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RESUMO

COSTA, Jéssica, C. P. S. Saberes docentes: Experiéncias narrativas de professoras
da Educacdo Infantil. 127 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Faculdade de
Educacdo, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2021.

A presente dissertacdo partilha uma investigagdo que teve como objetivo discutir os
saberes e conhecimentos que sdo tecidos no ambiente escolar a partir das relacdes
construidas no espaco de Educacdo Infantil entre professoras e criangas para além do
que dizem os documentos sobre curriculo e formacdo docente, desinvisibilizando as
vivéncias préticas do cotidiano.

A pergunta que norteia este trabalho indaga sobre as experiéncias dos cotidianos das
professoras e das criancas nas quais percebemos o transbordamento de saberes e
conhecimentos para além do que é planejado e previsto e 0s espagostempos de formacéo
das docentes. Esta investigacdo € tecida por meio de uma pesquisa narrativa
(CLANDININ; CONNELLY, 2015), tendo como referencial tedrico epistemoldgico as
contribuigdes das pesquisas com os cotidianos de (ALVES, 2003) e (OLIVEIRA, 2012),
a interlocucdo com as discussdes de (SANTOS, 2002) para pensar sobre modernidade e
ciéncia e como aporte metodolédgico (REIS, 2014) e (BRAGANCA, 2012) entre outros
autores que dialogaram com essa pesquisa. Desse modo, a investigacdo mergulha em
narrativas docentes e elege a conversa como procedimento metodolégico. Esta pratica
buscou tornar visiveis as narrativas das professoras que, ao narrarem, assumem uma
postura reflexiva e (re)vivem experiéncias e historias de seus saberesfazeres. Ao trabalhar
com as experiéncias narradas pelas professoras, estas configuraram um componente
potente de compreensdo dos processos formativos e da constituicdo dos saberes docentes.
Portanto, busca compreender os caminhos tecidos em seus processos formativos e de que
forma criam curriculos para além dos documentos curriculares.

Palavras-chave: Formacdo docente - Educac¢do Infantil — Curriculo - Pesquisa

Narrativa



ABSTRACT

COSTA, Jéssica, C. P. S. Teacher knowledge: Narrative experiences of early childhood
teachers. 127 f. Dissertation (Masters in Education) - Faculty of Education, Federal
University of Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2021.

This dissertation shares an investigation that aimed to discuss the knowledge and
apprenticechip that are woven in the school environment from the relationships built in
the space of Early Childhood Education between teachers and children beyond what the
documents about curriculum and teacher training say, making visible the practical
everyday experiences.The question that guides this work asks about the daily experiences
of teachers and children in which we perceive the overflow of knowledge and
apprenticechip beyond what is planned and foreseen and the space-times of teacher
training. This investigation is woven through a narrative research (CLANDININ;
CONNELLY, 2015), having as an epistemological theoretical framework the
contributions of researches to the daily lives of (ALVES, 2003) and (OLIVEIRA, 2012),
the dialogue with the discussions of (SANTQOS, 2002) to think about modernity and
science and as a methodological contribution (REIS, 2014) and (BRAGANCA, 2012)
among other authors who dialogued with this research. Thus, the investigation delves into
teaching narratives and chooses conversation as a methodological procedure. This
practice sought to make visible the narratives of teachers who, when narrating, assume a
reflective posture and (re)live experiences and stories of their know-how. When working
with the experiences narrated by the teachers, they configured a powerful component of
understanding the training processes and the constitution of teaching knowledge.
Therefore, it seeks to understand the paths woven into their formative processes and how
they create curricula beyond curricular documents.

Keywords: Teacher training - Early childhood education - Curriculum - Narrative
Research
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APRESENTACAO

O presente trabalho dissertativo tem como objetivo discutir os saberes e
conhecimentos que séo tecidos no ambiente escolar, a partir das relagdes construidas no
espaco de Educacéo Infantil entre professoras® e criangas para além do que dizem os
documentos sobre curriculo e formagdo docente, ou seja, desinvisibilizando as
vivéncias praticas do cotidiano. Trouxe, para isso, narrativas de professoras com as

quais conversei sobre esse cotidiano da Educacéo Infantil.

As perguntas que nortearam este trabalho a fim de atingir este objetivo sdo: Quais
0os momentos dos cotidianos das professoras e das criancas em que percebemos o
transbordamento de saberes e conhecimentos, superando o planejado e o previsto? Quais

foram os espacostempos? de formagcéo das professoras com quem conversei?

Para ajudar a refletir sobre essas perguntas, reuni alguns autores, que irdo tecer
ponto a ponto esse entrelacamento de ideias. Ligar esses fios, ndo foi uma tarefa nada
facil, esqueci a quantidade de vezes que entrei em um circulo vicioso de escrever e apagar,
mas aprendi que a escrita so é possivel se nos aventurarmos nela, sem medo das palavras
e sem medo de errar. Lembrei-me do conto “Rumpelstiltskin”, a historia de um ando que
ajuda uma jovem menina a tecer palha para transforma-la em ouro, uma valiosa metafora
para tarefas impossiveis que as vezes a vida nos pede. Assim como foi desafiador para a
jovem camponesa transformar linha em ouro, tem sido para mim juntar os fiapos e
transforma-los em algo que faca sentido. Ao pensar sobre o aporte-tedrico metodoldgico
que escolhi para sustentar esse trabalho, arrisco-me a comparé-los com o “ando”, pois
este colabora com os seus “fios” na tessitura dessa escrita, me auxiliando a iluminar e

reluzir as ideias.

Como aporte tedrico-metodologico, buscamos interlocucdo com as discussoes de
Santos (2002) para pensar sobre modernidade e ciéncia. Para pensar a pesquisa narrativa

Clandinin e Connelly (2015). As contribui¢bes das pesquisas nosdoscom os cotidianos

! Nessa investigagdo, sera utilizado o termo “professoras”, no feminino, assim acabo por desobedecer ao
padrdo normativo da lingua, mas essa atitude refere-se a uma decisao politica, ao considerar que a grande
maioria das docentes que atuam na Educacéo Infantil sdo mulheres, apesar de ter realizado a conversa com
um professor.

2 Inspirada pelos estudos da professora Nilda Alves, a escolha pela jungdo das palavras tem como objetivo
mostrar que ndo ha uma separacédo no sentido das palavras, e que estas podem ser compreendidas se forem
entendidas como uma em referéncia a outra e ndo de maneira oposta, como aprendemos na modernidade.
Assim, ao serem unidas formam um novo sentido, diferente do que possuem quando estdo separadas.
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nos estudos de Alves (2003) e Oliveira (2012). Reis (2014) e Braganca (2012), entre

outros autores que irdo dialogar com essa pesquisa.

Compreender os caminhos e temas abordados por outros pesquisadores € um
componente importante da pesquisa, pois nos coloca frente ao assunto, com o objetivo de
resgatar reflexdes ja realizadas. Portanto, pesquisar exige olhar para tras, para o que ja foi
investigado e continuar a percorrer o0 caminho, e ndo passar novamente por onde outros
ja passaram sem um novo olhar, uma nova direcdo. Com isso, foi realizado um
levantamento bibliografico disponibilizado em anexo, que contribuiu para o0
conhecimento dos percursos trilhados por outros. Realizei, assim, um primeiro
levantamento bibliogréafico no Banco de Dissertagcdes da CAPES. Utilizei as expressfes
“narrativas docentes” e “cotidiano escolar”, encontrei sessenta € uma (61) dissertagdes no
periodo de 2010 a 2019. Optei também, por realizar um segundo levantamento
bibliogréfico no Banco Teses da CAPES com os mesmos descritores “narrativas

docentes” e “cotidiano escolar”.

A dissertacdo serd estruturada da seguinte forma: Apresentacdo: exp@e de forma
breve o tema e as questdes da pesquisa. Capitulo 1 — Para iniciar a conversa - introduz
0 tema, objetivos e questdes da pesquisa em articulagdo com minha trajetdria de formacéo
e atuacdo profissional. Exponho as reflexdes tedrico-metodologicas sobre a pesquisa.
Capitulo 2 — Pesquisas sobre narrativas docentes: Ha espaco para os saberes
docentes nos cotidianos nas/das escolas? — apresenta de forma breve as politicas
publicas que norteiam o campo da educacdo infantil, discutindo que a produgéo curricular
na educacdo infantil esta para além do que esta indicado nos documentos curriculares.
Capitulo 3 — Espacostempos da formacdo docente: a narratividade docente -
apresenta 0s espacostempos da formacdo docente, por meio das narrativas das
professorascolaboradoras da pesquisa. Capitulo 4 — Ponto a ponto: o que temos
aprendido com as experiénciasnarrativas de professoras? - apontam as aprendizagens
tecidas com as experiéncias narradas pelas professoras, estas configuraram um elemento
potente de compreenséo dos processos formativos e da constitui¢cdo dos saberes docentes,
tecidos nos diversos espagostempos formativos. Por fim, listarei as referéncias

bibliograficas da pesquisa.
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1 PARA INICIAR A CONVERSA

Comegar um projeto de pesquisa, significa iniciar a escrita de uma
nova historia “ao compormos nossas narrativas, nos movemos no
espaco tridimensional, relembramos histérias passadas que
influenciam nossas perspectivas presentes através de um movimento
gue considera o subjetivo e o social e que 0s situam em um dado
contexto” (CLANDININ; CONNELLY, 2015, p. 09).

1.1 Caminhos que levaram a construcao da pesquisa

Esta pesquisa esta sendo tecida a partir de algumas memaorias que me constituem,
de experiéncias de formacao e de atuacdo profissional que me levaram a destacar aspectos
referentes aos espacostempos da formacao de professoras no campo da Educacéo Infantil.
E sobre os saberes e conhecimentos que sdo tecidos no ambiente escolar, a partir das
relagbes construidas no espaco de Educacdo Infantil entre professoras e criancas para
além do que dizem os documentos, ou seja, desinvisibilizando as vivéncias praticas do
cotidiano. Trarei, para isso, narrativas de professoras com quem conversei sobre esse

cotidiano da Educacdo Infantil, sendo estas, questdes mobilizadoras dessa dissertacao.

Desenvolver uma pesquisa ha perspectiva narrativa, tornou algumas historias
minhas, que antes eram invisiveis, visiveis, e ao resgata-las em minhas memodrias,
ganharam novos significados e sentidos. Para Clandinin e Connely (2015)

como pesquisadores narrativos, trabalhamos no espago ndo s com
participantes, mas também conosco mesmos. Trabalhar nesse espaco
significa que nos tornamos visiveis com nossas préoprias historias
vividas e contadas. As vezes, isso significa que nossas historias sem

nome, e talvez secretas, vem a luz assim como aquela dos nossos
participantes (CLANDININ; CONNELY, 2015, p. 98).

A formacdo de professoras € um tema que desperta meu interesse desde o Curso
Normal em Nivel Médio, onde tive a oportunidade de participar como estagiaria de um
curso destinado as professoras da Rede Municipal de Nova Iguagu. Na graduagdo em
Pedagogia vivi um processo de formacgdo que me instigou, que me alterou como pessoa,
fazendo-me refletir sobre a autoria docente. Nesse contexto, ouvi, muitas vezes, que 0

professor precisa ser autor da sua pratica.

Durante a minha formacao no Curso Normal, sempre fui uma aluna esforcada e

estudiosa, embora inicialmente ndo tivesse o interesse em ser professora, isso nunca foi
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motivo para eu ndo me dedicar ao curso. Realizei essa formacdo, por insisténcia da minha
mée e de uma tia. Ao longo da minha trajetoria fui tornando-me uma educadora através
das discussdes e debates em sala e principalmente, a cada estagio que fazia me sentia um
pouco mais preparada, mas nunca pronta. No decorrer dessa formacéo inicial, estagiei
durante seis meses em um curso oferecido pela Prefeitura de Nova lguagu, em parceria
com a Universidade Federal Fluminense (UFF), destinado a professoras do primeiro
segmento do Ensino Fundamental, cujo objetivo era oferecer oficinas de Ensino da
Matematica, Incentivo a Leitura, Leitura e Escrita e Bringuedoteca na Escola. A
participagdo na formacdo ndo era obrigatoria, as professoras se inscreviam no curso de
acordo com seu interesse, podendo assim escolher somente uma das oficinas. A carga
horéria era de quatro horas semanais. Enquanto as professoras frequentavam o curso, seus
alunos ficavam com os estagiarios contratados pela Secretaria de Educagdo de Nova
Iguacu. A minha fungéo era dar suporte técnico as professoras-formadoras, organizando
0S equipamentos, mas aproveitava para participar das discussdes e atividades propostas
no curriculo do curso. A formacéo acontecia sob forma de oficinas, ressaltando o que
significava a prética de ensino. A professora-formadora levava sugestfes de atividades,
para as professoras desenvolverem com as criancas. O curso tinha um carater técnico, o
docente aprendia novas metodologias de ensino, havia pouco espaco para o discurso do
professor. Como professora em formacdo inicial, nunca havia me questionado em relagédo
aos curriculos e metodologias aplicadas nessa formacao. Comecei a refletir sobre este

formato quando passei por outras experiéncias que irei relatar em seguida.

Cheguei a universidade ja formada como professora em Nivel Médio, mas sem a
experiéncia de ter atuado como professora de turma. Na graduacdo em Pedagogia na
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), me vi em um contexto de formacéao
diferente, que dava importancia a posturas criticas, participacdo nos debates em aula e
didlogo com as ideias apresentadas pelos autores dos textos lidos nas disciplinas. No
segundo periodo da graduacéo fui inserida como bolsista de Iniciacdo Cientifica no grupo
de pesquisa coordenado pela professora Ludmila Thomé de Andrade, que comecava um
novo projeto de pesquisa “As (im)possiveis alfabetizagdes dos alunos de classes
populares pela visdo de docentes na escola publica”, desenvolvido no ambito do Edital
do Observatério da Educacdo, da CAPES. A realizacdo da formacdo consistiu em
encontros semanais, denominados Encontros de Professores de Estudos sobre

Letramento, Leitura e Escrita (EPELLE), com duracao de trés horas, ao longo de 4 anos
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(2011-2014), em que foram discutidas questbes referentes a quatro eixos: teorias de
alfabetizacdo; criancas de classes populares e seus letramentos; formacao de professores;
escrita docente. Nesses encontros também eram debatidas questdes relacionadas as
praticas das professoras, suas inquietacdes e suas insegurangas, principalmente ligadas a
alfabetizacdo. Tratava-se de uma proposta de “formacdo pela pratica” que envolveu
professoras que atuavam nos anos iniciais da educacao basica (Educacgéo Infantil e Ensino
Fundamental) em escolas publicas do Rio de Janeiro (ANDRADE, 2010). A pesquisa-
formacgédo tinha como um de seus principais objetivos criar condi¢cbes para que as
professoras produzissem discursos sobre o trabalho com a linguagem, a partir de suas
praticas, em percursos de autoria, e que pudessem ser publicados. Nesse espaco, as
professoras eram levadas a refletir sobre o fazer docente, fundamentando-o com os
estudos tedricos propostos pelas professoras formadoras. Além disso, o0 EPELLE foi um
espaco em que as professoras apresentavam umas para as outras as suas formas de
trabalho, podendo assim compartilhar, interagir, influenciar e dialogar com as
experiéncias envolvidas. Vivi essa experiéncia de pesquisa-formacdo até o fim da

graduacao.

Em 2016, recém-formada, comecei a trabalhar em uma escola particular de
Educacao Infantil na Zona Sul do Rio de Janeiro, foi a minha primeira experiéncia como
professora de uma turma. Embora estivesse muito animada em ter a minha primeira
turma, confesso que estava insegura € com “frio na barriga” por assumir essa

responsabilidade.

Por isso, escolhi essa imagem, msmm——— & —
porque retrata um pouco da minha

inseguranga na época. Essa figura, ilUstra & e

uma das paginas do livro “Onda” de Suzy ]
i i 5 Onda. S L
Lee. Conheci esse livro na época da MOy ULY, LEE

graduacao, e sempre admirei a historia e a ilustracao. Figura 1

Um livro feito de imagens, que conta a historia de uma menina que vai passear a beira-
mar, através dele acompanhamos as descobertas da personagem como: 0 medo da imensa
onda, a curiosidade, o enfrentamento e o desdenhar para o tamanho dela. A narrativa
mostra como a menina na companhia das gaivotas enfrentou a assustadora onda, e depois
de ter passado o medo, brincou e deixou-se molhar pela onda. De certa forma, me senti

como a menina do livro, depois que me formei e assumi a minha primeira turma, mas
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com o passar do tempo, a confianca aos poucos foi sendo conquistada, através das
descobertas, das quedas e das surpresas. Nesse percurso, fui aprendendo um jeito préprio
de ser professora. Ao refletir sobre esse processo, reconheco que ele, com suas
particularidades e poténcias, acontece na vida de todos as professoras. Ainda insegura,
mas muito disposta a aprender na/com a pratica, foi com as criancgas de dois anos que pela
primeira vez me enxerguei e me senti professora. Gostava do ambiente e da proposta

pedagdgica da escola, que baseava-se na Metodologia de Projetos.

Minha vivéncia na escola anterior foi rapida, pois passei no concurso para
professor-substituto na Escola de Educacdo Infantil da Universidade Federal do Rio de
Janeiro (EEI-UFRJ). Em meados de 2016, iniciei mais uma experiéncia nesse espaco,
vale ressaltar que no ano de 2019, a escola foi integrada ao Colégio de Aplicacao (CAp)
da mesma instituicdo, resultado de muitas lutas e manifestagbes das familias e
funcionérios da escola. Com essa integragdo as crian¢as poderdo dar continuidade aos
seus estudos até o final do Ensino Médio dentro da instituicdo. Refletindo sobre essa
experiéncia que vivi durante dois anos, na EEI me descobri professorapesquisadora. A
proposta pedagdgica era baseada na Pedagogia de Projetos e me garantia uma autonomia
para assumir uma postura instigadora, no sentido de incentivar as criangas a buscar além
do que ja sabiam, com o objetivo da ampliacdo do conhecimento em construcéo, e eu,
sendo instigada a ndo ser reprodutora de conhecimentos previamente selecionados por
alguém, aplicando tarefas, por vezes sem sentido. Na instituicdo existiam muitos
problemas, principalmente na infraestrutura. Mas, a pratica pedagdgica pautada nas
brincadeiras e interacdes era 0 que mais me encantava. A escola inspirava e respirava
brincadeiras, e as relacbes eram constituidas no dialogo e negociacdes. Aprendi com essa
experiéncia que as diferentes vozes precisam ser escutadas, de forma que o espaco e 0

tempo da Educacdo Infantil sejam também o espago de uma educagdo mais democratica.

Em 2019, ingressei na Rede Municipal de Educacdo de Marica, como
orientadora pedagogica em uma escola de Educacdo Infantil, que atende criancas de 4
a 5 anos. Fui bem recebida e acolhida por todos. Encontrei professoras e funcionarios
comprometidos com a educacao publica. Profissionais preocupados em dar o seu melhor
no dia a dia da escola. Observei que o cotidiano na unidade escolar € marcado, em grande
parte, por praticas preparatorias para o periodo inicial da alfabetizacdo. Existe uma grande
preocupacdo de como a crianga ira chegar no 1° ano do Ensino Fundamental,

questionamentos do tipo: se sabera segurar no lapis, escrever o nome, reconhecer as letras
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e 0S numeros, e se tera maturidade para ser alfabetizada, permeiam todo o
desenvolvimento do trabalho. Entdo, predominantemente, aparecem as atividades que
estimulam as habilidades psicomotoras, tais como: tracar linhas, copiar vogais e numeros,
ligar figuras dispostas em lados opostos das folhas e pintar imagens prontas no papel,
entre outras. Tenho notado que essa preocupacdo da escola, muito se deve a postura
adotada pela Secretaria Municipal de Educacao (SME). Esta assume um discurso de que
a Educacéo Infantil deve ser pautada nas brincadeiras e interacbes como se tém registrado
nas Diretrizes Curriculares da Educacao Infantil (DCNEI), porém acredita que o contato
das criangas com a escrita deve ser sistematizada no papel com as atividades de copia e
repeticdo de letras e nimeros. Ao final do ano de 2019, as criancas foram submetidas a
uma avaliacdo escrita, na qual era solicitado que elas escrevessem 0 nome e
reconhecessem letras, numeros e cores. Percebo uma grande preocupacao das diregdes e
das professoras em atender as expectativas da SME, e isso tem prejudicado um fazer
docente autbnomo e mais atento as vozes das criangas, pois as professoras ficam
sobrecarregadas com 0s conteudos que precisam dar conta, alem de terem que inserir em
seus planejamentos diarios as comemoracfes das efemérides, que a SME considera
necessario incluir no Projeto Politico Pedagogico das escolas. No meu percurso inicial
nesta secretaria, tenho percebido que ha uma desvalorizacdo profissional do trabalho
docente, demonstrada pela sobreposicdo das propostas da escola por projetos advindos da

Secretaria de Educacao.

Ao estudar, pesquisar e desenvolver uma investigacdo educativa ancorada na
pesquisa narrativa, realizo o exercicio de viajar no tempo e resgatar um pouco da minha
relacdo com a escola durante a minha infancia, embora tenham-se passado muitos anos,
ainda vejo muitos aspectos comuns a realidade atual de nossas instituicdes de ensino.
Gostaria de iniciar compartilhando que, comegar a estudar foi uma grande conquista para
mim. Comecei a frequentar a escola aos sete anos de idade, entrei um pouco tarde, pois
na época a Educacdo Infantil ndo era obrigatdria e ainda ndo fazia parte do Ensino Basico.
Poucas escolas publicas ofereciam esse ensino, e tinha o carater mais assistencialista, e
como a minha mée néo trabalhava, pelo entendimento dos meus pais, ainda ndo havia a
necessidade de que eu frequentasse esse espaco. Me recordo o0 quanto queria ir para a
escola e esperava ansiosa pelo momento. Lembro que no bairro onde morava existiam

muitas “escolinhas” que ofereciam esse servi¢o, mas ndo eram regularizadas pelo MEC.
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Por questbes financeiras, meus pais decidiram esperar até eu fazer a idade obrigatoria

para o inicio dos estudos.

Sorte a minha ter uma vizinha que na época estava estudando para ser professora
(fazia o Curso Normal), entdo ela montou uma “escolinha” gratuita na casa dela, e eu era
uma das suas poucas alunas. Com ela, comecei a escrever o meu nome, algumas letras, a
ouvir historias e até ficar de castigo no “quartinho escuro”, @ mesmo com as punigoes, eu
adorava frequentar as suas aulas. Eu a chamava carinhosamente de “tia Vania”, era uma
professora atenciosa e amorosa que gostava de tudo organizado. O que mais me encantava

na sua forma de ensinar era a sua atencao e olhar cuidadoso.

Logo depois, fui matriculada em uma escola de alfabetizacdo, aprendi a ler e a
escrever através das cartilhas de alfabetizacdo, lembro desse processo, e de quanto foi
dificil para mim e para os meus pais. Eu tinha pavor de quando chegava o dia de “tomar
a licdo”, passava todos 0s dias da semana treinando e decorando as palavras da cartilha
para nao errar. A professora chamava crianga por crianga em sua mesa e faziamos a leitura
em voz alta, 0 meu maior medo era errar na frente de todos. Era um momento tenso para
todas as criangas. A escola tinha uma configuragdo tradicional, o Gnico momento
reservado para o brincar era na hora do recreio, ndo tinhamos brinquedos disponiveis, e
os livros classicos infantis ficavam guardados no armario da professora, o Unico livro que
podiamos manusear era a cartilha. Recebi muito incentivo dos meus pais, principalmente
do meu pai, que embora ndo tenha concluido o ensino fundamental, adorava ler e tinha
muitos livros guardados em casa. Quando iniciei 0 processo de leitura ele comegou a me
apresentar alguns livros, e comecei a mergulhar nesse mundo da leitura de forma mais

prazerosa.

As memodrias que tenho das escolas nas quais estudei durante a primeira infancia
estdo muito ligadas a aquisicdo da leitura e escrita, porém de forma muito fragmentada,
memorizada e repetitiva. Poucos momentos dedicados ao brincar, a conversa e a escuta

entre professoras e alunos.

Tendo como base o que foi até aqui apresentado, algumas questBes me
impulsionaram a pensar sobre os curriculos pensadopraticados (OLIVEIRA, 2003) na
Educacao Infantil, escolhi a primeira etapa da Educacao Basica por ser um espago em que

vivi experiéncias como professora, e por atualmente atuar como orientadora pedagdgica.
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A construcdo dessa pesquisa se da em um contexto em que todos nds, no ano de
dois mil e vinte, fomos surpreendidos por uma situacdo mundial excepcional, um virus
que nos obrigou a fazer o impensavel, nos isolar para preservar nossas vidas e a vida das
pessoas que nos cercam. Com isso, tivemos que interromper varias atividades, inclusive
as aulas presenciais em todas as escolas do pais. Atravessada pela interrupcdo do que
seria 0 meu trabalho de campo, foi necessario buscar novos caminhos para o

desenvolvimento do trabalho.

Considero importante ressaltar também o momento historico, politico e
conjuntural que estamos vivendo: uma crise mundial na salde, com a pandemia
ocasionada pelo virus SARS-CoV-2, conhecido popularmente como Covid-19, que até
o momento final da escrita desta dissertacdo ja matou quase 600.000 pessoas no Brasil,
e outra na politica nacional. Vivemos uma politica de governo negacionista, de cunho
fascista que inflama, por meio de fake news uma legido de seguidores. Com isso,
agrava-se uma crise ja instalada em vérias areas, mais fortemente nas instituicfes
cientificas, fontes de conhecimentos estruturantes para um pais, e tdo necessarias para
a concepcdo de politicas publicas na gestdo de uma nacdo. Um governo gque nega
pesquisas, fontes e dados, baseando-se em teorias conspiracionistas amplamente

superadas.

Inserida no grupo de pesquisa “Conversas entre professores: alteridades e
singularidades” (CONPAS), tenho vivenciado nesse espaco, momentos de conversas
sobre os saberes, conhecimentos e vozes multiplas que foram invisibilizadas e
marginalizadas ao longo da nossa histéria. Um lugar em que tenho refletido
coletivamente sobre as pesquisas nosdoscom os cotidianos escolares a partir das

narrativas dos sujeitos que ocupam e fazem o trabalho da escola acontecer.

Tenho buscado refletir sobre como a pesquisa narrativa pode ser uma aliada no
processo de dar visibilidade e legitimar as vozes emergentes no/do chdo da escola,
abrindo espaco para os saberes tecidos no cotidiano. Busco ouvir 0 que nos contam as
professoras sobre suas praticas pedagdgicas com as criangas pequenas, pois invisto meu
olhar nas rela¢Ges construidas no espago de Educacéo Infantil, para além do que dizem
os documentos curriculares nacionais, desinvizibilizando as experiéncias praticas do
cotidiano, pois quando as professoras narram suas historias, elas narram para si e para
o outro, o que pode “refor¢ar sentimentos de pertencimento, de identidade profissional

e de autoria, elementos importantes para que se apropriem dos processos de mudanca e
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0s transformem em praticas concretas de intervengao” (REIS, 2013, p. 131). Com esse
dialogo, desejo contribuir para que as professoras percebam e reflitam sobre o que
fazem e inventam cotidianamente, e se vejam como produtores de saberes e

conhecimentos.

Mergulhada nos estudos sobre a experiéncia de narrar, revisitei uma historia nas
minhas memdrias, para ressaltar 0 meu interesse em querer investigar sobre esses
momentos que transbordam no cotidiano escolar. Em 2018, quando estava trabalhando
como professora na antiga Escola de Educacdo Infantil da UFRJ, hoje Colégio de
Aplicacéo, atuando com criangas de 4 anos de idade, em um contexto de co-docéncia,

vivenciei uma situacdo marcante na pratica pedagogica.

Durante uma roda, contdvamos uma histéria chamada Chapeuzinhos Coloridos, de José
Roberto Torero e Marcus Aurelius Pimenta. Nesse dia, as criancas haviam escolhido,
por votacdo, ouvir a histéria da Chapeuzinho Lilas (uma das chapeuzinhos do livro).
Nessa historia, a Chapeuzinho Lilas gostaria de ser famosa e conhecida por todos, entdo
no texto apareciam palavras como fama, revista de fofocas, televisao e jornal. Antes que
terminasse a histdria, uma crianga perguntou:

- O que é popstar? (ndo tinha essa palavra na historia)

Imediatamente, surgiu um siléncio na roda. Eu e a outra professora nos olhamos, foi um
olhar de “E agora?” e comegou a passar pela minha cabe¢a como eu explicaria e
definiria para as criancas essa palavra estrangeira, mas ndo tdo estrangeira assim.
Entdo, resolvemos “jogar a pergunta” de volta para todos, para instigd-10s a responder.
E perguntamos:

- Alguém sabe o que é a palavra popstar?

Prontamente as criangas comegaram a responder:

- E alguém que aparece na televisao!

- S840 cantores.

- E uma banda.

Nesse momento, todos comecaram a compartilhar na roda as suas hipdteses e eles
ouviam concentrados a palavra do outro, riam e faziam comentarios sobre o que o0 outro
dizia. Foi um momento de muita escuta, conversa e troca. Cada crianca trazia para o
debate a sua resposta, baseada em suas experiéncias e olhares sobre o mundo. Depois
desse momento de partilha, seguimos com o livro, as criancas ficaram mais atentas,
curiosas e concentradas na historia.

Articulo essa vivéncia com a questdo central da pesquisa que é conhecer 0s
momentos do cotidiano de professoras e criancas em que 0s saberes e conhecimentos
transbordam, a partir das relacdes construidas no espaco de Educacdo Infantil entre
professoras e criancas para além do que dizem os documentos, ou seja,
desinvisibilizando as vivéncias praticas do cotidiano. Tenho utilizado a palavra

transbordar para pensar sobre algo que ndo cabe nos limites do planejado, mas que vai



23

além, é um acontecimento que supera o previsto. Dialogando com as ideias de Kohan
(2004), o autor nos provoca a pensar a escola como um lugar que promova espacos onde
uma crianga, ou qualquer outro individuo, possa ter uma experiéncia criadora e
revolucionaria.
Quem sabe, um tal encontro entre uma crianca e uma professora, ou
entre uma crianga e outra crianca, ou ainda entre uma professora e outra
professora possam abrir a escola ao que ela ainda ndo é, permitam
pensar naquilo que, a principio, ndo se pode ou ndo se deve pensar na

escola, e fazer dela espago de experiéncias, acontecimentos inesperados
e imprevisiveis [...] (KOHAN, 2004, p. 66).

Pensando nas relagOes estabelecidas na escola, muitas vezes somos levados a
silenciar 0 nosso corpo e a nossa historia, agindo como meros receptores e reprodutores
de informacdes, caindo na armadilha da transmissdo de um conhecimento que apenas
serve para informar, nos esquecendo que o conhecimento ¢ produzido com o “outro”. E
importante garantirmos espagos em que 0S sujeitos possam narrar suas historias e
experiéncias, dando assim legitimidade e visibilidade a diferentes culturas.

Kohan (2004) nos estimula a reconhecer que nosso comprometimento em estar
em relagdo com o outro, com o0 mundo, pode permitir que algo inesperado e imprevisivel

aconteca e a partir dai possamos inventar outros modos de estarmos juntos.

Pensar sobre essa pesquisa me levou a rememorar muitos acontecimentos que me
atravessaram durante o meu fazer docente, situagcbes e processos que me afetaram,
atravessaram e de certa forma me transformaram e continuam a transformar quando
revisito essas experiéncias, a0 mesmo tempo que pesquiso, também me formo. Apresento
essa outra narrativa de um acontecimento que vivenciei, que conta como surgiu o projeto

sobre os animais em extingdo, na mesma escola citada acima.

Como surgiu...

O inicio do ano letivo foi recheado de histdrias que nos levaram a um mundo cheio de
emocdes. Em alguns momentos, nos espantamos e tivemos medo, rimos, enfim
experienciamos um mister de muitos sentimentos e, assim fomos percorrendo diferentes
mundos e caminhos com a Chapeuzinho Vermelho e tantas outras cores. Um passeio
pelas diversas versoes das historias das Chapeuzinhos: “Chapeuzinho Amarelo”, de
Chico Buarque. “A Verdadeira historia da chapeuzinho”, de Sagnese Baruzzi e Sandro
Natalini e “Chapeuzinhos Coloridos” por Jose Roberto Torero e Marcus Aurelius
Pimenta. Essa Ultima versao, a cada dia levou mais entusiasmos e aventuras nas nossas
manhas e tardes com cada final que € surpreendente para todos nds. A literatura Infantil
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“Chapeuzinhos Coloridos” apresenta seis chapeuzinhos coloridos com seis historias
distintas.

Problematizagao...

Durante a historia da chapeuzinho verde, “que apresentava a historia da menina e da
vovo que tinham o habito de comer carne de lobo. Quando o cagador chegou nha casa da
vovo e viu as duas comendo lobo assado, prendeu-as pois o lobo que elas estavam
comendo era de uma espécie rara e estava em extingdo”. Nesse momento, uma das
criangas perguntou:

O que é extingao?

- A professora disse: Alguém sabe o que é extin¢éo?

- Uma crianca prontamente respondeu: sdo quando os animais somem ou morrem!

A professora registrou num cartaz o que as criancas sabiam sobre o0s animais em extin¢ao
e 0 que gostariam de descobrir sobre eles e o porqué da pesquisa. Foi proposta uma
pesquisa para ser feita em casa, pensamos juntos sobre as diversas fontes que
poderiamos encontrar informagdes sobre o assunto.

Dai em diante, diversas atividades aconteceram, as criangas trouxeram suas pesquisas,
observamos 0s animais que estavam extintos. Fizemos uma votacdo para escolher o
animal que iriamos pesquisar, a Borboleta Monarca foi a vencedora. Fizemos origami
de borboleta, desenhos de observacdo da imagem do inseto que conseguimos na
pesquisa. Assistimos videos encontrados na internet e observamos como elas voam e
interagem com a natureza. Descobrimos a importancia da borboleta na pulverizacio do
polen, como elas nascem e onde moram e o porgqué que estdo extintas. Descobrimos que
tem muito a ver com o desmatamento e o lixo. Problematizamos com as criangas que o
lixo quando jogado em lugares indevidos como rios, mares e florestas podem ser muito
prejudiciais aos animais. Registramos toda a discussdo. Pensamos em diversas maneiras
de como poderiamos fazer a nossa parte. Comecamos em recolher os lixos encontrados
no patio na escola. Fizemos uma lista com os diversos tipos de materiais encontrados. E
continuamos em busca de novas descobertas.
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Figura 2 - Votacao dos animais em extincao
Arquivo pessoal

Com esta pesquisa, reconhego que professoras sao produtoras de conhecimentos
e que, sendo assim, precisam narrar sobre o que fazem, numa dimenséo que da significado
ao seu processo de autoria que se estabelece na relagdo praticateoriapratica
(ALVES,2003, p.2). Para N6voa (2009) sobre a formacédo de professores

ndo se constréi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre
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as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal.
Por isso é tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber
da experiéncia. (NOVOA, 2009, p.25 apud MOTTA; BRAGANCA,
2019, p. 1040).

A partir da citagdo acima, afirmo mais uma vez meu proposito que foi discutir 0s
saberes e conhecimentos que sdo tecidos no ambiente escolar a partir das relacdes
construidas no espaco de Educacdo Infantil entre professoras e criangas para além do
que dizem os documentos, sobre curriculo e formacdo docente, ou seja,
desinvisibilizando as vivéncias préaticas do cotidiano e conhecendo os espagostempos de

sua formacéao.

O grupo de professoras participantes, contou com quatro professoras e um
professor que atuam na educacéo infantil no municipio de Marica. A escolha do grupo de
docentes se deu pela disponibilidade de tempo para participarem da conversa e pelas
diversidades de idade e de tempo de atuacéo. Foi elaborado o Termo de Consentimento
Livre Esclarecido (em anexo) — TCLE — no qual nos comprometemos a preservar a
identidade das professoras participantes, as quais poderiam escolher nome ficticios. As
conversas foram realizadas individualmente, com duracao entre 52 minutos e 80 minutos,
e gravadas em video e audio. Foram transcritas na integra, para entdo serem fontes da
investigacdo. A seguir, sera feita uma breve apresentacdo das professorascolaboradoras

dessa investigacao:

Marina® tem 28 anos é formada no Curso Normal em nivel médio e cursou a
graduacdo em Pedagogia. Possui oito anos de experiéncia como professora; Janaina tem
37 anos, é formada em Pedagogia, possui treze anos de experiéncia como professora;
Marcela tem 36 anos, fez o Curso Normal em nivel médio, possui licenciatura em
Histdria. Trabalha como professora ha treze anos; Elisangela tem 40 anos, realizou o
Curso Normal em nivel médio, possui licenciatura em Educacao Fisica e especializacao
em Atendimento Educacional Especializado (AEE). Trabalha ha 22 anos como
professora; Pedro tem 25 anos, cursou licenciatura em Educacgdo Fisica, mestrado em
Saude Coletiva e esta com o doutorado em andamento, possui trés anos de experiéncia

como professor.

3 Somente um nome das professoras participantes é ficticio.
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A escolha por realizar essa pesquisa na perspectiva nosdoscom os cotidianos, se
deu no meu envolvimento com as discusses do grupo de pesquisa que tem se dedicado
a pensar as pesquisas com/na escola, para além das concepc¢des da modernidade, que isola
0 sujeito pesquisado dos fatores caracteristicos da sua realidade. Fazer pesquisa com 0s
cotidianos ¢ “executar um mergulho com todos os sentidos no que desejamos estudar”
(ALVES, 2003, p. 03), compreender as pessoas € 0S movimentos que acontecem ao

entorno.

Walter Benjamin (1994) nos alerta sobre o desaparecimento de préaticas narrativas
com a consolidacdo do capitalismo e ascensdo da modernidade, sinaliza que estamos
perdendo a nossa capacidade de intercambiar experiéncias. O surgimento do romance é
o primeiro indicio do fim da narracdo, pois sua origem ndo veio da experiéncia narrada
de uns para outros, nem dos conselhos, visto que os textos de ficcdo sdo criados por um
individuo isolado, ou seja, um Unico olhar sobre 0 mundo, ndo apresentam experiéncias
coletivas. Pensando nas relacdes estabelecidas na escola, muitas vezes somos levados a
silenciar o nosso corpo e a nossa historia, agindo como meros receptores e reprodutores
de informacdes, caindo na armadilha da transmissdo de um conhecimento que apenas
serve para informar, nos esquecendo que o conhecimento é produzido com o “outro”. E
importante garantirmos espagos em que 0S sujeitos possam narrar suas historias e

experiéncias, dando assim legitimidade e visibilidade a diferentes culturas.

As leituras sobre os estudos com os cotidianos tém me permitido compreender
que as professoras, sujeitos dessa pesquisa, serdo as minhas interlocutoras no processo de
costurar esse texto, estardo aqui presentes como autoresautoras e esse dialogo é
necessario e importante, pois “envolve aqueles que vivem, convivem, inventam, usam,
praticam, habitam, ocupam, estdo nesses cotidianos (ALVES; FERRACO, 2015, p. 308).
Assim, assumo o compromisso de ndo trazer esses discursos com o objetivo de analisa-
los, mas para compreender as questdes de interesse desse trabalho investigativo,
entendendo essas narrativas como legitimas para se pensar as indagacfes que permeiam
o trabalho. Ressalto ainda que, para Alves e Ferraco (2015) influenciados pelas reflexdes

de Ginzburg, afirmam que

0s estudos com o0s cotidianos das escolas acontecem em meio as
situacOes do dia a dia, por entre mdultiplos fios que ajudam a tecer as
“vidas vividas”. Mostram-se por meio de indicios (GINZBURG, 1989)
efémeros, pistas do que esta, de fato, sendo feitopensadofalado pelos
sujeitos do cotidiano (ALVES; FERRACO, 2015, p. 310).
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Assim, o sentido da palavra cotidiano, ganha uma outra conotacdo, diferente das
definicdes encontradas nos dicionarios, como algo que é comum todos os dias, ou seja,
banal. Quando penso em cotidiano, penso também em rotina, e na educagdo infantil, as
rotinas sdo importantes para a organizagdo do tempo, tanto para as professoras, quanto
para os estudantes, mas percebo que, mesmo com as rotinas, esse cotidiano é atravessado
de diferentes formas e vivéncias, ele transborda, pois estamos falando de relagc6es entre
pessoas, que constantemente estdo se constituindo e se alterando na convivéncia com o
outro, e que a cada dia expressa diferentes sentimentos e atitudes. Nesse sentido
“mergulhar nos cotidianos das escolas vai ao encontro, entdo, dessas redes cotidianas de

fazeressaberes que inventam a educacdo” (ALVES; FERRACO, 2015, p. 311).

Lembrei-me da frase do escritor Guimardes Rosa Felicidade se acha € em
horinhas de descuido, enquanto penso e repenso sobre as pesquisas com 0s cotidianos,
quando reflito sobre a vida vivida nos espagostempos das escolas através dos encontros e
conversas, que proporcionam bons momentos de partilha, espacos que potencializam o
entrelacamento de diversos saberes...

[...] a ideia do encontro como alegria. Encontros como espagostempos
de valorizacdo das experiéncias e das producbes curriculares e
movimento de (des)formacdo de professores, pois o exercicio de falar,

sentir e ouvir é um movi_mento gue faz aprender e ensinar, todos os dias,
todo o tempo (REIS; SUSSEKIND; LONTRA, 2017, p. 143).

O cotidiano das professoras, em geral, € marcado por controles externos sobre o
seu trabalho pedagdgico que predeterminam direitos de aprendizagem, objetivos da
aprendizagem, conteidos, campos de experiéncias e avaliacdes que deverdo orientar a
pratica. Os estudos dos cotidianos vém indicando a necessidade da “critica radical a
organizacao dominante: internamente, tanto quanto a estrutura de poder, quanto ao fazer
pedagogico” (ALVES, 2008, p. 96).

Com as lentes do Boaventura de Souza Santos, tenho me aproximado das
discussbes sobre as vozes e saberes que ao longo da histéria foram invisibilizadas,
deslegitimadas e silenciadas. Os estudos de Santos (2002) nos permitem pensar sobre as
pesquisas com os cotidianos, problematizando a crise do paradigma dominante e a
possibilidade de pensar sobre outras formas de tecermos 0s conhecimentos, denominados

por ele de emergentes. Esse processo, ndo se da de maneira simples, mas acreditar e
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apostar em pesquisas com o0s cotidianos € uma maneira desinvisibilizar os saberesfazeres
das professoras, muitas vezes, ndo vistas e reconhecidas como produtoras de
conhecimento. Reis (2016) propbe pensarmos para além de uma concepcéo de curriculo
pensado dentro de uma Unica narrativa, pois
a valorizagdo das praticas e a discussdo sobre valores e culturas que
circulam nas escolas podem nos encaminhar em direcdo a um dialogo
mais horizontal entre as diversas culturas presentes nesse espaco-
tempo. A superagdo da dominagdo cultural que da credibilidade a um
Unico saber, a um Unico modo de estar no mundo, é fundamental se
quisermos pensar na busca por conhecimentos mais solidarios e

emancipatorios, onde o outro ndo seja objeto, mas alguém a ser
reconhecido numa relagdo de alteridade (REIS, 2016, p. 1335).

Sendo assim, busco desinvisibilizar outras formas de pensar, de viver, de
compreender a vida e de producdo de conhecimento, problematizando os modos que
fomos criados e ensinados pela ciéncia moderna. Torna-se necessario pensar sobre
praticas de pesquisas que valorizam todas as experiéncias e 0s saberes emergentes das

escolas, essa experiéncia rompe com o conhecimento hegemonico.

Para contextualizar a vida como espacgotempo de formacgéo, Braganca (2012)
defende “a necessidade de buscar uma epistemologia de formagdo que mobilize uma
racionalidade sensivel, incorporando a vida dos sujeitos, em toda a sua complexidade
existencial, como componente fundamental do processo formativo” (BRAGANCA,
2012, p. 580). Sendo interessantes para esse ato formativo as narrativas de experiéncias.
A autora retoma a ideia de Benjamin sobre a diferenciagéo de vivéncia e experiéncia, que
apresenta a vivéncia como um acontecimento momentaneo e instantaneo, e a experiéncia

como algo que nos afeta, atravessa e deixa marcas. Conforme aponta Braganca (2012)
a interdependéncia entre memdria, experiéncia e narracdo, apontam
para um caminho de anélises das histérias de vida como possibilidade
instituinte no campo da formacdo, pelo favorecimento da experiéncia

narrativa  enquanto  movimento  potencialmente  formador
(BRAGANCA, 2012, p. 584).

Assim, para a formacgéo do sujeito, o olhar sobre a experiéncia como ponte de
conexdo com o passado se apresenta de forma potente para reflexdo critica de si. Para
Soligo (2015)

a ideia de experiéncia como algo que ora se tem, ora se faz, que requer
de nés uma disponibilidade para interrogar o vivido e refletir sobre ele,



29

constituindo um jeito implicado de agir, que ndo admite as coisas irem
se passando simplesmente, que pressupde pensar-se em relagcdo ao que
acontece (SOLIGO, 2015, p. 2 apud MOTTA; BRAGANCA, 2019,
p.1039).

Em seus estudos sobre as historias de vida e formacao com professoras brasileiras
e portuguesas, Braganca (2009) tece uma pesquisaformacéo entrelacada na experiéncia,
na memoria e na narracao. A autora defende um modo de fazer pesquisa que busque uma
acdo dialdgica com os sujeitos que (re)inventam o cotidiano da escola. Freire (2013)
durante toda a sua jornada lutou por uma educagdo ancorada no diélogo, pois acreditava

gue nos, seres humanos, nascemos para ser sujeitos das nossas histérias e ndo objetos.

Este ser ‘temporalizado e situado’, ontologicamente inacabado — sujeito
por vocacdo, objeto por distorcdo -, descobre que ndo sO estd na
realidade, mas também que estd com ela. Realidade que é objetiva,
independente dele, possivel de ser reconhecida e com a qual se
relaciona” (FREIRE, 2014, p.82 apud HENZ; SIGNOR; SOARES,
2020, p. 772).

Conforme fazia a leitura desses autores que trago para dialogar, muitas
experiéncias comecaram a saltar nas minhas memorias sobre as formag0es profissionais
que ja vivenciei. Formagdo inicial e continua com propostas curriculares ainda bem
timidas em relacdo ao conhecimento sobre a vida que pulsa no ambiente escolar, indo ao
desencontro da proposta de Freire, que nos encoraja a desenvolver uma formacéo
dialdgica e sensivel, que toca e afeta os sujeitos envolvidos, ou seja, significativa.
Portanto, nessa pesquisa me proponho ndo apenas a “estar na realidade, mas de estar com
ela” (FREIRE, 2014, p. 40 apud HENZ; SIGNOR; SOARES, 2020, p. 772).

Durante uma conversa com uma das professoras participantes da pesquisa,
enguanto ela narrava a sua histdria, de como ao longo da sua pratica docente ela se
transformou ao observar o fazer docente de suas amigas professoras, ao ouvi-la narrar 0s
seus acontecimentos, tive a possibilidade de relembrar também a minha trajetoria e do

quanto eu também aprendi com as professoras que atravessaram o meu caminho.

Assim que eu me formei no Curso Normal, sentimentos de felicidade e
inseguranca me tomaram. Felicidade, porque concluir o curso foi um grande desafio,
principalmente por questfes financeiras, pois a escola ficava no centro da cidade de Nova
Iguacu, e eu morava em um bairro periférico, sendo necessaria a utilizacdo de transporte

publico, e por mais que eu tivesse direito ao passe livre, muitos motoristas ndo paravam
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o 6nibus para 0 embarque. 1sso se tornou um grande empecilho, visto que, 0s meus pais
ndo tinham condicdes de custear o valor da passagem. Mas com muitas manifestacdes e
reclamacdes dos estudantes na Prefeitura e na empresa de Onibus, nosso direito foi
garantido e eu pude seguir com 0 meu curso, e mesmo com todas as outras dificuldades,
0 meu direito de estar naquele espaco foi garantido, e enfim eu me formei. Ja a
inseguranca, foi um sentimento unanime entre mim e minhas amigas professoras, medo
de assumir a nossa primeira turma ou frustacdao de ndo conseguir um emprego na area da
Educacdo. Entdo, conquistei uma vaga como auxiliar de turma em uma escola particular
muito conhecida no meu bairro. Assim, dei inicio ao meu trabalho com as criancas bem
pequenas. Nessa escola, fiz grandes amigas e aprendi muito com as criancas. A escola
tinha caracteristicas bem tradicionais, um ambiente controlador da préatica docente e dos
corpos das criangas, o siléncio era associado a uma turma Otima e significava que a
professora tinha “dominio de turma”, talvez tenha sido esse fator que tenha me marcado
tanto. Ndo me encaixei e ndo era feliz. Se ser professora resumia-se em fazer as criancas
abaixarem as suas “folhinhas” (abaixar a cabe¢a na mesa), aplicar atividades de repeti¢des
e memorizag0es, de fato eu ndo conseguiria, porque para isso, eu tinha que me transformar
em uma pessoa que nédo era eu, pois a educacao se faz na partilha e na interagdo com o

outro.

Mas, reflito sobre isso com as lentes que tenho hoje, pois conforme expde
Benjamim (1994) narramos com a luz do presente, rememoro esse passado e consigo
compreender o sentimento que tinha na época, me considerava incapaz de ser professora
naquela escola. Relatei esse acontecimento, porque quando conversei com a professora
Marcela, ela contou que assim que comecou a trabalhar com a Educagéo Infantil, era
muito rigida e exigente com os alunos, ndo havia espago para ouvir 0 que as criancas
tinham a dizer, e no decorrer das suas experiéncias ela entendeu que a educacéo se faz no
encontro, com isso desloquei-me para essa primeira experiéncia que tive na area da

Educacdo Infantil.

Por meio dessa experiéncia aqui narrada, chego a ideia trazida por Braganga
(2009) sobre a pesquisaformacéo que gera, ou pode gerar, no pesquisador transformacdes
conscientes.

Se no positivismo encontramos uma separagéo entre sujeito e objeto, na
perspectiva que analisamos, € no movimento intersubjetivo, no

encontro e na partilha do processo de investigacdo que o conhecimento
é produzido e, assim, a pesquisa-formagdo assenta-se sob uma
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experiéncia existencial que produz conscientizacdo (BRAGANCA,
2009, p. 42).

Diferentemente da ideia positivista que separa o0 sujeito do objeto, a
pesquisaformacdo assume uma investigacao aberta para a troca de conhecimento entre 0s
investigadores e participantes, rompendo com a neutralidade e objetividade das pesquisas.
Como afirma Braganca (2009)

o trabalho com a narrativa de vida coloca o pesquisador diante de uma
epistemologia do di&logo, da partilha, da empatia entre dois sujeitos que

aprendem, que formam em comunh@o, assim, uma nova epistemologia
de investigacdo e formacdo (BRAGANCA, 2009, p. 37).

A pesquisaformacdo permite que 0 pesquisador e 0 sujeito da pesquisa
desenvolvam uma relagdo de troca de saberes, contribuindo para uma experiéncia de
formagdo mais significativa, embora os dois tenham acbes diferentes dentro da
investigacdo, ambos contribuem para construcdo de conhecimento na pesquisa. O
conceito da pesquisaformacéo “esta fundamentado na compreensao de que a formagao é
um processo investigativo, intencional e reflexivo, sobre as experiéncias e sobre a propria
identidade docente” (MOTTA; BRAGANCA, 2019, p. 1038) Ao refletir sobre o sentido
da experiéncia, nos escritos de Benjamin (1993) encontramos que

a experiéncia é o que nos mobiliza, 0 que nos toca, 0 que nos afeta e
portanto, tem um potencial transformador, traz a for¢a do coletivo, da
participacdo do outro e tem a marca de uma abertura polifénica por seus

mdltiplos sentidos e leituras (BONDIA, 2002 apud BRAGANCA,
2012, p.582).

Tecer uma pesquisa nessa abordagem de investigacdo nos exige decifrar as pistas

e indicios contidas nas experiéncias dos sujeitos envolvidos, mas ndo com o objetivo de

apurar e quantificar os dados, mas estabelecer uma relacdo mais humana, Freire

acreditava que através da nossa relacdo com o outro seriamos capazes de compreender 0
mundo, pois este é diverso e complexo, € preciso infinitos olhares para entendé-lo.

Atuar, refletir, avaliar, programar, investigar, transformar séao

especificidades dos seres humanos no e com o mundo. A vida vai

virando existéncia e o suporte mundo quando a consciéncia de mim,

emergindo, ja se acha em relacdo dialética com o mundo (FREIRE,
20138, p.33-34 apud HENZ; SIGNOR; SOARES, 2020, p. 772).
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Como apresenta Braganca (2009) em seus estudos sobre as historias de vida, no
campo da educacédo e, especificamente na formacao de professores, essa valorizacdo do
sujeito, entendendo-o em sua singularidade e complexidade social, torna-se evidente ap6s
o rompimento, no final dos anos 70, do pensamento hegemonico e estruturalista, assim
ocorreu “uma mudanca paradigmatica que reconduziu o olhar do geral ao particular, da
totalidade ao fragmento, da quantidade a qualidade, do instituido ao instituinte”
(BRAGANCA, 2009, p. 41). De acordo com a autora, foi na

efervescéncia paradigmética, que trouxe a discussdo do sujeito em sua
singular complexidade social, que as pesquisas em educacdo foram

sendo permeadas por um enfoque que procurou recuperar a
reflexividade humana e filos6fica dos processos de construcdo do

conhecimento em educagdo (BRAGANGCA, 2009, p. 41).

Braganca (2009) traz algumas reflexdes em relacéo a investigagdo com o aporte
nas historias de vida em formacdo, a autora apresenta trés sentidos presentes quando se
narra e partilha a biografia educativa, sendo estas: a ontoldgica que se refere ao reencontro
do individuo consigo mesmo, em um movimento de autorreflexdo sobre suas agdes,
“reflexdes impregnadas na propria narrativa e que dizem da forma como se veem na vida,
como pessoas e professoras” (BRAGANCA, 2009, p. 44); a pedagdgica que permite uma
atencdo sobre os caminhos trilhados na profissdo, revisitando acontecimentos que
marcaram e trouxeram outras maneiras do fazer docente,

a narrativa traz uma reflexdo sobre a pratica docente, as primeiras
imagens constituidas, os sentidos atribuidos a profissao, o desenrolar de

uma trajetoria, mas também os acontecimentos biograficos instituintes
de reflexdo, de reorganizacdo de caminhos na docéncia” (Ibidem).

E a politica, abrindo espaco para gque outras vozes sejam ouvidas, principalmente
as que foram ao longo da histéria desqualificadas e apagadas, “a narragao, como um dos
caminhos no campo da formacao docente, assenta-se na abertura de um didlogo que faz
e se refaz na luta cotidiana da vida e da profissdo e que se amplia, retomando as lutas

silenciadas no contexto sécio-historico (Ibid., p.44).

Segundo Braganca e Motta “a compreensdo da pesquisaformacdo articula-se a
abordagem (auto)biogréafica, na perspectiva das historias de vida, por meio das narrativas
docentes dos processos de formacdo pessoal e profissional e, nessa relacdo, a sua

identidade docente” (2019, p. 1039). Uma investigacdo ligada as experiéncias que conta
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com toda rigorosidade tedrica e metodoldgica, sendo estes, suportes para refletir sobre as

questdes mobilizadoras da pesquisa.

Pesquisar com as professoras a partir das suas narrativas de experiéncias € um
exercicio reflexivo sobre o acontecimento vivido e marcado por elas, ou seja, um
movimento de reviver e pensar sobre os efeitos e deslocamentos provocados pela
rememoragdo sobre as “experiéncias com as quais aprendeu, tendo por base as suas
escolhas, os seus vinculos, os encontros, ou seja, sua existencialidade” (MOTTA;
BRAGANCA, 2019, p. 1040), que so é possivel se for estabelecida uma relacdo de
parceria entre os sujeitos envolvidos no processo de investigacdo. Os autores Passeggi e
Souza (2017) nos convida a refletir sobre a pesquisaformagéo como uma alternativa de
produzir conhecimento a partir da democratizacao de saberes, compreendendo estes como

legitimos, tecidos em um tempoespaco que pertence ao autor da narrativa

O que diferencia a pesquisa-formacdo da pesquisa tradicional é que se
acrescenta ao processo de investigagdo a pessoa que se forma,
legitimada a produzir e ndo a ingurgitar saberes sobre elas, 0 que
permite democratizar as instancias produtivas do conhecimento. No
modelo classico, os objetos de pesquisa tém em vista resultados que
otimizem a acdo educativa, independente de quem refletiu sobre ela. Na
pesquisa-formacdo, ao contrario, se sobressaem as praticas nao-
instituidas e as aprendizagens experienciais. Sao elas que se constituem
objetos de investigagdo com amplas aberturas para as aprendizagens
ndo formais e informais. Contrariamente ao modelo tradicional,
fundado em divisdo disciplinar e na dicotomia teoria-pratica, a
pesquisa-formacdo adota metodologias interativas, simbolizadas pelo
traco de unido que torna insepardveis 0s processos de pesquisa e de
formacdo, ou de pesquisa-acdo-formacdo. Se no modelo classico, o
objetivo é depreender leis e principios aplicaveis a acdo educativa, na
pesquisa-formacdo, destacam-se como objetivos a compreensdo da
historicidade do sujeito e de suas aprendizagens, o percurso de
formacdo e, sobretudo, de emancipacgdo, promovida pela reflexividade
autobiografica que, superando a curiosidade ingénua, cede lugar a
curiosidade epistemoldgica e a constituicdo da consciéncia critica. A
pesquisa passa a fazer parte integrante da formacé&o e ndo alheia a ela.
(PASSEGGI; SOUZA, 2017, p. 14-15 apud MOTTA; BRAGANCA,
2019, p. 1042).

Na busca de encontrar respostas pelas questdes mobilizadoras dessa investigacéo
que tém como opcdo politica-tedrico-metodoldgica uma pesquisa narrativa, que se
caracteriza por um modo outro de produzir conhecimento, que se constitui pela

“(re)valorizacdo da experiéncia dos sujeitos como ruptura com uma forma de pesquisar
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que ¢ a unica hegemonicamente reconhecida como ciéncia” (REIS, 2021, no prelo),

podemos pensar a partir da narrativa da professora Marina

Durante um momento livre de brincadeira, um aluno que tinha muita dificuldade de se
expressar e falar, comecou a brincar com a tampa de um bal que tinha o formato de
um losango. Comegou a andar com a tampa pela sala. Na hora, ndo entendi muito bem.
Comecei a observar para que aquela tampa néo caisse na cabeca de alguém ou voasse.
E ele continuou andando, até que chegou em um momento e ele disse: “Quem quer
pizza? Quem quer pizza?” As criangas comegaram a dizer: “Eu, eu, eu”. Ele foi de
mesinha em mesinha, imaginando que estava servindo uma fatia de pizza. Figuei
surpresa e comentei toda feliz com a auxiliar da minha turma; “Nossa, ele falou”. Me
dirigi a ele “Bernardo vocé falou!” E na mesma hora ele me perguntou: “Tia, vocé
quer pizza?”’, respondi: “Eu quero!” e comegcamos a brincar.

N&o lembro se foi no final do dia ou outro momento, mas conversei com a mée dele e
compartilhei que ele havia falado durante uma brincadeira. Disse que ele tinha
brincado que estava servindo pizza. E a mde me respondeu: “Ah, o pai dele é
pizzaiolo”. Entdo entendi que, ele estava reproduzindo uma situag¢do do cotidiano.
Ainda em conversa com a mée, falei que a gente o ajudaria a falar a partir das coisas
que ele conhece e percebe em sua volta. A partir dai, as criancas comecaram a dar
atengdo para ele, porque tinha inventado uma nova brincadeira na sala. As criangas
comegaram a brincar de restaurante, serviam um monte de coisas, € ele foi incluido nas
brincadeiras, a partir dessa experiéncia ele comecou a falar e a interagir melhor com
0s amigos (Transcricdo da conversa online realizada pelo aplicativo Zoom com a
professora Marina, 15/12/2020).
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Figura 3 - Quem quer pizza? Figura 4 - Quem quer pizza? Arquivo
Arquivo pessoal da professora pessoal da professora
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A narrativa sobre a vivéncia cotidiana com as criancas traz reflexdes sobre o olhar
atento da Marina diante dos rastros que as criangas deixam para se pensar 0 ensino a partir
das experiéncias vividas por elas. Nesse universo do brincar, as palavras e objetos sdo
ressignificados para criar possibilidades e movimentos para novos conhecimentos. Esse
acontecimento nos convoca a refletir sobre o quao valioso é darmos importancia as falas
e aos gestos das criangas, compreendendo-0s como suas maneiras individuais de ver e
sentir o mundo que as cerca. Segundo a Marina “a gente o ajudaria a falar a partir das
coisas que ele conhece e percebe”, portanto a linguagem se apresenta como possibilidade
de “garantir a vida, a troca de experiéncia, a constru¢do de uma histéria coletiva, a
comunicacgéo, a criacdo de novos sentidos sobre as coisas, sobre 0 mundo e sobre si
mesmo” (CORSINO, 2012, p. 48). Como nos leva a refletir o poeta Manoel de Barros
sobre suas brincadeiras de infancia “o que parecia um despropdsito. Para nds ndo era

desproposito”.

As criangas sdo sujeitos ativos e criativos, que recriam e transformam o mundo.
Sao constituidas na relagdo com 0s contextos que as cercam. Compreender as criancas
com as quais lidamos é fundamental para pensarmos em uma pratica pedagodgica
significativa. Ouvir, escutar e observar de forma sensivel sdo acdes que nos permitem
acompanhar o caminho que 0s pequenos percorrem. Sendo assim, apreciar suas
curiosidades, conquistas e descobertas € uma maneira de dar visibilidade as suas
narrativas. Olhar a crianca na sua alteridade, significa legitiméd-la como um ser capaz de
refletir sobre suas proprias vivéncias. Para isso, investir em momentos e espacos que
valorizem as suas narrativas, a partir das escutas, € uma forma de legitimar sua forca
expressiva. Ao potencializar essas experiéncias, 0 espago escolar estard mais aberto a
ideia de um lugar de viver a infancia, tecida nas relacGes de afetos, conversas e

brincadeiras.

Malaguzzi (1999) nos seus estudos sobre as cem linguagens das criancas, entende
que, a escuta ¢ uma possibilidade de os adultos perceberem e tornarem-se mais
conscientes das potencialidades das criangas. Para ele, “a crianga € um ser que nasce com
grandes potencialidades” (p.81) e que estd apta para agir sobre o mundo. A escuta ¢ a
peca-chave para constituir essas relacdes, pois diz respeito a forma como buscamos nos

relacionar com os individuos que nos cercam. A escuta do outro provoca a abertura ao
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“extraordinario, ao inesperado, que hd nas palavras, gestos, desenhos e olhares das

criancas” (HOYUELOS, 2004, p. 121).

Enquanto a professora narrava essa historia, observei as suas expressdes faciais e
percebi 0 quanto estava orgulhosa de contar sobre esse momento, que para ela foi um
momento de muita aprendizagem para a sua profisséo, pois se colocou como um sujeito
que escuta, aprende e confia nas criangas. Ela ndo esperava que isso fosse acontecer, ja
tinha tentado de diversas formas interagir com o aluno, mas todas as tentativas haviam
sido frustradas. E tudo aconteceu de forma imprevisivel e magica, foram essas palavras
que ela utilizou ao anunciar o acontecimento que iria narrar. Em didlogo com Malaguzzi
(1999), este chama atencao sobre a necessidade de “escutarmos” as criangas, mas nao
partindo do que esperamos e desejamos para ela, e sim, estando atento ao que surge dela
mesma, ou seja, “‘que as coisas relativas as criancas e para as criangas somente sao

aprendidas através das proprias criangas” (p. 61).

Marina ao narrar e resgatar essa histdria vivida por ela durante um momento da
sua aula, abre espaco para reafirmarmos que as narrativas de historia de vida estdo ligadas
as memodrias, iSs0 Nos mostra que essas narrativas estdo emaranhadas com os sentidos
presentes de quando estdo sendo narradas. Alberti (2004, p.26 apud REIS, 2021, no prelo)
compreende esse momento de “fascinio do vivido” a esse privilégio da “recuperagdo do
vivido conforme concebido por quem viveu”. Para Portelli (1997, p. 16 apud REIS, 2021,
no prelo) o fascinio dessas memdrias estd conectado pelo fato de elas serem Unicas.
Voltando a narrativa da professora Marina, estavam presentes na sala as criancgas, a
professora e a auxiliar, se todos os presentes tivessem a oportunidade de narrar esse
acontecimento, a composi¢cdo da narrativa teria outros olhares e versoes, pois “o ato de
lembrar jamais deixa de ser profundamente pessoal” (PORTELLI, 1997, p. 16 apud REIS,
2021, no prelo). Alves (2007) traz a ideia de composicao para designar 0s processos de
tessitura das lembrangas, pois so ¢ “possivel organizar a memoria utilizando as linguagens
e os sentidos que foram formando em cada um de nos, dentro da cultura vivida, em cada

trajetoria pessoal e profissional, o tecido memorialista” (p. 70).

Reis (2021, no prelo) afirma que a memoria além de ter a sua “singularidade” ela
também ¢ tecida no “social”, pois somos sujeitos que fazemos parte de um determinado
grupo que possui modos e formas de viver e de constituir as suas relac6es, portanto, ela

compreende que somos individuos “singularessociais”. Marina continua
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E isso que me encanta na Educacdo Infantil, porque muitas vezes eu planejei uma aula
linda e quebrei a cara, e a aula foi mais linda ainda. Muitas vezes, fazemos um
planejamento com varios objetivos e chega na aula o que foi planejado toma um outro
rumo (Transcricdo da conversa online realizada pelo aplicativo Zoom com a professora
Marina, 15/12/2020).

Essa reflexéo sobre a sua vivéncia cotidiana na escola indica que estamos em todo
tempo em negociagdo com os caminhos que escolhemos percorrer. Embora tracemos 0s
nossos objetivos e facamos os planejamentos, estamos em constante transformacao, pois
a vida cotidiana é continua, mas néo é linear, pois as aprendizagens, 0s imprevistos, 0s
conflitos e as tensbes advindas das praticas cotidianas nos conduzem para uma
experiéncia de transformacdo diaria, o que podemos chamar de autoformacdo. REIS
(2021, no prelo) nos provoca a pensar que “as aprendizagens que nos formam acontecem
a todo o tempo, cotidianamente, contextualizadas ao que ja temos em nos em didlogo com
0 que os outros nos apresentam” (p. 2), portanto a nossa formacao acontece de forma
singularsocial.

A pesquisa com histérias de vida compreendida como processo
singularsocial me parece carregada de possibilidades emancipatérias.
Tenho aprendido que ao olharmos para no6s mesmas/os e
compreendermos que nossas aprendizagens estdo relacionadas as
nossas redes tecidas na experiéncia pessoal e coletiva, podemos nos
abrir a possibilidade de perceber o quanto as historias dos outros sdo

também tecidas por meio dos seus vividos, possibilitando um conviver
na diferenca sem hierarquizacdo (REIS, 2021, no prelo).

1.2 A experiéncia do narrar

Falar do dito néo é apenas re-dizer o dito mas reviver o vivido que
gerou o dizer que agora, no tempo do redizer, de novo se diz. Redizer,
falar do dito, por isso envolve ouvir novamente o dito pelo outro sobre

ou por causa do nosso dizer

Freire, 2000, p. 17

Influenciada pelas palavras do Paulo Freire, entendo que, o dizer vem do viver,
portanto, antes de narrarmos, vivemos a experiéncia. Recontar € um exercicio de

escutarmos a nds mesmos e reviver o vivido.

E preciso ter em mente que cada sujeito traz consigo suas individualidades e
experiéncias, de modo que ndo podemos ocupar o lugar do outro, mas podemos ouvi-lo.

E através das narrativas que temos a possibilidade de ouvir outras vozes, outras posicdes
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e versOes de diferentes sujeitos e histdrias. Para Benjamin (1993), a linguagem € a “casa”
das ideias (CORSINO, 2012, p. 48), é por meio dela que nos expressamos e nos
comunicamos com o mundo. A gente se constitui a partir da nossa intera¢cdo com o outro,
e essa relacdo so é possivel através da linguagem, através do pensar junto e pensar no e
com o outro. Para Reis (2016) “narrar experiénciaspraticas, ouvir o outro como legitimo,
entender que, nessa partilha, pode-se tecer uma pratica coletiva € um movimento potente,
esperancgoso, freiriano, porque viver o presente, construindo nele, cotidianamente, uma
educacdo solidaria e democratica” (p.1348). A partir dessas experiéncias coletivas vamos
nos alterando e nos constituindo individualmente. Como afirma Carlos Skliar

Uma conversa nao tem a ver com o as vezes indigno “colocar-se no

lugar do outro”. Esse é o lugar do outro. O que a conversa habilita é a

tentar narrar esse lugar, tornd-lo mais profundo, quicd mais

transparente. E seguira sendo, sempre, “o lugar do outro” (SKLIAR,
2018, p. 13).

Viver em grupo é partilhar o encontro das diversas formas de ver o mundo. A
escola é um espaco coletivo importante para a troca de ideias e sentimentos. Um lugar
de encontro de diferentes culturas, um campo fertil e variado de saberes e vivéncias.
Narrar a vida pode contribuir para a revalorizacdo das vozes/conhecimentos/praticas
sociais daquelas populacdes historicamente excluidas enquanto sujeitos de culturas e de
saberes, ampliando as possibilidades sociais de “superagdo das monoculturas que
caracterizam a sociedade contemporanea em beneficio de relages mais ecoldgicas entre

os diferentes conhecimentos, culturas e formas de expressao” (OLIVEIRA, 2003, p.10).

Hooks (2019) nos encoraja a legitimar e desinvisibilizar as diferentes formas de
pensar e saber, pois ndo precisamos de uma Unica cultura para favorecer a comunicacao,
ndo precisamos conhecer tudo o tempo todo, aprendemos muito com o que o “outro” tem
a dizer. Esse movimento nos ajuda a criar uma visdo de mundo contra-hegemaonica,
abrindo espaco para a producdo cultural alternativa e para epistemologias alternativas. A
autora propde que,

[...] possamos aprender ndo s6 com os espagos de fala, mas também
com 0s espacos de siléncio; que no ato de ouvir pacientemente outra
lingua, possamos subverter a cultura do frenesi e do consumo

capitalistas que exigem que todos os desejos sejam satisfeitos
imediatamente [...] (HOOKS, 2019, p. 232).
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O jornalista e escritor Eduardo Galeano em sua obra “O livro dos Abragos”
(2002) dedica-se a escrever sobre a necessidade que o ser humano possui de expressar-
se, e a linguagem é um meio da gente estabelecer essa comunica¢do com o mundo

[...] quando é verdadeira, quando nasce da necessidade de dizer, a voz
humana ndo encontra quem a detenha. Se Ihe negam a boca, ela fala
pelas méos, ou pelos olhos, ou pelos poros, ou por onde for. Porque
todos, todos, temos algo a dizer aos outros, alguma coisa, alguma
palavra que merece ser celebrada ou perdoada (GALEANO, 2002, p.
15).

Problematizando o lugar das escolas, para que as diversidades de experiéncias
gue cada ser humano traz conversem entre si, por meio das diferentes linguagens, 0s
espacos discursivos precisam ser potencializados. Nessa interagédo, criangas e adultos
permitem se modificar, produzindo na troca de conhecimentos, uma reflexdo que resulta
na alteracdo do sujeito. O ouvir, 0 escutar e 0 observar sdo bases para a construcao de
um diélogo sensivel e vivo entre os que se permitem afetar pelo outro. Segundo Oliveira
(2003) “sujeitos e conhecimentos escreventes estdo no espagotempo escolar e precisam
e merecem ser narrados e narrarem-se” (OLIVEIRA, 2003, p.01).

Vivemos em um mundo plural, no qual ndo existe apenas um modo de viver e
de ser. Hierarquizar as diversas experiéncias nas escolas, nos faz desprezar a ideia de
que h& producdo de conhecimento pelos sujeitos sociais que a frequentam. Ao
desconsiderarmos essas experiéncias, continuaremos a praticar a invisibilidade de
culturas que ao longo da histéria foram segregadas. E necessario pensar e praticar um
curriculo que valorize todas as vivéncias e os saberes que chegam ao ambiente escolar.
Essa experiéncia pedagdgica rompe com a concepg¢do de conhecimento hegeménico e
contribui para uma educacéo libertadora.

Para isso, temos aprendido com Santos (2002) a questionar a razdo metonimica,
um conceito tratado por ele, que se resume a uma Unica forma de racionalidade ocidental,
que é imposta, limitada e seletiva do mundo. Santos (2002) apresenta trés caracteristicas
da concepcdo ocidental, a primeira é que a forma como compreendemos o mundo
excede em muito a compreensao ocidental. A segunda é que a compreensdo do mundo
e a forma como ela cria e legitima o poder social tem muito a ver com concepcdes do
tempo e da temporalidade. A terceira é o fato de contrair o presente e expandir o futuro,
para essa ideia, 0 autor problematiza que para “ampliarmos o mundo € necessario

ampliarmos o presente. S6 atraves de um novo espago-tempo sera possivel identificar e

valorizar a riqueza inesgotavel do mundo e do presente” (p. 245).
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Santos propbe uma racionalidade cosmopolita que se desdobra em trés
procedimentos sociologicos: a sociologia das auséncias, a sociologia das emergéncias e
o trabalho de traducdo. Modelos que buscam seguir a linha inversa da razéo indolente
que, dentro desse pensamento, possui quatro* formas de experienciar essa razdo, sendo
estas: razdo impotente, razdo arrogante, razdo metonimica e razdo proléptica. Para
Santos (2002), a ideia de expandir o presente e contrair o futuro tornaria

possivel criar o espaco-tempo necessario para conhecer e valorizar a
inesgotéavel experiéncia social que estd em curso no mundo de hoje.
Por outras palavras, s6 assim serd possivel evitar o gigantesco
desperdicio de experiéncia de que sofremos hoje em dia. Para
expandir o presente, proponho uma sociologia das auséncias, para
contrair o futuro, uma sociologia das emergéncias (SANTOS, 2002,
p.239).

Essa pesquisa vai ao encontro das ideias de Santos (2002) pois pretende tornar
presentes e visiveis as experiéncias desperdicadas das professoras e das criangas, criando
condicBes para ampliar o campo das experiéncias legitimas neste mundo e neste tempo.
A Sociologia da Auséncias nos ajuda a pensar a respeito da formagao docente, no sentido
de ampliar a nogédo na qual o que as professoras fazem cotidianamente junto com as
criancas e seus pares, contribui para a producdo de saberes. Estamos falando de algo
valioso e muito caro para quem vivencia as praticas cotidianas, sendo estas, as
experiéncias, que ndo podem ser ensinadas e planejadas, apenas vividas. Elas sdo
imprevisiveis, inesperadas e implicam na criacdo de novos significados. Na medida em
que elas nos afetam, nos tocam, nos provocam, e que exigem de nds o desafio de pensar
e repensar, assumindo-as como constitutivas dos processos formativos. Confirma-se, por
meio da experiéncia, a nossa incompletude e nosso conhecimento inacabado, pois a cada
experiéncia que nos acontece produzimos novos saberes e sentidos sobre o que nos
aconteceu. Sobre a experiéncia, Sampaio, Ribeiro e Souza (2016) nos encorajam

aprender a conviver com a imprevisibilidade, com a impossibilidade de

controlarmos os processos de aprender e ensinar e, portanto, lidarmos,
cotidianamente, com a surpresa. Surpresa que exige abandonar a

“ A razdo impotente, aquela que ndo exerce porque pensa que nada pode fazer contra uma necessidade
concebida como exterior a ela propria; a razdo arrogante, que nao sente necessidade de exercer-se porque
se imagina incondicionalmente livre e, por conseguinte, livre da necessidade de demonstrar a sua propria
liberdade; a razdo metonimica, que se reivindica como a Unica forma de racionalidade e, por conseguinte,
ndo se aplica a descobrir outros tipos de racionalidade ou, se o faz, fa-lo apenas para as tornarem em
matéria-prima; e a razdo proléptica, que ndo se aplica a pensar o futuro, porque julga que sabe tudo a
respeito dele e o concebe como uma superacdo linear, automatica e infinita do presente (SANTOS, 2002,
p.239).
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expectativa da linearidade, das relacdes causa-efeito, da preparacdo
como antecipacdo e execucdo, abrindo-nos para 0 acontecimento
(SAMPAIO; RIBEIRO; SOUZA, 2016, p. 150).

Alves destaca a necessidade de superar os limites dos modos de producdo do
conhecimento sobre as questdes do cotidiano a partir da concepgdo da ciéncia moderna
(2010, p. 73). Nesta investigacao, busco me aproximar das riquezas do cotidiano escolar
e do processo de aprendizagemensino para compreender as “marcas da vida cotidiana,
dos acasos e situa¢fes que constituem a histéria de vida dos sujeitos pedagdgicos que, em
processos reais de interacdo, ddo vida e corpo as propostas curriculares” (OLIVEIRA,

2002, p. 186 apud LIMA, 2014, p. 34).

1.3 Um olhar para a pesquisa narrativa

Para apalpar as intimidades do mundo é preciso saber:
(...) Desaprender oito horas por dia ensina os principios.
(Manoel de Barros, 1994)

Meu interesse nesse trabalho € ouvir os docentes e suas experiéncias praticas sobre
0s momentos de interacbes com as criancas em que percebem que 0s saberes e
conhecimentos transbordam para além do que estd previsto ou organizado em seus

planejamentos, entendendo a escola como um l6cus de producdo de conhecimentos.

E muito comum, no campo da Educagéo as professoras serem culpabilizadas pelos
fracassos dos resultados das avaliagdes em grande escala, sua préatica € descredibilizada e
constantemente ouvimos discursos que se precisa investir em formagfes continuadas
desses profissionais. No Brasil, a problematizacdo sobre a formagdo continuada de
professoras tornou-se um dos principais temas de discussao no campo educacional, desde
0s anos 80, consolidando-se na década de 90. A formagéao passou a ser umas das principais
motivagOes para os investimentos das Politicas Publicas, pois passa a ser considerada a
grande questdo do fracasso escolar e umas das estratégias para se construir um novo perfil
docente. A Formacdo Continuada ndo se limita apenas a concepcdo de teorias e
conhecimentos cientificos, mas é preciso refletir e dialogar com as questdes que surgem

da vivéncia cotidiana.
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Em sentido contrario a este pensamento de desvalorizacdo das praticas cotidianas,
escutei as professoras que dividem comigo o dia a dia de uma escola de Educacdo Infantil
na Rede Municipal de Maricd, situada na regido metropolitana do estado do Rio de
Janeiro. Uma instituicdo que atende criancas de 04 a 05 anos de idade, nas modalidades
de ensino integral e parcial. Como essa pesquisa se dd em um contexto de pandemia,
foram organizadas conversas individuais com cinco professoras, sendo quatro professoras
e um professor, de forma remota, por meio de um aplicativo de reunides online. Como ja
citado, conversei com cinco docentes que foram autoresautoras dessa investigacdo. Trés
dessas professoras pertencem a escola em que eu trabalho e, com isso, pretendo
compreender a “paisagem de diferentes pontos de vista” (BRAGANCA, 2012, p. 580), o

outro grupo é de professoras de escolas vizinhas do bairro.

De acordo com as escolhas epistémico-tedricas assumidas nessa investigacéo
optei por uma metodologia coerente com a “complexidade constitutiva dos cotidianos,
uma metodologia em que o instituido, atravessado pelas possibilidades de um cotidiano
vivo, escapa as amarracdes do ja dado, abrindo-se as praticas constituintes [...]
(RIBEIRO; SAMPAIO; SOUZA, p. 22). Entdo, como procedimento metodoldgico,
escolhi a conversa, que nessa pesquisa se constituiu, em funcdo do momento de
isolamento social, a distancia, através de uma tela de celular ou computador, o0 modo
possivel de estabelecer essa relacdo nesse tempo, mas provisorio, pois tenho a certeza de
que isso vai passar e n0s poderemos nos encontrar outra vez. Foi uma maneira encontrada
de entender as experiéncias dos sujeitos que estdo imersos nas escolas através das suas

experiéncias narradas.

Ao encontrar-me com as professoras, procurei preparar algumas perguntas e
palavras-chaves para dar o pontapé inicial na conversa. Em varios momentos a conversa
foi tomando um rumo diferente do que eu havia planejado, mas era rico de dialogo, novas
perguntas e respostas foram sendo tecidas. Larrosa (2003) defende a conversa como arte,
pois

nunca se sabe aonde uma conversa pode levar... uma conversa ndo é
algo que se faca, mas algo no que se entra... e, ao entrar nela, pode-se ir
aonde ndo havia previsto... e essa € a maravilha da conversa... que, nela,

pode-se chegar a dizer 0 que ndo queria dizer, 0 que ndo sabia dizer, 0
gue ndo podia dizer... (LARROSA, 2003b, p. 212).
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A conversa nos reserva surpresas, pois toma caminhos que ndo imaginamos serem
possiveis. Como ndo temos controle onde pode chegar, permite-nos usufruir dos
acontecimentos, da liberdade e da abertura ao outro. Diferentemente da entrevista na qual
a minha postura de pesquisadora com perguntas determinadas e fechadas evitaria o

imprevisivel, fugindo das marcas da subjetividade, e da experiéncia sensivel com o outro.

Para Clandinin e Connelly (2015) “Experiéncia ¢ o que estudamos, e estudamos a
experiéncia de forma narrativa porque o pensamento narrativo é uma forma-chave de

experiéncia e um modo-chave de escrever e pensar sobre ela” (p. 48).

Durante a disciplina de Seminario de Dissertacdo, o0 cineasta brasileiro Eduardo
Coutinho foi apresentado a mim, por meio de dois de seus documentarios: Edificio Master
e Apartamento 608, o primeiro mostra a obra pronta, um filme que busca revelar a alma
do prédio, por meio das conversas estabelecidas com os atuais moradores do local. O que
chama atencao nas conversas realizadas por Coutinho € a sua capacidade de improvisacado
e a abertura para a arte do encontro. Percebemos que, embora o cineasta tenha suas
intencOes e pressupostos para o filme, sua postura diante das pessoas, ndo soa como
alguém limitado a querer ouvir apenas respostas sobre as perguntas pré-estabelecidas,
mas envolve afetividade e empatia pelas histérias experienciadas pelos participantes, por
meio dessas narrativas individuais, inseridas dentro de algo maior, ou seja, produzidas no
coletivo-social, buscando compreender as histérias de vida de muitos sujeitos de vida
comum (CERTEAU, 1994) que fazem parte desse Brasil enorme!l. No segundo, mostra
os bastidores do filme, e evidencia os desafios de se fazer um documentario no cotidiano,
através das conversas, pois esta traz em suas caracteristicas o inedito, o imprevisivel e o

inesperado.

Como pesquisadora que deseja pesquisar e conversar com 0s cotidianos, me
inspiro na postura de Coutinho como alguém que deseja se afetar com a conversacao
como alternativa de procedimento metodoldgico da pesquisa narrativa. Para Sampaio,
Ribeiro e Souza (2018)

A conversa é, talvez, de alguma maneira e em alguma medida, a arte de
se fazer presente, de dar o tempo, isto é, de se colocar disponivel a ouvir,
a escutar, a pensar e partilhar com o outro o que nos habilita, fazendo
dessa acdo ndo s6 uma possibilidade de investigagdo, mas, antes de
transformar-se no préprio ato de investigar (SAMPAIO; RIBEIRO,
SOUZA, 2018, p. 36).



44

Conforme aprofundo-me nos estudos sobre a pesquisa narrativa, percebo que o
ato de narrar se associa a experiéncia, pois a experiéncia esta ligada a vida e as historias
que narramos e contamos, tém muito a dizer sobre ela, ou seja, a narrativa esta ligada ao
vivido. O termo experiéncia segundo o dicionario, origina-se do latim experientia e o seu
sentido esta ligado ao conhecimento adquirido gracas aos dados fornecidos pela propria
vida, através da pratica ou observacdo. Larossa (2012) em seus escritos, busca tratar a
palavra experiéncia 0 mais préximo possivel da palavra vida, para ele “experiéncia é o
que nos acontece e que a vida é esse acontecer do que nos acontece” (p. 296). Portanto,
existem alguns caminhos para compreendermos a complexidade do que acontece em uma
escola e a opcéo escolhida nesse presente trabalho, € mergulhar nas préaticas cotidianas,
por meio daqueles que ddo vida a elas, assim “na busca de outras marcas que nos
possibilitem enxergar a riqueza das experiéncias que os diferentes sujeitos trazem para o
ambiente escolar” (REIS, 2016, p.1335).

As experiéncias sdo Unicas para cada sujeito, desde muito cedo vamos tecendo
diversas formas de conhecer e experienciar esse grande ensaio que € a vida, a partir das
nossas realidades sociais e culturais, dentro de um determinado momento historico de
tempo e espaco. Como uma pesquisadora iniciante me coloco a disposicdo para
compreender o meu problema de pesquisa por meio das historias contadas pelos docentes.
Com as ideias de Certeau e Santos nas palavras de Nilda Alves (2000)

0s sujeitos do cotidiano da escola tecem redes de praticas e de
conhecimentos (Certeau, 1994), trancadas nos multiplos contextos nos
quais vivem (Santos, 2000), o que me indica gque, nesta vivéncia de todo
dia, na necessidade de transmitir ao outro o que vdo acumulando quanto

a conhecimentos e acles, esses sujeitos se expressam em histdrias,
contadas e recontadas muitas vezes. (ALVES, 2000, p. 01).

1.4 A pesquisa nosdoscom os cotidianos

O outro ndo é o ser em questdo nem o ser em questdo da pergunta
sobre o outro. O outro é aquele que (nos) coloca, que nos entrega, que
nos oferece a primeira pergunta.

(Carlos Skliar, 2012)

E muito comum ouvirmos que a escola é um lugar de transmissdo de saberes
culturalmente construidos pela humanidade, que as criangas precisam frequentar esse

espago para adquirirem conhecimentos e serem “alguém na vida”, pois estardo em contato
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com os detentores dos saberes. Indo de encontro ao sentido de transmissdo na perspectiva
de Freire (2012) que nomeou essa acdo de educacéo bancaria, na qual o ato de ensinar é
compreendido como depdsito de conhecimentos pelas professoras na mente das criangas,
marcando uma relacdo de desigualdade de saberes. De fato, a escola é um espaco
produtivo para a circulacdo de conhecimentos, porém compreendo que esses saberes sao
construidos em uma relacdo reciproca entre professoras e estudantes, entendendo que

ambos séo capazes de aprender um com o outro.

Porém tanto estudantes e como professoras estdo sujeitos a desvalorizagcdo dos
conhecimentos que constroem em suas redes cotidianas. Os saberes das professoras séo
desvalorizados dentro do préprio campo da Educagdo. Atuando como orientadora
pedagdgica da rede publica em uma instituicdo de Educacédo Infantil, sinto na pele e vejo
0 quanto que as nossas escolas tém pouca autonomia na formulacdo dos seus curriculos e
nas decisdes das suas ac¢les diarias. Somos sobrecarregados com atividades e projetos
vindos da Secretaria de Educacdo, escolhidos e determinados sem nenhuma consulta as
escolas, mas que precisam ser colocados em pratica e concluidos no tempo determinado
por eles, passando por cima de todo o planejamento da instituicdo e das professoras.
Assim, temos perdido a nossa autonomia pedagogica, entrando em um modo no qual nos
conformamos em negar toda a nossa criatividade, resultando em um comodismo dos
sujeitos praticantes do cotidiano, pois ficamos sempre no aguardo de novas orientacoes
do que fazer. Com o passar do tempo e dos dias somos transformados em meros

transmissores dos conhecimentos que “ditam” para a gente “aplicar”.

Caminhando na contramdo desse pensamento, ancoro a minha pesquisa, nas
leituras e discussdes de autores que se dedicam em problematizar o estudo dos cotidianos,
assumindo que uma pesquisa realizada com os cotidianos é sustentada se de fato fizer
sentido para a vida cotidiana, se for desenvolvida a partir da relagdo com as pessoas que
praticam as acdes na escola, e com temas relevantes para a vida escolar. Portanto, 0s
sujeitos praticantes do cotidiano, sdo mais do que objetos de estudo, estdo presentes
“como protagonistas e autores coletivos” (FERRACO; ALVES, 2015, p. 306).

Na tentativa de fazer pesquisa e produzir conhecimento em um caminho diferente
do pensamento da ciéncia moderna, que tem como perspectiva a producdo de um
conhecimento hegeménico, ou seja, um tipo de conhecimento que mais pretende dominar

do que entender, e coloca o pesquisador em uma posi¢do de observador e controlador,
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desenvolvo uma investigacdo educativa contra-hegeménica, a qual exige de nds
pesquisadores uma outra relagdo, outros principios teéricos, politicos e metodoldgicos.
Sampaio, Ribeiro e Souza (2016) descrevem algumas caracteristicas das pesquisas que se

dedicam em estudar com os cotidianos

[...] tracam um estilo plural e transversal da investigacdo, nbmade e
flexivel; Se langam contra o fluxo natural das coisas; Fazem duvidar do
Obvio, resistem ao aparente e investigam o invisivel; Bebem de variadas
fontes; Dialogam com outras nogdes de sujeito e conhecimento;
Apostam em uma descolonizacdo do ser, do saber e do pensar, na
poténcia das redes (de sujeitos e saberes) como espacotempos de
producdo e emancipacdo, e na escola como prética de reinvencao e
indagacdo das verdades construidas como Unicas (SAMPAIO;
RIBEIRO; SOUZA 2016, p.151)

Assumo uma investigacdo ndo sobre as professoras, mas com as professoras. A
palavra com possui diferentes sentidos e carrega outros modos e principios entre 0s
sujeitos envolvidos na pesquisa: partilha, confianca, horizontalidade, igualdade,
interacdes e, por isso, também estranhamento, tensdo e conflito. As coisas mildas, 0s
imprevistos e 0s acontecimentos Sa0 0 que movem as pesquisas com o cotidiano. As
professoras ndo sdo objetos de estudo sobre os quais observo, ajo, ofereco um
questionario e espero respostas fechadas. Mas sdo individuos que vivem, experienciam,
participam, pensam, refletem, aprendem, ensinam, conversam, sentem, praticam

nosdoscom com o cotidiano escolar. Para Ferraco e Garcia (2003)

[...] uma metodologia de andlise a priori nega a possibilidade do fazer
com, do fazer junto. Resulta em uma metodologia que antecede, que
pensa antes o que podera acontecer. Possivel, mas ndo passa de
previsdes, como as do tempo. A identificagdo objetiva de categorias
e/ou temas de analise dos cotidianos s6 é possivel, s6 tem sentido em
estudos e pesquisas sobre os cotidianos. Pesquisar sobre traz a marca
da separacdo entre o sujeito e objeto. Traz a possibilidade de
identificarmos o cotidiano como objeto em si, fora daquele que o
estuda, que o0 pensa ao se pensar. Traz a marca do singular, do
identificavel em sua condicdo de objeto. Pesquisar sobre pressuple a
I6gica da diferenca, do controle. Resulta no sujeito que domina ou cré
dominar, o objeto. Um sobre o outro, que encobre, que se coloca por
cima do outro sem entrar nele, sem o habitar. Pesquisar sobre sugere a
intencdo de poder falar do outro a partir do outro, isentando-nos desse
outro, colocando-nos separado desse outro (FERRAGCO; GARCIA,
2003, p. 162 apud FERRACO; ALVES, 2015, p. 307).
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Conforme me aprofundo nos referenciais dos estudos nosdoscom os cotidianos,
compreendo que a peca-chave séo as pessoas, sujeitos envolvidos nos acontecimentos da
escola, chamado por Certeau de praticantes (1994 apud ALVES, 2003, p. 06).

Ferraco e Alves (2015) defendem e incorporam as ideias de redes de
conhecimentos e de tessitura de conhecimentos em redes, entendendo a escola como
espacotempo de producgédo de conhecimentos, seguindo um sentido diverso da ideia da
ciéncia moderna. Os autores nos provocam a pensar 0s cotidianos como redes de
fazeressaberes tecidas e negociadas pelos sujeitos cotidianos. Para eles, os sujeitos
potenciais sdo todos aqueles que “de forma direta ou indireta, estdo envolvidos na
tessitura e partilha das redes cotidianas. Para além dos sujeitos tomados em suas
individualidades, interessa-nos pensa-los em suas multiplas relagdes” (FERRACO;
ALVES, 2015, p. 308).

Quando decido pesquisar com os sujeitos das redes cotidianas, acolho a ideia de
assumi-los como autoresautoras da investigacdo, com a mesma importancia que dialogo
com os referenciais académicos, ou seja, como narrativas legitimas e necessarias para
compreensdo, através daqueles que “vivem, convivem, inventam, usam, praticam,
habitam, ocupam, estdo nos cotidianos” (ibidem), tomando como base a complexidade

expressada na vida cotidiana.

Alves (2001) defende a ideia de que existe um modo de fazer pesquisa e criar
conhecimento com o cotidiano, porém sinaliza que é diferente do que € defendido pela
modernidade e pelas ciéncias rigidas. A autora, propde movimentos que nos auxiliam na
compreensdo e entendimento da complexidade que permeia o cotidiano. Assim, apresento
0s cinco movimentos desenvolvidos pela autora que nos levam a refletir sobre os modos

de fazer pesquisa nosdoscom os cotidianos, séo eles:

O sentimento do mundo, um movimento que nos encoraja a fazer um mergulho
com todos os sentidos no que estamos pesquisando, indo além dos modos e pensamentos
que aprendemos com a modernidade. Para Alves (2003) ““a trajetoria de um trabalho nos
cotidianos precisa ir além do que foi aprendido com estas particularidades e abstraces
da modernidade” (p.3), que nos ensinou que em nossas pesquisas devemos ter um olhar
distante, separado e neutro. Esse movimento me remete a um documentario chamado
“Janela da Alma” de Jodo Jardim, que nos faz refletir sobre as diversas possibilidades de

ver o mundo para além do que enxergamos, pois, a percepcdo do mundo ndo é, apenas,
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percebida pelos olhos, mas temos a capacidade de ver além. No filme, Manoel de Barros
partilha outro modo possivel de olhar 0 mundo, para o0 poeta “enxerga-se também pela
sensibilidade, pelas emocdes e pela capacidade, que todos temos, de enxergar além do
que se v&”. Assim, me desafio nesse trabalho a olhar as sutilezas do cotidiano das
professoras, na busca de perceber de forma sensivel a vida vivida nesses espagostempos.
Portanto, Alves (2003) defende que

[...] s6 é possivel analisar e comegar a entender o cotidiano escolar em
suas logicas, através de um grande mergulho na realidade cotidiana da
escola e nunca exercitando o tal olhar distante e neutro que me
ensinaram e que aprendi a usar. E preciso questionar e “entender” o
cheiro que vem da cozinha, porque isto terd a ver com o trabalho das
professoras e as condicdes reais de aprender dos alunos. E preciso
“comer” um sanduiche feito mais de doze horas antes e “ouvir” e
“participar” de conversas entre os alunos, mocas e rapazes, para
entender alguns “problemas” do noturno e “sentir” o porqué de seus
alunos/alunas o frequentarem, e cada vez mais. Torna-se necessario, se
quero trabalhar com o cotidiano escolar, que entre nas salas de baixo
desse prédio e sinta sua falta de luz e seu cheiro de mofo. O que deve
sentir uma professora que ano apés ano € escolhida para dar aula em
uma dessas salas? Viver com (conviver) estas questdes, estes cheiros,
estes gostos, estes sons, esta luminosidade ou obscuridade, com o0s
sentimentos que ai sdo vividos, ndo é facil. Mas é possivel realmente
compreender o0 que ai se passa sem isto? (ALVES, 2003, p.5).

Virar de ponta cabeca é um convite para as pesquisas nosdoscom os cotidianos se
despirem de teorias, conceitos e no¢des vistas como verdades Unicas, que se apresentam

como limites e empecilhos para os estudos com os cotidianos. A autora afirma que

é preciso estar onde ninguém espera, captando no voo as possibilidades
oferecidas por um instante (Certeau, 1994). Isso porgue ndo contam
com a segurancga que o estabelecido fornece e que esta neles proprios
encarnados. Assim, a luta ndo é contra alguém, especificamente, ja que,
como lembra Santos (1995, 107), o pior inimigo esta dentro de nds.
Mas devem ter presente, também, a todo 0 momento, que a tatica é a
arte do fraco e que as artes se colocam para além da racionalidade
dominante, jogando com as emogdes, que sdo criadas,
permanentemente, combinando possibilidades, e fazendo surgir
inimeras alternativas, em trajetorias que ndo podem ser previamente
determinadas porque serdo sempre diferentes e diversificadas e cuja
beleza da tessitura é preciso aprender (ALVES, 2010, p. 1202).

Alves nos provoca a despertar o olhar para as redes e relagdes tecidas em diversos
espacostempos a fim de “compreendermos as ldgicas de tessitura dos conhecimentos nos
cotidianos” (ALVES, 2003, p. 3).
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Beber em todas as fontes, nos leva a buscar, observar, ouvir e selecionar
diferentes olhares e materiais nos espacostempos da escola. A autora amplia a ideia de
fonte e discute “os modos de lidar com a diversidade, a diferenga e a heterogeneidade,
dos cotidianos e de seus praticantes, tanto quanto suas multiplas e diferentes relacdes”
(idem). Acreditando que devemos incorporar em nossas pesquisas as mais variadas
fontes, principalmente aquelas que séo vistas como (des)importantes. Com as pesquisas
com os cotidianos, aprendemos que o cotidiano escolar é um territério intenso, dindmico
e potente, por isso temos que ampliar o nosso olhar ao pesquisar sobre ele. Esse
movimento me lembra um trecho de um poema do professor Tiago Ribeiro (2014), de
quem fui aluna em uma disciplina durante o mestrado. Ao me aventurar a pesquisar com

o cotidiano faz-se necessario
[...]Jdesencontrar para encontrar ainda.
Desaprender para tornar a aprender de outro modo.
Isso é que somos:

Mobilidade, multiplicidade, multissituabilidade [...]
(RIBEIRO, 2014. p.134).

Narrar a vida e literaturizar a ciéncia, envolve uma nova maneira de
democratizar 0 acesso a investigagdo, através de uma nova escrita, cumprindo com
objetivo de partilhar e comunicar ao outro, os acontecimentos e achados da investigacéo,
“em especial com os proprios praticantes dos cotidianos” (ALVES, 2003, p.03). Portanto,
com esse trabalho de pesquisa, me dedico a desinvisibilizar um pouco das realidades das
nossas escolas que ndo sdo encontradas ou registradas em documentos oficiais. Aqui,
serdo assumidas através das narrativas das professoras que vivem e recriam seus modos
outros de inventar préaticas cotidianas, sendo estas consideradas nao cientificas. Aprendo
com Reis (2009) que ao pesquisar com as professoras e

ouvir os seus relatos e buscar através deles chegar ao que as pesquisas
generalizantes da area da educagdo ‘classificaram’ como os ‘restos’, o
irrelevante, o que nédo é cientifico. Na meméria ndo ha como haver
cientificidade. Nao ha linearidade de fatos na narrativa, ja que um fio
puxa outro que puxa outro e esses vao se trangando e entrelagando num

movimento sempre horizontal, construindo pontes de ligacdo entre as
reminiscéncias, modificando-as (REIS, 2009 p. 30).

Ecce femina, o quinto e o ultimo movimento proposto por Alves (2008) nos faz
refletir que uma pesquisa realizada com os cotidianos precisa acontecer com as pessoas,
Ou seja, “‘com os praticantes, como as chama Certeau (1994) porque as vé em atos, 0

tempo todo” (ALVES, 2003, p. 5), especialmente, as professorascolaboradoras,
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participantes dessa pesquisa e de tantas outras realizadas no campo escolar “onde o

‘feminino’, em todas as suas nuances e com toda a sua histéria, estd presente com suas

marcas, em nos encarnadas” (ALVES, 2008, p. 7). Com as palavras de Reis (2009)
sdo elas que, muito generosamente, abrem as portas das suas salas de
aula, que permitem a observacdo de suas praticas, que contam suas
historias de vida, de formacdo, seus casos de escola, suas relacdes com
seus alunos(as), que burlam o que estd instituido, que usam de
diferentes maneiras o que lhes é apresentado nos espacostempos
escolares, sejam objetos materiais ou ideias e/ou imposi¢fes. Sao elas

que se tornam diretoras, coordenadoras, alunas, parceiras, “sujeitos de
pesquisa” (REIS, 2009, p. 32).

Concebo com esses estudos sobre 0s movimentos que, € preciso enxergar a
realidade das nossas escolas com todos 0s nossos sentidos, e que isso s sera possivel se
me despir de conceitos, teorias e categorizacdes que ao longo da vida aprendemos a usar,
me desafiando a beber em todas as fontes. Assim, me coloco a disposi¢do para aprender
novas maneiras de tecer o conhecimento, visibilizando as relagdes e as miudezas da vida
vivida entre professoras e criangas nesses espacostempos formativos, dindmicos,
diversos, multiplos e ndo lineares. Porém, ndo tenho certeza se as possibilidades

apresentadas dardo certo, mas ouso tentar.

No préximo capitulo serdo apresentadas de forma breve as politicas publicas que
norteiam o campo da educacdo infantil, discutindo que a producéo curricular na educacao

infantil esté para além do que esté indicado nas politicas publicas.
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2 PESQUISAS SOBRE NARRATIVAS DOCENTES: HA ESPACO PARA OS
SABERES DOCENTES E DISCENTES NO COTIDIANO ESCOLAR?

Talvez 0s homens ndo sejamos outra coisa
gue um modo particular de contarmos o0 que somos.
Jorge Larrosa

2.1 Educagdo Infantil: breve historico

Podemos dizer que somos 0 gque narramos e Somos porgque narramos, pois, ao
narrar, dizemos, para nGs mesmos e para 0s outros, quem somos e quem pensamos Ser.
Nessa relacdo, vamos nos constituindo, porque narrar e compartilhar, nos possibilita
também escutar o outro e viver as suas experiéncias, o que nos forma e (auto)forma
(REIS, 2021, no prelo) cotidianamente.

No sentindo benjaminiano, as narrativas trazem ligOes de vida, pois o narrar
mobiliza conhecimentos, é um processo de autoconhecimento. Narrar é uma artesania.
Cresci observando o meu pai tecendo as suas cadeiras de palha, os cuidados que tinha ao
manusear as madeiras de lei que haviam sido restauradas, a atencdo ao entrelace das
palhas e a forma como mergulhava as palhas naturais na 4gua para hidraté-las, eram rolos
e mais rolos de palhas. Mesmo crianga, ficava vigiando-o de longe, admirando a sua
paciéncia e delicadeza para marcar os furos por onde passariam os fios da palha, tudo
milimetricamente marcado, exigindo muita atencéo aos detalhes. Ao resgatar um pouco
da narrativa da trajetoria da institucionaliza¢do da educacéo infantil, me sinto uma artesa
como 0 meu pai, que manuseia alguns acontecimentos e que puxa alguns fios dessa
historia.

Entdo, este capitulo sera dedicado a trazer de forma breve as politicas publicas
gue norteiam o campo da educacdo infantil, discutindo que a producao curricular na
educacao infantil esté para além do que esté& indicado nos documentos curriculares.

A trajetdria da educacdo infantil no Brasil € marcada por grandes conquistas. Na
Constituicdo Federal de 1988, a educacdo infantil, que antes tinha cunho assistencial,
passou a figurar como um direito da crianga. Essa conquista foi refor¢ada tambeém pelo
Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA (1990) que reconhece a crianga Como um
ser social que precisa de protecdo e amparo legal. E pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (Lei 9394/96), que dedica um capitulo proprio para reconhecer a

educacdo infantil como uma etapa importante para o desenvolvimento humano,
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incluindo-a na educacdo bésica, a qual engloba a educacéo infantil, ensino fundamental e
ensino medio, e delibera sobre a formagdo minima para seus profissionais.

Ao afirmar que a educacdo da crianga pequena é a primeira etapa da
educacdo baésica, a nova lei ndo estd sé lhe dando uma posicdo
cronoldgica na piramide da educacéo, mas principalmente expressando
um conceito novo sobre esse nivel educacional. (...) A educacdo da
crianga de 0 a 6 anos ganha, entdo, significativa importancia, passando
a exercer uma funcéo especifica no conjunto da educacéo: a de iniciar
a formacdo que hoje toda pessoa necessita para exercer a cidadania e
estabelecer as bases, os fundamentos para estudos futuros (LOBO,
2011, p.155 apud ALVES, 2015, p. 128).

Integrada a educacdo basica, a educacdo infantil passa a ser direito da crianca, o
acesso aos conhecimentos produzidos pela humanidade em diferentes tempos, espacos e
culturas, possibilitando a ampliacdo do universo cultural de cada crianga, a compreensao
da realidade e a interagdo com o mundo. As institui¢Oes de educagéo infantil devem ser,
portanto, mais um espaco de socializacdo e desenvolvimento, tendo como especificidade
o trabalho com a producéo de conhecimentos.

A educacdo infantil, campo privilegiado dessa pesquisa, apds muitas lutas, estudos
e pesquisas, ndo possui mais o carater assistencialista para as criancas das classes
populares, com a finalidade de apenas cuidar e atender as necessidades basicas das
criancas. Segundo Kramer (2006) na década de 70, as politicas educacionais voltadas a
educacao de criangas de zero a seis anos “defendiam a educacdo compensatoria com
vistas a compensacdo de caréncias culturais, deficiéncias linguisticas e defasagens
afetivas das criancas provenientes das camadas populares” (p.799). Influenciados por
orientacdes de agéncias internacionais, documentos oficiais do MEC e pareceres do
Conselho Federal de Educacgéo acreditavam na ideia de que o investimento na pré-escola
poderia contribuir para o problema do fracasso escolar.

As politicas publicas estaduais e municipais implementadas na década
de 1980 beneficiaram-se dos questionamentos provenientes de
enfoques tedricos de diversas areas do saber; de processos mais
democraticos desencadeados na conjuntura politica que estava em vias
de se consolidar e que se concretizava, entre outras formas, pela volta
as eleicbes para governos estaduais e municipais nos anos de 1980; da
procura de alternativas para a politica educacional que levasse em
consideracdo os enfoques que denunciavam as consequéncias da
diversidade cultural e linguistica nas praticas educativas. Quadros
tedricos, de um lado, e iniciativas praticas, de outro, possibilitavam que
fosse colocada em questdo a abordagem da privacdo ou caréncia
cultural, entdo defendida por documentos oficiais do governo federal
gue definiam as criangas como carentes, deficientes, imaturas,
defasadas (KRAMER, 2006, p. 800).
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Divergindo desse olhar para a educacéo infantil como salvadora, Corsino e Nunes
(2012) defendem que a primeira etapa da educacao basica nao possui esse papel “pois
reprovacao, repeténcia e baixo rendimento sdo questdes a serem solucionadas no interior
deste nivel de ensino” (p. 23), e ndo é também compensatoria de caréncias e déficits
“porque as diferencas encontradas entre criangas de classes e grupos sociais distintos ndo
sdo deficiéncias e, portanto, precisam ser olhadas por outra 6tica” (idem). Conforme
aponta Kuhlmann Jr. (2001)

ao longo da historia, o atendimento as criangas pobres foi marcado pelo
barateamento dos servigos, pela ideia de uma “educagdo assistencial
preconceituosa em relacdo a pobreza e descomprometida quanto a
qualidade do atendimento (KUHLMANN, 2001, p. 202 apud NUNES;
CORSINO, 2012, p. 24).

Para Kramer (2006) a busca de alternativas criticas sobre a infancia significou o
fortalecimento de um entendimento que as criancas sdo constituidas na cultura e sdo
também, produtoras de cultura, por meio da concretizacdo de tendéncias que valorizam
uma educacdo infantil que reconhece o saber que as criangas trazem do meio sociocultural
no qual vivem. De acordo com a autora, houve um grande avanco no campo teorico e nas
lutas dos movimentos sociais para mudar a situacdo das criancas de zero a seis anos na
realidade brasileira, uma trajetoria que vem sendo desenhada com grandes avancgos e
retrocessos. Atualmente, entende-se que o cuidar e o educar caminham juntos durante
todo o processo da aprendizagem.

Para incorporar as orientacGes da Constituicdo de 1988, o MEC (Brasil, 1994)
publicou diretrizes para nortear a politica de educacdo infantil organizadas através de
principios que legitimam a educacdo infantil como primeira etapa da educacéo basica que
integra creches e pré-escolas diferenciando-as pela faixa etaria, com o objetivo de
complementar a acdo da familia, através do processo de socializagdo das criancas,
independente da sua classe social. De acordo com Kramer (2006) as a¢des que integram
esses principios

enfatizam a acdo educativa por intermédio de especificidades do
curriculo, da formacéo do profissional, normatizam o acolhimento de
criangas com deficiéncias e estabelecem como objetivos da politica de
educacdo infantil: expandir a cobertura, fortalecer a nova concepgéo e
promover a melhoria da qualidade (KRAMER, 2006, p. 805).

Corsino (2012) defende 0 acesso a instituicdo educativa, pois acredita que a escola

seja,
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lugar de socializacdo, de convivéncia, de trocas e interacGes, de afetos,
de ampliagdo e insercdo sociocultural, de constituicdo de identidades e
de subjetividades. Lugar onde partilham situacdes, experiéncias,
culturas, rotinas, cerimonias institucionais, regras de convivéncia; onde
estdo sujeitas a tempos e espagos coletivos, bem como graus diferentes
de restri¢Ges e controle dos adultos (CORSINO, 2012, p. 03).

A ideia apresentada nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo Infantil
(DCNEL), reconhece a crianga como um ser participativo e capaz de produzir cultura, que
em suas relagdes com o mundo constroi sua identidade pessoal e coletiva. De acordo com
as DCNEI, a crianca é compreendida como

[...]sujeito historico e de direitos que, nas interacdes, relacbes e praticas
cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva,
brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra,
guestiona e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade,
produzindo cultura (DCNEI, 2010, p.12).

Portanto, ela é ativa e potente na construcdo do seu proprio conhecimento e em
suas relacdes com 0 meio em que vive. A crianca é vista como um sujeito importante na
relacdo com o outro, sendo legitimadas suas potencialidades e competéncias. De acordo
com Vygotsky (1991, 1993 apud CORSINO, 2012, p. 4) “o ser humano constitui-se COMo
tal na sua relagdo com o outro social”, dessa forma, criangas e adultos sdo figuras
importantes na troca e na producdo do conhecimento, e o protagonismo esta na “relacdo”
estabelecida entre os sujeitos, pois o trabalho com as criangcas pequenas, como é
apresentado no documento, acontece nas relagdes, através da relagdo com o “outro”.
Corsino (2012) embebecida na fonte de Vygotsky, afirma que “quanto maior a
diversidade de parceiros e experiéncias, potencialmente mais enriquecido se torna o
desenvolvimento infantil” (CORSINO, 2012, p. 5). A seguir, apresento um trecho da
narrativa da professora Janaina, que narra momentos da sua pratica nos quais estabelece
espacos de conversas e trocas com as criangas, situacdes que contribuiram na sua
trajetéria como docente. ReflexBes praticas, pedagdgicas e politicas que a mobilizam,
evidenciando que o cotidiano da educacdo infantil é lugar de troca de saberes e de

producéo de conhecimento.

No meu dia a dia com as criancas, tenho trabalhado com as rodinhas de conversas,
pois nesse momento surgem muitos assuntos. A gente canta, brinca e senta no chéo
(faco questdo de sentar no chdo com eles). Para mim tem que ter esse momento da
brincadeira, de ouvirmos o que eles trouxeram de casa.

As vezes surge a pergunta: O que voceés fizeram no final de semana?
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-Tia, eu fui a praia.

-Tia, eu vi um tubaréo.

Ai todo mundo:

- Tubar&o?

Eles contam muitas histérias, contam a rotina deles, contam o que fazem em casa, como
foram os eventos e falam dos pais. Existe muita verdade e um pouco de imaginacao
também, e eu acho que faz parte do imaginario das criancas e tudo é possivel para eles.
Eu tento garantir esse espaco da fala, em que um tem que escutar o outro, tem que
prestar atencdo no que o outro tem a dizer. Lembrei de uma época que eles tiveram
uma curiosidade muito grande em saber de onde vinham os bebés e como nasciam. Na
época a gente falou bastante sobre isso. Apresentei algumas historias para eles. Fomos
trabalhando com a questdo do crescimento, pedi para eles trazerem fotos de quando
eram bebés e a gente observou essa evolugdo. E o assunto sobre o parto surgiu:

-Ah, minha mae cortou a barriga. Ela foi no médico e o médico cortou a barriga dela.
Motivados com essa conversa, as criangas gostavam de brincar de simular os partos
naturais na sala. Porque alguns sabiam como era, entdo eles brincavam com 0s
bonecos. Foi uma época muito gostosa que a gente trabalhou com a questédo do cuidado
com o outro. Cada crianca tinha um bebé para tomar conta. Na sala tinham muitas
bonecas e ai eles brincavam de tomar conta dos ‘“‘filhos”. Foi um periodo muito
interessante em que trabalhamos com essa tematica “De onde vem os bebés?”. Fui
contextualizando com as historias, com a questdo do cuidado. Aproveitamos para dar
banho nos bonecos, as criangas criaram até uma creche para os ‘“bebés”, foi bem
bacana mesmo. Toda a turma ficou interessada e tinham muita curiosidade sobre o
assunto. Esse assunto surgiu com duas turmas distintas, pois na época eu estava
gravida. A primeira turma acompanhou a gestacdo e a outra a minha filha ja tinha
nascido e apresentei ela para os alunos. As criangas demonstravam um carinho e um
cuidado enorme. Na época, foi preciso levar a minha filha para a escola, entdo eles
gostavam de participar do momento que eu dava a papinha, algumas criancas
chegavam mais cedo para vé-la (Transcri¢ao da conversa online pelo aplicativo Zoom
com a professora Janaina 15/01/2021).

A narrativa da professora, aponta para algumas reflexdes acerca de que como é o
dia a dia com as criangcas. Embora ainda muito pequenas, as criangas carregam consigo
um repertorio vasto, adquirido em contato com o mundo em que vivem e convivem. Elas
fazem parte desse mundo, ndo como espectadoras, mas como protagonistas, prontas para
emitirem suas opinides, falarem do que sentem, percebem, sabem e imaginam. Essas
reflexdes mostram um cotidiano marcado pela partilha entre criancas e adultos, lugar no
qual sdo encorajadas a compartilhar as suas curiosidades e duvidas. Escutar o que as
criancas tém a dizer, envolve garantir situacdes em que possam narrar suas histérias e
falar de si utilizando de diferentes linguagens. Conforme narrado pela professora, o
momento da rodinha e da conversa configura-se como um momento de convite as

interacOes e descobertas, a troca de ideias e relatos de histérias.

A0 pensar sobre a proposta de uma educacéo infantil de qualidade, varios fatores
contribuem para que de fato seja, desde a formulacéo de politicas publicas até o acesso a

materiais educativos. Como ja mencionado anteriormente, inclui também a formacéo
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profissional. Para Corsino (2012) a figura do professor € importante para a qualidade do
ensino na primeira infancia, pois sao eles

0s responsaveis pela organizagdo do tempo e do espaco institucionais,
pelas propostas que resultardo em ampliacdes das experiéncias infantis,
em producdo e apropriacdo de conhecimentos, bem como pelo
estabelecimento de vinculos afetivos, pelo clima institucional e pelas
indmeras interagBes que a instituicdo favorece a criangas, adultos e
comunidade (CORSINO, 2012, p. 4).

Dando continuidade a narrativa da professora Janaina, ela destaca que

Como professora, eu aprendo muito com as criancas, mesmo trabalhando com a
educacéo infantil hd muitos anos, ndo existe uma turma igual a outra. N&o existe o
conhecimento que é imutavel. Eu acho que tudo a gente pode mudar, pode aprimorar.
Eu posso, de repente fazer algo de uma forma e no ano seguinte vou fazer de outra, e
no outro vou fazer diferente. Entendo que é um ciclo também, pode acontecer que em
um determinado ano a minha pratica ndo tenha sido muito legal, no outro ano eu vou
querer fazer melhor. Eu sempre vou querer aprender mais, trazer mais elementos para
eles, minha pratica esta em constante mudancas. Obvio que temos a nossa marca, a
nossa esséncia, esta continua sendo a mesma. Nao “abro mao” do meu afeto e cuidado
com eles (Transcricdo da conversa online pelo aplicativo Zoom com a professora
Janaina 15/01/2021).

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI) o
professor ndo aparece como um transmissor de contetdo ou reprodutor de informacdes
de livros didaticos, mas sim, como mediador, pesquisador e instigador na construcao dos
saberes. Como compartilha a professora, embora ela planeje e organize as suas aulas, a
maneira cComo 0s assuntos repercutem com as criancas se da de formas diferentes, pois
cada turma, cada crianca que compde o grupo possui diferentes maneiras de enxergar e
compreender o0 mundo. Tendo a interacdo e o brincar como eixos norteadores para a
construcdo de propostas pedagdgicas, € facilitada a aproximacao do professor com as suas
criangas, pois necessita desenvolver uma observacdo mais apurada e sensivel sobre 0s
interesses individuais e coletivos do grupo, estando atento aos gostos, brincadeiras,
musicas e preferéncias gerais das criangas, para assim articular com os contetidos que tem

a intencéo de trabalhar com os pequenos. A professora continua

Gosto de trabalhar com as criangas a partir do concreto, ndo sou de trabalhar nada na
educacdo infantil no abstrato. Por exemplo, se pretendo trabalhar com eles as
sensagoes ‘“‘quente e frio”, nunca vou mostrar a foto do que é quente ou do que é frio.
Eu vou trazer para experienciar. E sempre no campo da experiéncia. Depois a gente
faz um registro do que experenciamos. Certa vez, estava trabalhando no Pré Il, as
criangas estavam no processo de conhecer as consoantes, entdo chegou na letra “k”
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de ketchup. O que eu fiz naquele ano? Levei a Air Fryer (fritadeira elétrica) para a
escola e fizemos batata frita dentro da sala de aula, comemos batata frita com ketchup.
Antes disso, tinhamos feitos desenhos, e era muito engragado porque eu gosto de
desenhar com eles. Eu deito no chao, eu nem sou muito fa de desenhar. Entéo, deitava
todo mundo no chao e eu comecava a desenhar e as criangas pintavam os desenhos.
Depois o0 que a gente falava, conversava sobre o assunto, faziamos o registro.

O ponto de partida da minha pratica com as criancas é a ludicidade, porque as criangas
aprendem através das brincadeiras. Costumo trazer nas aulas coisas diferentes. Com
isso, acabo gastando dinheiro, ndo quero nem saber se a escola vai me reembolsar.
Quero saber de viver aquela experiéncia com as criangas, porque eu me sinto muito
realizada também.

Sao muitas experiéncias que aconteceram, eu gosto muito de trabalhar com parlendas
e com musicas nas minhas aulas, pois eu sou envolvida com a musica, entdo sempre
levo para as minhas aulas. Durante uma aula, apresentei a parlenda do “Doce”,
aproveitamos para fazer docinho para comer na hora do lanche. As criangas adoram,
sempre ha um envolvimento muito grande por parte deles, como:

-Tia, vou levar para minha mée.

-Vou levar para o0 meu irmao.

- Respondo: Pode levar!

Esse envolvimento marca muito a minha prética, tenho alunos, que foram meus alunos
com dois e trés anos de idade, e que até hoje a mae conversa comigo, pois gostaram do
meu trabalho, isso para mim é muito bom, marcar a histéria dessas criancas de forma
positiva. As criangas passam muito tempo na escola, é importante que se sintam
seguras, que seja um ambiente cheio de estimulos para a sua aprendizagem e que lhe
traga boas recordactes. Na escola aprendemos muitos conceitos e valores como a
partilha, a alegria e a afetividade, ao longo do tempo séo consolidados e a crianca leva
0 que aprendeu para a vida toda (Transcri¢do da conversa online pelo aplicativo Zoom
com a professora Janaina 15/01/2021).

A professora destaca elementos que promovem a criacdo de lagos afetivos,
encontros através dos didlogos entre ela e as criancas. Explicita a importancia do ludico
e da brincadeira em suas aulas. Através do brincar, objetos e espacos viram outras coisas,
0 que permite a crianga se desconectar da realidade e imaginar, inventar e ser “outros”.
Para Brougére (2002) quando as criancas brincam com o0s outros e participam de
atividades ludicas elas “constroem um repertério de brincadeiras e referéncias culturais
que compdem a cultura ladica infantil, ou seja, o conjunto de experiéncias que permite as
criancas brincarem juntas” (BROUGERE, 2002 apud CORSINO, 2012, p. 67). Na
educacdo infantil, o brincar para a crianca é coisa seria, Corsino (2012) mergulhada nos
estudos de Vygotsky compreende o brincar como fonte de desenvolvimento e de
aprendizagem, pois através da brincadeira a crianga se “comporta de forma mais avancada
do que na vida cotidiana” (p. 68) pois ¢ capaz de exercer outros papéis “desenvolvendo

acdes que mobilizam novos conhecimentos, habilidades e aprendizagem” (idem).

Janaina expde também, uma situacdo vivenciada por muitas professoras, a

utilizacdo de recursos financeiros proprios para conseguirem dar uma aula de qualidade,
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com o objetivo de propiciar as criancas o contato com um repertério diverso de materiais,
tendo por finalidade a ampliacdo das experiéncias das criangas com determinados
assuntos abordados nas atividades. O que tem me encantado ao trabalhar com as
narrativas é o fato de trazerem a simplicidade e as miudezas da vida cotidiana.
Caracteristicas que ndo minimizam o acontecimento, mas busca torna-lo visivel e potente.
Quando narramos, fazemos escolhas das experiéncias e memaorias que nos marcaram de

maneira positiva ou negativa.

Como exposto anteriormente, percebemos, que no Brasil, grandes movimentos
ajudaram no reconhecimento da Educacgéo Infantil como a primeira etapa da educacgdo
bésica. O Ministério da Educacdo (MEC), encomendou estudos, publicizou documentos
e implementou uma série de programas com o objetivo de melhorar o atendimento e
alcancar a qualidade da educacao infantil. Nesses ultimos quatro anos, estamos passando
por varias reorientacbes e mudancgas no que diz respeito as politicas publicas para a
infancia, e ja estamos sentindo os efeitos praticos dessas novas orientacbes em nossas
instituicGes de educacéo infantil.

E importante trazer algumas mudancas que foram implementadas como a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC)® que teve a sua ultima versio aprovada, em
dezembro de 2017. Sua elaboragéo ndo ocorreu de forma passiva, foi um processo que
envolveu grandes problematizacdes, interrupcGes, além de diferentes contraposigdes. O
documento estrutura o ensino da Educacéo Basica por competéncias. Fica explicitado na
Base que “ao longo da Educacgéo Basica, as aprendizagens essenciais definidas na BNCC
devem concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez competéncias
gerais, que consubstanciam, no ambito pedagodgico, os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento” (BRASIL, 2017, p.08).

Em outro paragrafo ressalta que, a competéncia é

definida como a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais),
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana,
do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL,
2017, p.08).

5 De acordo com a defini¢io apresentada no documento, a BNCC possui um carater normativo que define
0 conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao
longo das etapas e modalidades de ensino da Educacdo Basica. Afirmam que, a Base é um documento
completo e contemporaneo, que corresponde as demandas do estudante desta época, com o objetivo de
preparé-lo para o futuro (BRASIL,2017, p. 5).
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Na parte especifica para a Educacdo Infantil percebe-se uma mudanca no discurso,
contradizendo as DCNEI. Em seu texto, a Base divide-se em: direitos de aprendizagem e
desenvolvimento; campos de experiéncias e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento.

Em ambito nacional, a necessidade de uma Base Comum para a construcdo do
curriculo da Educacdo Basica estava prevista em alguns documentos legais. Desde a
Constituicdo de 1988, a necessidade de uma Base Comum ja vinha sendo anunciada de
diferentes modos, porém especificamente ao ensino fundamental e médio. Em relacédo a
educacéo infantil, a Base Comum curricular comegava a ser discutida legalmente em
2013. Conforme aponta os estudos de Mota (2019) acerca dos movimentos para a

construcdo de uma Base Nacional Comum

E no texto da Lei n° 12.796 de 04/04/2013 que a proposicdo de uma
base comum para o curriculo da educacdo infantil vai aparecer. Uma
das portas de entrada para tal sinalizacdo é a Emenda Constitucional n®
59, de 11 de novembro de 2009, que tornou obrigatoéria a oferta gratuita
da Educacédo Bésica a partir dos quatro anos. De forma a adequar a Lei
de Diretrizes e Bases a Emenda Constitucional n® 59, foi aprovada a Lei
n®12.796 de 04/04/2013, que altera alguns de seus artigos. No que tange
ao tema deste estudo, destaco o Artigo 26 desta Lei, que apresenta a
seguinte redacdo: Os curriculos da educagdo infantil, do ensino
fundamental e do ensino médio devem ter uma base nacional comum,
a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia
e dos educandos. Com este intuito, entdo, o processo de elaboracdo da
BNCC teve inicio em 2015. Em margo de 2015 a SEB/MEC instituiu
um comité assessor composto por professores universitarios e uma
equipe de especialistas, também composta por professores
universitarios, professores da Educacdo Baésica e técnicos das
secretarias de educacdo. O grupo elaborou a proposta preliminar da
BNCC e disponibilizou para consulta publica em setembro de 2015.
Além da consulta publica, que recebeu inimeras contribuicGes, foram
realizadas reunides promovidas pela SEB/MEC com diferentes
instdncias da sociedade, que emitiram pareceres com sugestdes ao
documento preliminar. A partir dos dados coletados neste processo, a
Comissdo revisou o documento e apresentou a segunda versdo ao
Conselho Nacional, a0 COSED e & UNDIME, em maio de 2016, de
forma que fosse instaurado um novo debate (MOTA, 2019, p. 2).

Mota (2019) argumenta sobre dois aspectos que considero relevantes destacar
sobre o0 processo de implementacdo da Base. O primeiro é sobre a descontinuidade da
discussdo realizada por “parte dos professores universitarios e equipe de especialistas,

também composta por professores universitarios, professores da Educacdo Basica e
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técnicos das secretarias de educagdo” (idem) apods a entrega da primeira e da segunda
versdo. O segundo, relaciona-se com a insatisfacdo por parte de alguns pesquisadores e
instituicdes representativas que problematizaram a propria nocdo de Base, articulando
com as discussdes acerca do curriculo, problematizando que a Base poderia configurar-
se em um curriculo minimo “questionava-se, também, o significado da expressdo
“comum”, que por ser para todos, excluiria a diferenca” (ibidem).

A justificativa para a criagdo de uma Base Nacional Comum sustenta-se com o
objetivo de definir as aprendizagens essenciais a todas as criangas e garantir 0 acesso aos
conteudos selecionados durante todas as etapas da Educacdo Bésica. Acredita-se que 0
contato com as aprendizagens essenciais garante que os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento sejam assegurados.

No documento, os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento foram
organizados sequencialmente por trés grupos separados por faixa etaria, com a intengéo
de reconhecer que cada grupo possui diferentes especificidades, respeitando-se desta
forma, as caracteristicas basicas das idades. Assim sendo, dividiu-se: bebés (0 a 1 ano e
6 meses); criancas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses) e criangas
pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses).

A proposta dessa organizacdo curricular é permitir ao professor ter um
“parametro” para cada grupo etario. No entanto dentro dos proprios grupos existem
diferencas de desenvolvimento entre as criangas, pois cada sujeito tem as suas
singularidades. E importante destacar que essa “régua” para medir o desenvolvimento
leva a comparacOes de uma crianga com a outra, desenvolvendo julgamentos sobre o
aluno que ainda ndo alcancgou os objetivos pré-estabelecidos pelo documento. Além disso,
o professor sera julgado se a sua turma ndo alcancar as competéncias e habilidades
descritas na norma. Em umas das se¢des da BNCC ¢é apresentada a “sintese das
aprendizagens esperadas em cada campo de experiéncias [que] deve ser compreendida
como elemento balizador e indicativo de objetivos a serem explorados em todo o
segmento da Educacdo Infantil, e que serdo ampliados e aprofundados no Ensino
Fundamental (BRASIL, 2017, p.51).

Pré-estabelecer os objetivos por faixa etéria gera uma preocupacao, pois entende-
se que existe uma referéncia, mesmo sendo flexivel. Entendo que, essa organizacao
curricular possa gerar ainda mais comparagdes entre criangas, gerando categorizagdes no
cotidiano escolar como crianga “modelo” ou “padrao”, e esses termos serdo legitimados,

porque a crianga que atingir os objetivos sera vista como a ideal, visto que alcangou a
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referéncia citada no documento. Atento que esse modelo de organizacdo se preocupa
apenas pela formacéo técnica e pragmatica do aluno. Faco das palavras de Mota (2019)
as minhas “ainda que o texto afirme a ndo condicao dessas aprendizagens para 0 acesso
ao Ensino Fundamental, essa listagem, da forma como esta apresentada no texto, pode
sim, ser interpretada como pré-requisitos para 0 ingresso no primeiro ano do ensino
fundamental” (p. 3).

A partir da observacdo da BNCC, percebe-se que, desde cedo, na educacédo das
criangas das classes populares, hd um interesse de reduzir a formacdo desses sujeitos
apenas ao desenvolvimento de habilidades e competéncias, para que futuramente sirvam
aos interesses do grande empresariado. E deixa-se de fora principios éticos (respeito ao
bem comum), politicos (criticidade e respeito a democracia) e estéticos (da sensibilidade,
da criatividade, da ludicidade e da liberdade de expressédo) que sdo importantes para a
formacdo humana, dando lugar a uma formacdo técnica. Como defende Arroyo

a organizacdo do trabalho pedagdgico centrado na exploracdo das
relagdes, convivios, interacdes e até tensdes em situagdo comunicativa
pode levar nessa direcdo formadora, reveladora do humano que ja as
criangas menores vivenciam (ARROYO, 2013, p. 221).

Vale destacar que, a partir das reflexdes apresentadas, o carater educacional da
educacdo infantil precisa se configurar na ruptura do pensamento assistencialista e
preparatério para o ensino fundamental, que caracteriza a trajetdria da pratica docente
com as criangas pequenas, porém sem deixar de garantir o atendimento as necessidades
béasicas de cuidado e 0 acesso a conhecimentos culturalmente e historicamente produzidos

em diferentes tempos e espacos. Para a professora Janaina

Infelizmente, quando a crianga chega no ensino fundamental, eu vejo a cobranca em
cima do uso do caderno, do livro e de copiar do quadro. 1sso me mata. Na educacao
infantil a gente faz com que seja um espaco de criacéo e descoberta. E esse o lugar de
fazer novos amigos, de aprender através da brincadeira, de trazer esses assuntos
diversos e assim gerar conhecimento, através das curiosidades. Acredito ser um espaco
cientifico fantastico. Vivenciamos o que € escola. Me entristece muito, chegar no ensino
fundamental e n&o fazer isso. Por que ndo? Por que ndo continuar cuidando do quintal
da escola? Por que ndo se deitar no chdo para desenhar? Por que nao?

Porque existe uma demanda, uma cobranca de contetidos muito grande e as pessoas
acabam nado dando conta disso. Parece que s6 0 contetdo é importante e a vivéncia em
si, a vivéncia que a criancga traz, a sua historia, parece ser desvinculada. E com isso,
se perde a esséncia da descoberta, da criatividade, da criacdo e da geracéo de novos
conhecimentos. A educacao infantil € um espaco excelente para isso.

Por isso 0 meu pulsar pelo trabalho na educacéo infantil é muito grande. Eu também
trabalho com ensino fundamental, mas ndo é o que faz 0 meu coracao pulsar. Eu gosto,
tenho afeto as criancas e dou 0 meu melhor, mas o que eu gosto mesmo é de explorar o
ch&o da escola, através do brincar e do construir, assim me reinvento todos os dias.



62

Infelizmente, o ensino fundamental é marcado por prova, por atividades de copiar e
colar. E a educacdo infantil vai na contramdo. A gente sabe que é muita luta, ainda
vemos muitas escolas que tentam fazer isso, escolarizar a educacao infantil, mas esta
possui uma identidade diferente. E lugar de producgdo, criagdo e criatividade,
possibilidade de conhecer coisas diferentes e refletir sobre isso. Por exemplo, se as
criangas estdo falando de um determinado assunto e aquele assunto “ndo é meu
conteiido do dia”, eu tenho autonomia para explorar a conversa com eles. E isso que
me encanta nos pequenininhos, eles sdo sedentos por aprender, querem mais o tempo
todo, e isso € muito gratificante para a gente professores, porque eu ndo vou trabalhar
apenas para ganhar o meu salario e dou a minha aula por dar. Estou 14, pois quero ver
0s meus alunos aprendendo, eu fico realmente satisfeita e feliz, esses sdo os sentimentos
gue eu sinto quando eu vejo que a minha crianca esta aprendendo (Transcricdo da
conversa online pelo aplicativo Zoom com a professora Janaina 15/01/2021).

Espaco de criacdo e de descoberta, € assim que a professora define a educacdo
infantil. Partindo da concepcdo que a crianga é ativa, exploradora e criadora de sentidos,
€ necessario que ela encontre na escola incentivo para a sua autoria e autonomia. Assim
se vivencia a escola, através do acolhimento das criancas, um acolher que vai muito além
da afetividade, mas pensarmos em um espaco que legitima as ideias e as interacdes das
criangas. Sao acles que nos ajudam a descolonizar o curriculo, e ampliar oportunidades

para a criagdo de novos saberes e descobertas.

Entdo, por isso é necessario compreender por meio das narrativas das professoras
que trabalham com a primeira infancia, experiéncias praticas de trocas de saberes e
conhecimentos que emergem no cotidiano do trabalho no ensino da educacdo infantil
“aprendendo a respeitar o outro enquanto legitimo outro” (MATURANA 1997,1999 apud
ALVES, 2001). Esses conhecimentos trangados nos multiplos espagostempos da vida
cotidiana, Santos (1995 apud Alves, 2001) nomeia de rede de subjetividades, uma forma
de assumirmos que devemos buscar multiplas e diferentes relagdes no contexto em que
vivemos. De acordo com a Alves (2001) o cotidiano da escola ¢ feito de uma “complexa
trama invisivel”, pois estdo presentes nesse espacotempo através dos sujeitos, multiplas
redes sociais, pois os individuos que a frequentam ocupam outras “artes de fazer”

(ALVES, 2001) de ser e estar no mundo. Como é narrado pela Janaina

Eu penso nas historias, nds enquanto professoras, a maioria de nds mulheres, muito
batalhadoras, muito guerreiras, muito atarefadas. A gente ndo s6 tem a jornada da
escola, mas tem uma jornada externa. Se eu for falar da minha historia, além das duas
escolas, eu sou a pessoa que eu digo “sim” para praticamente tudo, 0 que eu tenho de
coisa para fazer. Tenho minha vida externa, uma vida social, faco parte de uma banda,
faco academia, eu tenho a minha familia. Tento dar conta de todos os meus
compromissos, faco questdo de que minha rotina ndo seja uma coisa que ndo me traga
alegria, ela precisa ser prazerosa. Dentro da escola preciso ser feliz, todos os dias.
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Obvio que tem dias que sdo chatos, sd0 mais corridos, sdo pesados, mas porque néo
transformar esses dias em momentos bons. Penso na crianga que vai para a escola, que
quer estar na escola, com 0s amigos e professores, e isso me deixa muito feliz.

Os pais sempre me perguntam sobre o meu trabalho com os pequenos, e eu sempre
respondo assim:

- Olha, a melhor pessoa para te dizer como é 0 meu trabalho e como é o diaadiaéo
seu filho.

Pergunta para ele. E eu sempre escuto assim:

-Tia, eles gostam de vocé.

As criancas sempre tém alguma historia para contar. Por mais que eu fale, para mim,
elas sdo as melhores porta-vozes do que acontece todo dia. Eles sdo sinceros e dizem
se foi bom ou nédo. A educacéo infantil é um espaco de criar, de reinventar, do brincar
e de fazer amigos. A gente precisa valorizar o conhecimento que crianga traz de casa
(Transcricdo da conversa online pelo aplicativo Zoom com a professora Janaina
15/01/2021).

Alinhada aos estudos de Corsino e Nunes (2012), evidencio minha escolha
tedrico-metodoldgica nessa pesquisa, trabalhar com as experiéncias narradas pelas

professoras, compreendendo que,

experiéncia e narrativa sdo capazes de ajudar a compreender processos
institucionais e seus impasses. Mais do que isso, esses conceitos trazem
contribuicBes para a préatica, em especial no que diz respeito a acbes de
formacdo que abram espaco da narrativa, para que criancas e os adultos
possam falar do que sentem, vivem, assistem, enfrentam (CORSINO;
NUNES, 2012, p. 29).

Larrossa (2011) apresenta algumas reflexGes acerca do sentido da palavra
experiéncia que nos ajudam a compreender as possibilidades de pensarmos a educacgdo a
partir da experiéncia. Ainda que a experiéncia suponha um acontecimento que € exterior
a mim, implica, também, um movimento que me afeta.

Mas o lugar da experiéncia sou eu. E em mim (ou em minhas palavras,
ou em minhas ideias, ou em minhas representacdes, ou em meus
sentimentos, ou em meus projetos, ou em minhas inten¢des, ou em meu
saber, ou em meu poder, ou em minha vontade) onde se da a
experiéncia, onde a experiéncia tem lugar (LARROSA, 2011, p.6).

Pensar a experiéncia como algo que me afeta, implica em um movimento de
reflexd@o e transformacao. Por isso, para Larrosa (2011) existe uma ideia constitutiva entre
a experiéncia e a formacdo, pois esta gera uma transformacdo do sujeito que vive a
experiéncia.

Talvez reivindicar a experiéncia seja também reivindicar um modo de
estar no mundo, um modo de habitar o mundo, um modo de habitar,
também, esses espacos e esses tempos cada vez mais hostis que
chamamos de espacos e tempos educativos. Espagos que podemos
habitar como experts. Como especialistas, como profissionais, como
criticos. Mas que, sem davida, habitamos também, como sujeitos da
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experiéncia. Abertos, vulneraveis, sensiveis, temerosos, de carne e
0ss0. Espagos em que, as vezes, ocorre algo, o imprevisto. Espacos em
gue as vezes vacilam nossas palavras, nossos saberes, nossas técnicas,
nossos poderes, nossas ideias, nossas intengdes. Como na vida mesma
(LARROSA, 2011, p. 24-25).

Ainda sobre o sentido da palavra experiéncia, Fochi (2015) tece algumas

consideracdes

em seu estado maximo, uma experiéncia se converte para o sujeito da
experiéncia em uma interpretacdo ampliada sobre o0 eu e 0 mundo, sobre
aquilo que naquele momento significa ser o seu ambiente. Pode-se dizer
que € a partir das experiéncias que o homem produz sentidos pessoais
e coletivos, constituindo um aprendizado constante, ja& que nenhuma
experiéncia termina em si mesma (FOCHI, 2015, p. 222 apud MOTA,
2019, p.12).

Para Finco, Barbosa e Faria (2015)

precisamos no Brasil de uma abordagem na qual a importancia do
inesperado e imprevisto seja reconhecida como forma da crianga
participar do processo, possibilitando experiéncias e processos
compartilhados com os/as professores/as, as criangas e as familias.
Nesta perspectiva, cabe aos adultos (familia e professoras) ndo
simplesmente satisfazer ou responder as perguntas, mas favorecer para
que as criangas descubram as diferentes e variadas respostas e, mais
importante ainda, favorecer para que indaguem a si mesmas e para que
construam questdes relevantes (FINCO; BARBOSA; FARIA, 2015, p.
10-11 apud MOTA, 2012, p. 11).

Dessa forma, a legitimacdo da experiéncia amplia as possibilidades de um
curriculo centrado na crianca e nas interagfes que elas estabelecem. A narrativa
apresentada pela professora Janaina corroborou para pensarmos sobre o curriculo que é
praticado nas escolas, conforme discussdo feita na proxima secdo. Reafirmo que
pesquisar com os sujeitos do cotidiano é uma maneira de compreender essa realidade
através dos “outros”, embora eu também faga parte dessa rede cotidiana. Através da
narrativa das professoras participantes da pesquisa, junto pequenos fragmentos dessa vida
vivida, pois estes apresentam através dos indicios (GINZBURG, 1989) pistas, muitas
vezes imperceptiveis, do que acontece no dia a dia, por meio das suas narrativas. A
realidade de uma escola € muito complexa, com isso repleta de eventos, é preciso
estarmos atentos aos dados que a constituem, pois atraves deles juntamos 0s pormenores
gue nos auxiliam na compreenséao do todo. De acordo com o que defende Ferraco (2007)

essa dimensdo do que é, de fato, realizadopensadofalado no miudinho
dos cotidianos das escolas permite-nos, como sujeitopesquisador, além
de poder afirmar que o local tem importancia (Ferraco, 2001), poder
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nos assumir como pertencentes a diferentes redes que expressam o
entremeado desses saberesfazeres cotidianos, associados aos diferentes
espacostempos vividos pelos sujeitos (FERRACO, 2007, p. 82).

Dessa maneira, incorporo a ideia de ser uma narradorapraticante (ALVES;
GARCIA, 2002, p. 274) alinhavando essas narrativas, com a minha historia e a minha

subjetividade.

2.2 Saberes e conhecimentos tecidos no chéo da escola: os curriculos praticados

Moreira e Tadeu (2013) definem que “o curriculo estd implicado em relagdes de
poder, o curriculo transmite visdes sociais particulares e interessadas, o curriculo produz
identidades individuais e sociais particulares” (MOREIRA; TADEU, 2013, p. 14). E por
meio do curriculo que se pensa 0 homem, a educacédo, o conhecimento e a cultura, e essas
concepcbes que determinam as relacdes e negociacdes no ambiente educacional.
Conforme afirma Arroyo (2013)

o curriculo é o nucleo e o espaco central mais estruturante da funcao
da escola. Por causa disso, & o territorio mais cercado, mais
normatizado. Mas também o mais politizado, inovado, ressignificado.
Um indicador é a quantidade de diretrizes curriculares para a Educacao
Bésica, Educacdo Infantil, Ensino Fundamental de 9 (nove) anos,
Ensino Médio, EJA, educacdo do campo, indigena, étnico-racial,
formagdo de professores etc. Quando se pensa em toda essa
diversidade de curriculos sempre se pensa em suas diretrizes, grades,
estruturas, ndcleos, carga horéria; uma configuragéo politica do poder
(ARROYO, 2013, p. 13).

Arroyo em seu estudo aponta alguns indicadores que ajudam a entender a
centralidade do curriculo como territério em disputa. O primeiro esta relacionado ao
campo do conhecimento que se tornou mais dindmico, complexo e mais disputado, pois
estamos em uma competitiva disputa pelo conhecimento e pela ciéncia e tecnologia.

O segundo é a producéo e apropriacdo do conhecimento que sempre entrou nas
disputas das rela¢Ges sociais e politicas de dominagdo-subordinagdo. Segundo o autor,

em nossa formag&o historica a apropriagdo-negacdo do conhecimento
agiu e age como demarcagdo-reconhecimento ou segregacdo da
diversidade de coletivos sociais, étnicos, raciais, de género, campo,
periferias. Ndo apenas foi negado e dificultado seu acesso ao
conhecimento produzido, mas foram despojados de seus
conhecimentos, culturas, modos de pensar-se e de pensar o mundo e a
histéria. Foram decretados inexistentes, a margem da histéria
intelectual e cultural da humanidade. Logo, seus saberes, culturas,
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modos de pensar ndo foram incorporados no dito conhecimento
socialmente produzido e acumulado que as diretrizes legitimam como
nucleo comum. Na medida em que esses coletivos se organizam em
acOes e lutas por direitos e conhecimento e aumentam seu acesso as
escolas, explicita-se essa tensa histéria no campo do conhecimento e
da escola (ARROYO, 2013, p. 14).

A citacdo acima nos permite pensar, sobre o apagamento dos conhecimentos
produzidos pelos grupos que foram invisibilizados e escravizados por seus colonizadores,
e sobre a importancia dos movimentos de resisténcia que insistem em ouvir suas vozes,
na busca de lutar por uma sociedade que visibilize e reconheca a legitimidade das histdrias
e culturas apagadas e omitidas dos livros.

O terceiro é a estreita relacdo entre curriculo e trabalho docente. Controlar o
trabalho e resistir a esses controles sempre foi o centro de todo processo de producéo.
Arroyo apresenta o curriculo como estruturante do trabalho docente,

esses vinculos tdo estreitos entre curriculo, trabalho e condicdo docente
tém feito do curriculo um dos territorios mais disputados seja pelas
politicas, diretrizes e normas, seja pelos proprios profissionais do
conhecimento. Quanto mais vem crescendo a consciéncia profissional,
a responsabilidade ético-politica, a criatividade e autoria docente
maiores as disputas sobre o que ensinar, o que trabalhar, inventar, criar
no nosso campo de trabalho (ARROYO, 2013, p. 16).

E por ultimo, as centralidades histéricas do curriculo, que segundo Arroyo “vem
tornando-se um territorio que concentra as disputas politicas: da sociedade, do Estado e
de suas instituigdes, como também de suas politicas e diretrizes” (ARROYO, 2013, p.
17).

O cotidiano do professor € marcado por controles externos sobre o seu trabalho
pedagdgico, que predeterminam os direitos de aprendizagem, objetivos da aprendizagem,
conteddos, campos de experiéncias e avaliacdo que deverao orientar a pratica.

Shiroma e Evangelista (2015) apresentam um debate sobre a “encruzilhada”
(termo utilizado por Fernando de Azevedo) do trabalho docente: producéo de resultados
ou formagdo humana. O debate discutido pelas autoras acontece em torno do interesse do
capital (interesses econdmicos e hegemonia burguesa) sobre o controle da formacéo e do
trabalho docente. A formacédo do sujeito, desde a primeira infancia, ligada diretamente
aos interesses do mercado e das grandes corporagfes como: cidaddo proativo,
competente, empreendedor, empoderado. Segundo as autoras, nega-se “A formagdo
humana que possibilita aos alunos da escola publica a apropriagdo do conhecimento

socialmente produzido e sua formag¢do como sujeito historico” (p. 316).
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Essa concepcéo de formacdo humana que faz com que os individuos se conhecam,
conhecam ao outro, aprendam a expor suas ideias, e a compreender 0 mundo, nao
contempla os interesses do Estado e do mercado financeiro, pois estes estdo preocupados
com a formacgdo tecnicista, voltada para o desenvolvimento de habilidades e
competéncias. Sobre possibilitar aos alunos da escola publica a apropriacdo do
conhecimento socialmente produzido e sua formacado como sujeito histérico, Shiroma e
Evangelista (2015) apontam o que pensam as grandes corporacoes,

essa formulacdo é considerada extemporanea pelos gestores de Estados
e corporagdes por contrariar o desiderato de direcionar a formacéo ao
pronto- atendimento as necessidades do mercado de trabalho em
constante mutagao. No plano elusivo do discurso, tais necessidades s&o
postas no campo das abstracdes, genericamente referidas como
demanda de novas competéncias ¢ habilidades para a “sociedade do
conhecimento’. Essas demandas tém norteado reformas, conduzindo a
rarefacdo da formacao de professores e precarizacao de suas condi¢es
de trabalho. N&o nos iludamos, pois, com nimero de programas de
formacdo docente em andamento. As propostas dirigidas aos
professores, especialmente, caminharam em sentido oposto a ideia de
produgdo de “conhecimento” (SHIROMA ; EVANGELISTA, 2015, p.
316).

Sdo problematizados alguns aspectos que nos ajudam a compreender como 0
interesse do capital pode arruinar a educagdo publica. O discurso de que o problema da
Educacdo no Brasil sdo as professoras ou a falta delas, segue imbativel. O primeiro
aspecto apontado pelas autoras € a criagdo de politicas para recrutar mais professoras,
como o0 aumento da oferta de cursos rapidos, incluindo Educagdo a Distancia (EaD),
majoritariamente oferecida pela esfera privada, colocando em jogo a qualidade da
formacdo docente, visto que estes sdo realizados as pressas.

O segundo ¢ a contratagdo em larga escala de “professores” (nem sempre com
uma formacao oficial) de baixo custo chamados de “paraprofessores”, sao os oficineiros,
tutores, monitores, auxiliares, assistentes etc. Segundo as autoras “a presenga crescente
desses sujeitos na escola representa um assalto a qualificagdo docente” (p. 319). As
autoras afirmam que esse procedimento nutre a proliferagdo de parcerias publico-privadas
sob a justificativa falaciosa da busca por qualidade de ensino e que o controle da qualidade
do ensino, seria realizado através das avaliac6es padronizadas, como apontam as autoras
“para que alcancemos uma suposta “educacao de nivel mundial” (p. 320). Resumem a
educacdo como produtora de mao-de-obra para o mercado de trabalho e as professoras

sd0 meras executoras dos interesses do Estado e das grandes corporacdes.
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Vale ressaltar, o grande interesse do Estado por criar diretrizes e Bases
curriculares para a educacdo em nivel nacional. Seria ingénuo pensar que o objetivo é
melhorar a qualidade do ensino. Como apresentado acima, precarizam o trabalho docente,
culpabilizam o professor e criam normativas que reduzem esse profissional em executor
e monitor dos interesses do mercado de trabalho.

Caminhamos para superar a ideia de que o conhecimento legitimo € fruto de
teorias e concepcdes cientificas elaboradas por pesquisadores e intelectuais, produzidas
fora do ch&@o da escola, e nos permitem reconhecer que toda experiéncia social de
professoras e criangas sao matéria-prima para a producdo do conhecimento na escola.

Quando as experiéncias sociais sdo ignoradas se ignora o trabalho
humano, a experiéncia mais determinante do conhecimento.
Enquanto as experiéncias sociais, humanas, de vida e trabalho néo
forem reconhecidas como conformantes do conhecimento, das
ciéncias e dos saberes e dos processos de ensino-aprendizagem nao
serdo reconhecidas e valorizadas as experiéncias sociais, humanas,
de luta, de trabalho e de vida dos profissionais do conhecimento e dos
seus aprendizes (ARROYO, 2013, p. 117).

Boaventura (2004) problematiza a superagdo do modelo monocultural, que é a
valorizagdo de uma cultura e desvalorizacdo e deslegitimacao das demais. Vivemos em
um mundo plural e diverso, no qual ndo existe apenas um modo de viver e de ser.
Hierarquizar as diversas experiéncias na escola, nos faz desprezar a ideia de que ha
producdo de conhecimento pelos sujeitos sociais que a frequentam. Ao
desconsiderarmos essas experiéncias, continuaremos a praticar a invisibilidade de
culturas que ao longo da histdria foram segregadas. E necessério pensar e praticar um
curriculo que valorize todas as vivéncias e 0s saberes que chegam ao ambiente escolar.
Essa experiéncia pedagogica rompe com a concepg¢do de conhecimento hegemonico.

No decorrer da nossa trajetoria escolar, desde muito pequenos, percebemos que
as nossas experiéncias de vida e sociais conversam muito timidamente com o0s
conhecimentos escolares. Arroyo (2013) chama a atencdo para as relagBes entre
experiéncias sociais e o conhecimento, o autor nomeia de real vivido e o real pensado,

conhecer o real vivido, a pluralidade de experiéncias e formas de
viver ndo é preocupac¢do central ao longo do percurso escolar. A
crianca que chega a escola dominara habilidades de letramento,
nocBes elementares de matematica e de ciéncias, o que é um direito,
porém ignorar os significados de suas formas de viver, de morar, de
ter ou ndo alimentacdo, protecdo, de experimentar espagos e
relacionamentos humanos ou inumanos. Preocupar-nos com suas
experiéncias de nlmeros, de pré-letramento é pouco se suas
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experiéncias sociais mais determinantes sdo ignoradas (ARROYO,
2013, p. 123).

Para o autor, precisamos superar a ideia de um curriculo pobre em experiéncias
e significados “estes sem experiéncias humanas viram conceitos vazios, sem interesse
emocional e intelectual” (p. 132), desgarrado e descontextualizado da realidade de vida

da crianca.

Por experiéncia na longa docéncia sabemos que o0s desenhos
curriculares, o material e as didaticas que os reforcam e, sobretudo,
0s desempenhos avaliados e esperados de ensino-aprendizagem
privilegiam apenas o real pensado, conceitualizado e ndo reconhecem
como legitimos os projetos que partem do real vivenciado e nem
buscam uma compreensdo sistematizada das experiéncias. Nem
sequer de sua compreensdo nos saberes das diversas disciplinas
curriculares (ARROYO, 2013, p. 126).

Valorizar as realidades e experiéncias sociais dos educandos nédo se limita em
reduzir suas historias a um recurso didatico ou objeto para complementar a aula ou um
projeto. Arroyo nos lembra que resgatar o real vivido pelas criangas vai muito além da
reducdo das vivéncias sociais em temas geradores de estudo, pois estes em algum
momento terdo uma finalizacdo ou culminancia e suas realidades, ndo. Portanto, se
aprofundar nas experiéncias vividas pelos atores sociais do ambiente escolar é um
processo rico para a producgéo de conhecimentos,

buscar em coletivo a pluralidade de significados dessas experiéncias
passa a ser assumido como um exercicio de conhecimento porque se
parte da postura epistemoldgica de que toda experiéncia carrega
conhecimentos. O real ndo é opaco, o tema de estudo ndo pode ser
visto como um mero pretexto para articular os conhecimentos
disciplinares do curriculo nem como um objeto obscuro a ser
iluminado pelas luminosidades que cada disciplina pode aportar. Essa
tem sido uma interpretacdo reducionista, empobrecedora do trabalho
com a realidade pesquisada apenas para escolher um tema de estudo
(ARROYO, 2013, p. 132).

O autor critica esse modelo de curriculo que é pobre em historias dos coletivos
sociais. Essa auséncia favorece a construgdo de um curriculo que anula as experiéncias
sociais, essas ndo terdo vez na produgédo do conhecimento e atuardo como receptoras de
um saber, de uma histéria e de uma cultura reconhecida e legitimada pelos grupos
civilizadores hegemonicos, sendo estes, proprietarios das riquezas, da cultura, do
conhecimento, da ciéncia e do poder. Quando olhamos para 0s processos historicos da

nossa sociedade, as histdrias que nos foram contadas na escola, presentes nos livros
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didaticos, lidas sem indagacdes e questionamentos, percebemos o quanto a institui¢do
escolar pode ser usada como instrumento homogeneizador das ideias e pensamentos,
capaz de invisibilizar, apagar e excluir da historia as versdes dos grupos explorados,
que segundo Arroyo (2013) sdo os “outros, inferiorizados como irracionais, primitivos,
incultos, preguicosos, 0s coletivos indigenas, negros, pobres, trabalhadores,

camponeses, favelados, subempregados e subcidadaos” (p. 139). Para o autor

a auséncia dos coletivos populares, dos trabalhadores, no territorio
do conhecimento apenas reflete a auséncia seletiva ou o néo
reconhecimento da maioria dos coletivos sociais como atores na
diversidade dos campos da vida social, politica, econémica, cultural
e intelectual. Esse néo reconhecimento dos coletivos populares como
sujeitos de nossa histdria termina levando os curriculos a ignora-los
como sujeitos de experiéncias dignas de producdo de conhecimentos
e de cultura, de valores e de historia (ARROYO, 2013, p. 138).

Durante esse estudo, lembrei de uma situagdo que vivi nO meu percurso como
aluna do ensino fundamental, ndo lembro exatamente em qual série. Aconteceu durante
uma aula de histdria sobre tipos de conhecimentos que circulam em nossa sociedade.
Lembro que era um debate sobre o conhecimento cientifico e o senso comum. Foi uma
aula conflitante e confusa para mim, pois foi muito enfatizado que o conhecimento
cientifico era o verdadeiro, o que deveriamos acreditar, porque tinha sido estudado e
comprovado por cientistas. E como exemplo, o professor afirmou que o senso comum,
eram as receitas caseiras de remédios e historias que as nossas avos nos contavam.
Nesse dia, eu sai da aula tentando encontrar palavras para dizer para a minha avé que
as receitas de remédios que ela fazia ndo eram considerados pela ciéncia. Mas, confesso
que nunca disse, porque ndo encontrei palavras para deslegitimar o que ela sabia, e
sendo ciéncia ou n&o, eles faziam efeitos.

Resgatei essa vivéncia para articular sobre o que tenho aprendido com Arroyo
em relacdo aos ocultamentos dos saberes dos coletivos populares no campo do
conhecimento e da cultura, pois “sdo julgados como irracionais, sensitivos, incultos,
ilégicos, atolados de experiéncias tradicionais do viver cotidiano, da vida comum, logo,
S0 poderdo produzir o senso comum, 0s saberes e valores tradicionais” (p.140). Para

ele,

nessa relacdo politica de ocultamento, segregacdo e classificacdo se
justifica a auséncia desses coletivos nos curriculos. Sdo convidados
a entrar na escola, mas ndo se encontrardo como sujeitos nos
conhecimentos que terdo de apreender, nem na cultura e na historia
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ensinada. O padrdo de conhecimento e de cultura tem agido como
padrdo de ocultamento e da segregacdo dos setores populares. Do
sistema escolar e até dos seus profissionais se espera que reproduzam
essa funcdo historica de classificagcdo dos coletivos sociais, étnico-
raciais, dos campos e das periferias (ARROYO, 2013, p. 140).

Refletindo sobre as auséncias desses sujeitos nos curriculos, pensando que a
narrativa depende muito de quem esta contando a historia e, geralmente, s nos contam
a historia, mas nao revelam a quem pertence a versao que esta sendo narrada, a escritora
Chimamanda Ngozi Adichie nos alerta sobre os perigos da historia Gnica. Nos encoraja
a assumir uma postura que confronta a histéria que é contada pelo ponto de vista de
quem tem o poder. No &mbito da educacdo, compreender que toda a producdo de
saberes, modos de pensar e de ler o mundo dos grupos sociais que vivem nesse ambiente
é curriculo, ¢ um avanco. As vozes de professoras e de criangas precisam ser
reconhecidas, pois estes sdo sujeitos de histdria e produzem conhecimento e cultura.
Ainda com o pensamento de Arroyo (2013)

as experiéncias vividas carregam seus significados, suas
luminosidades, porque tém sujeitos, autores. O conhecimento
acumulado na histéria e organizado nos curriculos tem luminosidades
porque é uma producéo de sujeitos, de autores. E frequente revelar os
autores dos avancos cientificos para os alunos. Entretanto, em nossa
tradicdo curricular, os produtos tém maior relevancia do que seus
autores. Faltam os sujeitos produtores do conhecimento cientifico.
O ensino-aprendizagem das ciéncias adquiriria maior relevancia se
aparecessem com destaque dos sujeitos de sua produgdo na
concretude de suas histdrias. Os educandos aprenderiam uma grande
licdo: todo conhecimento € histérico, social; € humano, produzido por
gente. Toda ciéncia ¢ uma producdo de maultiplos sujeitos. Os
coletivos populares também produzem ciéncia, tecnologias na
construcdo de moradias, no trabalho, na sobrevivéncia, na agricultura
familiar... (ARROYO, 2013, p. 145).

A ideia de que vamos a escola para adquirirmos conhecimentos, configura-se
como uma posi¢cdo de pessoas como depdsitos das informacgBes e conteddos, como
concebe Paulo Freire em sua Pedagogia do Oprimido (2013). Essas reflexfes nos levam
a expandir o conhecimento sobre os saberes escolares, para que em nossas agdes
pedagdgicas possamos assumir uma postura dialdgica e sensivel diante das vivéncias
sociais e culturais trazidas pelas criancas, ou seja, dando visibilidade e legitimidade a

essas historias e culturas negadas atraves das nossas praticas.

Considero relevante apresentar uma reflexdo sobre o saber docente, entendido

como um conhecimento adquirido apds muitos anos de carreira do professor,
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compreendido por uma abordagem que vai além do conhecimento cientifico e “erudito”,
porém visto como o conhecimento construido a partir da identidade, experiéncia de
vida, trajetdria profissional, relagfes com os alunos e companheiros de trabalho, ou seja,
esse saber que se da a partir da relagdo do professor com “ele” mesmo e da relagdo com
o “outro”. Nesse sentido, o saber docente ¢ marcado pela influéncia de varios outros
saberes oriundos da sociedade, da escola, dos outros profissionais da educacdo, das

universidades etc.

Dessa maneira, ele constréi e desenvolve esses saberes ao longo da sua carreira
profissional, séo resultados do seu trabalho, com erros e acertos ele aprende atuar e a
dominar as questfes cotidianas dentro da instituicdo de ensino. Por isso, quando nos
referimos aos saberes docentes é necessario ouvirmos o que este profissional tem a dizer
sobre o que sabe fazer, uma maneira de construir um discurso mais proximo possivel

dos atores do cotidiano escolar.

Perrenoud (1993) valoriza o saber construido a partir da experiéncia docente, o

autor afirma que

estdo presentes na pratica cotidiana do professor caracteristicas
particulares que oscilam entre a rotina e a improvisagao regulada, em
um movimento que implica uma complexidade que a racionalidade
técnica ndo tem condicBes de dominar (PERRENOUD, 1993 apud
FERREIRA, 2005, p. 60).

De acordo com a afirmacéo, as vivéncias praticas das professoras sdo repletas
de particularidades que constituem o saber docente como singular e Unico, que vai além

do conhecimento limitado da racionalidade técnica.

Tardiff (2000), identificou nas suas pesquisas e estudos que, os saberes dos
professores sdo temporais, pois utilizam da bagagem que trazem de quando estavam na
figura do estudante e utilizam do conhecimento que possuem dessa época para ajuda-
los no seu fazer docente. Outro sentido que sustenta a ideia de os saberes serem
temporais € 0 argumento que nos primeiros anos que os professores comecam a lecionar
sdo decisivos para a “aquisi¢ao do sentimento de competéncia e no estabelecimento das
rotinas de trabalho, ou seja, na estruturacdo da pratica profissional” (p. 14). Por tltimo,
Tardiff (2000) afirma ser temporal porque sdo desenvolvidos ao longo de uma trajetoria
profissional, pois a escola se configura como um espaco de socializacdo, lugar em que

0 professor aprende a conviver com as normas e rotinas que sao institucionalizadas,
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portanto “em termos profissionais e de carreira, saber como viver em uma escola € tdo
importante quanto saber ensinar na sala de aula” (idem). Em uma conversa com um dos
professores participantes da pesquisa, este compartilhou como foi a sua chegada na

escola da educacéo infantil.

Quando comecei a trabalhar na escola, eu queria dar a minha aula na area externa da
escola e diziam "ndo, é muito perigoso, as criangas irdo se machucar" eu ficava sem
entender, porque elas poderiam se machucar aqui dentro na quadra, inclusive. E aos
poucos eu consegui essa liberdade para transitar nos outros espacos da escola, depois
de ter conquistado a confianca do grupo todo (Transcricdo da conversa online pelo
aplicativo Zoom com o professor Pedro 18/06/2021).

Em dialogo com o que aponta Tardiff, o professor Pedro teve como desafio ter
que lidar com a inseguranca dos outros sobre o seu trabalho assim que chegou na escola.
Sentia que em todo 0 tempo em que estava com as criangas precisa comprovar que tinha

0 “dominio” sobre a turma, a rotina € 0s espagos.

Sobre o saber docente, Tardiff (2000) compreende também que o saber docente
¢ um saber plural, isto ¢, saber formado de diversos saberes advindos da formacédo
profissional, dos curriculos e da pratica cotidiana, ou seja, um saber heterogéneo tecido
em diferentes fontes. O professor carrega consigo tragos e marcas da sua historia de
vida pessoal, uma bagagem adquirida no decorrer da prépria trajetéria escolar, além dos
conhecimentos disciplinares desenvolvidos na realidade académica, assim como 0s
conhecimentos didaticos e pedagdgicos. Ao longo da sua trajetoria profissional, o
professor entra em contato ainda com os conhecimentos chamado por Tardiff (2000) de
curriculares “veiculados pelos programas, guias e manuais escolares”, ligados a sua
realidade escolar. Portanto séo diversas redes que contribuem para um fazer docente,
incluindo também, os saberes formulados pelo préprio professor, baseado nas suas

experiéncias vividas no cotidiano escolar e os saberes trocados com 0s seus pares.

Durante a minha passagem na universidade como graduanda, me foi apresentado
ao longo dos anos um leque de teorias, estudos e discussdes sobre o campo da educagao
e as diversas possibilidades de ensinar. A grande preocupacdo gque rodeia a cabeca de
uma professora recém-formada € qual a abordagem sustentard a sua pratica docente.
Nas experiéncias praticas, comecamos a compreender que é dificil escolher uma Unica
concepgdo, conforme surgem as necessidades e conflitos, acabam sendo utilizadas
muitas teorias e técnicas. Para Tardiff (2000) a relacdo dos professores com os saberes

“ndo ¢ de busca de coeréncia, mas de utilizagdao integrada no trabalho, em funcao de
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varios objetivos que procuram atingir simultaneamente” (ibidem), isso torna a pratica
profissional plural e heterogénea, pois sdo diversos 0s objetivos, sendo estes
“emocionais, cognitivos e coletivos” (p.15) que se pretendem alcancar nas relagdes
estabelecidas com as criangas. Dessa forma, os saberes das professoras “estao a servigo
da acdo” (DURAND, 1996) e ¢ na acdo que assumem seu significado e sua utilidade”

(TARDIFF, 2000, p. 15).

Outra caracteristica dos saberes docentes contemplados por Tardiff (2000) e que
desejo destacar é que, 0s saberes profissionais sdo personalizados e situados. Saber
disso nos auxilia na compreensao de que uma professora é um ser carregado de historias,
e traz consigo pensamentos e agdes relacionadas com a sua personalidade, e suas

vivéncias sociais e culturais. De acordo com ele, os saberes dos professores séo,

fortemente personalizados, ou seja, que se trata raramente de saberes
formalizados, de saberes objetivados, mas sim de saberes apropriados,
incorporados, subjetivados, saberes que é dificil dissociar das pessoas,
de sua experiéncia e situacdo de trabalho (TARDIFF, 2000, p. 15).

E sdo saberes profissionais situados, pois sdo colocados em acdo durante alguma
situagéo especifica que precisa atender, portanto, esses saberes adquirem sentido. Sobre
0 uso dos saberes profissionais dentro do ambiente escolar, Tardiff (2000) influenciado
pelo conceito de “contextualidade” de Giddens (1997) afirma que “os saberes sdo
construidos pelos atores em fun¢ao dos contextos de trabalho” (TARDIFF, 2000, p. 16).
Sobre os saberes experenciais, Tardiff (2011) afirma que sdo oriundos da pratica,
baseados no trabalho cotidiano e no conhecimento da sua realidade escolar, ou seja, 0s
saberes experienciais ndo sdo gerados nas instituicbes de formacao, mas sim na pratica

docente, portanto surgem

no exercicio cotidiano de sua funcdo, os condicionantes aparecem
relacionados a situacGes concretas que ndo sdo passiveis de
definicGes acabadas e que exigem improvisacdo e habilidade pessoal,
bem como a capacidade de enfrentar situacbes mais ou menos
transitorias e variaveis. Ora, lidar com condicionantes e situacfes é
formador: somente isso permite ao docente desenvolver os habitus
(isto &, certas disposicOes adquiridas na e pela pratica real), que lhe
permitirdo justamente enfrentar os condicionantes e imponderaveis
da profissdo. Os habitus podem transformar-se num estilo de ensino,
em “macetes” da profissao e até mesmo em tragos da “personalidade
profissional”: eles se manifestam, entdo, através de um saber-ser e de
um saber-fazer pessoais e profissionais validados pelo trabalho
cotidiano (2011, p. 49).
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Os saberes experienciais estdo ligados a multiplas situacdes concretas, tecidas
no contexto escolar das professoras. O trabalho docente se realiza a partir das interagcdes
com outras pessoas da escola, como: os estudantes, outras professoras e demais
funcionarios. Esses objetos constituem a préatica da professora. A experiéncia permite
ao docente selecionar os saberes curriculares e disciplinares adquiridos na sua
formacdo, adequando-os a sua realidade escolar, eliminando 0s conhecimentos que sao
utopicos com a realidade vivida. A professora experiente é capaz de selecionar os outros
saberes permitindo assim, julga-los e avalia-los, submetendo-os a pratica cotidiana.
Para Oliveira (2005)

a complexidade do seu cotidiano faz a escola ndo ser um espaco
apenas para saberes formais para também incluir outros saberes. Isto
ndo impede que o planejamento ocorra, mas é preciso que seja feito
de uma forma aberta & dindmica dos acontecimentos da sala de aula
e do que os alunos trazem dos seus cotidianos (OLIVEIRA, 2005,
p.118).

No entanto, Oliveira chama atenc¢do para o fato de que mesmo realizando as
mesmas ac¢des no dia a dia, elas ndo acontecem da mesma maneira. A autora nomeia
esse movimento de rebeldia do cotidiano “Atitude que nao se deixa dominar por normas
e regulamentos formais, exatamente porque as ac¢des cotidianas, na multiplicidade de
formas de sua realizagdo nao sdo e nao podem ser repetidas no seu “como” (p. 51). Para
contribuir com esse entendimento abordado pela autora, trago a continuacdo da

narrativa do professor Pedro

Minha primeira experiéncia como professor foi na educagdo infantil, eu estava bem
inseguro. Tinha em mente um planejamento na minha cabeca, de cada agéo, de cada
tempo, mas em contato com as criangas fui aprendendo a conduzir a aula de uma forma
mais leve, que ndo me deixasse tdo enraizado ao planejamento concreto, mas que fosse
uma ac¢do mais fluida entdo. Estava disposto a mudar, no inicio experimentava diversas
formas de dar aulas. No comeco eu sempre planejava, chegava na sala e as criancas me
recebiam aos gritos, levantavam-se das carteiras e vinham correndo até a porta, mas
iSso me desmontava um pouco. Eu abracava, acolhia e fazia os combinados com elas,
para a gente sair da sala. Sobre essa explosdo de quando eu chegava na sala, sentia que
era 0 momento que elas sabiam que podiam se expressar mais livremente. Percebi que
o afeto faz parte da educacéo infantil e na Educacdo como um todo, mas na educacéo
infantil esta muito presente, vejo que € um componente primordial. Eles brincam em todos
0s momentos, mas acho que uma brincadeira mais fluida que eles tinham um momento
de conversar comigo, de pedir o que eles queriam fazer na aula também. Entéo, eu
sempre chegava e garantia esse momento de acolhimento, aproveitava para sentar-se
com elas e dar uma acalmada, explicava a aula e perguntava se estava tudo bem. Porém,
nesse "vamos 14", a escola tem uma estrutura que deixa a gente em conflito também. E
um espaco cheio de regras e normas e eu nao sabia muito bem por que gue eu tinha que
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fazer certas coisas como: agenda; anotacao sobre o que a crianga comeu; faz isso e faz
aquilo; nesse horario tem que levar para ndo sei onde. Entdo, tinha dificuldade de
assimilar esses tempos também na minha cabeca, de ter que seguir a rotina da escola,
entdo foi um grande conflito para mim. Além disso, tinham os conflitos do cotidiano, da
circulacdo das criancas dentro do espaco escolar ser por meio de filinha e de toda
atividade ser manter a ordem, um exemplo, no refeitorio as criangas sdo convidadas a
ficar em silencio. Tudo isso, era um pouco conflituoso, mas a gente vai aprendendo a
quebrar um pouco das coisas. Na educagdo se o professor fizer algo diferente ele é
questionado o tempo inteiro, isso torna o processo exaustivo. Eu me lembro de uma vez
que eu fui dar uma aula de ginastica dentro da sala, a diretora abriu a sala e perguntou:
- O que vocé esta fazendo dentro da sala?

- Respondi: Estou dando a minha aula

- Ela respondeu: ndo a sua aula é na quadra

- Eu falei: quem disse que a aula é na quadra

- Ela respondeu novamente: a sua aula é na quadra!

- Para encerrar a conversa, respondi: ndo! Eu vou dar minha aula aqui, no meu intervalo
a gente conversa. Pode me dar licenca.

E ai eu me desorganizei um pouco, mas voltei para a aula especifica de ginastica, escolhi
a sala porque me dava uma seguran¢a maior para trabalhar os movimentos com as
criancas. E a educacao infantil traz um pouco isso, da professora ter um controle, entdo
entra na questdo histérica da propria educacdo infantil, controle dos corpos, da
socializacdo e tal. E ai fico pensando “serd que eu tenho que ser violento para conseguir
dar minha aula do jeito que eu quero? Para que? A que custo eu fago isso? ". A gente
esquece que € o aluno que precisa dar conducdo ao processo (Transcricdo da conversa
online pelo aplicativo Zoom com o professor Pedro 18/06/2021).

Durante a conversa, o professor compartilnou algumas situagcdes de conflito e
tensdo que permeiam o interior das escolas. Aponta o quanto é desafiador normalizarmos
0 caos, porque na grande parte do tempo queremos exercer o dominio sobre as criangas.
Na minha formacéo inicial ouvia muitas falas sobre a importancia do dominio de turma.
Como professora em formacéo, ficava preocupada, porque desde sempre, nunca tive uma
voz estrondosa e ficava me perguntando “sera que irei conseguir dominar a turma com
essa voz?”. Muitas vezes me sentia incapaz de trabalhar com a educacao, porque achava
que tinha que ter essa postura mais rigida e arbitraria para ter o respeito das criancas.

Enquanto escrevia esse texto e revisitava a conversa com o professor, lembrei de
uma situacdo que aconteceu em uma das minhas aulas. Estdvamos na sala de aula e
aconteceu que precisei falar bem mais firme com as criangas. Todos pararam e ficaram
me olhando com os olhos arregalados, pois ndo era algo que eu fazia com frequéncia.
Entdo, sentei-me com as criangas em roda e falei com eles o porqué de ter elevado a voz,
nao me recordo o motivo. Eu ndo dei a “bronca” e segui a vida, mas foi um momento de
reflex&o entre mim e eles, pois conversei sobre o0 que havia me chateado. Nesse momento,
as criangas demonstraram muita empatia. Apos a minha fala, eles comecaram a dizer

"acabou gue a gente ndo estava te ouvindo" e a conversa foi muito boa, pois isso passa
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pelo cuidado com o outro. Essa troca e interacdo é muito importante, temos a pratica de
pedirmos para as criangas contarem sobre as suas vidas, sentimentos e emogdes, mas
quando estamos ocupando a figura da professora, partilhamos tdo pouco de nés. Acredito
muito na poténcia dessa reciprocidade entre professoras e alunos, as criangas estdo

prontas para nos ouvir e serem ouvidas também, temos sempre algo a dizer ao outro.

No decorrer da trajetdria, nas redes que vamos estabelecendo em diferentes
temposespacos conhecemos e experienciamos outras formas de nos relacionarmos com

as criancas. Como a relatada, em seguida, pelo professor

Entdo era assim, as vezes, estava um furdungo, e eu dizia as criangas ""gente eu preciso
explicar a atividade”, falava bem baixo, elas comecavam a abaixar, entdo eu me
sentava, e um aluno vinha e se sentava ao meu lado. Isso era uma estratégia também.
Quando tinham muitos ndo prestando atengdo, eu falava “nosso fulano, eu queria tanto
explicar a préxima brincadeira, mas eu néo estou conseguindo, eles respondiam “Esta
bom professor”. As criangas maiores me ajudavam a organizar, era muito bonitinho vé
uma crianca de guatro anos tentando mediar essa situacao.

Eu sempre levo uma brincadeira, um tema ou um assunto para explorar com eles. Tenho
atividades mais coordenadas por mim e outras por eles. Sempre pergunto 0 que que
eles acharam das atividades e quais gostaram mais. Pergunto se eles querem repetir ou
fazer de uma outra forma "agora, quem quer conduzir a brincadeira? Quem quer bater
no tambor? Quem quer puxar a rodinha? Quem quer inventar uma musica?", muitas
vezes invento musica, porque eu tenho um problema de memoria e invento uma letra
que tem a ver com a situacao.

Percebo com a narrativa do professor, a poténcia da escola como geradora de
espacos de negociacOes e dialogos através dos lacos estabelecidos nela. Para isso, é
necessario romper com o pensamento da disciplina, da obediéncia e da ordem, muitas
vezes presentes em nossas escolas, pois ndo ha espaco para o didlogo em posturas

autoritarias e de comando, nestas vamos encontrar apenas monologos. Pedro segue

No inicio eu queria dar a minha aula na &rea externa da escola e diziam "néo, é muito
perigoso, as criancgas irdo se machucar" eu ficava sem entender, porgue elas poderiam

se machucar aqui dentro na quadra, inclusive. E aos poucos eu consegui essa liberdade
para transitar nos outros espacos da escola, depois de ter conquistado a confianca do
grupo todo.

A partir da liberdade que as criangas tinham na minha aula, diversas vezes aconteceu
da crianga me perguntar

- Tio vamos brincar daquela brincadeira que a gente brincou naquele dia?
Respondia: Claro, vamos ver se 0 grupo quer brincar!

Essa confianca que eles sentiam em mim, de poder chegar, conversar e negociar, isso

sim, para mim era o “‘dominio” da turma. Essa parceria estabelecida. Percebo que a
educacdo fisica é muito querida pelas criancas. N&o existe apenas um tipo de aula de
educacdao fisica, existem varios jeitos de vocé fazer a educacdo fisica.
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A narrativa nos convoca a pensar sobre a importancia dessas interacdes para as
criancas, que até pouco tempo tinham contato apenas com os seus familiares. Ao
vivenciarem esses momentos de dialogo na escola aprendem a conviver no coletivo, por
ser um campo feértil para tecer novos conhecimentos, com isso, revela-se como palco das
negociacdes entre as diferengas sociais, culturais e emocionais. Para Nunes (2012) “o
encontro de diversas formas de ver o mundo possibilita um didlogo constante,

enriquecendo o espago pedagogico” (NUNES, 2012, p. 39). O professor continua

Eu me lembro que na ultima etapa do concurso, eu fui escolher a escola que iria
trabalhar. Veja como € curioso. Nao é um pensamento da escola, mas da sociedade. O
funcionério que estava comunicando o nome das escolas que tinham as vagas,
perguntou em voz alta “quem tinha interesse pela educagdo infantil e quem tinha pelo
ensino fundamental. Um outro funcionario falou assim "ih, agora a gente tem muita
vaga de educacdo infantil” e eu perguntei “por que?”, ele respondeu ‘“porque a
maioria dos professores de educacdo fisica que atuavam na educacdo infantil eram
contratados e quando chegou os novos concursados todos eles sairam. Uma
funcionéaria virou para os professores de Educacgdo Fisica, em sua grande maioria
homem e disse "nossa, esses marmanjdes barbados trabalhando com as criancinhas
pequenas?

Entdo, eu ouvi isso e ja me perguntei “qual o sentido disso?", confesso que ja me causou
um estranhamento, esse tipo de questionamento, porque para mim isso ja fazia parte,
ja tinha circulado em varios locais trabalhando e quando eu cheguei na escola ouvi 0
mesmo discurso "nossa, um homem trabalhando com a educacéo infantil" eu falei "'sim,
qual o problema?" E as pessoas ficavam meio sem jeito. Me sentia supervisionado em
muitos momentos por meio dos olhares. Conversei com a outra professora de Educagéo
Fisica e comentei que por conta da masculinidade, os outros funcionarios esperavam
de mim uma outra postura. Percebia gque as pessoas estavam preocupadas em saber se
eu tinha ou ndo o dominio sobre as turmas, mas querer saber se eu tinha planejado a
aula ou se ndo tinha planejado, ninguém queria saber.

A quadra fica localizada no centro da escola, entdo todos os olhares eram para as
minhas aulas. Isso me incomodava muito a principio, me sentia um pouco coagido e
inseguro de fazer algo errado. E quando alguma criancga se acidentava? Os olhares
para mim como se tivesse sido a minha culpa e diziam "poxa vocé deixou a crianca
bater a cabeca" ". Isso me deixava um pouco incomodado, porque tinha toda uma
burocracia por tras, que faz sentido, como anotar no caderno de ocorréncias e agenda.
Em relacdo a minha experiéncia na sala de recurso, sobre o fato de ser professor
homem na educacdo infantil, no atendimento na sala de recurso isso ficou mais
acentuado ainda, porque era um atendimento individual. Na época, chegou aos meus
ouvidos que uma mée nédo queria mais o atendimento, porgue eu era homem e estava
atendendo a filha dela autista dentro da sala.

Cobrei uma postura da direcao, porgue eu ndo admitia isso. Mas n&o foi uma cobranca
no sentido de contar ao responsaveis os diplomas que eu tinha, como “o professor fez
curso e tem mestrado". O problema ndo era se eu tinha formagéo ou ndo para atender
as criangas, mas era a minha presenga masculina e o que isso representava. Porém, se
fomos olhar para os dados, vamos ver que a maioria das violéncias acontecem dentro
de casa. Isso em nenhum momento foi discutido pela escola, como forma de
conscientizar os pais. Depois, preferi sair da sala de recurso, ndo pelo ocorrido, mas
por conta da individualizagéo do atendimento. Depois ndo me senti feliz.
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Ao pensarmos a formacdo docente a partir do que é vivido, Pedro aponta na
conversa as dificuldades enfrentadas quando iniciou o seu trabalho na educacéo infantil.
Embora Pedro atue como professor de Educacéo Fisica, sua chegada na escola causou um
estranhamento por parte de outras pessoas, por ndo acharem comum a presenca de um
professor na figura masculina, por ser um espaco que é naturalizado como area de atuacao
feminina. Nao irei me aprofundar na tematica durante a investigacdo, para nao perder o
fio da meada, mas considero importante dialogar com o que foi trazido pelo professor
durante a conversa, entendendo a conversa, como uma oportunidade de partilharmos
nossas questdes, dividas e incertezas.

Enfrentar o questionamento advindo do olhar do outro foi um dos obstaculos
presentes no momento inicial da sua carreira. Esses olhares e questionamentos indicaram
concepgbes de masculinidade hegemodnica, muito associados & violéncia, forca e
brutalidade, presentes no imaginario da comunidade escolar que colocou em questdo a
capacidade de educar e cuidar por parte do professor. Historicamente, a docéncia na
educacdo infantil sempre esteve atrelada ao género feminino. De acordo com Rosemberg
(1999)

A educacdo infantil — tanto na vertente creche quanto na vertente pré-
escola — é uma atividade historicamente vinculada a “producao
humana” e considerada de género feminino, tendo além disso, sido
sempre exercida por mulheres, diferentemente de outros niveis
educacionais, que podem estar mais ou menos associados a producéo
de vida e de riquezas. Isto é, diferentemente de outras formas de ensino,
gue eram ocupacdes masculinas e se feminizaram, as atividades de
jardim-da-infancia e de assisténcia social voltadas a infancia pobre
iniciaram-se como vocacgdes femininas no século XIX, tendo ideais
diferentes das ocupaces masculinas que evoluiam no mesmo periodo
(ROSEMBERG, 1999, p.11).

Pesquisar com os cotidianos, nos convoca a refletir sobre essas questBes e
conflitos de quem vive na pele a experiéncia. Pensamentos e sentimentos que, muitas
vezes, passam despercebidos aos olhares de quem estd de fora. Como citado pelo
professor, com o passar do tempo, a sua presenca naquele espaco foi normalizada, por
meio do (re)conhecimento do seu trabalho e nas relacGes de afeto e confianca que foram
sendo estabelecidas com as criancas e colegas de profissdo. Assim, entendemos que a
educacao infantil € um lugar de atuacdo, onde o que importa € a relagdo que se estabelece
entre docentes e estudantes. A presenca do professor nesse espaco, contribuiu para a
emergéncia de pensarmos outras nogdes de docéncia, independente de questdes

relacionadas a um género. Pedro retoma
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Pensando sobre o trabalho na educacéo infantil, é preciso olhar historicamente, e eu
tive o privilégio de estudar um pouco por conta do mestrado que estudei o Programa
Saude na Escola. Acontecia em Niter6i as a¢fes do Saude na Escola, o foco era na
educacdo infantil pois envolvia os cuidados relacionados a escovacao, a escabiose,
eram praticas mais higienistas. A educacdo infantil que acredito é pautada no cuidar,
no brincar e no educar. Para mim, sdo esses trés pilares que me norteiam e que fazem
parte da educacdo Infantil. Se fomos olhar para a BNCC e ver os direitos de
aprendizagem e 0s campos de experiéncia, na pratica isso se torna muito complexo,
porque quando olho para nossa escola, existe um histérico que parece que ndo muda,
parece que estd la 10 anos, 15 anos 20 anos atras. Porém, esses conceitos ndo sdo
discutidos no cotidiano, sabe? Parece uma grande reproducdo. Entéo, precisa chegar
pessoas novas como eu e Vocé, nesse caso, para comecar a falar: "Opa, mas por que
essas coisas acontecem? ", eu lembro que muitas vezes, responderam: “porque é
tradicdo, porque ¢ a cultura da educagdo infantil”. Entdo questionava "Cultura de
guem? Cultura nossa ou cultura das criancas? Porque as criangas da nossa escola a
cada dois anos vao embora".

A escola precisa de mais espaco para a troca e discussdo entre os professores e
funcionérios, para que haja uma renovacao. Abrir espaco para diferentes pensamentos,
e assim causar um estranhamento nos outros e comegarmos a questionar as coisas que
ficamos repetindo sem saber o porqué. Por exemplo, o Projeto Politico e Pedagdgico
(PPP), para mim, a escola ndo tem PPP, nunca teve. O gque tem é um registo histérico
dos projetos e a¢des internas, a gente ndo tem registrado o que é o educar para a nossa
escola, para qguem educamos, como e o qué entendemos ser essa educacao. No coletivo,
ndo sabemos até hoje. O que a gente faz é todo ano esperar as diretrizes que vem da
secretaria de educacao, olhar a BNCC e enquadrar tudo num grande arranjo, mas eu
ndo vejo uma identidade da escola, um projeto da escola, um projeto de sociedade que
a crianca saia dali com aquilo ou isso, ainda ndo vejo. Mas acho que € construindo de
forma coletiva.

Esse enfrentamento € importante, mas ele so é possivel se o coletivo estiver fortalecido
na propria proposta educacional da escola, de entender a cidade também como um
espaco educativo, de entender a casa como um espago de aprendizagem, mas aparece
que essas contradicBes ninguém fala sobre elas, porque a gente fala que somos uma
escola diferenciada e tal, mas ai a gente faz um dia da familia, um dia dos pais, um dia
das maes. Nao entende muito bem as propostas que a gente defende. Entdo, no Dia das
Mdes entregamos uma rosa, no Dia dos Pais uma gravata. Fico pensando “ainda
estamos nesse patamar de escola que é a mesma que estudei ha alguns anos atras"
(Transcricdo da conversa online pelo aplicativo Zoom com o professor Pedro
18/06/2021).

As ideias de Oliveira, partindo das suas convicgdes teoricas e epistemologicas,
ao serem colocadas lado a lado com a narrativa do professor Pedro, nos provocam a
pensar sobre o curriculo como uma producdo cotidiana, recriado e envolvido com 0s
contetidos advindos das teorias e com 0s saberes e conhecimentos experenciados com
0s acontecimentos que permeiam a escola. Reis e Campos (2019) percebem o cotidiano
escolar “como uma trama permanentemente construida” (p.32) composta por diversas
histdrias de pessoas que ali estdo, nesse ambiente chamado escola, cada qual com suas

caracteristicas culturais, pessoais e sociais que partilham, articulam e se alteram.
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Reis e Campos (2019) motivadas pelas ideias de curriculo como criacdo
cotidiana de Oliveira (2012), nos auxiliam na compreensdo da “impraticabilidade de
uma escola neutra, pois nos fazem perceber que ndo ha como se produzir conhecimento,
coisa que faz um docente cotidianamente, despindo-o da sua subjetividade, ou seja,
deixando de lado suas relagdes, crengas e conhecimentos” (REIS; CAMPOS, 2019, p.
33). Precisamos superar essa ideia do pensamento hegemonico, que reconhece 0
professor como ““sujeito comum como reprodutores do senso comum” (idem). Oliveira

(2003) ao tratar sobre os curriculos praticados, concebe que

é com Certeau que vamos, mais uma vez, buscar a compreensao das
formas de criagéo de alternativas curriculares, tentando evidenciar as
“artes de fazer” daqueles a quem foi reservado o lugar da reproducao.
(...) O cotidiano (...) aparece como espaco privilegiado de producdo
curricular, para além do previsto nas propostas oficiais (OLIVEIRA,
2003, p.68 apud FERRACO, 2007, p. 76).

Por meio dessa reflexdo, compreendemos que o curriculo ndo é limitado a
organizagéo e implantacdo de planejamentos, disciplinas, objetivos de aprendizagem e
conteldo, isso € 0 que a gente deseja e espera que aconteca. Pensar o curriculo da escola
envolve trabalhar com os conhecimentos e saberes, para além de qualquer monocultura.
Implica pensar e praticar um curriculo criado a partir de uma ecologia de saberes,
levando em conta todos 0s processos vividos por estudantes e professoras no que diz

respeito as suas subjetividades, historias de vida, contextos, culturas.

Por esse motivo, 0 proximo capitulo serd dedicado a pensar sobre os
espacostempos formativos das professoras que atuam na educacdo infantil, através das

narrativas de experiéncias.
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3 ESPACOSTEMPOS DA FORMACAO: A NARRATIVIDADE DOCENTE

Minha pratica docente é carregada de
contribuicGes de outras professoras...

Inicio este capitulo trazendo como epigrafe, uma reflexdo da professora Marcela,
que é uma das professorasautoras dessa investigacdo. As palavras da Marcela, nos
convidam a olhar para os espagostempos da escola, como um cenario importante onde
sdo tecidos os processos formativos através da troca de experiéncia e dialogo entre 0s
sujeitos “praticantes” (CERTEAU, 1994) do cotidiano.

Pensar a escola como esse lugar formativo e de criacdo de conhecimento, é
caminhar por vias alternativas ao pensamento hegemonico, que reconhece uma unica e
privilegiada perspectiva de conhecimento. De acordo com os estudos de Alves (2002) a
partir do século XX, os cientistas dedicaram-se a pesquisar os cotidianos das escolas, com
0 objetivo de refletir sobre as diversas maneiras de pensar e fazer, pois, entendemos que
as acoOes se diferenciam em cada escola e contexto.

Por isso, entendemos como importante ouvir as vozes docentes para entender o
que se passa nesses cotidianos. Assim, a conversa foi utilizada como suporte
metodoldgico, como movimento de fazer com que os praticantes do cotidiano fizessem
“emergir, da diversidade de experiéncias, suas vozes, seus ecos, para que, penetrados por
eles, pudéssemos todos nés ampliar nossas inquietacdes, reflexdes e enriquecimentos, na
busca de outros sentidos para essa possibilidade de encontro que é a educagdo” (LEITAO,
2002, p. 108). As conversas com as professoras, se deram de maneira prazerosa (0 que
parece ndo ser necessario numa pesquisa) e diferente, se comparado com os questionarios
e entrevistas que utilizei no meu trabalho de monografia. Lembro da minha preocupacao
em elaborar perguntas e dar conta de desenvolvé-las durante a entrevista. Da época em
que realizei esse trabalho, lembro da sensacéo frustrante de ndo ter conseguido fazer com
0 que as professoras tivessem respostas para todas as perguntas que eu havia elaborado.

Realizar conversas com as professoras foi um exercicio diferente daquele outro,
pois como ndo havia perguntas fechadas, embora tivesse palavras-chaves para fomentar
as conversas, 0s encontros aconteceram de forma leve e intima, como um bate-papo
mesmo, no qual as professoras e eu faziamos as palavras circularem. Fios e mais fios
foram sendo puxados entre atencao, risadas e muita empatia. Foi um momento de poder

escutar e conhecer as experiéncias docentes e partilhar com as professoras as minhas
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experiéncias. O sentimento de prazer se deu por estar com 0 outro numa postura atenta,
de dialogo e de compreenséo.

E foi também através das conversas e discussdes do grupo de pesquisa e nas
disciplinas “Memorias e narrativas em educagdo” realizada na Universidade Federal
Fluminense (UFF) e na disciplina “Narrativa, pesquisa e formagao” (UFRJ) que aprendi
e despertei para a possibilidade de utilizad-las como metodologia de pesquisa, inclusive
para a tomada de decisdes que envolveram as identidades das professorasautoras da
pesquisa. A minha vontade sempre foi referencia-las pelo nome, mas por questdes éticas,
isso teria que ser negociado com elas. As professoras sdo autoras, participantes, sujeitos,
colaboradoras e parceiras da minha acao investigativa. Por isso caberia a elas optarem se
desejariam ser identificadas pelo nome real ou o uso do nome ficticio na pesquisa. Como
explicitado no capitulo um, das cinco professoras participantes, somente uma optou por
usar um nome ficticio escolhido por mim. Portanto, trata-se de assumir uma postura ética
com as docentes. A escolha pela sua identificacdo ndo € minha, mas dialogada e aberta.
As professoras, que apresento aqui por meio das suas narrativas, aceitaram participar da
pesquisa trazendo suas experiéncias produzidas com as criangas no cotidiano escolar.
Pude perceber que o espagotempo das nossas conversas, a respeito das experiéncias com
as criancas e o processo de aprendizagemensino, além de proporcionar uma reflexao da
propria pratica, também se tornou espacotempo de compartilhar alguns conflitos e tensdes
do cotidiano. Elas se sentiram a vontade para trazer esses assuntos, uma vez que Sdo pouco
ouvidas. Desse modo, optar por trazer as narrativas para esta pesquisa torna-se, a meu
ver, um modo de fortalecer e visibilizar essas vozes silenciadas.

Entretanto, ndo foi facil trabalhar com estas narrativas. As falas dos professores e
professoras ocupam em pesquisas educacionais, de modo geral, espaco para
desqualificacdo, critica e julgamento das praticas docentes. Assim, as narrativas sdo
reduzidas a critérios e categorias — certo ou errado, bom ou ruim, concordo ou discordo—
determinados por pesquisadores para comprovar algo. Com as palavras de Filho (2007),

explorar a poténcia do cotidiano seria impensavel sob a tutela de
abordagens e registros guiados por qualquer unidade metodoldgica
rigida, pois entendo que, para esta aventura investigativa, a ideia de uma
metodologia concebida e estruturada em procedimentos regulares nao
levaria além da ilusdo de uma traducdo limitadora de algo que prima
pelo constante transbordamento de seus proprios limites. (FILHO,
2007, p.102).

Somos influenciados por essa forma de pensar da ciéncia moderna, mas desafio-

me a n&o realizar essas amarras. Sigo aprendendo, com a ajuda dos estudos nosdoscom
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os cotidianos, a ndo desperdicar as experiéncias (SANTOS, 2011) narradas pelas
professoras, visto que as consideramos sujeitos praticantes do/no espagotempo escolar.
Por esse motivo,

néo se trata de desqualificar os discursos docentes, nem de minimizar a
relevancia das transformacdes em suas proprias convicgdes sobre as
acOes escolares cotidianas. E preciso, porém, ir além e tomar as lacunas
do proprio discurso como pistas de sua incompletude, ouvir nas
reticéncias as indicacdes do silenciamento, ler as rupturas no relato
como presenca de duvidas (ESTEBAN, 2010, p. 105).

Experiéncias sdo dificeis de serem explicadas em palavras, mas estas se
emprestam a nos para tentarmos compartilhar algo que nos toca, nos passa e nos acontece.
Reconheg¢o-me em muitas narrativas das professoras e me surpreendo nas semelhangas e
diferencas. Atento-me para perceber nuances de conhecimentos e significacdes que
contribuem para o entendimento dos acontecimentos presentes nas narrativas e nas acoes
dos praticantes (ALVES, 2010, p. 80).

Nesse movimento, caminho na busca de tecer (des)conhecimentos,
compreendendo o0 quanto o cotidiano escolar é complexo e singular, experienciando
modos outros de perceber, sentir e olhar a educacéo infantil e a formacao docente. Assim,
com a ajuda do outro vou tirando amarras para tentar apalpar as intimidades do mundo
(BARROS, 1994).

3.1. Diferentes contextos de formacéao

NOs, professoras, carregamos indicios de lugares nos quais vivemos, somos
individuos que aprendemos em diferentes lugares, de diferentes formas e atraves de
diferentes sensac¢es. Em todos os espagostempos que frequentamos somos afetados pelas
caracteristicas, regras, valores e concepcBes que permeiam esses contextos. As
aprendizagens e conhecimentos que sao constituidos e produzidos durante o processo de
nossas vidas ndo acontecem de maneira linear, pelo contrario, o que torna a nossa
existéncia singular sédo os diferentes “fios” que sdo puxados e entrelagados ao longo dela.

Essa reflexdo nos ajuda a pensar sobre a formacdo docente, de acordo com
Azevedo e Alves (2004) as discussoes sobre 0s processos formativos de professores vém

sendo feitas em torno de dois contextos,

os dos cursos de formacéo e o da atualizacdo permanente. O primeiro,
entendido no &mbito dos curriculos oferecidos pelos diferentes cursos;
0 segundo, entendido duplamente no ambito do aumento de
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escolaridade, por intermédio de outros cursos (extensao, especializacao,
atualizacdo, mestrado, doutorado) e/ou no ambito de politicas de
atualizacdo em servico, por intermédio de agfes promovidas pelas
diferentes secretarias de Educacdo (municipais e estaduais)
(AZEVEDO; ALVES, 2004, p. 8).

E sdo muitas as nomenclaturas como reciclagem, treinamento, aperfeicoamento,
capacitacdo, educacdo permanente que “traz em si principios ¢ modelos, que tém se
materializado nas praticas formativas incorporadas pelos sistemas de formacdo
continuada dos professores no Brasil” (SILVA, 2005, p. 98).

O que muda quando se designa a formacdo continuada como, entre outras, tais
como formagao em servico, cursos ou atualizacdo? O professor reciclado é reaproveitado,
por que seus conhecimentos ndo servem mais? Se ele precisa ser capacitado é porque é
incapaz? E as competéncias necessarias ao professor, seriam porque ele é um

incompetente?

Para pensar sobre a formacéo de professoras, considero importante apresentar o
estudo de Alves (2002) que critica 0 modelo de como se organiza a concepgdo do
conhecimento na perspectiva da ciéncia moderna, que entende esse processo como uma
construcdo. Com as palavras da autora “a construcdo do conhecimento escolar,
especialmente nos dois Gltimos séculos, coerente com todo 0 processo como se pensava
e se construia a sociedade, desenvolve-se dentro da grafia da arvore (ALVES, 2000)”
(ALVES, 2002, p.13). Para compreender como acontece essa organizacéo, a autora utiliza
a metafora da grafia da arvore, em que os conhecimentos sdo organizados de forma
vertical associado ao tronco de uma arvore, e que apds passar por todas as etapas da
construcdo do conhecimento, o sujeito alcanca a parte das folhas, frutos e flores, que
seriam os resultados alcangados do processo. Mas Alves, nos encoraja a olhar para esse
movimento de uma outra maneira, ela acredita que a criagdo de conhecimento no
cotidiano se da na tessitura, diferente da construcdo. Para Alves (2002) esse modelo

permite

a organizacdo de estruturas sociais hierarquizadoras e fragmentadoras
tais como: a selecdo (dos mais e dos menos “aptos”); a hierarquizacdo
(dos que “podem” mais e sdo “superiores” aos que podem “menos” e
ocupam lugar inferior); a disciplinarizacdo (com as disciplinas tedricas
sempre entendidas como as mais importantes e as praticas sociais
ignoradas ou secundarizadas como espagotempo de criacdo de
conhecimentos); a normalizagdo (permitindo o surgimento dos normais
e dos anormais, que deveriam ser excluidos dos processos comuns e
colocados em lugares especiais); a grupalizacéo (a sociedade passa a



86

ser vista como grupos isolados de pessoas, tais como: 0s homens, as
mulheres e 0s homossexuais; as criangas, 0s jovens, os adultos e 0s
velhos; 0s que sabem e 0s que ndo sabem; os que trabalham com as
mé&os e os que trabalnam com a cabeca). Nessa forma de pensar a
sociedade, os processos e as relacGes sdo superados pela necessidade de
estruturacdo dessa hierarquizacdo e separacdo. No entanto, 0s processos
e as relagdes existem e, apesar de ignorados, sdo multiplos e complexos,
ndo permitindo que essa estruturacdo aconteca sem lutas (ALVES,
2002, p. 13-14).

Garcia e Alves (2012) acreditam que professoras se formam

em multiplos contextos, em diferentes momentos, num processo que
tem inicio muito antes da entrada em uma escola e que se oficializa num
curso de formacdo de professores e tem continuidade no decorrer da
acdo docente, num rico processo em que praticateoria, em articulagéo
permanente, vdo dando continuidade ao processo interminavel dessa
formagdo (GARCIA; ALVES, 2012, p. 489-490).

Estes diferentes contextos de formacéo se articulam mutuamente de diversas
maneiras, constituindo-nos ao longo da vida. A formacao é, nesse sentido, complexa uma
vez que é tecida por diferentes fios e contextos que se relacionam entre si, possibilitando
0 desenvolvimento pessoal e profissional. Alves (2002) afirma que a formacgédo de

professoras necessita ser compreendida segundo maltiplos contextos como

0 da formacdo académica, que se desenvolve nos diversos cursos
existentes; o das propostas oficiais, que ndo pode ser confundido com
0 anterior, pois o institucional muda, necessariamente, em cada
espagotempo concreto, a proposta feita e desenvolvida; o das praticas
pedagogicas cotidianas, no qual cada dia com uma ou muitas turmas
vai (véo) ensinando a cada profissional a ser professora e a cada
aluno/aluna as possibilidades de sé-lo; o das culturas vividas, entre as
quais referéncias especiais devem ser feitas as praticas politicas
coletivas, de variadas articulacdes, nas quais cada um/uma aprende a
ser cidaddo/cidadd, e aos contatos com as tecnologias — sempre
presentes e tdo variadas — mas pouco compreendidas até hoje; o das
pesquisas em educacdo que, cada vez mais acessivel a professoras e
alunos/alunas, por um claro esforco de extensdo dos sujeitos da
universidade, questionam os diversos contextos, inclusive o seu
préprio, ouvindo o0s sujeitos dos tantos contextos e buscando
compreender suas relacBes e fazendo-as publicas, com crescente
frequéncia (ALVES, 2002, p. 18).

Portanto, considerar apenas a formacéo inicial e o tempo de atuacao profissional
enquanto formacao empobrece o ser professora, empobrece & docéncia no seu exercicio
uma vez que sdo ignorados outros espagostempos que se incorporam a pratica docente.
Nos estudos com o outro, para de fato compreendermos a realidade, é necessario

considerarmos a diversidade de contextos em que se da essa formacao.
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As mdltiplas redes sociais de todo o tipo penetram na escola porque
nela estdo os sujeitos que exercem as multiplas artes de fazer (dar aula,
estudar, cozinhar, limpar etc.), de que nos fala Certeau (1994),
organizando de maneira variada e relacionando os conhecimentos
produzidos dentro e fora dela. Os valores precisam ser, assim,
considerados na complexa trama invisivel em que, a0 mesmo tempo e
mesmo espaco, sdo transmitidos, reproduzidos e criados. Neste sentido,
como também nos lembram as autoras acima citadas, buscar
compreender 0s processos variados e complexos de reproducéo,
transmissdo e criagdo de valores é perguntar como detectar o implicito,
o invisivel, o qualitativo. Nao é tarefa facil, no entanto: disso
precisamos saber (ALVES, 2002, p. 24).

A escola é lugar de producdo de conhecimentos, saberes e teorias que sao

produzidas por professoras na préatica da profissdo. De acordo com Alves (2002) com

a propria aceleracéo da vida moderna (VIRILIO, 1995) exige mudancas
nas maneiras de se compreender a forma como o conhecimento é
criado, j& que o desenvolvimento simplesmente linear de criacdo do
conhecimento, que aprendemos ser 0 Unico na modernidade, vai tendo
que dialogar, no dia-a-dia, com outras formas de fazer conhecimento
(ALVES, 2002, p.16).

Alves nos apresenta uma outra maneira de entendermos a criacdo do
conhecimento, na busca de superar a constru¢do do conhecimento na grafia da arvore.
Ent&o, a autora através de uma nova metéfora da rede, considera que “a grande diferenga
introduzida por esta nova forma esta no seu critério dominante e cujo referencial basico
é a pratica social (ALVES, 2002, p. 16). Para compreender melhor essa associa¢do da
criacdo do conhecimento com a metéfora da rede, fui buscar no dicionario o significado
da palavra rede, e encontrei no dicionario online Michaelis, a seguinte definicdo
“entrelagcamento de fios, corddes, arames etc., formando uma espécie de tecido de malha
com espagamento regulares, em quadrados ou losangos, relativamente apertados, que se
destina a diferentes usos”, assim ao compreender a cria¢ao do conhecimento dessa forma,
penso que nads, sujeitos do cotidiano somos entrelacados a muitos fios, essas relacdes que
vao além das paredes das escolas, nem sempre estdo visiveis, mas € preciso considera-las
para compreender a complexidade do cotidiano, € preciso mergulhar com todos os
sentidos (ALVES, 2003, p.3 ) para os acontecimentos da vida dos sujeitos que o0s
produzem, criam e recriam. Para Morin (1996 apud LEITAO, 2002, p.101) o sentido da
palavra Complexus significa aquilo que foi tecido junto, ou seja, tecido na
multidimensionalidade do humano. Somos seres capazes de sermos muitos em um so,

essas multiplas dimensdes presentes na vida de um individuo, contrapdem a ideia de um
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Gnico modo de ser, pensar e agir defendido pelo pensamento hegemonico. De acordo com

Leitdo (2002)

durante muito tempo tentaram nos fazer crer que havia apenas um
caminho na compreensdo da realidade e esse era outorgado a ciéncia,
portadora da verdade ou do conhecimento verdadeiro, e que os saberes
produzidos nas praticas cotidianas eram sem valor; portanto, inferiores,
subalternos (LEITAO, 2002, p. 101).

Ao realizar esse estudo e ter acesso as pesquisas do campo nosdoscom 0S

cotidianos, percebo o quanto temos avangado para romper com essa ideia de que existe

um Unico conhecimento verdadeiro e legitimo, as pesquisas com os cotidianos tém nos

mostrado que ha muita potencialidade e circularidade de outros saberes nas vidas vividas

nos espacostempos das escolas. Alves (2002) acrescenta que

trabalhar com a nocdo de culturas vividas (WILLIANS, 1992) e
indicando a potencialidade de conhecimentos trancados nos multiplos
e variados espagostempos ou contextos da vida cotidiana. Por isso
mesmo, serd preciso que nos entendamos, a cada um de nos e a todos
noés, como nos indica Santos (1995), como uma rede de subjetividades,
assumindo que devemos buscar as mdltiplas e diferentes relagbes que
estabelecemos nos multiplos contextos cotidianos nos quais vivemos e
nos diversos processos em que o0s vivemos (ALVES, 2002, p. 17).

Para complementar o pensamento de Alves, Vera Maria Placco e Sylvia Silva

(2000), definem a formag&o continua como um

processo complexo e multideterminado, que ganha materialidade em
maltiplos espagos/atividades, ndo se restringindo a cursos e/ou
treinamentos e que favorece a apropriacdo de conhecimentos, estimula
a busca de outros saberes e introduz uma fecunda inquietacéo continua
com 0 ja conhecido, motivando viver a docéncia em toda a sua
imponderabilidade, surpresa, criacdo e dialética com o0 novo.
(PLACCO; SILVA, 2000, p.27 apud Monteiro, p.32, 2014).

De fato, sobre a formacgdo de professoras, parece tornar-se mais importante o

imponderavel, o multiplo, a surpresa e a criacdo do que os anténimos destes termos. Dessa

maneira, a formacdo continua ndo se limita apenas a concepcdo de teorias e

conhecimentos cientificos, mas é preciso refletir e dialogar com as questfes advindas do

cotidiano da escola. O presente estudo nédo esta diretamente relacionado a formacao inicial

das professoras, porém a formacdo continua aproxima-se da formacao inicial, pois é sua

continuagdo. E preciso separar as duas, pois ndo s&o momentos semelhantes, cada uma

apresenta sua especificidade.
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O professor é sujeito do processo em que atua, construindo e/ou reformulando
seus saberes docentes. Como afirma Candau (1996, p. 143), todo processo de formacao
“(...) tem que ter como referéncia fundamental o saber docente, o reconhecimento e a
valorizagdo do saber docente”. Outros aspectos sdo considerados, como a jornada de
trabalho e salario, baseados em um Unico local de trabalho. Esses atualmente estéo sendo
bastante debatidos, visto que nas politicas educacionais ndo se cumprem 0s objetivos
propostos para as condicOes de trabalho dos docentes. A realidade de grande parte dos
profissionais de educagdo remete a condi¢des precérias de trabalho, salarios defasados,
jornadas de trabalho dividida em mais de uma instituicdo escolar. Segundo Azevedo e
Alves (2004)

poucos se dao conta de outro contexto de formacéo que, por isso, acaba
sendo desconsiderado e, consequentemente, desqualificado: a préatica
docente que se gesta no cotidiano escolar. E nesse contexto — a do
cotidiano escolar — que séo forjados os docentes. Nele se aprende a ser
professor sendo professor. Nessa materialidade — eu, turma, contetidos
escolares, tempos escolares, burocracia escolar, demais sujeitos
escolares, localizagdo da escola, cursos de formacdo, politicas
educacionais (nacional, regional, local) — nossas redes vdo sendo
fortemente confrontadas, esgarcadas e refeitas, continuamente
(AZEVEDO; ALVES, 2004, p. 9).

Quando paramos para pensar sobre os contextos de formacéo das professoras ndo

h& como negar que eles sdo diversos. NOs, professoras, fazemos parte de multiplas redes

e carregamos conosco tracos dessas multiplas realidades. Sobre o jeito proprio de cada
professora, Pacheco (2004) chama de “meu instituido” que €

resultado das agBes educativas que concretizamos, por exceléncia, no

cotidiano das salas de aula, ora transgredindo, ora enquadrando-se no

que se encontra instituido, venho denominando o meu instituido

(PACHECO, 2001). Essa maneira de ser e de estar na profissédo acaba

por construir uma imagem pessoal e profissional que se torna conhecida

e esperada por todos e todas que conosco convivem (PACHECO, 2004,
p. 45).

O professor é sujeito social que possui conhecimentos pessoais, intelectuais e
profissionais capaz de pensar sobre sua realidade escolar. Schon (1992) acredita na
poténcia de um profissional reflexivo, pois defende que a reflexdo sobre as questdes e
tensdes cotidianas é o melhor instrumento para o professor, pois é em contato com as
situacOes praticas que este se torna capaz de pensar sobre sua postura pedagogica. De

acordo com Noévoa (1991),
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a formacdo continuada deve estar articulada com desempenho
profissional dos professores, tomando as escolas como lugares de
referéncia. Trata-se de um objetivo que sé adquire credibilidade se 0s
programas de formac&o se estruturarem em torno de problemas e de

projetos de a¢do e ndo em torno de contetidos académicos”. (NOVOA,
1991, p. 30 apud Monteiro, 2014, p. 95).

Com base nessa citacdo, abandona-se o conceito de formagdo como processo de
atualizagdo ou reciclagem, que acontece na apropriagdo de conhecimentos cientificos e
didaticos desconectados da realidade da professora em formagéo, portanto um processo
contrario a este tipo de pensamento, nos convoca a “respeitar o outro enquanto legitimo
outro (MATURANA 1997,1999 apud ALVES, 2002, p. 28). Para pensar sobre o
cotidiano como o espagotempo do aprenderensinar, Alves (2002) acredita que nos cursos
de formacdo é necessario

abrir novos espacostempos para gque, de todas as maneiras, aprendamos
a ouvir e a falar, a criticar e a defender, a participar e a organizar, a

ajudar e a ser ajudado, a compartilhar, a dar e a receber, em um processo
de solidariedade intelectual (idem).

Influenciada pelos estudos de Santos (2000), a ideia de solidariedade apresentada
pela autora, esta ligada aos processos de formacédo que contribuem na criacdo de saberes
tecidos na relagdo com o outro. Para isso, é necessario criar formag6es continuas que ndo
sejam desconectadas do cotidiano escolar “a partir desse entendimento, poderemos entido
nos referir as possibilidades nele inscritas, politicas reais de formacédo, para além dos
cursos e reciclagens reconhecidos como formadores pelo saber/poder instituido” (FILHO,

2002, p. 64).

O autor apresenta em seus estudos a discussdo sobre as duas formas que
compreendemos as realidades escolares, a primeira sob a otica das politicas publicas
oficiais e a outra é a forma que a populacdo escolar percebe o dia a dia das instituicdes
escolares, para o autor, existem distancias entre a “riqueza de informagdes disponiveis no
cotidiano e as representacdes formais que a administracdo publica idealiza, na tentativa
de representar uma unica realidade [...]” (FILHO, 2002, p. 74). Encontramos a
potencialidade dos espagostempos

em diversos momentos, as professoras fabricam suas chances de acéo
e, nessas ocasides, exercem suas relativas autonomias e, dessa forma,
muitas imposicdes sdo quebradas e rupturas praticadas. Rompem com

0 que é possivel romper e inventam o espago da prépria invencdo
(FILHO, 2002, p. 72).
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Portanto, esse trabalho se dedica a conhecer a realidade escolar sob a Otica das
professoras, ouvindo suas invencdes cotidianas, entendendo que 0s seus saberes praticos
estdo ligados a uma rede de espacostempos da trajetdria pessoal e profissional das
docentes. Mas, pensando sob a Gtica da etimologia da palavra inventar, do latim inventus
(chegado dentro) como nos sugere Kohan e Berle (2019) em suas pesquisas, ao afirmarem

que inventar

ndo diz respeito apenas a um criar-se, mas a uma atengéo e sensibilidade
para que algo possa chegar dentro. De modo que inventarmo-nos é algo
assim como deixar que cheguem (pessoas, pensamentos, perguntas,
desejos, sensagdes) dentro de nés (KOHAN; BERLE, 2019, p. 244).

Assim, nos préximos subcapitulos vamos ouvir as professoras e o que elas tém a

nos contar sobre as suas trajetdrias vividas, através das suas narrativas.

3.2. Espacgostempos de formacéo: ouvindo a voz de Marina

Nos (des)encontros entre professoras costumamos ouvir essa critica “Professora
quando se encontra, sé fala da escola!” Engragado que, quem geralmente pronuncia essa
afirmacéo faz parte dessa rede de conversa e ndo deseja sair dela. Acredito que isso se dé
porque o cotidiano da escola é fluido, Unico, intrigante e imprevisivel, tudo isso contribui
para que a conversa transborde nos corredores, nas salas das professoras, nos intervalos
das aulas, nos momentos das refei¢Ges e durante os planejamentos, e ouso afirmar que até
nos momentos festivos. E assunto que ndo acaba mais, transbordamentos da vida vivida

por esses atores sociais, portanto, relagdes que sdo tecidas ao longo do trabalho.

A partir dessa experiéncia de pesquisa, tivemos a oportunidade de conhecer um
pouco da vida e das trajetdrias das professoras, através do que nos foi contado em suas
narrativas, partilhadas nas conversas, sendo utilizadas para impulsionar reflexdes sobre a

formacéo docente e a infancia.

Professoras que vivem em um movimento constante de (re)inventar seus modos
outros de viver a docéncia, embebecidas das concepcbes que possuem sobre a infancia e
através dos conhecimentos constituidos em suas experiéncias cotidianas. Ocasionando a
compreensdo de uma prética profissional que € tecida desde a historia de vida até o

exercicio da docéncia. Considero importante destacar que, ao realizar essas conversas, as
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professoras participantes desse trabalho como professorasautoras apontaram que refletir
sobre 0s momentos e as questdes narradas foi importante para resgatar pequenos
acontecimentos esquecidos ao longo da trajetoria e para repensarem sobre a pratica
pedagogica. Considerando que o ato de “pensar ndo € somente ‘raciocinar’ ou ‘calcular’
ou ‘argumentar’, como nos tem sido ensinado algumas vezes, mas € sobretudo, dar
sentido ao que somos e ao que nos acontece (LARROSA BONDIA, 2002, p. 21 apud
FONTOURA, 2017, p. 190). Sobre esse movimento de reconhecer quem somos, Ricoeur

(1994) afirma que
nossa propria existéncia ndo pode ser separada do modo pelo qual
podemos nos dar conta de nds mesmos. E contando nossas proprias
histdrias que damos, a n6s mesmos, uma identidade. Reconhecemo-nos,
a ndés mesmos, nas histérias que contamos sobre nés mesmos. E é
pequena a diferenca se essas historias sdo verdadeiras ou falsas — tanto
a ficcdo como a historia verificavel, nos provém de uma identidade.”

(RICOEUR, 1994 apud SOLIGO; NOGUEIRA, 2016, p.111 apud
MOTTA, 2019, p.112).

Embora as professoras utilizem diferentes espagostempos para falarem umas para
as outras sobre os conflitos e desafios que emergem em seu dia a dia, ainda ha pouca
garantia de espacos para narrarem sobre o que fazem em sala de aula. E preciso ndo s6
abrir portas, mas derrubar paredes entre salas, com o objetivo de propiciar espacos de
didlogos entre essas diferentes identidades, contribuindo para um autoconhecimento
docente. Além de “consolidar espagos de formac¢do mutua, nos quais cada professor &
chamado a desempenhar simultaneamente, o papel de formador ¢ de formando”

(NOVOA, 1992, p. 14).

Por esta razdo, acredito que essa pesquisa proporcionou um importante espacgo
para narrarem sobre si e sobre a sua vida discente e docente. Assim, para compor esse
texto, foram destacados trechos das conversas, que contam um pouco da histdria de como
cada professora iniciou o trabalho no campo da educacdo infantil e como se constituem
como professoras continuamente, tecendo assim, sua identidade e sua formacédo
continuamente. Para abrir esse conjunto de narrativas, apresento a trajetoria da professora

Marina

Me formei no Curso Normal em 2011. Em 2012 prestei o concurso para Marica, sé que
nao fui chamada de primeira, entédo fui trabalhar numa escola particular em um bairro
vizinho. N&o fiquei como professora de Educacéo Infantil, trabalhei como auxiliar de
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turma no 3° ano. Foi uma experiéncia que me trouxe grandes aprendizagens, além do
Curso Normal, que foi a minha paixao, eu falo que a minha vida foi decidida entre antes
e depois do Curso Normal, pois foi um periodo que amadureci muito, foi incrivel. Passei
um ano nessa escola particular, antes de ser chamada no concurso de Marica. Foi um
ano muito intenso, profissionalmente, fiz amizades para a vida inteira, consegui fazer e
aprender muita coisa que a vivéncia nos estagios nao nos permite ter, 0s estagios séo
importantes para o professor em formagdo, mas ndo temos responsabilidades
diretamente com as criancas. Nesse periodo, ainda ndo tinha atuado na educacéo
infantil. Em 2013 comecei a trabalhar na Prefeitura de Marica como professora, fui para
uma escola de educacgdo infantil, mas a Unica experiéncia que eu tinha nesse segmento
foi no estagio do Curso Normal. Quando cheguei na escola, procurei a diretora e disse
gue nunca havia trabalhado com a Educacéo Infantil. A diretora deu uma gargalhada e
me tranquilizou “Calma, meu amor. Minha filha (que ela chamava a gente tudo de filha),
vai dar tudo certo.” E pronto. Ali mesmo eu falei: “Vai dar tudo certo”. Como ela ja
estava avisada que eu ndo tinha experiéncia, fiquei mais tranquila. Recebi muita ajuda
das auxiliares e das mediadoras, era uma equipe muito colaborativa, entdo ndo me sentia
sozinha. Com o tempo fui aprendendo a trabalhar com as criancas pequenas. Foi um
desafio, mas me fez crescer muito. O que facilita é que as criangas nos acolhem na
educacdo Infantil. O amor que elas sentem pelas professoras, é 0 que me encanta
(Transcricdo da conversa online realizada pelo aplicativo Zoom com a professora
Marina, 15/12/2020).

A cerca da sua formacao docente, a professora aponta elementos importantes que
contribuiram para a sua profissionalizacdo. Destaca a importancia da sua vivéncia na
formacéo inicial e o quanto aprendeu quando foi trabalhar em uma escola como auxiliar,
tendo a oportunidade de conhecer as implicagfes cotidianas. Mas, Marina traz em sua
fala, o fato de que aprendeu a trabalhar como professora de criangas com as criancas. Por
meio da relacdo de afeto que foi estabelecida com os estudantes, o que a deixou a vontade
para desenvolver o seu trabalho. Afirmou a importancia das parcerias entre 0s sujeitos
que dividem com ela a vida nesse cotidiano. O que nos leva a refletir sobre os
espacostempos da formacdo docente que se ddo em diversos contextos e com diferentes
atores sociais, contribuindo para a tessitura das nossas redes. Dando continuidade a
narrativa da professora...

Apesar da gente ter documentos curriculares que norteiam o trabalho da educacao

infantil, ter o contetdo e tudo mais, temos a oportunidade de trabalhar de forma mais

livre. Foi isso que me motivou, diferente do ensino fundamental que é preciso seguir 0s
conteddos minimos de forma mais rigida. Eu tinha experiéncia com o ensino
fundamental, entdo percebi essa diferenca. Hoje eu posso dizer que amo a educacéo

infantil e ja trabalho ha seis anos nessa primeira etapa do ensino. O que me encanta, é

que o tempo da crianca é respeitado. Ela pode chegar ja lendo, sabendo contar, sabendo

cores, sabendo tudo ou como pode aprender isso no processo, e a cobranca ndo é tao
grande como ocorre nos outros segmentos. Quando passei no concurso, ainda ndo tinha

0 ensino superior, estava cursando o gquarto periodo de Comunicacéo Social. Em 2014,

guando assumi para ser regente de turma, eu estudava uma coisa e trabalhava com outra,
era uma confusdo na minha mente, porque a faculdade de Comunicacéo Social é muito
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diferente da area da educacdo. Estudava sobre publicidade, propaganda e vendas.
Percebi que ndo estava agregando na minha pratica docente. Com isso resolvi trocar
para a graduagdo em Pedagogia (Transcricdo da conversa online realizada pelo
aplicativo Zoom com a professora Marina, 15/12/2020).

Uma preocupacao apontada pela professora € que, a partir das suas experiéncias
anteriores, vivenciadas em outros segmentos, escolheu trabalhar na educacéo infantil por
ndo precisar ficar presa aos contetidos curriculares pré-determinados nos documentos
oficiais. Assim, consegue trabalhar no seu tempo e no tempo da crianca. A partir dessa
decisdo da professora, ao ter sido apresentada a outros modos e jeitos da docéncia, sua
escolha perpassa por uma agdo de autoconhecimento, decidindo ficar e se dedicar a um
ambiente escolar, no qual consegue atuar da forma que acredita.

3.3. Espacgostempos de formagcéo: ouvindo a voz de Pedro

Ao narrar as diversas redes e contextos que contribuiram para a sua chegada na
educacdo infantil, o professor Pedro narra sobre o0 seu interesse durante a graduacdo em
buscar novos conhecimentos sobre a escola, principalmente os que eram tecidos na préatica

e na relagdo direta com as criancas.

Comecei a minha trajetdria profissional em Goiania na Faculdade Estadual de Goias,
onde realizei a graduacdo de Educacdo Fisica. Foi na faculdade que tive a
oportunidade de participar de discussGes sobre o trabalho da Educacdo Fisica na
educacédo infantil. Lembro que uma das lutas da faculdade era conseguir esse campo
de estagio com as criancas pequenas. No Ultimo ano do curso, tive a chance de fazer
um estagio em uma creche comunitaria religiosa, a instituicdo tinha um convénio com
a prefeitura. Também passei por um estagio ndo obrigatério no Sesc de Goias, entdo
participei das atividades oferecidas para a comunidade que era chamada Apluc
(Atividades Psicomotoras e Ludicas para Criancgas) que realizavam atividades ludicas
psicomotoras. O publico eram criancas de quatro e cinco anos. Os estagiarios
elaboravam as atividades de cunho psicomotor e ludico. Entao essas foram as minhas
primeiras experiéncias com 0s pequenos. Depois realizei 0o mestrado em Salde
Coletiva, e fiz residéncia na area da saude. No final do mestrado, passei no concurso
para professor na Prefeitura de Marica. Pude escolher qual segmento seguir, optei pela
educacdo infantil, porque era onde eu tinha mais conforto, pois nas minhas memarias
as experiéncias com as criangas pequenas eram as melhores. Sabia que iria me divertir,
lembro que eu me divertia muito, entdo para mim era importante nesse primeiro
momento de vivéncia como professor de uma escola. Mas eu me sentia mais um
profissional da saude do que da educacdo naquele momento, por conta da minha
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trajetoria, mas eu queria me divertir. Entdo escolhi a educacao infantil (Transcricéo
da conversa online pelo aplicativo Zoom com o professor Pedro 18/06/2021).

Segundo Garcia e Rodrigues (2017),

nos cotidianos das escolas encontramos experiéncias, praticas e saberes
gue nos permitem pensar os curriculos, a formacdo de professores e as
escolas com aquele(as) que cotidianamente fazem as escolas.
Aprendemos que nossa formacdo acontece em nossas trajetdrias que se
confundem com a prépria vida do professor (NOVOA, 1992) e ocorrem
em multiplos contextos (ALVES, 1998; ALVES; OLIVEIRA, 2002).

Ao falar sobre a sua trajetdria, Pedro nos ajuda a pensar a pratica pedagdgica
entrelacada com os percursos vividos anteriormente por docentes. Em sua narrativa,
resgata 0s encontros que teve antes da sua chegada a escola como professor. Nos estudos
sobre 0s processos formativos, Garcia e Rodrigues (2017) motivados pelas ideias de

Spinoza afirma que os estagios podem

tornarem-se espagos-tempos de bons encontros (SPINOZA, 2010). A
nocéo remete aos encontros que envolvem os afetos e a alegria que, para
0 autor, ampliam a poténcia do agir. Os espacos dos estadgios podem,
ainda, configurar-se como importantes espacos de deslocamentos de
sentidos desencantados, culturalmente produzidos, sobre a escola e a
docéncia (GARCIA; RODRIGUES, 2017, p. 106).

Sobre 0s bons encontros, ndo poderia deixar de mencionar o quanto foi importante
para mim as experiéncias vividas nos espacostempos dos estagios da graduacdo. No
decorrer da conversa com o professor, também compartilhei a relevancia dos estagios,
inclusive o da educacédo infantil, que me motivou a seguir no campo. Antes de cursar
Pedagogia, ja trabalhava em escola, pois como ja mencionado no primeiro capitulo, fiz o
Curso Normal, entdo tinha experiéncia como auxiliar de professora. Era uma escola de
bairro perto da minha casa, colégio prestigiado e conceituado pelos moradores do bairro.
A escola trabalhava muito com festas e datas comemorativas e a vitrine da escola eram
os desfiles que aconteciam na comemoracdo da data sete de setembro (Independéncia do
Brasil). Era uma escola particular muito pomposa e isso fazia com que a escola tivesse
sucesso no bairro. Lembro que quando era crianga eu queria estudar nessa escola, mas
meus pais ndo tinham condic¢des de pagar a mensalidade. Quando me formei no Curso
Normal consegui trabalhar nela, foi um sonho realizado, iniciei como auxiliar, mas ja

almejando ser professora. A escola tinha uma configuracdo tradicional, as criancas desde
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pequenas ja treinavam a escrita do nome, das letras e dos numeros, atraves das
“folhinhas”, a arrumacao do ambiente também nao favorecia a interacao das criangas
umas com as outras, e ficavam a maior parte do tempo sentadas em suas mesas. Ao iniciar
a Pedagogia, comecei a refletir sobre essa concepcdo pedagdgica de trabalhar com a
infancia, varios questionamentos me inquietavam. No estagio obrigatorio realizado na
graduacdo, tive a oportunidade de estagiar na creche da UFRJ, e conheci uma outra
perspectiva de ser docente na educacgdo infantil. Uma préatica pedagdgica com mais
liberdade de pensar, criar e interagir com as criancas. Carregava comigo minhas

memodrias das escolas que havia frequentado como aluna.

Quando tive contato com esse outro espagotempo formativo, aprendi outros
modos de ser professora, pois considero que nao exista um modo Unico, certo e verdadeiro
de ser docente, pois cada instituicdo tece suas identidades e curriculos baseados também
em suas concepgdes de conhecimento. O que desejo ressaltar com esse relato é que nossas
trajetdrias nos levam a conhecer diferentes formas e jeitos de atuar como professora, que
vao sendo entrelagadas nas diferentes redes que conhecemos ao longo do percurso, que

se d& de maneira permanente.

A minha experiéncia no estagio tem um significado importante para mim, pois o
que experienciei me atravessou e me tocou ao ponto de me fazer querer permanecer na
Educacao, especialmente, na educacao infantil. Faz parte da nossa formacao, e considero
importante, termos contato com uma imensidao de conjuntos de conceitos e teorias e com
uma diversidade de referenciais tedricos, porém sem o contato com o cotidiano das
escolas, € indecifravel desenharmos em nossa mente como se dao essas praticas. Ao
experienciar e vivenciar essas alternativas nos encontros vividos nos processos
formativos

podem provocar aproximacdes entre diferentes modos e diferentes
compreens@es de docéncia. Nesse sentido, ensaia-se a possibilidade de
serem 0s encontros na formag&o exercicios dialdgicos [...]. O encontro
nos remete, ainda, a tensdo entre desejavel e possivel (SANTOS, 1995),
que se colocam como permanentes potencialidades nas préaticas
docentes e com as quais a experiéncia — como o que “nos passa, ou o
que nos acontece, ou o que nos toca” (LARROSA, 2004, p. 154) —e as

producbes mais solidarias e coletivas dos saberes podem acontecer
(GARCIA; RODRIGUES, 2017, p. 109).

Ao voltar a narrativa do professor, através dos caminhos vividos por ele,
observamos que o seu maior interesse era ser feliz, tinha claro em sua mente, a partir das

vivéncias vividas que era possivel se divertir na escola, por meio do que ja tinha
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experenciado no decorrer da sua formacdo. Ao pensar sobre a escola, essas duas palavras
diversdo e felicidade podem causar um estranhamento para nés que vivenciamos uma
“escola presidida pela uniformidade, pelo predominio da disciplina formal, pela
autoridade arbitraria, pela imposicdo da cultura homogénea, eurocéntrica e abstrata
(PEREZ, 2001, p. 133 apud CASTILHO, 2019, p. 226). Deixo aqui a pergunta: Seria
possivel o professor ensinar com seriedade e se divertir a0 mesmo tempo? Foi essa
expectativa que o levou a buscar ser professor de criangas pequenas, pois “os encontros
vividos nos processos formativos puderam provocar aproximagdes entre diferentes
compreensoes de docéncia” (GARCIA; RODRIGUES, 2017, p. 108). Com isso,
percebemos o quanto que a formacéo docente é tecida ao longo da vida das professoras,
em um movimento de (re)pensar cotidianamente sobre um “fazer” e “viver” que

desejamos ter em nossas redes escolares.

3.4. Espacostempos de formacdo: ouvindo a voz de Elisangela

Meu interesse por querer trilhar o caminho da educacdo muito se deu porque, tenho
uma tia que € professora da educacdo infantil. Quando menina, tive contato durante
muito tempo com ela e observava como ela ensinava [...]. Com quinze anos, comecei a
ajudar nas classes dominicais, e ficava com as criancas menores [...] gostava muito de
trabalhar com a contacdo de histéria e muasicas[...]. Assim que terminei 0 ensino
fundamental, uma prima me incentivou a fazer a formacédo de professores [...]
(Transcricdo da conversa online pelo aplicativo Zoom com a professora Elisangela
01/04/2021).

A professora faz questdo em demarcar em sua narrativa que as influéncias que
recebeu durante a infancia foram motivadoras para buscar ser professora. Sua pratica
docente carrega caracteristicas e valores das relacBes vivenciadas ainda quando era

pequena, quando observava o trabalho de sua tia. Elisangela segue

Cheguei a trabalhar em uma creche como auxiliar, antes de iniciar a formacéo de
professores. Quando fui fazer o curso normal, estava decidida a trabalhar com a
educacdo infantil [...]. No meu ltimo ano do curso de formacdo de professores, fui
selecionada para trabalhar como contratada no Estado, trabalhei durante trés anos em
uma turma de primeiro ano[...].

Quando comecei a trabalhar em Maricé, tive um aluno autista que marcou a minha
pratica como professora. Fui aprendendo a trabalhar de outros jeitos e maneiras, de
acordo com o interesse dele. Era uma crianga que gostava de ‘‘fugir” da sala.
Passamos a entender que era importante para ele, era um movimento que ele utilizava
para se reorganizar. Me recordo que a gente o deixava dar o “voo” pela escola, e
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guando eu o chamava, ele voltava. A gente experimentava algumas maneiras de nos
relacionar com ele, e assim dava certo. Lembro que, ele adorava muito a hora que nos
organizadvamos em roda para conversar. Era um momento de oportunidade para que
eles pudessem falar sobre o que eles esperavam que acontecesse de brincadeiras e
atividades no dia. Sempre levava para roda alguma coisa que pudesse instigar a
participagdo deles: um tema, um objeto, alguma caixa surpresa. Na roda a gente fazia
brincadeira de chicotinho queimado, coelhinho sai da toca. As criangas gostavam
muito do brinquedo cantado. Nesse momento eu podia perceber o interesse deles, e 0
meu aluno autista amava o brinquedo cantado, através dessa brincadeira eu ensinava,
a gente contava, identificava 0s nomes uns dos outros [...] (Transcricdo da conversa
online pelo aplicativo Zoom com a professora Elisangela 01/04/2021).

Ao ler as minucias da fala da professora, é possivel notar que ha indicios na sua
pratica, evidéncias de uma postura dialégica com as crian¢as. Uma professora sensivel,
que ndo negligencia os interesses dos estudantes, e que assume uma postura profissional
de aprender com eles. Ao dizer sobre essa experiéncia e refletir sobre os modos e
mudancas que buscou, na sua pratica educativa para incluir o aluno nas propostas nas

brincadeiras e atividades, a professora pode compreender sobre o seu fazer docente.

Eu comentava com a minha orientadora pedago6gica gue o que acontecia em sala era
diferente do que eu planejava, pois surgiam outros interesses [...]. Uma vez estava em
sala fazendo uma atividade, e entrou um passarinho. Eles perderam o interesse naquilo
que eu estava apresentando, e foi uma embolacdo. Entdo, comecei a falar sobre as
caracteristicas do passarinho, elaborei algumas perguntas como: “alguém tem
passarinho em casa? como é que eu passarinho se alimenta? por que que o passarinho
entrou aqui na sala? [...]. Enfim, foram turmas que marcaram a minha vida [...]
(Transcrigdo da conversa online pelo aplicativo Zoom com a professora Elisangela
01/04/2021).

Para Garcia e Rodrigues (2017) “as narrativas docentes ndo necessitam ser épicas
para provocarem outras histérias e alimentarem o repertério de saberesfazeres das
praticas” (p. 107). O acontecimento narrado por Elisangela, evidencia que ser professora
é ser alguém que cria, que esta constantemente envolvido no mundo das ideias e da
criatividade, que produz em contato com a préatica, novas teorias. Um movimento que se
da de forma dialdgica, pois a professora estd totalmente presente na relagdo com as
criancas. Na época, a professora ndo havia refletido sobre esse episodio, ndo havia se
dado conta de que estava produzindo conhecimento com as criangas, embora ndo
estivesse cumprindo com o que havia planejado. Ao pensarem sobre as suas acoes e
trajetérias educativas, as professoras sdo motivadas a se conhecerem através das

impressbes sentidas ao olhar para os percursos que ao longo do tempo foram sendo
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tecidos a partir de suas experiéncias pessoais e profissionais. Fontoura (2017)

compreende que ao realizar esse movimento

mergulhamos em tempos, siléncios e interrogagdes, remetendo-nos a
reflexdo sobre os aspectos exercidos em nossa formagdo. Assim,
pensamos O querer ser ou o tornar-se, imprimindo reconhecimento e
autenticidade a nos préprios, pois ao mobilizar as lembrancgas, nos
construimos por meio das nossas narrativas. Nesse movimento de
visitar as trilhas percorridas acionamos a percepcdo de que outros
caminhos sdo possiveis (FONTOURA, 2017, p.194).

3.5. Espagostempos de formagéo: ouvindo a voz de Marcela

Na minha infancia, estudei na Educacéo Infantil, em uma escola ndo regularizada,
perto de casa, a escola foi construida na garagem da casa da professora. Era uma
escola muito legal, tenho memdrias afetivas das pessoas desse tempo. Quando eu era
criancga, dizia que queria ser cientista ou aeromoca, nunca pensei em ser professora.
Quando conclui o ensino fundamental, recebi a seguinte orientacdo da minha méae:
“Vocé tem como fazer o ensino médio em formagdo geral ou o curso normal, sendo
que, na formac&o de professores ter4 uma profisséo, j& na formacao geral néo, e filho
de pobre tem que ter profissdo”. Decidi fazer a formacdo de professores em nivel
médio, pois estava sem opcao. Sempre fui muito estudiosa, gostava de estudar e tirava
boas notas, mas a minha mé&e me cobrava bastante. Ela sempre falava que preferia me
ver formada na graduagéo, bem-sucedida profissionalmente, do que entrando em uma
igreja casando-se. Esse pensamento sempre foi uma questdo para ela. Eu ser bem-
sucedida, foi uma expectativa dela sobre mim, para eu ndao depender financeiramente
de homem nenhum. Na minha casa, ninguém tinha graduacdo. A minha mée e 0 meu
pai possuem o ensino médio completo [...]Jminha mée é até hoje uma leitora voraz. Eu
fui a primeira pessoa da familia a ter graduacéo [...] (Transcri¢éo da conversa online
pelo aplicativo Zoom com a professora Marcela 24/03/2021).

Marcela resgata a sua histéria de vida que estd alinhada com os valores e
concepgdes familiares, sendo estes imbricados em sua trajetdria profissional. Nesse
movimento de pensar sobre as a¢des e 0s percursos formativos, motivamos as professoras
a conhecerem a sua propria histéria e a entender as suas experiéncias pessoais e

profissionais. Ela segue

Conquistei a vaga e fiquei muito feliz, porque era na escola de referéncia em curso
normal. No primeiro ano do curso aprendi o basico, quando cheguei no quarto ano
estava decidida a trabalhar como professora, senti a vontade de buscar a graduagédo
ligada a area, porque era uma profissdo que conseguiria vaga no mercado. Quando
terminei o curso normal, fiquei um tempo desempregada, mas depois trabalhei em uma
escola pequena no meu bairro, a experiéncia nao foi boa, pois assumi uma turma com
mais de vinte e cinco criangas muito pequenas e com idades diferentes, sem auxiliar e
sem banheiro na sala. As criancas se mordiam com muita frequéncia. Nessa escola,
comecei antes do carnaval e depois do Carnaval eu j& estava desempregada. Conversei
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com a diretora, e ela falou para mim que eu ndo tinha dado “conta” da turma. Hoje eu
sei que ndo tinha como trabalhar daquela forma, humanamente falando. Essa primeira
experiéncia me traumatizou de uma forma que falei: “nunca mais eu quero isso, nunca
mais”. Depois disso, comecei a fazer concursos publicos. Trabalhei um tempo como
recepcionista e na parte administrativa de uma Universidade particular. Iniciei a
graduacdo de Historia. Antes de concluir a graduacdo, passei no concurso para
professora na Prefeitura de Marica. Depois, passei no concurso para a Prefeitura de
Sao Gongcalo, trabalhei quase dois anos e meio nessa Rede, e quando ndo esperava
mais, fui chamada no concurso da Prefeitura de Niteroi. Optei por exonerar em S&o
Goncalo, pois as condi¢des de trabalho ndo eram téo boas [...].

[...] Quando comecei a trabalhar na educacao infantil, tinha uma concepcao de ensino,
muito ligada ao uso de “folhinhas” dizia as criangas: “vamos ld, depois que fizer a
folhinha, pode brincar”. Fazia uma brincadeira dirigida “ok! acabou, acabou, agora
vamos para outra parte da aula”. Com o trabalho com as criangas pequenas fui
entendendo que precisava ser mais flexivel (Transcricdo da conversa online pelo
aplicativo Zoom com a professora Marcela 24/03/2021).

Ao reavivar essa memaoria sobre como agia no inicio de sua pratica, a narrativa da
professora ¢ utilizada como dispositivo de formagao. Como afirma Fontoura (2017) “os
sujeitos aproximam-se de detalhes, antes desconsiderados ou ndo reconhecidos,
possibilitando a reconstru¢do e o deslumbramento de novas formas de agir”
(FONTOURA, 2017, p. 187). Como aponta a professora, suas concepgdes praticas
comecaram a ser questionadas quando decidiu fomentar e ampliar as possibilidades de

interacOes e participacdes das criangas em suas aulas.

Uma vez, uma orientadora pedagdgica sugeriu uma atividade que ela fazia quando
trabalhava como professora regente, me incentivou a fazer com a minha turma. A
atividade foi a escolha democratica de um livro para a contagéo de historia. Eu fiz e
me surpreendi imensamente, porque de uma coisa que parecia boba com poucos
recursos, abriu espacos para escutar as falas das criancas, me surpreendi com as
narrativas inesperadas para idade deles. Eu pensei, uma atividade sem muitos recursos,
pois utilizei lapis de cor, dois/trés livros, e quantos assuntos surgiram na rodinha de
conversa. Eles trouxeram questfes que a gente adulta ndo presta atencdo, através das
vivéncias e olhares que eles possuem (Transcricdo da conversa online pelo aplicativo
Zoom com a professora Marcela 24/03/2021).

Refletindo nas entrelinhas da pratica da professora, que foi ao longo do tempo
tecida em interagdo com as multiplas redes da sua vida, a partir da sua experiéncia, ou
seja, a experiéncia que nos marca e afeta, nesse processo formativo de narrar,
compartilhar, estranhar e problematizar a prépria pratica, Marcela nos mostra que
cotidianamente os curriculos sdo produzidos com cada turma de um jeito diferente. Ou
seja, cada trabalho esta carregado de autoria que ao ser partilhada pode ser um estopim
para reflexdes e para que outras professoras reinventem outras préaticas e reflexdes acerca

do processo de aprenderensinar. Portanto, vemos que a partir das proprias experiéncias,
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as professoras “constroem saberes, assimilam novos conhecimentos e competéncias e
desenvolvem novas praticas e estratégias de acdo” (TARDIFF, 2002, p. 234 apud
FONTOURA, 2017, p. 186). A narrativa mostra como a pratica de professoras se torna
autoral quando docentes e estudantes se relacionam de forma mais horizontal e
democratica, em um movimento de escuta e de respeito ao outro em suas diferencas.

Dando continuidade a narrativa da professora Marcela

Muitas orientacdes e protocolos que recebemos nos documentos curriculares da
educacdo, sao formulados por pessoas que ndo estdo em sala de aula, vem de quem é
tedrico, vem de cima para baixo. E 16gico que a teoria tem toda a sua importancia, se
ndo a gente ndo estaria na escola, e a escola ndo seria a instituicdo que é. Mas acredito
que precisa mudar, porgue tudo ao nosso redor mudou, até o casamento mudou, tudo
mudou, s6 a escola que n&o. A escola se tornou um lugar que ninguém quer estar. O
aluno ndo quer estar, o faxineiro ndo quer estar, o diretor ndo quer estar, o professor
néo quer estar (Transcricdo da conversa online pelo aplicativo Zoom com a professora
Marcela 24/03/2021).

A professoraautora levanta uma questdo importante para pensarmos sobre a
producdo de curriculo. Muitos documentos curriculares que possuem 0 objetivo de
nortear as praticas das professoras trazem em si uma intencionalidade de padronizar 0s
saberes e os fazeres docentes por meio da aceitagédo de conhecimentos hegemonicamente
preestabelecidos, ou seja, um conhecimento reconhecido como importante, verdadeiro e
(principalmente) Unico. De acordo com Manhées (2004)

a experiéncia tem demonstrado que nao basta reformar a educacdo do
professor ensinando-lhe como se tornar tecnicamente mais competente
no dominio da sua disciplina, ou em determinado conteido. Ao
contrario, € preciso ir além da receita didatica, por meio do
desenvolvimento da reflexdo propria e da articulacdo da teoria e da

pratica para que tenhamos docentes comprometidos com o seu fazer
pedagogico (MANHAES, 2004, p.117).

No entanto, vimos que o cotidiano ¢ espaco privilegiado de producgdo de préticas
curriculares que avancam para além dos documentos oficiais que definem e explicam as
propostas das escolas. Ao mergulhar nestas narrativas docentes, aprendo a pensar nao s
a educacédo, mas as possibilidades de descobrirmos na vida cotidiana das escolas aquilo
que os estudos do cotidiano nos mostram estar 14, mas de modo middo, sendo necessarias

outras lentes para nos auxiliar.
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3.6. Espacostempos de formacéo: ouvindo a voz de Janaina

Em sua narrativa, a professora traz como disparador uma realidade vivida por ela,
por mim e por tantas outras professoras. Por meio do que narra, Janaina apresenta que
cada um de nds tem uma historia propria que nos leva a experienciar o mundo de forma
singular. Somos personagens das nossas histdrias e dos outros que nos cercam. Ao narrar
sobre a sua trajetoria de vida, reflete sobre os caminhos trilhados por ela, porém ligados

as maltiplas redes da sua vida, que a motivou escolher e ser professora.

N&o me tornei professora por opcao, pelo contrério foi por falta de op¢cdo mesmo. No
inicio eu estava terminando o ensino médio, e queria fazer faculdade, eu nédo sabia de
que ainda. Eu queria fazer faculdade porque eu queria mudar a histéria da minha
familia. Minha familia é uma familia de retirantes nordestinos que vieram para o Rio
de Janeiro para tentar melhores condicdes de vida.

O meu grande espelho sempre foi a minha tia, que é nutricionista [...Jeu pude
acompanhar a rotina de estudos da faculdade que ela fazia, isso me influenciou [...]
ainda pequena, se alguém me perguntasse, eu dizia que queria ser nutricionista, por
conta da minha tia. Quando estava terminando o ensino médio, prestei o vestibular
para a Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ), e de todos 0s cursos, o que
era novidade na faculdade era o curso de Pedagogia, que era um curso gue ndo estava
unificado, era um curso que era feito um vestibular & parte. Como ainda nédo era
unificado, e eu néo tinha a pretensdo de exercer nenhuma profissdo especifica, s6
gueria fazer alguma faculdade, resolvi tentar o curso de Pedagogia. Passei no primeiro
vestibular que eu fiz, que foi esse da UERJ. Eu ja sabia, que tudo que eu me dedico a
fazer eu realizo até o fim. No decorrer do curso, fui me encantando e gostando muito.
Mas ouvia muitos relatos das minhas amigas contando das cobrancas e salarios baixos
das escolas particulares. Eu sabia que eu ndo queria aquilo para mim. Se fosse para eu
trabalhar no campo da Educacdo, seria na educacdo publica. Eu nunca almejei
trabalhar em uma escola particular. O tempo foi passando, eu ja trabalhava no
comércio, na época, trabalhei muitos anos no comércio, e eu so entrei, efetivamente na
Educacdo quando eu fui convocada para o concurso de Marica em 2008. Na época eu
fiquei muito assustada, porque a escola ficava dentro de uma comunidade, eu trabalhei
com uma turma de segundo ano do ensino fundamental, que foi a minha primeira turma.
Na turma tinham criancas de sete a quatorze anos de idade, e com contextos muitos
diferentes. Naguela época, se reprovava os alunos, e eu tinha agueles alunos que
estavam sendo reprovados hd muito tempo. Eles tinham muitas dificuldades de
aprendizagem. E as questdes do comportamento, de agressividade, eram muito
presentes. Foi a minha primeira turma e eu ndo tinha aquela experiéncia da sala de
aula. Foi a primeira vez que eu tive uma turma. Porque na faculdade mesmo, a gente
fazia estagio, mas o estdgio mais voltado para o lado cientifico. Eu lembro que fiz a
disciplina Praticas de Ensino. Entdo eu ndo tinha essa vivéncia dentro de uma sala de
aula. Entdo, para trabalhar com a turma, fizemos levantamento da histéria da escola,
desenvolvemos trabalhos com os alunos. Mas recordo que foi muito dificil. Muitas vezes
pensei em sair da escola. Eu ia e voltava do trabalho, com um sofrimento muito grande.
Em 2008, decidi que se em 2009 eu ndo fosse feliz na escola, eu iria pedir exoneracéo,
porque eu ndo queria aguela realidade para mim. Eu ndo queria viver naguele
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sofrimento com aquelas criancas, porque realmente, foi algo muito sofrido e
desgastante (Transcricdo da conversa online pelo aplicativo Zoom com a professora
Janaina 15/01/2021).

Através da conversa podemos perguntar, ouvir, observar o tom da fala, sentir a
angustia e nos permitir sermos cumplices através de um dialogo que ndo busca julgar,
mas que pretende trilhar o caminho junto com o outro. A professora narra os conflitos e
dilemas vividos no inicio da sua atuacdo como professora, através do que narrou
identificamos preocupacdes e realidades vividas por tantas professoras, ao compartilha-

las aprendemos umas com as outras. Janaina continua

No ano seguinte, em 2009, fui convidada para trabalhar na creche, que ficava no centro
de Maricd, e peguei uma hora extra em outra escola do centro. Até 0 momento ainda
ndo tinha trabalhado com a educacédo infantil. Acabei me encantando pelo trabalho.
Eu me descobri como professora e fui me tornando professora ao longo do percurso,
caminhando com as criancas, pedindo ajuda as outras professoras. Era uma equipe
muito coesa, forte e unida, e isso me ajudou muito. Eu tinha vontade de aprender cada
vez mais. Naquele ano, trabalhei com as criancas de um ano e onze meses e de cinco
anos. Sou apaixonada pelos pequenininhos, porque é uma faixa etaria que eu me
identifico, sou uma professora muito protetora dos meus alunos, me apego com muita
facilidade. Existe uma conexao afetiva muito grande. Eu ndo consigo desvincular isso.
Acredito que na educacgdo infantil, a figura do professor ndo é de transmissdo do
conhecimento. Sdo muitas vertentes. Muitas pessoas acabam falando “Sou so a
professora”. Eu sou a professora deles sim, mas eu tenho aquele vinculo imenso com a
questéo do cuidado, do carinho e do afeto. Eu ndo consigo me ver sem a minha turma
de educacéo infantil hoje em dia. E uma profissdo que me completa (Transcri¢io da
conversa online pelo aplicativo Zoom com a professora Janaina 15/01/2021).

Ao refletir sobre a narrativa da professora, o que me chama a atencéo é o fato de
ter sido fisgada pelo trabalho com as criancas pequenas. Através do que nos conta, Janaina
estava muito desmotivada com as suas experiéncias anteriores. A partir da relacdo que
estabeleceu com as criangas e com as parcerias criadas com a escola, voltou a ter interesse
e envolvimento com o ensinar, pois encontrou novas possibilidades e espacos que a
provocaram a um (re)encontro com a sua pratica, e hoje se sente realizada.
Compreendemos que esses encontros se ddo em diversos espacos durante as trajetdrias
docentes “com o ‘chédo da escola’ (Ferraco, 2008), com o outro (Skliar, 2003), encontros
que se dao com a vivéncia das praticas docentes em seu dia a dia, entre tantos outros”
(GARCIA, 2015, p. 3). A narrativa de Janaina nos auxilia a refletir sobre os caminhos

vividos pelas professoras, por meio dos seus saberesfazeres. Portanto, é preciso pensar
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esses processos formativos a partir da imprevisibilidade, das surpresas e demais

peculiaridades cotidianas. Garcia (2015) complementa que

0s processos formativos acontecem no e com 0s encontros. Encontros
com ideias, autores, colegas, préaticas, politicas, professores. Encontros
gue se tornam inspiradores, encontros que nos desmontam e balangam
nossas utopias, encontros que multiplicam nossas interrogagoes [...]
esses encontros produzem “marcas”, também com as quais, valores e
saberes sdo tecidos, corroborando sentidos de docéncia e escola
(GARCIA, 2015, 13).

Conhecer os espagostempos formativos das professoras me ajudou a compreender
as multiplas redes que contribuem para a formacao docente, pois estes nao estdo em
contato apenas com a cultura da escola. Com as narrativas dos percursos vividos nas
historias pessoais e profissionais, identificamos professoras que transformaram seus
modos de pensar, de se relacionar e de ensinar, através de suas relagdes com as criangas
e com o0s demais atores que fazem parte do universo da escola.

Cada professora carrega consigo valores e concepc0es trazidas das suas relacdes
exteriores a escola. Assim, essas caracteristicas proprias de cada professora adentram o0s
portbes das instituicbes de ensino, formando esse complexo cotidiano, rico em
diversidade cultural, politica e social. Essa pesquisa, orientada pelos estudos nosdoscom
os cotidianos, experienciou através das vozes das professoras, por meio do que narraram
nas conversas, uma compreensdo sobre os processos formativos vividos por elas,
miudezas que ndo sdo visiveis quando olhamos para a paisagem de cima, E preciso
assumir uma postura horizontal, face a face, sentir o respiro, o tom da voz, o olhar
cansado, o0 sorriso, a decepgado, 0s sonhos, desejos e utopias daqueles que contribuem para

com as nossas escolas por meio dos seus saberesfazeres.
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4 PONTO A PONTO: O QUE TEMOS APRENDIDO COM AS
EXPERIENCIASNARRATIVAS DE PROFESSORAS?

Para nomear este fechamento da pesquisa, me aproprio da obra de Ana Maria
Machado chamada “Ponto a Ponto”, um livro que conta a histéria de varias mulheres que
tecem, fiam e bordam, sendo estas, personagens do folclore brasileiro, da mitologia grega,
dos cléssicos infantis, entre outras. Ao chegar até aqui ndo pretendo colocar um ponto
final nessa experiéncia de pesquisa, pois sigo aprendendo que quando trabalhamos com
as nossas historias e com as histérias dos outros a cada vez que voltamos e rememoramos
cada uma delas, novos fios sdo puxados, ndo esgotando a conversa. O que pretendo é
promover a abertura e discutir o que foi aqui experienciado na composicdo dessa
narrativa, constituida de forma plural. Distante da pretensdo de produzir alguma verdade
definitiva, minha intencdo foi de partilhar uma experiéncia de escrita e pensamento tecida
junta a outros, pois venho aprendendo com os estudos com os cotidianos que ao contar e
narrar estamos nos transformando, pois assumimos uma postura de alguém que pensa e
se pensa. Com isso, convido outros a adentrarem nas leituras dessas narrativas com seus

diferentes olhares e interpretacdes, sobre as pistas deixadas nessa investigacéao.

Retomo ao que disse na apresentacao da dissertacdo, ligar esses fios, ndo foi uma
tarefa nada facil. Me vi como a menina do conto “Rumpelstiltskin”, assim como foi
desafiador para a jovem camponesa transformar linha em ouro, foi para mim juntar os
fiapos e transforméa-los em algo que fizesse sentido. Entdo, nesse momento exponho o
que foi tecido nessa pesquisa, como se fosse 0 ouro da histéria citada, aqui na investigacdo
o “ouro” seriam as aprendizagens tecidas nessa escrita dissertativa. Mas, preciso partilhar
que fechar esse trabalho foi tdo dificil quanto iniciar. Conforme comecei a revisitar todas
essas paginas, principalmente as que foram escritas bem no inicio, percebi o quanto ainda
tinha a dizer, entender, explicar e falar, mas entendo que tudo o que foi dito e ndo dito,
ainda ira suscitar muitas reflexdes e pensamentos em mim, e a cada vez em que eu reler

as minhas narrativas e das minhas colegas professoras, novas inquieta¢des surgirao.

O trabalho aqui apresentado teve como objetivo discutir os saberes e
conhecimentos que sdo tecidos no ambiente escolar, a partir das relagcdes construidas no
espaco de Educacdo Infantil entre professoras e criangas para além do que dizem o0s
documentos, sobre curriculo e formacdo docente, ou seja, desinvisibilizando as

vivéncias praticas do cotidiano. Para isso, trouxe as narrativas de professoras com as
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quais conversei sobre esse cotidiano da educacdo infantil. Descobri que essas narrativas
sdo sempre experiénciasnarrativas, pois ndo existe narrativa que ndo tenha sido
experienciada por essas professoras. Por isso trago essa expressao para o titulo dessa

secao.

As perguntas que nortearam este trabalho a fim de atingir os objetivos foram:
Quais os momentos dos cotidianos das professoras e das criangas em que percebemos o
transbordamento de saberes e conhecimentos, superando o planejado e o previsto? Quais

foram os espacgostempos de formacao das professoras com as quais conversei?

N&o hé respostas corretas para essas perguntas, pois nosso trabalho pretende sair
do lugar da dualidade entre o que é certo ou errado. Mas posso apresentar aqui 0 que

aprendi a partir das conversas com as professoras

Ao rememorar as minhas experiéncias como professora de criangas pequenas e
conhecer as experiéncias que foram partilhadas pelas professorascolaboradoras dessa
pesquisa, aprendi que quando assumimos uma postura dialégica com as nossas criangas,
desistimos de querer molda-las, controla-las e encaixa-las em lugares que ndo as cabem.
Abrindo espago para que as agdes com criangas sejam mais humanas, respeitosas e
acolhedoras. Assim, surgem espacos para novos jeitos de fazer e ser, para perguntas,
duvidas, respostas e ideias, 0 que chamamos aqui de transbordamentos. Esses saberes e
conhecimentos que transbordam estdo para além do que estd colocado nos documentos

curriculares que tentam limitar as nossas praticas a meras imitacdes e repeticoes.

Como venho aprendendo com Garcia (2015) sobre a poténcia dos encontros,
talvez, os encontros das professoras com outras professoras, das criangas com outras
criancas e das professoras com as criangas, possam permitir que a escola seja um espaco
potente de dialogo, de encantamento, de acontecimentos inesperados e imprevisiveis.
Como por exemplo: o estranhamento da chegada do professor Pedro na escola que
contribuiu para a emergéncia de pensarmos outras nogdes de docéncia; a surpresa da
professora Marina ao observar atentamente as pistas que as criangas deixam para se
pensar 0 ensino a partir das experiéncias vividas por elas; a professora Marcela que
constantemente aprende com as criangas € com outras professoras a ter uma pratica mais
democratica e dialdgica; a Elisangela que nos mostra que ser professora € ser alguem que
cria, que produz em contato com a préatica, outros jeitos de ensinar, que ajuda a tornar o

processo de aprendizagem inclusivo e mais significativo para os estudantes e a professora
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Janaina que em suas relagdes com as criangas garante espago para a criacdo de lacos

afetivos, promovendo conversas que potencializam os didlogos entre ela e as criangas.

As narrativas das professoras Marina, Marcela, Janaina, Elisangela e Pedro me
mostraram que os curriculos das escolas sdo constituidos cotidianamente, pois as relaces
sdo tecidas de jeitos e modos diferentes com cada grupo de criancas. Por meio das
experiénciasnarrativas foi observado que cada professora possui um jeito de atuar e de
se relacionar com o0s estudantes, e que durante o percurso do trabalho, foram
experienciadas novas formas e jeitos de tecerem essas relacGes, portanto, cada trabalho
esta carregado de autoria que ao serem compartilhadas com outros podem provocar novas
alternativas de caminhos para uma reflexao sobre a pratica, motivando outras professoras
a (re)pensarem e (re)inventarem a docéncia e a refletirem acerca do processo de
aprenderensinar.

Pelos acontecimentos experienciados em suas aulas, as narrativas compartilhadas
mostraram que quando docentes e criancas se relacionam de forma mais horizontal e
democratica, num exercicio de escuta sensivel e de compreensao dos interesses uns dos
outros, considerando as diferencgas, o processo se torna autoral, longe das amarras dos
documentos curriculares, pois 0 que € vivido no cotidiano ndo cabe nos objetivos e
competéncias preestabelecidas.

Ao narrarem sobre si e suas experiéncias, as professoras com as quais conversei
estdo produzindo conhecimentos e se autoformando, pois as analises das historias de vida
sdo “possibilidade instituinte no campo da formagao, pelo favorecimento da experiéncia
narrativa enquanto movimento potencialmente formador (BRAGANCA, 2012, p. 584).

As narrativas das professorascolaboradoras dessa investigacéo e a leitura que fiz
sobre elas me permitiram perceber os seus processos formativos e a reconhecer o quanto
que as historias das professoras sdo Unicas. Todas exercem a funcdo de serem docentes,
mas os caminhos trilhados e que trilham para tecer esses saberesfazeres, muitas vezes, se
assemelham aos de tantos outros, mas é no desdobrar da reflexdo sobre a experiéncia que
retiramos delas aquilo que nos afetou e tocou, e isso soa de modos diferentes para cada
uma.

Como aprendemos com Alves (2002), ao longo da nossa vida vamos tecendo 0s
nossos conhecimentos, através das diversas redes que vamos criando, e isso inclui nossas
vivéncias pessoais e profissionais. Nesse movimento de alteridade, carregamos conosco

caracteristicas de varias pessoas e lugares pelos quais passamos, sdo mdaltiplos os
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contextos, e acontecem em momentos diferentes, portanto, nossos jeitos de nos expressar
e falar, posturas, valores, discursos e pensamentos formam um grande novelo,
emaranhando os fios, que metaforicamente representam nossas relagcdes. A partir das
narrativas das professoras, compreendemos que as suas formag6es ndo se restringiram a
formacdo inicial e o tempo de atuacdo profissional, mas foram tecidas em diversos
espacostempos, ou seja, na escola e antes mesmo de decidirem ser professoras, nos
indicando que “a formagao é continua, cotidiana e singularsocial” (REIS, 2021).

Conversar com as professoras me permitiu mergulhar com o que eu pude sentir,
por meio das histdrias contadas por elas, na tentativa de apurar os indicios e indicacdes
que eram deixadas nas entrelinhas das narrativas, isso para mim, foram fontes valiosas
para compreender um pouco mais sobre esse cotidiano tdo complexo e cheio de nuances.
Pude conhecer a poténcia e a circularidade dos saberes e conhecimentos tecidos entre
professorasprofessoras e professorascriangas, nos espacostempos das escolas.

Conversar com as professoras, ouvir e partilhar as nossas experiénciasnarrativas
pode contribuir para uma compreensao da propria pratica, no sentido de que, convida
docentes a se assumirem como autoras de suas proprias experiéncias e 0 mais importante,
pensar sobre elas, colocando em “cheque” as nossas proprias verdades e certezas, nos
permitido nos alterar com o “outro” e através dela podemos questionar a “ordem natural
das coisas, estranhar o &bvio, buscar as brechas, (com)partilhar a poténcia, a
inventividade, as criagdes, as subversdes e as poéticas tecidas nos/com/os cotidianos
escolares” (RIBEIRO, 2014, p. 139).

Nas ultimas leituras que realizei para me ajudar a compor essa escrita, me deparei
com a boniteza das palavras de Ribeiro e Sampaio (2020), e fago delas as minhas para me

despedir dessa dissertacéo.

Isso de olhar para o como deixamos de ser aquilo que éramos néo
encontramos numa historia arrumada, nas linearidades evolutivas nem
nas cartilhas explicativas e/ou expositivas de uma vida. 1sso se encontra
na vida mesma: na impossibilidade de controle, na incerteza do préximo
passo, nos encontros e desencontros, nos horrores perante 0 mundo, no
assombro, na utopia, no desejo, nas conversacbes, nas paixdes e
esperancas, nas situacdes degradantes, na despedida, na perda, nas
injusticas, nos livros que lemos e ndo lemos, nos textos que nos
marcaram, nos textos que ndo pudemos escrever sendo de forma
cadtica, ndo linear, naqueles outros sobre os quais tanto ouvimos e
nunca pudemos ler, nas poesias ouvidas, lidas ou escritas, nas artes que
nos afetam, nos lugares que visitamos ou ndo pudemos fazé-lo, nas
amizades que tecemos etc (RIBEIRO; SAMPAIO, 2020, p. 209).
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TABELA - Levantamento sobre a producéo de narrativas docentes e cotidiano

escolar- Banco de Dissertacoes da CAPES

UEFS 2013 Na esteira dos saberes e Mauricia Profissionais de Educacdo Infantil. Saberes e
praticas da docéncia na Evangelista | praticas. Papéis e posicionamento. Relagdes
Educagao Infantil: As relagdes | dos Santos | de saber/poder
entre professores e auxiliares
no cotidiano de um CMET'

UER]J 2013 A educagio popular e o Douglas Escola na petroperiferia. Formagao e praticas
popular na educag@o: um Rodrigues | docentes. Narrativas do cotidiano escolar.
mergulho nos sentidos do Ribeiro Educagdo popular na escola publica
cotidiano de uma escola
publica em uma petroperiferia

UNIRIO 2014 Narrar a experiéncia e Aline Formagao Continuada. Coletivos Docentes.
reescrever a pratica: Gomes da | Narrativas. Alfabetizagdo.
professoras alfabetizadoras em | Silva
processo de formagao
continuada

2014 O que narram professores e Daniele de | Formacdo docente, narrativas, memorial de
professoras sobre seu processo | Almeida formacdo, cotidiano escolar.
de formagéo docente? Da Gama
formac@o inicial as
experiéncias cotidianas.

UNIRIO 2014 Experiéncias e narrativas: Camila Inclusdo; Educagdo de Surdos; Formagao
(Re) pensando saberesfazeres Machado Docente; Narrativas; Experiéncias Docentes.
na Educagio de Surdos. de Lima

Universidade 2014 Linha, pontos e costuras de Lilian Narrativas. Cotidiano. Professor e Professora.

Estadual de Feira de uma colcha de retalhos: Lima Praticas Pedagogicas. Ciclos de Formagao

Santana Narrativa docente do cotidiano | Pereira Humana.
na escola de Grapiuna.

PUC Minas 2014 Saberes e praticas docentes na | Ana Saberes e praticas docentes. Educacdo
Educagdo Infantil: Um estudo | Cecilia Infantil. Movimento e linguagem corporal.
sobre saberes e praticas Oliva de
docentes na Educagdo Infantil: | Abreu
Um estudo sobre o movimento
e a linguagem corporal em
duas unidades municipais de
Educagéo Infantil de Belo
Horizonte.

UNIRIO 2014 Pensamento, didlogo e Tiago Documentagao Narrativa de Experiéncias
formagéo de professores: Ribeiro da | Pedagdgicas; Formacdo de Professores;
Documentagédo narrativa de Silva Formagdo Docente em Rede; Experiéncia;
experiéncias pedagdgicas no Pensamento.

GEPPAN.

UFC 2014 A coodenagdo pedagdgica na Jorgiana Educacao Infantil. Coordenagao Pedagogica.
Educagdo Infantil: o trabalho Ricardo Pratica Pedagogica
observado e as perspectivas da | Pereira
coordenadora e das
professoras de uma Creche
Municipal.

UERJ 2014 Tornar-se professor de Nathaly Professor iniciante. Formagao de professores.
histéria: um estudo das Pisdo da Saberes e praticas docentes.Trabalho docente.
experiéncias de professores Silva
iniciantes com a formacdo e o
trabalho docente

UEMG 2015 FORMACAO DOCENTE: Claudia Formagdo Docente Continuada;Diversidade
compreendendo a abordagem Elizabete étnico-racial;Educacéo Infantil e Praticas
da diversidade e da diferenca dos Santos | docentes.

na infancia como a¢des de
cuidar e educar
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UNIRIO 2015 Memorias, sentidos, escritas e Aline Estudos dos cotidianos; formagdo docente;
emogdes: (Re)invengdes de Santos de narrativas
mim e dos outros em Lima
narrativas de formacdo. Ramos

UFMT 2015 Cadernos de planejamento Andrea Historia da Alfabetizagao.
docente: Um olhar para as Cristina Cadernos escolares.
praticas alfabetizadoras na Nassar de Praticas de alfabetizagdo.
Educacao Infantil (2000-2013) | Aquino

UEMG 2016 A educagdo das relagdes Regina Educacdo Infantil;Relagdes Raciais;Praticas
raciais nas praticas Marcia Pedagodgicas;Politicas Publicas
pedagogicas da educacio Pereira de
infantil: Um estudo de caso da | Oliveira
UMEI Grajat'

UERJ 2017 Narrativas-Formadoras na Juliana Atividade extraclasse docente;Narrativas
Escola de Tempo Integral de Godoi de docentes. Formagdo docente em tempo
Itaborai: formagdo docenteno | Miranda integral.
periodo extraclasse Perez

Alvarenga

UERJ 2017 O cotidiano da praticapolitica Allan de Curriculos;Cotidiano escolar. Praticaspoliticas
curricular: Uma escola publica | Oliveira curriculares.
de Sdo Gongalo Rodrigues

UNIRIO 2017 Forma-se docente de musica: Rafael Formagdo docente;Educacdo Musical.
uma travessia compartilhada, Ferreira de | Conversa;Experiéncia.
experenciada e conversada. Souza

UFMT 2017 Compreensdo de direitos de Aureo Jose | Direitos de aprendizagem;Leitura;Pacto
aprendizagem por uma Barbosa Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa
professora alfabetizadora: (PNAIC);Alfabetizagdo;Letramento
Caminhos da pratica docente
para o trabalho com a leitura
no ciclo de alfabetizagdo.

UNIRIO 2017 Curriculos praticados: um Daniele Curriculos Praticados;Educacéo de
estudo na educacdo de surdos - | Aguiar Fini | Surdos;INES.
INES

UERJ 2018 Bidocéncia na Educagao Renata Bidocéncia. Multidocéncia;Educagdo Infantil.
Infantil do Colégio Pedro II: Machado Cotidiano Escolar. Colégio Pedro II
possibilidades e desafios de Souza
narrados pelas professoras Santos

Acesso 21/09/2020
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ANEXO 2
TABELA - Levantamento sobre a producdo de narrativas docentes e cotidiano escolar-
Banco de Tese da CAPES

Instituicdo | Ano Titulo Autor Palavras-chave

UFRGS 2013 | As min(cias da vida cotidiana no | Altino Jose | Educacdo Infantil.
fazer-fazendo da docéncia na | Martins Filho Docéncia. Fazer-fazendo
educacdo infantil da professora de educacdo

infantil. Mindcias da vida
cotidiana.

UFJF 2014 | Experiéncias temporais | Sandrelena  da | Tempo. Bergson. Duracéo.
constitutivas do ser professora: | Silva Monteiro Professor. Investigacéo
uma leitura bergsoniana. Narrativa

PUC do | 2014 | Um olhar sobre o cotidiano | Marlei Gomes da | cotidiano escolar; praticas

Parana escolar: Préatica docente e | Silva Malinosk docentes;  compromisso
compromisso discente. discente; etnografia

UFF 2015 | Politicas e poéticas infantis na | Lorena Lopes | Geografia da infancia,
invencéo de lugares-comuns. Pereira Bonomo. | educacgdo popular e

lugares-comuns

UFRGS 2015 | Colecionando pequenos | Luciane Pandini | Educacdo Infantil. Crianca
encantamento. A documentagdo | Simiano bem pequena.
pedagdgica como uma narrativa Documentacdo
peculiar para e com criancas bem Pedagdgica. Narrativa.
pequenas. Walter Benjamin.

UFSC 2016 | Entre fios e teias de formacdo: | Luci Fatima | Narrativas
Narrativas de professoras que | Montezuma Autobiograficas; Educacéo
trabalnam com Matemaética nos Matematica; Anos Iniciais;
anos iniciais- Constituicdo da Formacéo Permanente;
docéncia e os desafios da Desenvolvimento
profissdo na Educacdo Publica profissional;  Identidade
Estadual Paulista Frente aos Docente
programas governo no periodo
de 2012 a 2015.

Unicamp 2016 | Cumplicidade e fantasia na Cristina  Maria | Formagdo Continuada de
composicéo do trabalho docente: | Campos Professores; Aquisicdo da
As narrativas pedagégicas no Escrita; Professor
cotidiano escolar. Pesquisador;  Narrativas

Pedagdgicas
Obs.: trabalho
indisponivel

Unicamp 2016 | Educagdo do campo: narrativas | Elizete Oliveira | Educacdo e escolas do
de professoras alfabetizadoras de Andrade. campo; classes
de classes multisseriadas. multisseriadas; narrativas;

saberesfazeres  docente;
experiéncias docentes

PUC do Rio | 2016 | Préaticas pedago6gicas em Dirce  Hechler | Acdo Pedagdgica. Pratica

Grande do Educacéo Infantil: principios e Herbertz reflexiva. Educacéo

Sul propostas, o que ndo pode Infantil.
faltar?
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UFES 2016 | A forca revolucionaria das Maria  Riziane | Formacdo de professores;
experimentacgdes politicas de Costa Prates producéo curricular;
amizade, alegria e grupalidade experimentacdes de
nos curriculos e na formacao de amizade; alegria;
professores da Educacdo grupalidade.

Infantil.

UFF 2017 | O educador narrador: uma | Aline Cantia | Narrativa; Educacao
trajetéria pela palavra e pela | Correa Miguel popular; Cultura popular;
escuta Experiéncia

UFSC 2017 | Participacdo Infantil nas acfes | Giselle Silva | Educacéo infantil; acdo
pedagdgicas: um estudo das | Machado pedagdgica; participacéo

relagbes educativas em um
contexto de educacdo infantil
publica

Obs.: trabalho
indisponivel

Acesso 30/09/2020
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ANEXO 3

Panorama das discussdes realizadas com as dissertacgdes e teses listadas acima

Compreender os caminhos e temas abordados por outros pesquisadores € um
componente importante da pesquisa, pois nos coloca frente ao assunto, com o objetivo de
resgatar reflexdes ja realizadas. Portanto, pesquisar exige olhar para tras, para o que ja foi
investigado e continuar a percorrer o caminho, € nao passar novamente por onde outros
ja passaram sem um novo olhar, uma nova direcdo. Com isso, o levantamento
bibliogréafico se faz necessario para entendermos 0s percursos trilhados por outros e

percebermos as lacunas presentes.

Realizei, assim, um primeiro levantamento bibliografico no Banco de
Dissertacdes da CAPES. Utilizei as expressdes “narrativas docentes” e “cotidiano
escolar”, encontrei sessenta e uma (61) dissertagdes no periodo de 2010 a 2019. Dentre
as dissertacdes encontradas, apos a analise dos titulos e as palavras-chaves, selecionei 20
para realizar a leitura dos resumos, essa escolha se deu por priorizar as pesquisas que
apresentavam proximidade com o0 meu tema e com 0 meu aporte tedrico-metodolégico.
Apos a leitura dos resumos, tive acesso a sete na integra (SILVA, 2014; SILVA, 2014;
LIMA, 2014; GAMA, 2014; ALVARENGA, 2017; RODRIGUES, 2017; SANTOS,
2018), destas, apenas uma foi realizada na Educagéo Infantil. Fiz a leitura do resumo e o
capitulo dedicado & metodologia das dissertagdes selecionadas a fim de verificar se a
narrativa docente e o cotidiano escolar foram temas da pesquisa, se foram analisados, ou
foram utilizados como instrumentos metodoldgicos para responder a(s) questdo(des) de
pesquisa. Das outras dissertacOes, realizei a leitura apenas do resumo encontrado no

Banco de Disserta¢des consultado.

A leitura desse material evidenciou que, dialogar com as pesquisas nosdoscom 0s
cotidianos envolvem dialogar com os diferentes saberes que nele sdo produzidos.
Pensando sobre o espacotempo do cotidiano na contramdo do pensamento cientifico
moderno, que compreende e reduz as praticas cotidianas em agdes repetitivas. Ribeiro
(2014) aponta que

[...] trata-se do compromisso com modos de pensar/pesquisar que
busquem romper com a colonialidade das relagdes também no fazer
ciéncia. Modos que, ao contrario da pressuposicdo de uma fala "mais
autorizada™” a pronunciar uma "interpretagdo™ do processo vivido por
outros, uma fala que legitime a relacéo vertical de saber/poder, possam
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incitar o pensar compartilhado, dar a ver processos singulares
experimentados na cotidianidade vivida, ndo como modelos a serem
seguidos ou replicados, porém como experiéncias Unicas que podem dar
a pensar, a pensar-se: nossas praticas, nossas pesquisas, nossas
formacGes (SILVA, 2014, p. 81).

Silva (2014) teve como interesse trazer a cena as narrativas docentes a fim de
reafirmar a legitimidade e a importancia dos conhecimentos produzidos pelas
professoras/es alfabetizadoras/es no cotidiano escolar. A “conversa” foi assumida como
metodologia de pesquisa, reforcando a ideia de que as narrativas possibilitam o
intercdmbio de experiéncias significativas e, neste movimento, abrem possibilidades de

ressignificar praticas, assim como transforma-las.

Silva (2014) apresentou uma investigacdo que indaga sobre a poténcia da
formacéo docente em rede e da documentacdo narrativa para a transformacéo da pratica
pedagoégica. Por meio de uma pesquisa narrativa, tendo como referencial
tedricoepistemoldgico os estudos com 0s cotidianos e seus principios investigativos.
Apostou na conversa, pois entende que

necessitamos de uma linguagem para a conversa e ndo para o debate ou
para a discussdo nos impele a pensar numa linguagem que busque a
horizontalidade das vozes, nos permita dizer 0 nosso proprio dizer e ndo
0 que se espera ser dito (ou ndo dito!), requer a circularidade da palavra
em vez do monopdlio dela por alguns. Trata-se de apostar na conversa
como uma possibilidade de produzir conhecimentos e
desconhecimentos. Uma linguagem que nos permita dizer de nossas
vivéncias e experiéncias cotidianas em detrimento de uma linguagem
supostamente neutra e moldada pelos discursos cientificos (SILVA,
2014, p. 88).

Lima (2014) teve como objetivo pesquisar, com professoras ouvintes atuantes em
redes publicas no estado do Rio de Janeiro com criangas surdas incluidas, em suas
praticas, saberesfazeres e experiéncias, se (re)criam e se constituem no cotidiano escolar.
A autora entende as narrativas das professoras “como modo de expressdo de saberes
originarios das experiéncias docentes e das experiéncias frutos dos saberes, pois acredito
que professoras constroem modos variados de responder aos desafios cotidianos da sala
de aula” (LIMA, 2014, p. 79). A investigacao mergulhou em narrativas docentes e elegeu

a conversa como procedimento metodoldgico.

Gama (2014) investigou por meio dos memoriais de formacdo possiveis inter-

relacBes entre experiéncias cotidianas e o processo de formagdo docente, a partir das
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narrativas de professoras e professores da Educacdo Basica, pois aponta que “contar,
através de narrativas, a sua histdria é uma possibilidade de refletir sobre sua propria vida
e, assim, contribuir com seu processo de formacdo individual (GAMA, 2014, p. 67).

Trouxe a escrita do memorial como uma possibilidade de formacao.

Alvarenga (2017) realizou uma pesquisa com professores de uma escola em tempo
integral. Utilizou aporte tedrico-metodoldgico da abordagem (auto)biogréafica implicada
com a pesquisa-formacdo. A investigacdo enveredou na compreensdo da formacao
docente, por meio de entrevistas e conversas. Sobre o ato de narrar, influenciada pelas

reflexdes benjaminianas, a autora indica

0 saber da experiéncia é um saber que ndo pode separar-se do individuo
que encarna. Mas, por outro lado, pode ser compartilhado e
ressignificado, pois as experiéncias sdo singulares, mas as memarias
séo coletivas e falam de um momento onde o coletivo se fez presente
(ALVARENGA, 2017, p. 70).

Rodrigues (2017) teve como objetivo compreender como os cotidianos escolares
e 0s saberes docentes produzem politicas de curriculo. A pesquisa teve como perspectiva
os estudos dos cotidianos e como aporte tedrico-metodoldgico as ecologias de saberes
acreditando ser necessario “abrir mao do ja sabido e enverendar por caminhos que nos
ajudem a conhecer melhor as praticas e 0os modos como 0s sujeitos criam 0S
conhecimentos” (RODRIGUES, 2017, p.52). Como instrumento metodologico optou

pelas conversas e encontros.

Santos (2018) investigou a bidocéncia na educacao infantil, a partir da experiéncia
vivida pela propria professora-pesquisadora no Colégio Pedro 1l. Como aponta Garcia
(2003) “no processo de pesquisa, o sujeito que pesquisa € o que ¢ pesquisado, ao
pesquisarem sua propria pratica vao tecendo novos caminhos sobre 0 processo de ensino-
aprendizagem e sobre o processo de pesquisa” (GARCIA, 2003, p. 13 apud SANTOS,
2018, p.16). A Roda de conversa foi escolhida como um caminho metodol6gico
preferencial, mas a pesquisa contou também com as anotacGes do diario de campo da

autora e entrevistas.

Cabe destacar que, os autores citados acima, trouxeram em seus trabalhos com
pesquisas narrativas, a possibilidade de conhecer os saberes que circulam e sdo
produzidos nos cotidianos por meios dos sujeitos que ocupam e vivem no ambiente da

escola. Para Oliveira “os estudos com os cotidianos, portanto, tém mais a ver com uma
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politica de conhecimento compromissada com a desinvisibilizacdo de processos
cotidianos de criagdo de conhecimentos e saberes (RIBEIRO, 2014 apud OLIVEIRA,
2013). Sendo assim, € uma metodologia compromissada com a desinvisibilizacdo de

saberes e praticas, muitas vezes deslegitimados.

Optei também, por realizar um segundo levantamento bibliografico no Banco
Teses da CAPES com os mesmos descritores “narrativas docentes” e “cotidiano escolar”.
Encontrei 132 teses, ap0ds a leituras dos titulos e palavras-chaves, selecionei doze (12) que
apresentavam alguma relagcdo com o meu estudo, das pesquisas selecionadas, seis (6)
foram realizadas na Educacdo Infantil (FILHO, 2013; BONOMO, 2015; SIMIANO,
2015; HERBERTZ, 2016; PRATES, 2016; MACHADO, 2016). Sendo que, a pesquisa

da Giselle da Silva Machado, estava indisponivel para a leitura.

Ler as pesquisas que estdo sendo realizadas nos cotidianos da Educacéo,
especificamente na educacdo infantil, me fez ampliar o meu olhar sobre as possibilidades
tedrico- metodologicas das pesquisas narrativas e pensar sobre esse campo tedrico pelas
lentes de outros pesquisadores. Com isso, trouxe para tecer esse texto, algumas

contribuigdes das pesquisas encontradas.

Filho (2013) descreveu e analisou diferentes minucias da vida cotidiana no
exercicio da docéncia, destacando os elementos constituidores do fazer-fazendo das
professoras. Os professores foram interlocutores, com suas narrativas orais e escritas,
além dos registros do caderno de campo. Para o autor, a acdo reflexiva em torno das
diferentes mindcias da vida cotidiana, possibilitou compreender a complexidade na vida
vivida no coletivo da instituicdo educativa passando a ‘“valorizar os saberes
correspondentes as mindcias da vida cotidiana, bem como outros modos de conhecer o
mundo, reconhecendo em todos eles, incompletudes e potencialidades (FILHO, 2013, p.
38).

Bonomo (2015) traz em sua pesquisa uma premissa politico-tedrico-
metodoldgica, a narrativa de uma professorapesquisadora que investiga sua propria
pratica como docente da educacdo basica em uma escola da Rede Municipal do Rio de
Janeiro. A autora nomeia de lugares-comuns as composi¢des geograficas inventadas pelas
criangas que, nas dimensdes politicas e poéticas de suas geo-grafias existenciais,

rememoram, afetam, conciliam, discordam, aprendem, ensinam.

A tese investe na poténcia de um povo que coopera. Um povo que habita
a escola, as ruas e o cinema, que, acreditamos, produz uma
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espacialidade de comunidade, como unidade, com-o-mundo. Narro
experiéncias com esse povo crianga: com Guilherme, meu filho e com
os estudantes da Escola Municipal Evangelina Duarte Batista.
Irrepetivel, embora rotineiro, o cotidiano forja-se espaco banal (Santos,
1996), desvela-se territorio onde a vida acontece (BONOMO, 2015, p.
33).

Simiano (2015) por meios dos escritos de Walter Benjamin, aposta na ideia do
professor como colecionador e na pesquisa como uma colegdo. Apresenta a
documentacdo pedagdgica como uma narrativa do trabalho com criancas pequenas.
Inspirada por Benjamin, a autora compreende a escuta como 0 principio de uma

documentacdo pedagogica, pois abre espago para nos comunicarmos com 0 outro.

Pausar. Silenciar ruidos internos. Benjamin fala sobre o perigo do saber
mediado por abstragdes proposicionais para inaugurar uma espécie de
conhecimento do mundo por meio de conversas vazias, onde ha uma
integralidade entre as coisas e as palavras, algo denominado por ele de
tagarelice. S6 posso ouvir o siléncio do outro se silenciar, parar de
tagarelar. Ai a magia acontece: a escuta do outro provoca a abertura ao
inesperado e a surpresa, aquilo previamente ignorado. De natural,
6bvio, o cotidiano passa a ser extraordinario (SIMIANO, 2015, p. 60).

Herbertz (2016) realizou um estudo sobre a formacao de professores e as praticas
pedagdgicas na Educacéo Infantil, discutindo a relacdo entre os saberes tedricos e praticos
da acédo pedagdgica e reflexdo sobre sua propria pratica docente. A metodologia escolhida
foi a do Estudo de Caso, e os instrumentos utilizados para a coleta de dados foram

observagdes, entrevista semiestruturada e diérios de aula.

Prates (2016) abordou sobre a emergéncia de novos espacos e tempos de formacao
de professores e novos modos de composicdo e experimentacBes com as criangas na
educacdo infantil, por invencdes de aprendizagens afectivas. Utilizou a cartografia em
redes de conversagOes, como exercicio politico de afetividade com as préticas tecidas com
0s sujeitos na composicao de uma micropolitica curricular e (de) formacgdo. Segundo a

autora

a tentativa de engendrar novas paisagens e afectibilidades, pelos
espacos e tempos da educacdo infantil, leva-nos a um necessario
exercicio politico e potenciacdo do coletivo. Tudo isso perpassa pelas
aprendizagens afetivas, inventivas de todos os sujeitos envolvidos na
escola e na educagdo, que se traduz como vida, alegria do grupo em
frequentar o espaco escolar, coletivo de forcas, de acdes e ideias, que
implicam em uma crenga no mundo que, para Deleuze (1992, p.218),
—significa principalmente suscitar acontecimentos, mesmo pequenos,
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que escapem ao controle, ou engendrar novos espagos e tempos, mesmo
de superficie ou volume reduzidos (PRATES, 2016, p. 48).

Realizar a leitura das pesquisas que estdo sendo produzidas no campo dos
cotidianos das escolas, me permitiu pensar 0 quanto a narrativa, embora seja individual
e singular de cada sujeito que a conta, a0 mesmo tempo, é tecida no coletivo, no social,
influenciada por tantas outras historias. Assim, o trabalho com as narrativas docentes
se torna potente, pois € através dessas experiéncias vividas e contadas que vamos

constituindo a histéria da educacao brasileira.
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desinvisibilizando as vivéncias praticas do cotidiano. Para isso, utilizarei as narrativas de
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