se ex
ndo tem outra saida, mas uma coisa é el
expor ao préprio grupo, outra coisa é ele
expor na frente de pais, de outros. Entéo,
exemplo, ai veio a decisdo de filmar e de fg
bem crua mesmo, de ndo usar cenario, nag
maquiagem, ndo tem isso, por que tudo

ilsso é chavdosf alunos com “jeito e ouvido
arfio falar ingléy, e eu nunca acreditei nisso, [
t§oe eu fui uma pessoa que reprovou,
ndwombou”, que demorou muito pra apreng
guglés. Entdo eu sei que é possivel. E era
pwoisa que me dava um... E eu acho que, pofr
leogmétodo, quando vocé fica muito sé nessa ¢
sspecialmente a area de inglés, que é se(
pmm uma série de regras, de metodologias,
1220 que dinamiza o comércio, o inglés comer
f@on ai, essa visdo, ela descarta um montg

or
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salunos. O professor consegue ver s6 nagy

eles
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ficava maior pro grupo do que a lingua. Ent
por exemplo, nas maratonas que tinham qu
pedia pra produzir um didlogo, era roupa,
isso, era um monte de preocupacdes com
mas o Inglés ndo. Entdo eu fui... sdo coisas
ao longo desses anos eu fui aprendendo

eles, vendo o que acontecia e fui limpandag...

conhecimento do grupo. E légico, esse é
projeto que, se eu pegasse um grupo totalm
novo... &, eu ja fiz, em Séo Paulo, a primeira
gue eu apliquei, mas ele teve outro nivel
profundidade. Ele n&o teve esse nivel
profundidade...

(Foco na lingua, foco no grupo, foco ¢
possibilidades)

el ele fica preso na lingua, entdo olha

dparametros, entende?

eiécnica, é isso, fica na metodologia, a técni
ssajnamica...

que

com

o]

um

ente

vez

de

de

erfLembrancas/ autoconhecimento/ limitacéo
instrumental)

E aqueles que ndo gostam muito de compet
gue tém que enfrentar, por que € ai que {
dosagem das atividades, € o segredo pra
atingir as coisas. Entdo aquele que é 1
silencioso e timido... entdo eu penso isso
hora de preparar: “Isso aqui € para o Fulg
isso aqui é para o Beltrano”. Entdo, |
exemplo, se vocé tem um aluno timi
(preocupa-se com esse aspgcto

(E uma preocupacio constantd@§o, eu achg
que € uma preocupacao presente.

Ela se torna bastante constante para al
alunos, que ndo conseguem se envolver, ou
tém alguma dificuldade, que precisam de U
ajuda extra, ou precisam de um gancho.
esses € que se torna um pouco constante,
vezes eu ja me peguei até tendo que m
minha postura em relacdo a isso. De ser
constante pra mim que estava atrasando 1
De eu falar: “eu tenho que diminuir
importancia disso, eu tenho que confiar
tempo um pouco. Tem coisa que ndo depe
da gente”
Entdo é uma coisa de... confiar no tem
confiar... em oferecer coisas que ele vai
necessidade. Que vai ter necessidade, e elg
assim, as vezes tem aluno que fica com um
por que ele ndo pode falar em portugués,
fica com um né até conseguir sair. E geralmg
vira significativo quando chega assim, ele
um salto.

(Dar tempo ao tempo/ reconhecer limites)

cBla, minha basendo se fala portugués em sz
adeaaula. Nao se traduz absolutamente ndfia
voo@ca vou esquecer em Sao Paulo, eu ja e
ndisigindo a escola |4, eu estava assistindo a
@@ um colega, eu era obrigada a assistir a
1@y estava assistindo e uma aluna ndo ente
pama palavra. Aula com visual, ele com vis
did, comdiabo a quatroe a menina ndo entend
a palavra ele ndo teve nem duvida, ele leva
) foi & no ouvido da menina e falou a palavra
portugués, olhou pra mim e deu ut
gpcadinha. Quer dizer, aquilo era um casd
geenissdo. Era nesse nivel. E a menina ente
rea participou o resto da aula tranquilame
Paando inglés. Entdo eu falgiente! O que
&ss3? Isso € uma aflicioUma coisa qué
Lidapede.

@atra coisa que eu acho que impede é o co
npsssoal, porque vocé acaba ficando n
alistante do aluno, vocé ndo tem um bate pay
M@0 ser que seja em inglés.
xndeocé fica muito distante do aluno. Entag
uma coisa que aos poucos eu fui aprenden
ploj vendo que conforme eles vao ficando m
teraduros né... é... Fui aprendendo que é tam
> ficepapel, a fala, vocé estd desempenhand
péapel, vocé fala portugués, voce...

ele

2nte

da

(Burlar/ o professor € polivocal/ evitar
distanciamento do aluno)
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Isso ontato pessogl demorou um pouco pf
eu perceber, eu tenho amigas que falam in
colegas de trabalho que quando elas vao falg

a
ylés,
ar de
jlés.

problemas pessoais elas s6 falam em ing
Elas travam em portugués, elas comeg

e

chorar e travam. Entao tem umas coisas assim,

a
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Vvocé vé umas coisas que Vvocé ndo ente
Vocé fala: “Ué, ndo tem uma regra!” nao t¢
uma regra, entdo eu falei: “Bom, se nao 1
uma regra, se isso € assim pra ela, el
consegue se distanciar e falar sobre algo
incomoda em inglés, porque ela tem e
distancia, entdo como que eu vou me aproxi
do aluno?” Olha essa distancia. Entdo foi
coisa que aos poucos fui quebrando.

Acho importante, ndo intencionalmente
traducaqg, porque ha uma série de recursos
0 aluno vai usar pra traduzir, sou contrg
professor chegar e traduzir, acho que aq
momento foi um momento muito feliz daqué
professor.

Naquele instante praquela aflicdo daquela al
como ja teve épocas de eu fazer isso tami

escondidinho, pra ele, tal, uma coisa assim.
entdo é isso, sem seguir essas prescricée
definidas e tdo fechadas, uma coisa assim.

de falar; “E tal coisa, fulano, pronto.” Mas

nde.
°m

em

1 SO
que
ssa
mar
ma
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que
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uele
ble

Lina,
Dém,

Mas
s tao

(Flexibilizar regras/ relativizar prescrigdes)

O prazer nas atividades escolares

Mais recursos @ensinar

Isso pra mim é bem dificil. Eu acho importa
0 prazer, agora ndo acho... acho uma ilus
gente pensar que a escola vai ser um praz
escola é obrigatodria. O aluno tem direito e te
dever na escola, entdo € complicado achar
ele vai estar ali s6 pra... Vocé buscar proc
dar prazer, procurar ter momentos que...

(A obrigatoriedade da escola)

aoagdo da dificuldade disso.

eQuem aprendeu rapido isso ndo tem noca
mddiculdade, vocé tem, entdo vocé faz de
geieo que fica tranqlilo pro aluno, fica ma
Lteainquilo.
E, e 0 que a gente precisa aprender mesr
fazer, a gente ensina melhor.
(A nocéo da dificuldade)

nEe a minha mae dizia isso pra mim, vocé tem

D da
um
S

no a

Também eu acho que acima de tudo é 1
importante o prazer da descoberta, do apre
Quer dizer, ele perceber, ter consciéncia qué
aprendeu uma coisa, sentir o prazer disso
conseguir, € muito bacana, muitas vezes
chegar nisso...

Entdo eu acho importante o prazer, desenvq
esse prazer de querer aprender de aprender
“Eu sei isso!” Ter o prazer de dizer: “Eu sei,
sei, eu sei! Eu consegui saber, eu venci
coisa!” E pra isso muitas vezes o caminh
muito &rduo, nem sempre ele é agradavel,
acho que néo é, alids. Eu acho que tem cg
gue pra gente construir a gente tem que |
mesmo, tem uns conflitos pra conseguir. E...

(Prazer intrinseco)

niisexatamente, e eu sou muito assim né, eu
ndedo o modelinho antes pra... Porque eu tenh
> iBI80 e eu acho que experimentar € important
, raEsse sentido.

pra

Iver
algo:
eu
tal
D &
Eu
Disas
utar

(Experimentar o fazer do aluno)

faco
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Eu acho assim, no dia-a-dia de sala de aula,

eu doE vejo eles tendo facilidade com coi

Sas
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compro uma briga, por exemplo, tem épocas
que eu vejoNossa! O negdcio ta pesado! Ta
amarrado, ta isso, aquilo.Vejo uma coisa ben
ludica, uma coisa que dé mais prazer, mais
light, mais soltapepepe e talAs vezes nio, as
vezes eu falo:N&o, vou comprar essa briga,
vai ficar duro sim porque vocés precisam
mesmo”Ent&o € meio... é... E muito dificil ess
deciséo, € isso que eu quero dizer, é um
conflito que eu tenho. Quando que eu tomo €
decis&o. Até onde esticar essa corda. As veZ
eu acerto, as vezes eu erro mesmo. As veze
erro mesmo.

(A medida e a desmedida)

gue eu falo “gente” ... as vezes eu falo pra €
“Gente, vocés entenderam! Nossa!”

nE € muito bacana vocé ver isso, minha T
dizia isso, mas eu, no intimo, eu acho que
verdade é a construcdo do pensamento que
fez, entendeu? Porque quando vocé nao

VOCé tem que passar por essa construcd
gpensamento, Vvocé tem que criar e
pensamento. O atalho, 0 que a pessoa es
gzassando vocé nao esta conseguindo...

el, entdo vocé tem que fazer uns atalhos
s\cé chegar ali. Eu tive que fazer esses ata
Eu, de certa forma, as vezes pra essas cois
ainda estou ensinando, eu estou usando at
gue sao mais faceis, entendeu?

Essas alternativas. Eu tenho muitas, algu
sdo até metodologias que eu apre
metodologias, mas tem muitas coisas que

aprende aqui, que vocé vai vendo que é
atalho que fica mais facil e por qué? Ai, ai
falo porque dificultar?

(Construcao do pensamento/ construgdo de
atalhos/ construcédo de facilidades)

les:
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vocé
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D do
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ta te

pra
hos.

as eu
alhos

mas

ndi
océ
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E eu sou muito franca, porque tem muita c(
que é chata e que eu faléi gente, isso aqui €
um saco, vai. Vamos... Olha, gente, vamos f
essa licdo direitinho, isso aqui ndo tem jei
tem que decorar, faz direitinho, ndo vam
fazer quinhentas licbes pra aprender isso,
pra memorizar.”

Eu falo, eu falo, literalmente eu aviso. E
vezes € muito engracado porque eles gos
Por exemplo, eu detesto dar preposicao
direcdo porque eu sou terrivel até em portug
nisso: Vira a direita, a esquerda eu fico
assim com a méao e eu sou terrivel pra eng
isso em inglés e toda vez que eu ensino
inglés isso eu faco o caminho inverso e é

que passam pra mim, nao tem aquela de eu
direcdo e eles vado seguindo? N&o. Eu

consigo, € o contrario, eles que tém que d
direcdo e eu vou porgue eu entendo
vocabulario e ai eu vou |4 e eles achan
maximo aquilo.

E eles tém que corrigir né e eu ndo faco
propdsito pra errar, eu erro mesmo e eu |
discuto com eles porque eu sei que estou el
e ai vai. Entdo tem muita coisa que € assim,
muita coisa que é muito bacana vocé ver
coisas que sdo muito dificeis pra gente,

foram muito dificeis pra gente aprend

DSl primeiro momento eles tém o momento
 ridicularizar, eles acham engracado o Hady, *
apra ndo sei o qué”Eu deixo, deixo correr
taleixo falar, ai vamos estudando as musicas,
aou muita bola, ai tem comentéarios das musi
vagmbém ndo vou dando, s6 que emociona, 3
tenho que acreditar na emocdo. Porque
anusicas fazem esse efeito. Ai lentamente...
t&imeu ndo td impondo, eu sensibilizei eles
pleder receber aula, entdo quando... Ai qua
juidega o texto da comunidade hippie, a hora
chega os outros textos eles estdo abertog
ieatender aquilo, entendeu? E eu vejo def
efas tém um respeito, depois eles gostam,
cle&em coisas da época, desde moda e eu
dgque eles comentam, eles tém um conhecim
ndigso. ..
ar a

o]
no
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nem
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eu tenho mais facilidade pra ensinar.
(O desprazer/ a nocdo da dificuldade)

(Sensibilizar/ emocionar, um conhecimento
emociona)

jue

O olhar do outro

A identidade profissional

E o meu chefe falavdN&o, B, tem coisa qus
s6 vocé consegue fazer.”

E eu ndo sei bem o que é isso, mas eu ach
€ essa coisa da construcdo do pensamer
acho que é uma coisa assittdse o inglés queg
vocé tem, ndo o meu.” “Como é que fala issq
“Nao é o meu...” Entdo tem muito disso, d
jogar pro aluno que € uma coisa que T
sempre o professor faz...

(Reconhecimento)

cEu acho que além da formacdo que eu

D iggdtuicdo  foi um determinantegpdra ser a
tporafessora que)é

A instituicdo e o construtivismo também,
y280ria, eu aprendi muito, eu via coisa que eu
esabia como fazer e que eu percebi que tave
entao isso pra mim foi muito... E vocé que
apresentou, né Cica, foi vocé que
apresentou.

Entdo € isso ai, entdo eu acho que
construtivismo foi uma mudanca bem forte
eu ser isso, 0s alunos que eu passei, € 16
com certeza e eu tenho também a questéag
meus filhos, eu acho.
Principalmente o A, eu acho que o A foi (
determinante assim muito forte pra mim porg
essa coisa dele ndo se comunicar, especialn

“Gente ndo € possiveNa época eu dava au
na H, e naH o pessoal falava assirfiTodo

aluno tem que passar pela BTinha aluno que
falava:“O semestre que vem vocé vai dar a
pra mim?” eu falava:“que tanto que vocé
falam.” “Todo aluno fala que depois qu
passou por vocé comecou a falar inglés.”
(A mée/ a instituicao/ a teoria/ os filhos)

O ideal seria esse materialque esta
produzindo)agora ter um outro professor g
olhe acima de mim... é uma coisa assim qu
até quero depois procurar um amigo meu e
pedir pra ele uma avaliacdo disso. E pra ve
ndo esta tendencioso, eu sempre fico
davida.

Eu acho que... é... do jeito, sabe, de ficar cg
mesma férmula, entdo € complicado isso, s
eu acho que tem um pouco a mesma férn
porque a gente tem um jeito de pensar, enta

ulho daquele jeito §em se comunicar eu
efalava: ‘Gente, ndo € possivel.”Aquilo pra

N
"

abgemplo, de aprender com eles, de obse
hatais de perto, eu acho que tudo isso eu apf
b por conta dos meus filhos, foi antes até de ef

...entdo eu na época eu ouvia isso e via 0

vitim foi um tapa na cara e no estébmago.

risecomo professora porque eu comece
@uestionar muita coisa, sabe, foi muito b
porque me abriu essa coisa de me aproxima
now@ras areas, de ver o papel da mente???

na instituicdo, mas foi por conta deles,
profissionais com eles e tal e ai eu fui chega
nisso. Eu acho que se néo fosse isso eu néo
chegado téo rapido.

(Questionamentos pessoais/ contato e troca
outros profissionais)

(A dimensédo do trabalho de professor é
totalidade enquanto pessoa/ o professor
pessoa e uma parte importante da pessoa

(Procurar um amigo para avaliar o que prodd

direta com a minha méae, eu acho que

comigo, comunicar que é uma coisa que eu..|.
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...eu tenho uma coisa com o fazer, que eu
até terapia, né? Eu fico assim compulsiva
fazer, entdo pra mim ficar... hA um tempo a
ficar 17, 18 horas trabalhando, fazendo, de
que eu estivesse fazendo, ndo lendo,

estudando, entendeu, mas fazendo, crig
material, estudando pra criar material, tem

ter uma coisa pratica um produto prético
hora, eu sou assim. Aquilo que € muito tedrig
“Nossa, eu t6 voando na maionese.”

Se eu ndo vejo a sala de aula eu ndo consig
tenho essa limitacdo que é bem, bem fort
vocé sabe que eu aprendi a respeitar

limitagc&o, parei de brigar com ela.

“Ah, vocé nao vai continuar estudando®bje
esta todo mundo falando de continy
"Gente,vamos, vamos continuarMas por
minha conta, ndo vem com muito formalis
porque eu ndo vou dar conta, eu preciso d
contato com o pratico pra dar conta, V(
entende? Se eu parar de dar aula eu
consigo. Mesmo quando eu tava dirigin
qualquer coisa, escola, eu sempre contil
dando aula porque se eu me afastar eu g
totalmente o meu rumo.

(A sala de aula é o rumo/ compulséo por fa
menos formalismo)
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Conselho para a formacdo de professores

Finalidadeeciais atendidas pelo curriculo

Fazer. Fazer coisas junto com os alunos e f
a aula.Construir a aula.

(Criar a aula...)A aula especialmente, porque
material vocé pode criar, sem ddvida nenhu
muito bacana, mas qualquer material vocé c
sua aula, entdo criar essa aula é m
importante. Eu acho assim que essa forma
com a minha mae, a gente preparava a
juntas e durante muito tempo foi assim e eu
sentia muito presa, me sentia muito mal ¢
isso, mas eu aprendi muita coisa com |
também.

... eu acho que muito eu ter seguranca de p
fazer € porque de certa forma eu fazia isso
ela. Entdo eu acho que tem também, tem
passar por uma preparacao.

alk@issa, muito pouco.

Me angustia porque falta tanto e eu precisc
» tempo e ndo tenho muito, Ciga.
nRor exemplo, pensar em termos de lin

i@strangeira, lingua estrangeira é expans

gmouco, é muito rapido, € muito pouca coisa feita
seesse sentido.
Eu acredito niss¢a questdo do pouco tempo de
oclentato com o alunop acredito também no
comaterial que a gente faz que ainda tem Uma
cguperficialidade muito grande, porque? Porgue
€ bésico, entdo ndo adianta eu também querer
aprofundar certas coisas se o cara nhao [tem
vocabulério praquilo porque ele vai falar
portugués.

(E também a questdolpo limite fisico d
lingua. Nao é que os alunos nao sejam capazes
disso, exatamente, ndo é porque ele € novg que
ele ndo é capaz disso, ndo é por conta da idade.

Entado, por exemplo, desde o ano passado que eu
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comecei a trabalhar com a S junto com aquele
cartdo postal, sdo criancas do mundo. Entap eu
fiz uma sequéncia, na verdade, foi um gancho
que ela viu que eu trabalhava isso e viu a
possibilidade de a gente estar junto, foi muito
bacana, agora, eu sei, que nem eu falo prq ela:
“S, eu tenho um limite nisso porque eu nao
posso entrar em detalhes de geografia porgue
eu vou impor um vocabulario que eles ndo {ém
ainda.”
E eu néo sei geografia o bastante pra isso, entdo
também me levou, ao preparar esse material, até
que ponto 0 meu material vai comprometer a
area de geografia ou néo.
(Pouco alcance social/ as limitagcdes do tempo,
(Fazer aula, fazer junto com os alunos, constrdo material, do vocabulério, da
aula) interdisciplinaridade)
Eu acho que assistir também o mestre é muintdo, a finalidade. Essa finalidade € de ta
importante, passivamente assistir. Mdspoid | passando essa pluralidade eu acho, ao mesmo
discutir, conversar e comparar.Tivauito essgd tempo fazer isso ndo de uma forma aculturada,
oportunidadg, fiz bastante isso. ndo é Disney, ndo @ba-Oba, ndo é futilidade
mas entdo eu acho que assistir € muitdo é... E dar valor aquilo que tem valor, [dar
importante e é muito importante vocé assistialor aquilo que tem o seu valor, dar o seu valor
algo que vocé esté preparado pra assistir. |Issal. Nao supervalorizar, mas também nao...
que é bacana. Entdo eu percebia que o did gqoeendeu? Eu falo assim, eu penso assim, eu
eu chegava |4 entrava e assistia a aulg alhho muito engracado, eu tenho alunos |que
professor simplesmente, porque tinha o planpfdeem altos discursos contra os Estados Unidos,
aula, que era tudo igual 14, eu olhava o planp mi@s babam, né? Vao pras férias de 14, gastam
aula e seguia e ta. O dia que eu sabia o que i@e sei 0 que, o ténis € ndo sei 0 que la. E/ ndo
eu em casa falavdEu vou assistir essa aula,percebem esse tipo de coisa...
eu vou preparar essa aulaEu preparava. Aj
eu ia assistir a dele, era totalmente diferente
(Passar a pluralidade de uma forma néo
(Estar preparado para assistir e discutir aula) aculturada/ dar valor ao que tem valor)
Parcerias/ Interdisciplinaridade Impactos do conheitnento escolar sobre @
padrdo cultural do aluno
... eu tenho muito medo. Que d6tima essa pergunta!
Eu tenho muito medo dess&u acho que o conhecimento formal da escola
interdisciplinaridade. esta cada vez sendo menor (?) eu acho que o
Eu tenho muito medo dela porque as areas|téamhecimento deles € muito... eles ddo muito
uma funcdo diferente e elas tém umais forca pra o que esta do lado externo, desde
conhecimento diferente. E talvez sejaternet até viagens e conversas com amigps e
justamente esse embate delas que vai dgrnoweelas, as “Malhacdes” da vida, essas cagisas
aluno facilitacBes. Entdo o ponto de vista| dedas, revistas...
geografia em relacdo a uma coisa pode ser|dram uma inversdo de papéis, a midia| ta
em relacdo ao inglés pode ser outro. E esgeerendo fazer o papel da escola e vice-versa, e
decisédo é do aluno, eu acho que isso da |uise0 tA também falhando.
certa pluralidade. Isso € bom, eu acho bom,|ndodo sei seo( conhecimento escolarcausal
precisa ser igual. E acho que o que ocopuma mudanca ndo. Nao tem esse efeito nag, eu
geralmente é, mesmo eu, eu fagco uma parteacho que dependendo da familia consegue
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que é possivel, a S faz outra parte ou o fu
faz outra parte, o sicrano faz outra parte.

ndo é interdisciplinaridade, cada um faz a
parte. Repartindo o trabalho, repartindo...
acho até que € bom..., ndo acho que é ruim,
ndo acho que tem que ter interdisciplinarida
N&o acho, eu acho que quem é capaz de

isso é o aluno.

Entdo, por exemplo, as vezes eu to dandqg
texto 14 sobre um animal ou meio ambiente
ele traz um conhecimento da outra area prg
Entdo isso é muito bacana. Entdo quandd
penso, € logico, eu acho importante se eu
falar desse tema, nao ir contra ele, ter con
com o professor da area, eu perguntar, eu
as minhas duvidas, eu ler sobre isso, pra ey
criar ai um ...

(Medo da interdisciplinaridade/ ndo é essen(
interdisciplinaridade como uma tarefa do alu
as visdes sao diferentes e criam pluralidade)

amanquilamente lidar com isso, mas pra alguns
salunos isso fica muito forte e ai eu vejo um
spauco a funcdo da familia e da escola tamhém.
&as geralmente as familias que tém assim...que
rdde mais valor mesmo a uma coisa mais formal,
. um conhecimento mais... Tem que saber
famatematica, tem que saber um pouco disso, tem
gue saber um pouco daquilo, que |d&
importadncia também pra essa pluralidade,
, @nsegue segurar um pouco isso. Geralmente o
apal que € muito preocupado s6é com o viver,
@m o bem estar, com o estar por ai soltg no
voundo, isso ai € bem complicado porque,
tatolusive o que eles oferecem, acaba sendo
timmbém muito superficial. Entdo vocé

excelentes e ndo fazem uso adequado disso

E acho que a escola, ela € questionavel
cipdréo. Essa é uma meta que a escola te
npérsegquir.

(Midia e familia e escola)

Entendimento da autoridade profissional

E um conhecimento, ndo da vida académic
uma competéncia no dia-a- dia, ndo so6
professor...

E seguranca, tranqiilidade pra lida.
(Seguranca e tranquilidade)

(0N

pro
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Apéndice C
Formuléario
Nome: Idade:
Estado civil: Filhos:

Formacé&o académica:

Tempo de magistério:
Tempo de magistério na escola atual:

Um pequeno historico de seu percurso profissional:

Algum comentério sobre aperfeicoamento profissional



145

Apéndice D

Riberirdo Preto, de 2009.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Nome da Pesquisa: “Modos de fazer e dizer a prdticante: Sobre a autoridade curricular e

profissional dos professores”

Orientanda: Maria Cecilia Nobrega de Almeida August
Orientadora: Natalina Aparecida Laguna Sicca

Eu,

RG n° , concordo em ipantideste estudo, tendo recebido

informacgdes sobre os objetivos, justificativas ecpdimentos que serdo adotados durante a
sua realizacdo, ndo havendo desconfortos e riseossiveis, assim como os beneficios que
poderdo ser obtidos para a Educacéo. Fica esdarqae poderei recusar minha participacao
no momento em que julgar necessario.

Autorizo a publicacdo das informagdes coletadaguass serdo expressas por meio de
respostas a entrevista, com a seguranca de quewnéd identificacdo nominal e manter-se a

o carater confidencial da informacéao relacionadardna privacidade.

Ciente do acima exposto, assino esse termo derdgonseto.

Assinatura do pesquisado Assinict do pesquisador Responsavel



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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