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Remente: Samantha Dias de Lima'’

Destinatario: Professores Iniciantes

Estimado/a colega, Professor/a Iniciante

Quero dividir com vocé que, quando idealizei esta obra de
caréater coletivo, e ndo apenas uma coletanea de textos, estava
imersa na finalizagdo dos estudos de pds-doutoramento e em meio
aos desafios profissionais de ser recém-chegada em uma instituicéo.
Cheguei ao Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia do
Rio Grande do Sul (IFRS) — Campus Farroupilha em setembro de
2019 (depois de quase vinte anos de docéncia em outros espacos
de Educacéo Basica e de Ensino Superior), e aqui encontrei um
espaco fecundo para desenvolver minhas atividades de docéncia
e pesquisa, sendo este livro oriundo do projeto de pesquisa
Constituicdo docente do professor iniciante: um estudo de caso na
Rede Municipal de Educagéo de Farroupilha/RS, desenvolvido por
meio do edital interno do IFRS 64/2019.

Esta obra relne textos de pesquisadores renomados, mas
também afetos, seja pelos lacos académicos e pela admiragdo que
possuo pelos autores que compdem este projeto, seja pelo modo
como cada uma dessas pessoas afetou a minha constituicao docente.

Ndo posso evocar a tematica do professor iniciante sem
resgatar em mim tudo que significa iniciar algo, os medos, as dlvidas,
as frustracoes, as expectativas, as angustias, as trocas, as alegrias e
as surpresas, tudo isso sem esquecer a esperanga de que O NOSSO
oficio reverbere na Educacao que almejamos.

1 Pos-Doutora em Educagdo. Professora da area de Pedagogia do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul - Campus Farroupilha. Coordenadora
do projeto de pesquisa que originou a obra e organizadora do livro. E-mail: samantha.
lima@farroupilha.ifrs.edu.br e samanthalima06@gmail.com



Assim, a obra Cartas ao Professor Iniciante pode ser tomada
como um contributo para a formacao desse professor, mas que nao
pretende ser prescritivo, tampouco didatizar os modos de ser docente.
Pelo contrario, propde-se a ser um momento de estudo, a mobilizar
0S pensamentos e a ser um disparador para discussdes com nossas
redes, colegas, estudantes e interessados na formagao docente.

Nossos textos trazem as nossas experiéncias, os resultados das
pesquisas realizadas pelos nossos grupos; e almejamos, com esse
repertério, apoia-lo nos desafios cotidianos, oferecendo ferramentas
para que vocé ouse romper padrdes cristalizados, para que questione
velhas praticas e para que defenda suas ideias. E aqui cabe dizer que
nao estamos evocando que se rompa com a tradicdo pedagdgica
ou com a cultura da sua escola, mas que vocé tenha consciéncia do
caminho que deseja seguir, do professor que esta se constituindo a
cada dia; e que aja com intencionalidade pedagdgica.

Assim, convidamos para que desfrute do nosso livro,
organizado em duas partes. Na primeira parte, apresentamos o
prefacio da obra e o texto com os dados da pesquisa realizada.
Na segunda parte, trazemos as dezesseis cartas enderecadas aos
professores iniciantes, assinadas por pesquisadores de renomadas
instituicoes, a saber: o IFRS, a Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS), a Universidade do Vale do Rio dos Sinos
(Unisinos), o Instituto Federal Sul-Rio-Grandense (IFSul), o Instituto
Federal do Maranhao (IFMA), a Pontificia Universidade Catdlica do
Rio Grande do Sul (PUC-RS), a Universidade do Estado de Mato
Grosso (UNEMAT), a Fundagé&o Escola Técnica Liberato Salzano
Vieira da Cunha, o Servigo Nacional da Aprendizagem Comercial/RS
e a Secretaria Municipal de Educacéo de Farroupilha.



Um abrago afetuoso, desejando que vocé seja feliz e
realizado com sua escolha profissional e que saiba que nao esta
s6 — estamos juntos!

Sao Leopoldo, 2020/2021.
Samantha Dias de Lima
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“No descomecgo era o verbo.

S6 depois é que veio o delirio do verbo.

O delirio do verbo estava no comego, la onde a

crianga diz: Eu escuto a cor dos passarinhos.

A crianca nao sabe que o verbo escutar ndo funciona para cor,
mas para som.

Entao se a crianga muda a fungao de um verbo, ele delira.

E pois.

Em poesia que é voz de poeta, que € a voz de fazer nascimentos —
O verbo tem que pegar delirio”.

Manoel de Barros (O livro das ignorangas)

Uma honra, uma deferéncia, um grande prazer prefaciar esse
livro Carta para os professores iniciantes da Educagéo Basica em inicio
de carreira. Inicio com Manoel de Barros para falar de nascimentos, de
delirios do verbo, para mostrar que qualquer nascimento & um inicio.
Nem sempre o verbo tem a mesma fungao; a crianga inventa outra
funcao para ele; entao, “o verbo delira”, e com isso outras fungoes
sdo criadas, sdo possiveis outros comecos, com outras histérias,
com outras verdades. Se uma crianca “ouve a cor dos passarinhos”
e o verbo delira, o que podemos ouvir e ver nas nossas docéncias?
O que podemos fazer com nossas docéncias quando ousamos fazer
o verbo delirar? Colocar o verbo a delirar seria pensar em outros
sentidos e modos de exercer as docéncias? Penso que esse é um
bom inicio para nossa conversa.

Esse convite tem também outros motivos envolvidos; deriva de
um projeto de pesquisa que pode ser considerado “filho” do projeto
que coordeno e que esta em fase de finalizacéo, cujo titulo é: Formagéo,
constituicado e atuagdo docente nas escolas publicas brasileiras:
uma analise sobre a situacdo do professor iniciante. O projeto esta
cadastrado na Unisinos e apoiado pela Bolsa Pg2 do CNPq de 2018
a 2021, ainda em andamento, e muitos autores desse livro participam
da investigagdo — duplo comprometimento e orgulho. Esse grupo
de pesquisadores/as reunidos/as nesta publicacdo é composto de
docentes com mais tempo de experiéncia e também de iniciantes.

21



Desde a iniciagao cientifica, mestrandos, doutorandos e pos-
doutorandos relinem-se no grupo de pesquisa Gipedi/CNPg/Unisinos
e no grupo de orientagdo sob minha coordenagéo, desenvolvendo
atividades de ensino, pesquisa e extensédo para a Educacédo Baésica.
Agora, desde 2020, temos um novo grupo de pesquisa, o Gpedeb/
CNPg/IFRS, cujos membros séao aliados na pesquisa sobre professores
iniciantes e desenvolvem o projeto Constituicao docente do professor
iniciante: um estudo de caso na Rede Municipal de Educacdo de
Farroupilha/RS (2020-2021). Este livro-carta € uma producéo que alia,
de certa forma, a produgao dessas duas pesquisas, mas com foco
nesse projeto da Serra Gaucha.

Estimadas professoras e estimados professores, recebam estas
cartas como uma forma de conversacao, que busca negociar pelo
dialogo outras formas de criar, produzir, ser e agir nas suas docéncias,
nas suas praticas pedagoégicas como professores e professoras neste
tempo de travessia da pandemia de Covid-19. Nosso convite é para
que leiam cada mensagem e conversem com elas, transportando para
a sua sala de aula essas praticas e construindo as suas experiéncias,
permeadas pela critica radical, pela critica que entende o pensamento
divergente — mas que ndo aceita o preconceito, a violéncia, o senso
comum e tantas formas de ser e agir que descaracterizam o humano e
sua racionalidade —, bem como refuta o conhecimento que nao tenha
sustentacéo cientifica ou n&o seja reconhecido. Aproveitem cada
reflexdo levada nestas cartas para exercitar 0 pensamento e produzir
efeitos na sua vida profissional € na sua escola.

Vocés, como professores iniciantes, sao aqueles que estao em
seu periodo inicial de docéncia em uma turma, também chamados
de professores estreantes (WIEBUSCH, 2019), ou recém-chegados
(BAHIA, 2020), ou ingressantes (CRUZ; FARIAS; HOBOLD, 2020), que
podem ser professores com mais tempo de servico, mas que estao
ingressando em uma nova rede, uma nova escola, por exemplo, como
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nos dizem Cruz et al. (2020), ao diferenciarem o professor iniciante do
professor ingressante. Vocés sao o publico preferencial destas cartas,
embora entenda que essa atitude de “recém-chegado” é indispensavel
para nossa vida profissional de forma permanente. Embora essa
posicao seja reservada para quem inicia algo, ela traz também consigo
o frescor de quem pode, tem poténcia para oxigenar 0s espacos que
adentra, pois traz novos conhecimentos, novas informagdes, novas
formas de saber e fazer a docéncia.

E essa atitude que vai agucar a responsabilidade pedagdgica e
O COmMPromisso com o outro, para seu conhecimento e acolhimento.
E essa atitude comum aos estreantes, aos recém-chegados em
uUm espaco, que vemos expressar-se€ Como um COmpromisso com
o trabalho de qualidade, com o aluno que vai entrar em cena no
momento da aula. Nao ha aula sem o encontro com o outro. Todo
encontro pedagoégico é produzido nessa relacéo, nestas interacoes.

Com isso, quero anunciar 0 que nossas pesquisas tém
mostrado, além das recorréncias mais visiveis que dao conta de
um sentimento de soliddo, de nao acolhimento e isolamento nestes
primeiros anos. E nessa docéncia dos recém-chegados que vamos
encontrar o acolhimento e o0 engajamento em doses elevadas. Entao,
€ importante avancarmos em nossas pesquisas, muito além do que
as recorréncias de dados encontrados e analisados em qualquer
lugar do mundo apontam — por exemplo, Garcia (2011, 2016). Sao
exemplos de como os dados remetem frequentemente ao “choque de
realidade” e as dificuldades por falta de apoio nas escolas. E tempo de
as pesquisas abrirem essa “caixa preta”, entenderem o que significa,
em cada contexto, essas recorréncias e o que as distinguem.

O que diferencia os professores iniciantes? Temos visto que
esses docentes, nas diferentes modalidades de ensino — da Educagéao
Infantil, dos Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental, bem como
do Ensino Médio e Superior —, possuem suas especificidades. Portanto,
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¢ muito relevante ver pesquisas que acontecem com professores de
classes multisseriadas na fronteira Brasil/Bolivia, nos Anos Iniciais e
Finais do Ensino Fundamental na rede municipal de uma cidade do
sul do Brasil e de outras regides. Se algumas questdes sao desafios
para todos os professores iniciantes, para outros, a experiéncia é bem
diferenciada. Se um estreante estuda, planeja cada detalhe da sua
apresentagao, um recém-chegado se preocupa com aimagem que vai
deixar para quem o esta acolhendo; carrega o gérmen da criagdo. E
essa atitude é algo muito produtivo para a carreira docente e que nao
deve extinguir-se na experiéncia inicial da docéncia.

A escolha pela modalidade de género discursivo carta foi
intencional. A carta ndo apenas transmite mensagens, mas ela fala
ao coracao. Vem sempre carregada de emocgdes, sentimentos,
trocas, perguntas, desafios, combinacdes, exemplos. Estas cartas
que constituem o livro falam de uma regiao muito peculiar do estado
do Rio Grande do Sul, um municipio da regido da serra gaucha,
Farroupilha, bem como de diferentes lugares do nosso Brasil, e sao
enviadas aos professores de diferentes niveis de ensino: Educagao
Infantil, anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, Educacao
Profissional e Tecnoldgica, Iniciagao Cientifica e Ensino Médio. Alem
disso, analisam temas que sdo desafios a todo docente, como:
inovagao, indissociabilidade teoria-pratica, relagbes étnico-raciais,
planejamento, avaliagéo, alfabetizacdo e a poténcia da pergunta, entre
outros pontos necessarios para pensar a docéncia contemporanea
na Educacéao Baésica.

Essas cartas vao mostrar de alguma forma as ferramentas
que as pesquisas apontaram serem especiais para quem inicia na
carreira docente. Que conhecimentos, conceitos e metodologias
vOCés possuem na sua caixa de ferramentas? Analisem e vejam se
caberia incluir mais algumas. Esse é o nosso desejo, que as cartas
toquem seu corpo e sua alma para que possam decidir sobre aquilo

24



de que precisam para compor a sua docéncia. O desafio esta lancado!
Facamos o verbo delirar! Criemos outras fungbes para a docéncia, tal
qual a crianga que diz ouvir a cor do passarinho. Boa leitura.
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Estimado(a) professor(a) iniciante!

Gostarlamos de iniciar este texto, que, diferentemente dos
demais constantes neste livro, ndo sera uma carta, e sim a socializagéo
de alguns dos dados da pesquisa realizada. Iniciamos apresentando
0s motivos pelos quais ele abre o nosso livro “Cartas ao Professor
Iniciante”, resultado de um conjunto de investimentos oriundos da
pesquisa denominada Constituicdo docente do professor iniciante:
um estudo de caso na Rede Municipal de Educagéo de Farroupilha/
RS, desenvolvida por meio do edital interno 64/2019 do Instituto
Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul —
Campus Farroupilha. A partir dessa pesquisa, foi possivel a realizagao
desta producdo, que conta com um coletivo de pesquisadoras e
pesquisadores de renomadas instituicdes do Rio Grande do Sul.

Consideramos importante reiterar a situagao atipica em que
estamos produzindo esta pesquisa, 0s tempos pandémicos?. Nesse
contexto, escola, professores, alunos e familias precisaram migrar para
0 ensino remoto e se adaptar aos novos desafios e possibilidades
dessa modalidade. Para as pesquisadoras Lockmann e Traversini
(2020), trata-se da “escolarizacgao delivery”:

Umaespécie de escolarizagao adomicilioouaprontaentregaque
foi inventada como decorréncia de necessidades e demandas
surgidas no periodo de pandemia do COVID-19. Tende a
dissociar o planejamento das aulas da sua execugao: a escola
e os professores pensam e planejam determinadas atividades,
entregam tais atividades a familia que fica responsavel pela sua
execucao e devolugao (LOCKMANN; TRAVERSINI, 2020, n.p.)

Cabe pontuar que, neste momento em que as relagdes de
ensino e aprendizagem foram alteradas e impactaram os principios

2 O ano de 2020 foi marcado por uma pandemia de Covid-19, que fez com que tivéssemos
de nos adaptar a uma nova realidade em meio a imposicéo do distanciamento social e sem
perspectivas imediatas de uma vacina. Até o dia 5 de dezembro de 2020, 175.694 pessoas
foram a dbito. Fonte: https://covid.saude.gov.br/.
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e arranjos pedagogicos defendidos, as posicbes de ensino e
aprendizagem, de professor e aluno, também estao atravessadas por
arranjos tecnolégicos e incertezas pedagdgicas. E nesse cendrio que
desenvolvemos nossas aulas e nossas pesquisas.

Nas investigagcbes anteriormente realizadas pelas autoras,
constatamos uma escassez de publicacdes sobre 0s professores
iniciantes, aqueles recém-formados que ingressam na carreira do
magistério logo apds concluirem a formagao inicial, e também de
professores ingressantes, que ja possuiam experiéncia anterior no
magistério, mas que entram em uma nova rede de ensino e la sao
iniciantes. Neste sentido, esta pesquisa tomou como inspiragao
uma investigacdo semelhante, intitulada Formacgéo, constituicéo e
atuacdo docente nas escolas publicas brasileiras: uma analise sobre a
situacao do professor iniciante (FABRIS, 2018), em desenvolvimento na
Universidade do Vale do Rio dos Sinos, coordenada pela professora
Eli Fabris, onde as pesquisadoras Sabrine Hetti Bahia e Samantha de
Lima atuam também como colaboradoras.

Tendo o entendimento da relevancia da tematica, e diante
da necessidade de conhecermos e ampliarmos as pesquisas que
circulam sobre a constituicao dos professores iniciantes nas escolas
publicas, tomamos a Rede Municipal de Educagdo do Municipio
de Farroupilha/RS como campo empirico a ser investigado, a partir
da seguinte questdo: como se da a constituicao dos professores
iniciantes e de que modo as praticas de formacao se estabelecem
entre 0s professores da Educagéo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental desse municipio? Por considerarmos a importancia
dessa cidade na regido da Serra Galcha e, principalmente, pela
parceria estabelecida entre o IFRS/Campus Farroupilha e a rede
municipal, desenvolvemos esta pesquisa, a qual conta hoje com um
conjunto de pesquisadores colaboradores.
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A cidade de Farroupilha esta localizada na regido da Serra
Gaulcha; é considerada o bergo da colonizagao italiana no estado,
com os primeiros registros de imigrantes em meados de 1875, vindos
de Milao, norte da ltalia. Segundo dados do portal oficial®, possui
aproximadamente 71.570 habitantes, sendo 86,51% residentes
na zona urbana e 13,49% na zona rural. Em relacdo ao perfil da
populacdo, segundo os dados de 2010, do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), publicados no portal do municipio,
a populacao se autodeclara: amarela, com 217 habitantes; branca,
55.395 habitantes; indigena, 84 habitantes; parda, 6.295 habitantes;
e negra, com 1.644 habitantes. Esses dados foram reforgados nas
respostas dos professores iniciantes e ingressantes da rede, que
constam no material da pesquisa.

Com relagao a rede municipal de educagao, ela € composta por
vinteeduas escolas de Ensino Fundamental e cinco de Educacao Infantil,
atingindo um numero aproximado de 7.800 estudantes atendidos. A
esse panorama, acrescenta-se 0 nUmero de 571 professores, dos
quais apenas 38 séo iniciantes/ingressantes, 18 na Educacéao Infantil
20 nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, segundo informacgdes da
Secretaria Municipal de Educacéao.

A pesquisa contou com a metodologia de produgao-analise
de dados intitulada Pesquisa (De)Formacéo, defendida pelas autoras
como um modo de pensar-fazer pesquisas de natureza participativa
e formativa, promovendo a producado de dados e a formacao dos
participantes, ao mesmo tempo em que possibilita deformagdes de
posicoes ja assumidas como verdades anteriores a participagdo na
investigacado, e al esta o potencial formativo desse modus operandi
investigativo. (FABRIS, 2010; FABRIS, LIMA, 2020).

3 Dados disponiveis no endereco: http://farroupilha.rs.gov.br/. Acesso em 30 de
novembro de 2020.
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Nosso material empirico foi produzido a partir das respostas
do questionario virtual, enviado em outubro de 2020 aos professores
iniciantes/ingressantes, em estagio probatério no municipio,
via plataforma Google Forms, onde recebemos 31 respostas.
Organizamos o material empirico, primeiramente mapeando o perfil
dos professores que aceitaram fazer parte desta pesquisa. Destes,
12 docentes atuam na Educacao Infantil e 19 nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Em relagao a formacéo inicial, 25 professores
S&0 egressos do curso de licenciatura em Pedagogia; dois do Normal
Superior, um de Educacéo Especial, um de Formacéo Pedagodgica,
um de Letras e um de Artes Visuais. J& em relagdo a formacéo
continuada, todos possuem pelo menos uma especializacdo. Dos
31 respondentes, 29 sdo mulheres e se autodeclararam brancas;
apenas dois professores se autodeclararam pardos.

Para analise dos dados, organizamos as recorréncias narrativas
em grupos de sentidos, que, em nosso modo de fazer pesquisa, sao
formas de organizar os dados a partir das respostas, incluindo os
silenciamentos nas narrativas dos participantes.

Neste breve texto de abertura, que introduz os resultados de
pesquisa em Farroupilha, optamos por analisar 0s aspectos da
constituicdo da docéncia e as relagbes com o inicio da carreira, em
um contexto pandémico. E apontamos, ao longo do texto, algumas
proposigdes para pensar seus possiveis desdobramentos.

PROFESSOR INICIANTE E/OU INGRESSANTE?

Sao muitas as formas de nomear quem inicia seu oficio docente.
As pesquisas falam sobre professores iniciantes, principiantes,
estreantes e ingressantes, entre outras denominagdes que possam
nomear esse docente que inicia na carreira. Para dar conta das
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especificidades desta pesquisa, consideramos importante explicitar
alguns dos conceitos que orientaram esse texto, tais como: professor
iniciante; professor ingressante e docéncia.

O termo professor iniciante é a forma como alguns autores tém
se referido ao professor que ingressa na carreira docente (ANDRE,
2006, 2013; CAVACO, 1995, HUBERMAN, 1993; GARCIA, 1999;
NONQO, 2011). De acordo com André (2013), nao ha consenso sobre 0
que definiria um professor iniciante.

Muitos autores se baseiam no tempo de docéncia e defendem
que os trés primeiros anos sdo considerados os mais dificeis
para quem esta comegando. Segundo eles, essa é a razao de
existir um estégio probatério, descrito na literatura como os ‘anos
de sobrevivéncia’, periodo em que o jovem tenta permanecer na
profissdo. (ANDRE, 2013, n.p.).

Concordamos com o entendimento desses autores e
organizamos nosso recorte com professores iniciantes na rede
de Farroupilha, que estdo em estagio probatério. Esses docentes
sdo iniciantes porque estdo “[...] recém-licenciados e certificados
profissionalmente. S&o professores iniciantes ou principiantes aqueles
que se encontram no auge da fase do aprender a ensinar, situando-se
no periodo em que se faz a passagem de estudantes a professores”.
(CRUZ; FARIAS; HOBOLD, 2020, p. 4).

Consideramos importante a distingdo entre professores
iniciantes e professores ingressantes. De acordo com os estudos
de Cruz, Farias e Hobold (2020), entendemos o termo professor
ingressante como o que se refere

[...] aqueles que estdo assumindo seus postos de trabalho
nas instituicoes de ensino e possuem experiéncia docente
acumulada em virtude de atuacéo anterior em outros contextos,
seja na rede privada ou mesmo como substitutos e temporarios
na rede publica, tanto na Educacao Bésica quanto Superior.
Nesse sentido, professores ingressantes, apesar de se
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encontrarem em situagdo de insergdo profissional em face
do ingresso em uma nova instituicdo, nado sao professores
que se encontram vivenciando suas primeiras experiéncias no
exercicio da docéncia, traco que efetivamente os diferencia dos
professores iniciantes. (CRUZ; FARIAS; HOBOLD, 2020, p. 5).

Com base nesses argumentos, o entendimento de professores
ingressantes refere-se a aqueles que entram em diferentes instituicoes
educativas, sem necessariamente estarem nos primeiros anos
de docéncia da carreira. “Nesse sentido, o professor iniciante ou
principiante € um ingressante, mas nem todo professor ingressante é
um iniciante”. (CRUZ; FARIAS; HOBOLD, 2020, p. 5).

Considerando tal contexto, trazemos também nosso
entendimento e posicéo politica sobre docéncia, compreendendo-a
partir dos estudos desenvolvidos pelo Grupo de Pesquisa em
Docéncias na Educagao Basica (Gpedeb/CNPg/IFRS) e pelo Grupo
Interinstitucional de Pesquisa em Docéncias, Pedagogias e Diferencas
(Gipedi/CNPg/Unisinos), do qual fazemos parte. Cabe destacar que
temos nos apoiado nas produgdes sobre docéncia do Gipedi, no que
se refere a toma-la como o exercicio da agdo de um professor em certa
posicado com os alunos. Mesmo que esteja nas mais diversificadas
formas e modalidades de docéncias, cabera ao professor conduzir o
processo de ensino e aprendizagem (FABRIS, DAL'IGNA, 2017).

E como nos tornamos professores? Essa é uma pergunta que
permeia as reflexdes de quem decide assumir a carreira docente e
surge em diferentes momentos da sua trajetéria profissional. E, com
certeza, para cada momento, havera um significado e uma resposta
diferente. Contudo, achamos importante registrar que entendemos a
docéncia como um trabalho socialmente reconhecido, realizado por
um grupo de profissionais especializados (TARDIF; LESSARD, 2014).

A docéncia s6 se realiza quando existem dois personagens
— o professor e 0 aluno — em certa condicdo. No entanto, cabe
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ao professor exercer a autoridade e a responsabilidade docente,
sem autoritarismos, sem abdicar de acolhimento, cuidado e afeto
pedagodgicos. Ele deve exercer a sua profissdo docente e, para isso,
estudou, concluiu um curso de formacao inicial e tem conhecimentos
especificos e pedagogicos. Deve exercer essa autoridade e
responsabilidade pedagdgica, pois possui a legitimidade que sera
acionada pela docéncia, mas nao garantida. Ele precisa exercer
essas caracteristicas no cotidiano da docéncia.

E sobre esse trabalho especializado que nos dedicamos a
dialogar com os docentes iniciantes desta pesquisa; é sobre esse
processo de como se constituem professores que langamos Nosso
olhar investigativo.

A CONSTITUICAO DO PROFESSOR
INICIANTE EM FARROUPILHA/RS

Constituir‘: Dar existéncia, criar, organizar, formar.

Constituicao (docente)? ...eis a nossa questaol!

O processo de constituir-se professor envolve as dimensoes
social, cultural e subjetiva, iniciando antes da formagao académica,
pois tem inicio nas relagbes familiares e, mais tarde, nas relacoes
escolares. Mas é na formagédo inicial realizada nos cursos de
formagcdo que desenvolvemos a habilitagdo para exercermos a
profissdo docente. “A formagéo de professores constitui, sem dlvida
um dos elementos centrais de toda problematica da educacéo
contemporanea [...] ndo existe uma Unica formagdo académica, seja
inicial ou continuada, que esgote o processo formativo necessario”.
(LIMA; NASCIMENTO, 2019, p. 111).

4 Fonte: https://www.aulete.com.br/constituir/. Acesso em 05 de dezembro de 2020.
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Além dessa formagao inicial e contextual, temos o que Tardif
(2012) chama de saberes da experiéncia. Para o autor, os saberes
experienciais sdo “[...] o conjunto de saberes atualizados, adquiridos
e necessarios no ambito da pratica da profissdo docente e que nao
provém das instituicbes de formacéo nem dos curriculos.” Podemos
dizer que constituem a cultura docente em acédo (TARDIF, 2012, p. 49),
mas, por si sés, ndo constituem o trabalho docente. A constituicdo
do professor permeia os saberes e as experiéncias vivenciadas antes,
durante e depois da formacao inicial.

Entende-se que a experiéncia provoca um efeito de retomada
critica (retroalimentagao) dos saberes adquiridos antes ou fora
da prética profissional. Ela filtra e seleciona outros saberes,
permitindo assim aos professores reverem seus saberes, julga-
los e avalia-los e, portanto, objetivar um saber formado de todos
os saberes retraduzidos e submetidos ao processo de validagao
constituido pela pratica cotidiana. (TARDIF, 2012, p. 53).

Com tal experimentagdo ou vivéncia, passamos a mobilizar
a intencionalidade pedagdégica, que se apresenta como uma agao
pedagdgica intencional oriunda da articulacéo de diferentes saberes.

Mas como essa constituicdo se da nesse grupo de Farroupilha?
Buscamos problematizar esse questionamento a partir do que os
professores iniciantes nos falam:

7

[...] o convivio e a troca de experiéncias é insubstituivel
para qualquer ser humano em constante desenvolvimento.
(PIAI11 5— grifos nossos).

[...] somente a pratica diaria nos traz mais confianga de que
estamos evoluindo e realizando um bom trabalho. (PIAIO7 —
grifos nossos).

Tive uma 6tima e significativa formagao que priorizou muito o
espaco para reflexao e estudo. (PIAI14 — grifos nossos).

5 Neste texto, usamos algumas narrativas extraidas do questionario aplicado na pesquisa.
Como forma de manter o anonimato dos participantes, adotamos o sistema de codificacao
'PI" (professor iniciante), ‘El’ (Educagao Infantil) e ‘Al’ (Anos Iniciais). O nimero na sequéncia
da identificagéo se refere a ordem de chegada das respostas.
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Até este momento do texto, considerando a literatura da area e
as respostas dos professores iniciantes participantes, podemos dizer
que a constituicdo docente é atravessada por saberes, experiéncias,
formacéo (inicial e continuada) e intencionalidade pedagdgica. S&o
alguns dos fatores mobilizados pelos professores no seu fazer e que
compdem essa constituicado docente investigada por nés. Sabemos
que nao se trata de uma configuragao universal e que cada contexto
tem seus fatores especificos de constituicdo docente, mas estes
apontados por nds sdo muito expressivos na pesquisa em Farroupilha.
Além de tais aspectos constituintes, ndo podemos deixar de mencionar
os tempos pandémicos que estamos vivendo e que estdo sendo os
primeiros momentos profissionais de alguns professores, como
trazemos na proxima segao.

PROFESSOR INICIANTE/INGRESSANTE
EM FARROUPILHA/RS E A
RELACAO COM A PANDEMIA

A minha experiéncia é um pouco dificil, como entrei no meio
da pandemia, ndo tive muito contato com todos da escola,
dificultando a constituicado de vinculo e também a troca de
ideias. N&o conhego meus alunos pessoalmente, isso torna o
trabalho do professor muito mais complexo, na minha opiniao.
Estar comegando em um novo trabalho, sem poder conversar
direito com as pessoas e conhecer a rotina do local se tornou
mais desafiador, no inicio, quando assumi a turma do quinto ano
tinha muitas duvidas e insegurangas pois além de tudo nunca
havia trabalhado com essa faixa etéria, aos poucos tudo foi se
esclarecendo na medida do possivel, porém ainda me sinto
muito insegura devido ao momento em que estamos passando.
(PIAI1- grifos nossos).

Os estudos realizados por Huberman (1993) sobre o professor
iniciante nos dizem que a entrada na carreira docente é caracterizada
como um perfodo de sobrevivéncia e descoberta, no qual o aluno
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passa a ser professor com aquilo que aprendeu e com 0 que vai
ensinar, num espaco onde a idealizagdo é confrontada com realidade.
De acordo com esse pesquisador, “[...] sobrevivéncia tem a ver com o
‘choque de realidade’, com o embate inicial com a complexidade e a
imprevisibilidade que caracterizam a sala de aula [...]". (HUBERMAN,
1998 apud NONO, 2011, p. 16-17).

Retomamos a narrativa da PIAIT que abre esta segdo para
problematizar o fato de que, além do que tem sido evidenciado
nas pesquisas sobre o inicio da carreira docente como um periodo
de insegurancgas, incertezas e solidao, ainda ha os professores que
ingressaram na rede de Farroupilha durante a pandemia. Esses
docentes estdo sem conhecer a escola, os colegas e principalmente os
seus alunos. Sobre isso, apresentamos algumas narrativas recebidas
durante a pesquisa:

[...] E um periodo muito desafiador, nao ter o contato com alunos
e colegas faz muita falta, parece que estamos trabalhando no
escuro e ndo temos muita nocdo de como as aprendizagens
estao acontecendo. (PIEI11- grifos nossos).

[...] a interacdo est4d muito restrita. As criancas aprendem
interagindo umas com as outras e 0s professores muitas
vezes, ficam com as maos “atadas”, sem saber se o aluno
esta realmente aprendendo e onde estéo suas dificuldades.
(PIAI2 - grifos nossos).

7

Se reinventar, acho que essa é a palavra. Acredito que a
pandemia veio para nos ensinar novas formas de ensino, mas
também para percebermos o quanto é importante a interagéo
em sala de aula e os vinculos. Esta fazendo muita falta esse
contato presencial com os alunos. (PIAI6 - grifos nossos).

Com certeza paratodos: alunos, pais, professores e funcionarios.
As pessoas ndo conseguem e nem devem se isolar do mundo,
a interacao faz parte da aprendizagem, sem ela se torna tudo
mais dificil. (PIAI1 - grifos nossos).
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Como entrei em meia a uma pandemia, acredito que cada vez
mais podemos perceber o quanto a interagéo de sala de aula é
importante e indispensavel. (PIAI6 - grifos nossos).

[..] A interagdo com seus pares permite aprendizados
significativos e as relacdes possibilitam a incluséo no meio
social. (PIAI12- grifos nossos).

Ao analisarmos o material, podemos ver nas recorréncias
que os professores iniciantes sentem solidao e inseguranca, fatores
presentes em outras pesquisas e destacados por outros autores. “[...]
geralmente, ele se sente muito sozinho, distante dos seus colegas de
estudo, pouco integrado ao grupo e nem sempre se sente acolhido
por seus colegas mais antigos”. (PERRENNOUD, 2002, p. 19). E,
neste momento de distanciamento social em virtude da pandemia, tal
situacao se agrava.

Outro aspecto que gostariamos de destacar se refere a falta de
interacao com colegas e alunos como uma das maiores dificuldades
do inicio da docéncia neste contexto pandémico. Para nds, essa lacuna
nas trocas e interagbes nao é suficientemente suprida pelos arranjos
tecnolégicos, ainda que saibamos que sao as condigbes possiveis
para este momento.

NOTAS FINAIS: A INTERACAO, O
ACOLHIMENTO E A PARTILHA COMO
POSSIBILIDADE DA EXPERIENCIA
COFORMATIVA - JUNTOS SOMOS MELHORES”

Juntos trabalhar por uma educagdo de qualidade para
nossa comunidade escolar, juntos somos melhores. Nossa
preocupagao é com a educagédo e com o ser humano que torna
essa educagao possivel! (PIAI 15 — grifos nossos).
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Estar juntos foi apontado pelos professores da rede de Farroupilha
como uma alternativa para atingirem seus objetivos, conforme a
narrativa que escolhemos para abrir esta segao. Para Sennett (2012),
estar juntos gera a cooperagdo. Segundo o autor, “[...] a esséncia da
cooperacao é a participagao ativa, e ndo a presenga passiva” e “O
desafio da participagéo é fazer com que justifique o dispendido de
tempo”. (SENNETT, 2012, p. 282-283).

Aqui consideramos importante conceituar 0 que temos
entendido por trocas pedagdgicas, tdo comentadas nas pesquisas
e por essas professoras. Compreendemos que s6 ha uma troca
pedagogica quando professores/as envolvidas/os possuem o que
partilhar — algo que possa ser sistematizado, adaptado e utilizado
por outros colegas. Nesse sentido, s6 podemos trocar algo cuja
relevancia sabemos justificar. Essa atitude aberta para o outro é
reforgada no excerto a seguir:

‘Aprendi a trabalhar em grupo e trocar ideias com colegas de
outras escolas”. (PIEI3).

Conforme a narrativa anterior, cabe registrar que os professores
participantes da pesquisa vinculados a rede de Farroupilha se mostram
satisfeitos com a formagao inicial que obtiveram, bem como com a
formacdo continuada em servico, que se da em acdes formativas
organizadas pela Secretaria Municipal de Educagéo, em alguns casos
em parcerias com outras instituicbes de ensino, tais como o IFRS
Campus Farroupilha.

Logo, estar juntos e em prol de um objetivo em comum, como
aponta o excerto, é uma possibilidade para uma experiéncia coformativa
(BAHIA; FABRIS, 2020), visto que a falta de interagdo e a auséncia
de trocas pedagogicas nas escolas e de uma politica de acolhimento
dentro de cada instituicdo, que resulte em formacao continuada, sao
dificuldades comuns em diferentes realidades.
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Os professores apontam que as reunides pedagdgicas séo
produtivas. Segundo os dados da pesquisa, 80% dessas reunides
abordam tematicas pedagdgicas e administrativas nos momentos
coletivos. Para 83,9% dos participantes, € muito importante a escola se
consolidar em um espaco de acolhida e interagdes, onde os colegas
mais experientes possam ser referéncia para os recém-chegados, onde
ambos possam estabelecer uma relacdo de confianca e cooperacao,
como o desejo expresso na proxima narrativa: “Em primeiro lugar, a
escola precisa acolher bem esse professor, dispondo de suportes
necessarios, informagées”. (PIEI1 - grifos nossos.)

Outro ponto que gostariamos de trazer é que 93,5% dos
participantes apontam que ter uma equipe diretiva presente e atuante
é fundamental para a sua constituicao docente. Nesse sentido, tanto
a coformacéo quanto a ética da partilha (BAHIA, 2017) podem ser
potencializadoras da experiéncia coformativa, entendida como uma
possibilidade de trabalho colaborativo e ético na formagéo para o
trabalho docente, como experiéncia que mobiliza saber, poder e ética e
como uma estratégia qualificadora para pensar a constituicdo docente
do iniciante/ingressante. (BAHIA; FABRIS, 2020).

Esses sdo os desafios e possibilidades que deixamos para
guem esta envolvido em pensar a formagéo inicial ou continuada
de professores — uma formacgao que se constitua na relacdo entre
universidade e escola; uma formagao que tome a “ética da partilha”
como possibilidade de minimizar as dificuldades que as pesquisas
trazem sobre 0 ingresso na profissdo. (BAHIA, 2017)

Retomamos a pergunta como se constituermn 0s professores
iniciantes?, com vistas a complementarmos as ideias trazidas no inicio
do texto, e registramos que a constituicdo docente é um conjunto de
saberes, de experiéncias, envolvendo formacéo (inicial e continuada),
intencionalidade e responsabilidade pedagdgica, praticas coformativas,
estar em uma escola acolhedora e ter consigo uma equipe de gestao
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escolar presente. E na vivéncia e na necessidade desses fatores que
se constitui um professor iniciante.

Encerramos o texto com muitas expectativas e sentimentos.
Primeiramente, agradecemos a Secretaria Municipal de Farroupilha e
aos professores iniciantes pela participacéo na pesquisa, e deixamos
como inspiragao para a nossa permanente constituicido docente as
narrativas dos professores participantes, que mostram a importancia
da pesquisa e nos trazem uma mensagem direcionada aos seus
colegas, docentes iniciantes. Eis um convite a leitura do livro!

Fico feliz que alguém esteja olhando para nés professores e
pensando sobre nosso exercicio docente. (PIAI14).

Lhe desejo um bom trabalho, se dedique ao méaximo, inove
sempre sua pratica docente, olhe seu aluno de maneira
individual e seja sempre vocé. Eduque com amor, carinho,
atencdo, paciéncia e humildade. Se precisar de ajuda, pode
contar comigo. (PIEIT).

Acredito que devemos acolher bem sempre que recebemos
um profissional novo na escola, isso ajuda que a pessoa de
sinta bem e com vontade de assumir esse novo desafio. Entao o
que poderia dizer é apenas desejar boas vindas e oferecer meu
apoio e ajudar no que puder contribuir. (PIAI1).

Um recado de acolhimento, de boas-vindas! Que ele possa
significar sua profissao neste ambiente, possa refletir e se
autotransformar sempre. E, sempre pode contar comigo para
trocas, compartilhamentos... (PIAIS).

REFERENCIAS

ANDRE, Marli. O que dizem as pesquisas sobre formacao de professores?
Um estudo comparativo da produgéo académica de 1993 e 2003. In:
Schlindwein, Luciane Maria; Sirgado, Angel Pino (Org.). Estética e pesquisa —
formagéo de professores. Itajai, SC: Editora UNIVALI, 2006. p. 17-29.

40




ANDRE, Marli. A equipe gestora deve acolher e ajudar o professor iniciante.
[Entrevista cedida a] Bruna Nicolielo. Revista Nova Escola, n. 266, 1 out.
2013. Disponivel em: https://novaescola.org.br/conteudo/888/entrevista-
com-marli-andre. Acesso em: 10 jun. 2020.

BAHIA, Sabrine Borges de Mello Hetti. A constituicao do(a) professor(a)
iniciante: implicagbes da iniciagdo a docéncia. 2017. Trabalho de Conclusao
de Curso (Licenciatura em Pedagogia) — Universidade do Vale do Rio dos
Sinos, Sao Leopoldo, 2017.

BAHIA, Sabrine Borges de Mello Hetti. Professores iniciantes nos anos
iniciais do Ensino Fundamental e a constituicdo de uma docéncia engajada.
Dissertagdo (mestrado) — Universidade do Vale do Rio dos Sinos, Programa
de Pos-Graduagao em Educagao. 203 f. 2020.

BAHIA, Sabrine Borges de Mello Hetti; FABRIS, Elf Henn; A constituicdo
do professor iniciante: articulagdo entre ética da partilha e experiéncia
coformativa. Revista Textura. 2020 (No prelo).

CAVACO, Maria Helena. Oficio de professor: o tempo e as mudangas. In:
NOVOA, Anténio. Profissdo Professor. Volume 3. Porto: Porto Editora, 2005.

CRUZ, G. B. da; FARIAS, |. M. S. de; HOBOLD, M. de S. Inducéo profissional

e o0 inicio do trabalho docente: debates e necessidades. Dossié: “Formacéo e
insercéo profissional de professores iniciantes: conceitos e praticas”. Revista

Eletrbnica de Educacéo, v.14, 1-15, e4149114, jan./dez. 2020

FABRIS, Eli T. Henn. LIMA, Samantha Dias de. Pesquisa (de)Formagéo e a
produgao de um constructo formativo na formagao de professores. Revista
Eletrénica de Educacéo. 2020 (No Prelo).

FABRIS, Eli Terezinha Henn. As tramas do curriculo e o desempenho escolar:
as praticas pedagoégicas nos anos iniciais do ensino fundamental (2008-2010).
Sao Leopoldo: Programa de P6s-Graduagéo em Educagéo, Universidade do
Vale do Rio dos Sinos, 2010. [Relatério de Pesquisa]

FABRIS, Eli T. Henn. Formagé&o, constituicdo e atuagdo docente nas escolas
publicas brasileiras: uma analise sobre a situacdo do professor iniciante
(2018-2021). Sao Leopoldo: Programa de Pés-Graduagéo em Educacgéo,
Universidade do Vale do Rio dos Sinos, 2018. [Projeto de Pesquisal.

FABRIS, Eli Terezinha Henn; DAL'IGNA, Maria Claudia. Entrevista cedida
a] Joao Vitor Santos. IHU On-Line: revista do Instituto Humanitas Unisinos,
Sao Leopoldo, ed. 516, 4 dez. 2017. Disponivel em: http://www.ihuonline.

41



unisinos.br/artigo/7152-nenhuma-escola-esta-imune-as-ondas-de-violencia-e-
conservadorismo. Acesso em: 12 dez. 2019.

FOUCAULT, Michel. O governo de si e dos outros. Sao Paulo: Martins Fontes, 2010.

GARCIA, Carlos Marcelo. Formacao de professores: para uma mudanga
educativa. Porto: Porto Editora, 1999.

HUBERMAN, Michael. The lives of teachers. New York: Teachers College
Press, Columbia University, 1993.

LIMA, Samantha Dias de. Constituigdo docente do professor iniciante: um
estudo de caso na Rede Municipal de Educacéo de Farroupilha/RS (2020-
2021). Farroupilha: Curso de Licenciatura em Pedagogia, Instituto Federal de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul - Campus Farroupilha.
2020. [Projeto de Pesquisa].

LIMA, Samantha Dias de; NASCIMENTO, Renata Cristina de L. C. B. O lugar
da pesquisa na formagéo de professores da Educacéo Basica. In: MELLO,
Angela Rita C.; SILVA, Albina Pereira de Pinto; TABORDA, Cleuza Regina B.
Politica de formagéo continuada de professores de Mato Grosso. Cuiaba:
Carlini & Caniato Editorial, 2019. p.97-114.

LOCKMANN, Kamila; TRAVERSINI, Clarice Salete. Escolarizacéo delivery.
Textura, Canoas, 2020. (No prelo).

NONO, Maévi Anabel. Professores iniciantes. o papel da escola em sua
formagéo. Porto Alegre: Mediagao, 2011.

SENNETT, Richard. Juntos: Os rituais, 0s prazeres e a politica da cooperacéo.
Rio de Janeiro: Editora Record, 2012.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formagao profissional. 13 ed.
Petrépolis: Editora Vozes, 2012.

TARDIF, Maurice; Claude, LESSARD. O trabalho docente para uma teoria da
docéncia como profisséo de interagbes humanas. 9 ed. Petrépolis: Vozes, 2014.

PERRENOUD, Philippe. A prética reflexiva no oficio do professor:
profissionalizagéo e razdo pedagdgica. Porto Alegre: Artmed, 2002.

42






Jéssica Borsoi

CARTA DI BOAG-VINDAS
AOSIAS) PROHLSSORESIAGH
INIGIANTES



Desejamos quebrar as gaiolas para que os aprendizes
aprendam a arte do voo. Mas, para que isso
acontega, € preciso que as escolas que preparam
educadores sejam a prépria experiéncia do voo.

(Rubem Alves, 2018, p. 50).
Querido(a) professor(a),

Queremos sauda-lo(a) com a alegria do encontro e com esta
carta, escrita por muitas maos. Esperamos que a receba como um
abrago de boas-vindas. Parafraseando Rubem Alves, nas linhas que
seguem, compartilhamos aprendizados de nossas “experiéncias de
vo0s”, que partem de nossas vivéncias na Rede Municipal de Ensino de
Farroupilna/RS, na expectativa de encontra-lo(a), num futuro proximo,
em “nossas” escolas.

Inicialmente, temos para dizer que a docéncia € um caminho
triihado diariamente; e, entre percalgos e conquistas, seguimos
com o nosso propdsito: fazer a diferenga!l Sim, quando trabalhamos
com amor e competéncia, fazemos a diferenga na vida dos nossos
estudantes, no cotidiano das nossas escolas e na area da educagao
como um todo.

Entendemos que, nesse momento, vocé conclui a primeira
etapa da sua trajetéria profissional e docente. O tdo esperado
diploma de licenciatura! Ao final de longos anos de estudo, alguns
estagios e o temido (mas necessario) TCC, vocé finalmente pode ser
chamado(a) de professor(a).

Agora, vocé estara na escola e devera encarar o desafio de
desbravar rotas de saberes absolutamente desconhecidas. Até aqui,
foram muitas etapas vencidas e perdidas. Vocé pode pensar que agora
deixou de ser um estudante, mas temos uma noticia: vocé nunca vai
parar de estudar! E ndo estamos falando de pds-graduacéao, mestrado
ou doutorado; se tiver oportunidade de cursa-los, sera muito bom para
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asua carreira, e é indiscutivel que isso contribuird, em muito, para o seu
curriculo. Porém, referimo-nos aquele estudo diario, aquele que vocé
tera a necessidade de fazer se realmente quer planejar aulas criativas,
entender mais sobre seus estudantes, ajuda-los nas suas dificuldades
e renovar-se como profissional da area da educacao. A pratica docente
exige constante atualizacéo, e a formagéo continuada faré parte de sua
trajetéria profissional; por isso, aproveite!

Sabe-se bem que as dlvidas de agora nao estdo em livros
ou pesquisas. Por isso, a urgéncia é aprender a aprender. Sendo
assim, busque apoio, em especial nos diversos campos das Ciéncias
Humanas: Filosofia, Sociologia, Histéria, Psicologia... Vocé vai precisar
desses conhecimentos para defender, humanizar e qualificar a sua
pratica docente. Afinal, somos o resultado de muitos conhecimentos
que se interligam. Ah, nao se esqueca dos recursos tecnoldgicos, que
serdo ainda mais necessarios!

Vocé percebera que nao hé limites no ensinar e no aprender —
nem mesmo sobre quem € 0 ser ensinante e quem € o ser aprendente.
O vinculo entre vocé e seus estudantes sera uma relagdo de duas
vias, um processo de troca. Na busca pelo conhecimento, vocé
percebera que seu maior aprendizado vira atraves deles. Nas sabias e
encantadoras palavras de Paulo Freire,

O aprendizado do ensinante ao ensinar se verifica a medida em
que o ensinante, humilde, aberto, se ache permanentemente
disponivel a repensar o pensado, rever-se em suas posigoes;
em que procura envolver-se com a curiosidade dos alunos e dos
diferentes caminhos e veredas, que ela os faz percorrer. Alguns
desses caminhos e algumas dessas veredas, que a curiosidade
as vezes quase virgem dos alunos percorre, estdo gravidas de
sugestoes, de perguntas que nao foram percebidas antes pelo
ensinante. Mas agora, ao ensinar, nao como um burocrata da
mente, mas reconstruindo os caminhos de sua curiosidade —
razao por que seu corpo consciente, sensivel, emocionado, se
abre as adivinhacdes dos alunos, a sua ingenuidade e a sua

46



criatividade — o ensinante que assim atua tem, no seu ensinar,
um momento rico de seu aprender. O ensinante aprende
primeiro a ensinar, mas aprende a ensinar ao ensinar algo que
é reaprendido por estar sendo ensinado. (FREIRE, 1997, p. 19).

Na vivéncia de sala de aula, nds, professores, temos a
oportunidade de aprender questdes que nao estao descritas nos livros.
Essas questdes vao para além dos aspectos cognitivos, permeando
também o desenvolvimento de dimensoes afetivas e socioemocionais.
Da mesma forma que vocé influenciara imensamente a vida de seus
estudantes, estes também transformardo diariamente a sua. Assim,
como descreve Vygotsky (1999, p. 56), ‘Através dos outros, nos
tornamos nés mesmos”.

Trabalhe em parceria e lembre-se de que nao fazemos nada
sozinhos. Precisamos uns dos outros para encontrar solucoes, planejar
e dialogar. Névoa (2019) ja disse que: “[...] a metamorfose da escola
acontece sempre que os professores se juntam em coletivo”. Com os
colegas de escola, vocé ird comemorar as grandes e as pequenas
conquistas relacionadas a docéncia. Em alguns momentos, eles seréao
0 seu porto seguro no ambiente escolar. Valorize-0s!

N&o esqueca que “Ensinar exige humildade, toleréncia e luta
em defesa dos direitos dos educadores”, como ja nos explicou Freire
em Pedagogia da Autonomia. Nossa luta por melhores salarios e
condicbes de trabalho serd constante, especialmente na escola
publica. Precisamos lutar juntos!

Tenha em vista que, a cada horizonte ao qual chegamos, ha
sempre outro a espera — explore. A sua atuagao pode e deve ir além
da sala de aula, e isso permitira uma visédo da educacao em diferentes
escalas. Se tiver oportunidade, atue na supervisdo, orientacao,
gestdo... O conhecimento adquirido nessas experiéncias mudara
permanentemente o seu desempenho profissional.
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Leve para a sala de aula, juntamente com o diério de classe
e 0s seus materiais pedagdgicos, a alegria e a esperanca. Esses
sentimentos serdo tao necessarios quanto um bom plano de trabalho
ou de aula. Trabalhar alegre, por fazer o que se ama, ja é o primeiro
passo para fazer a diferenga, lembra”? Novamente, citamos Paulo Freire:

O meu envolvimento com a pratica educativa, sabidamente
politica, moral, gnosiolégica, jamais deixou de ser feito com
alegria, o que nao significa dizer que tenha invariavelmente
podido cria-lo nos educandos. Mas, preocupado com ela,
enguanto clima ou atmosfera do espaco pedagdgico, nunca
deixei de estar. Ha uma relagdo entre a alegria necesséria
a atividade educativa e a esperanca. A esperanca de que
professor e aluno juntos podemos aprender, ensinar, inquietar-
nos, produzir e juntos igualmente resistir aos obstaculos a
nossa alegria. (FREIRE, 2011, p. 70).

Acolha, procure criar vinculos e diminuir distancias. Incentive a
participagdo ativa e colaborativa com vistas a um mundo melhor, a
partir da aceitagédo e do respeito as diferengas. Parta de sua sala de
aula e estenda isso a toda a comunidade escolar — e, com certeza,
colheré bons frutos desse habito.

Conheca os seus estudantes. Entenda suas qualidades,
prioridades e dificuldades. A sua turma € composta de individuos que
apresentam particularidades e fazem parte de diferentes realidades.
Com isso em mente, reavalie sempre sua pratica educativa, a fim de
atingir a tao citada aprendizagem significativa.

Neste processo, devemos ser facilitadores e nao protagonistas.
O estudante, protagonista, deve se sentir pertencente frente ao
cenario que lhe é proposto; faca-o pertencer. Fomente a autonomia
discente; o professor nao é detentor Unico do saber, e sim um
mediador, uma ponte de acesso. Atravessar a ponte € algo que
sera realizado pelo estudante.
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Entenda que vocé ndo precisa ser um super-herdi; porém,
lembre-se: um professor mediano se concentra, na maioria das
vezes, nas dificuldades encontradas, e faz disso um empecilho na
sua prética pedagdgica; o bom professor busca novas estratégias e
solugbes possiveis; ja o professor por exceléncia transcende a fronteira
imaginaria entre o possivel e o impossivel e vai além, incentiva, inspira
e transforma os estudantes através de seu amor pela educacao e sua
motivacao em querer fazer o melhor. Ele faz da comunicagao entre
aluno-familia-escola uma das chaves para o bom aprendizado, e
encontra em cada aprendiz mais possibilidades de sucesso escolar
do que de fracasso, pois seu foco esta nas habilidades que cada ser
(aluno) possui do que nas deficiéncias. Se a professora de Hellen Keller
tivesse se concentrado apenas na surdez e cegueira de sua aluna e
nao tivesse apostado em uma nova forma de comunicagao entre elas,
Hellen nao teria se tornado quem foi.

Vocé terd também uma ferramenta poderosa em suas maos: a
avaliacao. Desmistifique-a e utilize-a, principalmente para avaliar a si
mesmo. Quanto aos estudantes, observe e considere as construcoes
que reverberam em cada um deles durante o processo. A avaliacao,
se afastada da ideia hierarquizadora e certificadora, € um mecanismo
capaz de mudar caminhos e, por consequéncia, destinos.

Veja: ninguém ¢é capaz de fazer o que vocé faz, com a
individualidade que lhe foi concedida desde o dia em que decidiu ser
docente. Consegue perceber o quanto é importante? Sendo assim,
queremos lhe fazer um pedido: ndo desvie da sua missao. Vocé
possui valor, € capaz e especial. Faga o que s6 vocé pode fazer. Nao
precisa realizar coisas grandiosas e imponentes; s6 precisa realiza-
las com o coracao.

Sendo assim, desejamos que, apesar de todos o0s
contratempos e desafios, vocé seja capaz de assumir livremente o
seu lugar de professor (NOVOA, 2015). Temos para dizer que nao
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sera um caminho facil, mas seré prazeroso, caso estiver vivenciando
a docéncia com toda a amorosidade e a competéncia que ela exige.
Um bom voo a todos(as)!

Farroupilha, 26 de novembro de 2020.
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PROFESSOR-ESTREANTE:
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Querido/a professor/a estreante da Educacgéo Profissional
e Tecnoldgical

E com muita alegria que escrevemos esta carta a voceé,
estreante no oficio de ensinar na Educacao Profissional e Tecnoldgica.
No Brasil, com a expansao dos Institutos Federais, a partir da criagcao
de novos campus em todas as regides brasileiras, nos Ultimos anos,
€ notdrio o ingresso de novos professores nessa modalidade. Muitos
sdo estreantes®, oriundos dos bancos académicos ou do mundo
do trabalho; alguns néo tiveram a docéncia como primeira opgao
profissional, sdo bacharéis ou tecnodlogos, mestres e/ou doutores e
originarios de diversas profisses; para muitos, é a estreia na docéncia.

Compreendemos por estreante no oficio de ensinar o professor
iniciante, que esta na fase inicial de insergéo profissional, de estreia
nos palcos das salas de aula, que exerce a docéncia pela primeira
vez, sem ou com pouca experiéncia docente. Estd comecando
a desempenhar a profissdo, portanto vive o momento inicial de
aprendizagem da docéncia. Consideramos 0s primeiros cinco anos
da docéncia de suma importancia, com caracteristicas proprias,
representando o aprender a ensinar, a constituicdo do ser, do estar
e do fazer-se professor. Dessa forma, o inicio da carreira € uma
das etapas do processo de desenvolvimento profissional docente
que precisa ser construido ao longo de toda a trajetéria pessoal e
profissional. Em cada aula ministrada, ha uma nova aprendizagem,
pois aprendemos junto com os estudantes, por meio da interacédo, do
trabalho em equipe e colaborativo de todos 0s sujeitos envolvidos no
processo de aprender e de ensinar.

A fase inicial de insercéo profissional na carreira docente é de
extrema importancia, marcada por muitas inquietacdes, conquistas
e desafios. Afirma Marcelo Garcia (2009, p. 20) que “os primeiros

6 Expressao cunhada pela primeira autora.
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anos de docéncia sdo fundamentais para assegurar um professorado
motivado, implicado e comprometido com a sua profissao”. Corrobora
essavisao Tardif (2014, p. 84), ao expressar que € “[...] um periodo muito
importante da histéria profissional do professor, determinando inclusive
seu futuro e sua relagdo com o trabalho”. E uma etapa de afirmacao
ou de negacéo na profissdo docente; conforme a experiéncia, pode-se
permanecer na atividade ou abandona-la.

O ingresso no mundo do trabalho é marcante na vida de qualquer
profissional, pois representa a transicdo de trabalhadores ou de
estudantes para docentes, sendo, pois, um rito de passagem. Temos
de considerar que a realidade imaginada e sonhada é diferente da que
enfrentam, e também hé o descompasso entre o estudante que foram
e o estudante que encontram. Essa fase de transi¢ao gera satisfagao —
por se estar estreando na docéncia — €, ao mesmo tempo, angustias,
por tantos sentimentos contraditérios vividos nas aprendizagens
necessarias ao oficio de ensinar. E uma fase complicada que o
professor estreante vivencia no inicio da estreia na profisséo. Gallego
e Marcelo Garcfa (2018, p. 40) explicam que: “convertirse en docente
e investigador [...] es un proceso que requiere de mucha dedicacion
y esfuerzo [...]". O tornar-se professor € um processo Unico e singular,
bem como a maneira de aprender a docéncia.

Para Vaillant e Marcelo Garcfa (2012, p. 124), essa insercéo
€ um periodo “intensivo de tensdes e aprendizagens, em contextos
geralmente desconhecidos e durante o qual os professores
principiantes devem adquirir conhecimento profissional, além de
conseguirem manter um certo equilibrio pessoal”. Trata-se de uma
diversidade de vivéncias sobre os aspectos relacionados a docéncia
nos anos iniciais da profissdo, em que s&o necessarios muito equilibrio
e também resiliéncia para superar os desafios e as dificuldades, com
a capacidade de reagir, resistir e vencer as situagbes mais criticas,
autossuperando-se diante delas.

53



Dessa maneira, 0s professores estreantes na profissao vivem
dilemas, tensdes, desafios e incertezas que contribuem de maneira
fundamental para a constituicdo da docéncia, para tornar-se professor.
Ao mesmo tempo, os professores da Educacdo Profissional e
Tecnologica precisam construir a identidade profissional nessa
modalidade, tao diferente e plural em fungao da verticalizagao do
ensino, que é uma das finalidades e caracteristicas dos Institutos
Federais, convivendo com uma diversidade de niveis e modalidades,
e buscando compreender o perfil dos estudantes. Mesmo que o0s
docentes estreantes ainda ndo tenham consolidado seus saberes
didatico-pedagodgicos, o que se observa é que procuram, em suas
trajetérias, inspiragbes para enfrentar a nova profissdo. O ensinar
requer conhecimentos especificos, formagao e atualizagdo constante
do professor. O ensinar para o0 docente estreante, como nos diz Zabalza
(2004, p. 111), “[...] € uma tarefa complexa na medida em que exige um
conhecimento consistente acerca da disciplina ou das suas atividades,
acerca da maneira como os estudantes aprendam, [...]".

Nesse sentido, muitos professores estreantes tém o dominio
do conhecimento cientifico para ensinar e precisam articular os
saberes técnicos com as especificidades dos saberes pedagdgicos.
E necessario, portanto, que o docente invista em formacao
permanente, pois, por meio da auto(trans)formacao, ficamos
imersos em infinitas situacdes de aprendizagens, num processo
continuo, numa construgao diaria e ininterrupta, num movimento
permanente de aprender. Precisamos intensificar o processo de
acao-reflexdo-acdo sobre a préatica pedagodgica, mediada pela
teoria, pela multiplicidade de saberes, tempos e espagos presentes
no mundo contemporaneo. “Atualmente, novas funcdes agregam-se
a estas, as quais ampliam e tornam cada vez mais complexo seu
exercicio profissional” (ZABALZA, 2004, p. 109).
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Ser professor hoje ¢ um desafio; é para pessoas especiais,
que podem fazer a diferenga na vida dos estudantes e na educacao,
deixando por onde passam marcas positivas e inspiradoras que jamais
seréo esquecidas. Todos nés lembramos de alguns professores que
foram importantes e que fizeram a diferenca em nossas vidas. Que
outra profissdo pode influenciar tanto as pessoas? E necessario
ressaltar que, mesmo com a tecnologia disponivel ao alcance de todos,
nada substitui o professor. Enfatizam Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p.
92). “aprendemos a ser docentes quando somos conscientes do que
fazemos e do porqué o fazemos; quando damos razdes e refletimos
sobre as origens e consequéncias de nossas condutas e das dos
demais”. O interrogar-se sobre a pratica é fundamental — pensar em
novas formas, em um jeito novo de ensinar e nas mediagdes coletivas
permite construir possibilidades de mudanca.

A maioria das instituicbes de ensino ainda carece de uma
cultura de acolhida e apoio aos professores estreantes, ja que séo
timidas as iniciativas que existem para esse fim. Os estreantes no
oficio de ensinar necessitam de um olhar especial, de um trabalho
especifico voltado para o acolhimento e o acompanhamento. Trata-
se, portanto, de oferecer agcbes organizadas e elaboradas com vistas
ao desenvolvimento profissional docente, ao exercicio laboral voltado
para o compartihamento de saberes, para o trabalho colaborativo,
enfatizando a partilha entre os pares.

Para contribuir na construcdo da docéncia de professores
estreantes, sugerimos a proposta que denominamos de Mentoria e
Acompanhamento Institucional para Estreantes na Docéncia (MAIED),
a ser implementada nas instituicbes de ensino para colaborar com
o professor que esta iniciando a profissdo docente — experiéncia
esta com duragao prevista para os trés anos de Estagio Probatorio,
imprimindo um novo carater a esse periodo. Entendemos que esse
tipo de iniciativa pode contribuir para o fomento de uma educagéo
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efetivamente permanente, que cumpra seus ideais de criar uma cultura
de professor que estuda, que 1€, que reflete, que escreve, que pesquisa,
que da testemunho real daquilo que somos. Nosso trabalho é ou
deveria ser o de ampliar infinitas possibilidades. Deixamos a promessa
de voltar a esse assunto e, quem sabe, comecar a materializar essa
cultura de mentoria de que tanto carecemos quando iniciamos uma
nova atividade profissional.

O que pretendemos, no final desta carta, é retomar nosso
entendimento acerca de como se constréi o fazer docente do estreante
na Educacéao Profissional e Tecnoldgica e, portanto, enfatizar a docéncia
dos estreantes no oficio de ensinar como um processo que se da
com o autorreconhecimento de que a insercao profissional docente
€ uma etapa singular no processo de tornar-se professor, pois terao
de ensinar e aprender a ensinar. De maneira aliada a essa questao,
seguramente desenvolverdo habilidades e competéncias especificas
que serdo aperfeicoadas nos processos formativos, através de uma
atengédo especial ao campo didatico-pedagdgico, reinventando-se
num outro contexto, numa nova forma de atuar. E disso de que se
trata ao fim e ao cabo: inserir-se numa cultura que necessita criar uma
identidade docente institucional propria dessa modalidade de ensino,
com professores estreantes em permanente processo de aprender, que
VA0 aos poucos relacionando os saberes profissionais e da experiéncia
com os saberes especificos do fazer pedagdgico, que veem na partilha
de saberes uma forma de melhoria pessoal e profissional. Acreditamos
no comprometimento, no amor a profissao e na coragem de aprender
sempre em qualquer tempo/espaco.

Para tanto, a construcdo da docéncia dos estreantes no oficio
de ensinar precisa acontecer no coletivo, na colaboragéo de todos, no
trabalho solidario e com a marca da cooperagao. Por isso, insistimos
na ideia de que é no exercicio da profissdo que vamos aprendendo a
ensinar, que exercitamos o movimento dialético de agao-reflexdo-agéo,
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que articulamos teoria e pratica no contexto em que nos inserimos;
enfim, que vamos construindo o ser e o fazer-se professor. Bonito
€ pensar que a docéncia é um processo que pode representar um
repensar constante; um oficio que melhora o outro e a si mesmo; uma
profiss&o que nos permite abrir horizontes e vislumbrar sonhos para os
estudantes e para o proprio docente estreante.

Professor estreante, muito sucesso no oficio de ensinar!
Porto Alegre, novembro de 2020.
Grande abrago, com carinho

Eloisa Maria Wiebusch
Andressa Wiebusch
Maria Inés Corte Vitéria
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INIGIANT £

entre o choque
de realidade
e a docéncia engajada



Prezado(a) colegal

Por que se acolhe tao mal os novos professores? A parte mais
nobre da profisséao é acolher. (NOVOA, 2016).

Nesta carta direcionada aos meus colegas de profissao,
professores e professoras iniciantes, a quem tenho dedicado boa parte
dos meus anos de pesquisa, pretendo trazer alguns dos resultados
das pesquisas que desenvolvi’, e que foram produzidas a partir de um
entendimento de que fazemos pesquisa com professores, nao sobre
professores. Nessas pesquisas, pude perceber que, mesmo em meio
ao chamado choque de realidade (VEENMAN, 1984), os professores
tém no coletivo da escola a expectativa de poder se desenvolver como
profissionais e fazer um bom trabalho com seus alunos.

Retomando a epigrafe que escolhi para iniciar esta carta,
com as palavras de Névoa (2016), que diz que a maior nobreza da
profissdo seria acolher (os novos docentes), pude perceber que a
solidao é tematica recorrente na fala dos professores iniciantes. Ao
apontar para as demandas desse professor iniciante, e com a ajuda
de diferentes autores, busquei defender a importancia de uma ética
da partilha (BAHIA, 2017). Ao analisar os materiais de pesquisa® e a
revisao de literatura, percebi que muitas dificuldades da entrada na
carreira docente estavam ligadas a falta de apoio.

Observem comigo a narrativa abaixo com a descricao do
primeiro dia de aula de um dos professores iniciantes.

Minha inser¢cédo na escola foi intensa e bastante intimidadora,
pois, a0 adentrar o portao e me identificar como a “nova
professora” concursada, fui imediatamente levada para a sala e
apresentada para a turma como a regente. Nesse momento, a

7 Essas pesquisas foram desenvolvidas em articulagdo com um projeto de pesquisa mais
abrangente intitulado: “Formagao, constituicdo e atuagdo docente nas escolas publicas
brasileiras: uma anélise sobre a situagéo do professor iniciante” (FABRIS, 2018).

8 Para mais informagoes, ver Bahia (2017; 2020).
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professora saiu e me “deixou ali”, diante de 26 alunos do quarto
ano, com diversos casos de inclusdo. O giz na méo e um aspero
“boa sorte!”. Portanto, desse inicio “no soco”, posso dizer que
nao so o primeiro més, mas que todos os dias aqui s&o mais ou
menos assim: “vai la e faz!”. [...] vive uma rotina completamente
a parte que coloca os professores “na marra,” no susto e na agao
imediata, a lidar com o que tiver que lidar no ambiente escolar.
“Se” tivesse dlvida, eu que procurasse alguém para auxiliar, “se”
tivesse dificuldades, era sé chamar que, no possivel, dentro das
demandas, eu seria atendida. Nos primeiros trés dias, entendi
que era eu por mim mesma e ponto. Frustracao era o sentimento
que predominava, fora 0 medo, literalmente, de n&o dar conta da
turma, no sentido de que mais apartava brigas do que qualquer
outra coisa. [...]. O choque de realidade ali me fez sentir incapaz
de exercer a minha real atribuicdo como professora quase que
diariamente. No inicio, teve choro diario ao chegar em casa.
Teve questionamento sobre o que esta fazendo ali. Tive vontade
de desistir porque houve falta de apoio, falta de preparo dos
supervisores para explicar as dificuldades dali, de um professor
iniciante que provavelmente nao tinha entrado em uma sala
ainda. Houve falta de escuta, ndo aceitagao, resisténcia de ouvir
e entender as demandas de quem comegava ali. Foi o0 més mais
longo da minha vida, mais apavorante e a0 mesmo tempo mais
desafiador que ja vivi [...]. (PIAI43).°

Esse docente, ao descrever seu primeiro dia na escola, deixa
explicitos alguns sentimentos do chamado choque de realidade. Isso
me fez pensar sobre a importancia da relagdo com o outro e de um
trabalho coletivo. Nesse sentido, a ética da partilha mobiliza o coletivo
e a relacdo entre professores recém-chegados'® e professores mais
experientes. Essa ética da partilha “[...] entende a escola como um
espaco de acolhida de um novo colega, em que os professores mais

9 Para identificar os sujeitos mantendo o acordo de confidencialidade dos professores
iniciantes, optei por nomeé-los como: PIAI (Professor Iniciante Anos Iniciais). O nlimero
que acompanha essa sigla é organizado pelo primeiro questionario on-line, segundo a
ordem das respostas, e foi mantido para o segundo questionario.

10 Utilizo-me, analogamente, dessas relagoes entre adultos e criangas para pensar o professor
iniciante como o recém-chegado, e a escola como esse novo mundo. Nessa analogia, a
escola teria a responsabilidade de acolher os recém-chegados em um mundo comum ja
existente. (ARENDT, 1990).
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experientes fazem o acolhimento para a cultura escolar, ensinam e sao
ensinados na medida em que se abrem também para aprender com o
professor iniciante”. (BAHIA, 2017, p. 85-86).

A partir desse conceito, vejo possibilidades para repensar o
gue tem sido construido sobre o inicio da carreira, dentre eles, pensar
a formagéo continuada de professores entre os pares, dentro da
escola, a partir de uma organizagao de planejamentos coletivos e
acompanhamento/acolhimento dos recém-chegados. Isso & possivel
guando comegcamos a pensar de maneira mais cooperativa onde ha
“[...] uma troca em que as partes se beneficiam”. (SENNETT, 2013, p.
15). Essa atitude seria a condicdo de uma corresponsabilizagéo pelo
outro, pela vida profissional do colega como parceiro, € ndo como
alguém que entra no coletivo para competir, mas que entra para tornar
mais rico esse espaco coletivo.

Algo muito importante que gostaria de salientar &€ que, embora
os professores estejam iniciando nas praticas pedagoégicas da
escola, eles possuem conhecimentos e praticas que podem partilhar
com o coletivo. Nesse sentido, o conceito de coformacéo é potente
para pensar essa relagao formativa. “[...] Coformagao porque é uma
operagao que demanda um envolvimento dos sujeitos que estao
em formacgao, tanto dos que estdo produzindo a formacao, quanto
daqueles que ja estdo atuando na profissdo. Por isso, a formagéo é
coparticipe”. (BAHIA, 2020, p. 25).

Mas como poderiamos pensar esses conceitos no dia a dia
da escola? Como poderiamos construir uma formagéo continuada
entre os pares? Acredito que um caminho seja pela valorizacdo dos
saberes produzidos na/pela escola. Lopes (2017) traz a possibilidade
de pensar 0s saberes escolares como relevantes para a formacao de
professores. Esses saberes produzidos nas escolas, pelas praticas
dos professores, muitas vezes ndo sao considerados vélidos por néao
serem sistematizados.
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Tal sistematizacdo das préaticas dos professores dentro de
suas salas de aula pode fortalecer a dimensao do trabalho coletivo.
“Trata-se, sim, de fazer evoluir a profissao da dimensao individual
para a dimenséo coletiva. Trata-se, sim, de transformar a experiéncia
coletiva em conhecimento profissional” (NOVOA, 2003, p. 7, grifos
meus), onde o planejamento possa ser compartilhado coletivamente,
discutido, sistematizado, replicado e adaptado entre os pares;
onde a escola possa funcionar como laboratério de docéncias
contemporaneas (FABRIS, 2020). Isso favorece a construcdo de um
lugar onde os professores podem discutir suas agdées em espacos
(de)formacéo. Mas, para que isso seja possivel, precisamos de uma
teoria do coletivo e da docéncia como coletivo. “[...] Se é verdade,
como diz Paulo Freire (1997), que é o didlogo que nos faz pessoas,
sublinhamos agora que é a partilha com os colegas que nos faz
educadores”. (NOVOA, 2003, p. 8 grifos meus).

Essas relagbes também tiveram destaque na construgéo do
conceito de docéncia engajada (BAHIA, 2020). Tal conceito também
me fez pensar sobre a escola como lugar potente para analisar 0s
processos envolvidos na constituicdo da docéncia do professor
iniciante, em especial os que atuam nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (AIEF)'.

Meu entendimento sobre docéncia se deu a partir de uma
compreensao que a toma como o exercicio da acdo de um professor.
“[...] Portanto, a docéncia pressupde sujeitos em posicoes e funcdes
diferenciadas de ensino e de aprendizagem”. (FABRIS; DALIGNA,
2017, n.p.). Nesse sentido, a fungao docente pode diferenciar-se, mas
€ mantida como a posicéo do adulto-referéncia.

A partir desta posigao politica que adoto sobre a docéncia é
gue construi o conceito de docéncia engajada, por meio da percepgao

11 Nesta pesquisa, analisei especificamente as demandas dos professores iniciantes nos primeiros
anos do Ensino Fundamental, considerando que os AEIF correspondem do 1° ao 5° ano.
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de que os professores iniciantes assumem uma docéncia com
caracteristicas especificas, com relagbes de poder e com produgdes
de saberes e normatividades (FOUCAULT, 2010). Através da pesquisa,
pude ver que, mesmo em meio a muitos desafios, os professores se
mostravam responsaveis pedagogicamente, comprometidos com
sua funcado docente e engajados com 0s processos de ensino e
aprendizagem de seus alunos —isso a partir da ideia de pertencimento
pelo vinculo que se estabelece entre professor regente e aluno.

Para mim, essas caracteristicas vdo ao encontro da etimologia
do termo engajamento. Mesmo tendo sido utilizado com diferentes
significados e em diferentes éareas (midias sociais, profissional,
empresarial neoliberal, educacional, coaching etc.), eu gostaria de
utiliza-lo em seu sentido de “dedicagéo, ou seja, fazer algo com afinco
e vontade” (DICIONARIO ON-LINE, 2020). Por entender a polissemia
dos sentidos da palavra engajamento, ressalto o que tenho entendido
como docéncia engajada e como a tenho significado. A partir dos
estudos de Sennett (2009), Fabris (2015), Biesta (2018) e Lopes (2019),
entendo que o engajamento é umas das estruturas da docéncia, em
articulacdo com a capacidade de conducao. “Se o engajamento traz
0 comprometimento ético em transformar um ato de repeticido em
criacdo do novo, a capacidade de conducéo traz o desejo de cada
individuo em aceitar e querer ser conduzido”. (LOPES, 2019, p.29).

N&o seria entao o engajamento uma forma de a escola e seus
professores conduzirem seus processos formativos? Eu acredito
que sim! Em um tempo de desvalorizacdo da profissdo docente, é
importante buscar fortalecer o que se produz na escola, tanto para
pensar as pesquisas quanto para problematizar a formacao inicial
e continuada de professores, que muitas vezes esta distante das
demandas escolares. A escola, assim, também ocuparia um espaco
fundamental na formacao de seus futuros professores, para além
de visitas esporadicas de observagdo ou apenas nos estagios

63



curriculares. E o que o Nbévoa chama de escola aprendente, que
a torna um lugar para formacao dos professores, “[...] como ©
espago da analise coletiva das praticas, enquanto rotina sistematica
de acompanhamento, supervisdo e de reflexao sobre o trabalho
docente”. (NOVOA, 2003, p. 7, grifos meus).

Sao desafios para quem, como eu, defende e acredita na
poténcia formativa da escola — uma escola que pode funcionar como
um espaco de construcao coletiva e cooperativa de conhecimentos
tedrico-praticos. Essa abertura ética para o outro é parte importante
da nossa constituicdo docente, pois ndo podemos desconsiderar
“[...] o significado do outro na constituicdo da propria subjetividade
nem operar com modelos que provoquem 0 desaparecimento da
alteridade; tampouco se pode desconsiderar as implicagdes de tais
interpretagbes para a agdo educativa’. (HERMANN, 2014, p. 21).
Tornamo-nos professores por meio de nossas experiéncias pessoais
e formativas, e também nas relacbes que estabelecemos conosco
mesmos e com 0s outros. Tornamo-nos docentes engajados quando
entendemos nossa responsabilidade pedagdgica e nos “dedicamos
com afinco”, para que nossas aulas mobilizem em nossos alunos a
vontade de saber.

Pude observar, nas narrativas dos professores iniciantes, que
havia muito desejo de que seus alunos aprendessem; mas, acima de
tudo, havia uma vontade de ensinar, e essa atitude os mobilizava ao
engajamento, como podemos ver na fala do professor iniciante: “Ao
planejar uma aula, invisto no que achar melhor para fazer com que a
turma entenda e se interesse pelo que preciso lhes ensinar. Nao tem o
que eu nao faga”. (PIAI43).

Assim, adocéncia engajada coloca em agéo varios caminhos para
pensar a transformacao da escola em um lugar relevante de produgao
de saberes pela valorizagéo e sistematizagcdo do que os professores
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fazem em suas aulas. Para reforcar essas questdes, em termos de
valorizagao/legitimacdo dos saberes produzidos com/pela escola no
inicio de carreira, nas relagbes entre professores recém-chegados e
experientes, apresento o conceito de circuito formativo pedagdgico
(LOPES, 2017). Esse conceito foi desenvolvido para ser trabalhado com
professores nas escolas e tem o objetivo de “[...] tornar as experiéncias
e 0s saberes docentes passiveis de serem desnaturalizados, discutidos,
sistematizados e registrados para que possam ser passados adiante
para os colegas”. (LOPES, 2019, p. 31-32).

Essas potencialidades, apontadas por mim e por diversos
autores, podem inspirar e reforgcar a necessidade de criagao
de politicas de acompanhamento especificas para professores
iniciantes, bem como fortalecer os conceitos de coformacao e de
ética da partilha nas escolas.

Nesta carta, busquei mostrar os desafios da insercdo na
profissdo, mas também apresentei possibilidades de pensar de modos
diferentes a docéncia, a escola e a formagao de professores.

Finalizo trazendo novamente a citagdo que me mobilizou a
escrever: “Por que se acolhe tdo mal os novos professores? A parte
mais nobre da profissao é acolher”. (NOVOA, 2016). Se essa é a
parte mais nobre de nossa profissao, as pesquisas tém mostrado que
temos falhado com os recém-chegados na escola. Por isso, ressalto
a importancia de se fortalecer a dimenséo do trabalho coletivo, para
que professores/supervisores/diretores tenham na escola um lugar de
“[...] apoio e suporte para as duvidas, e um espago de construcéo
e reflexdo sobre suas praticas, um espago de pertencimento e
de responsabilidades partilhadas” (BAHIA, 2017, p. 85-86). Séao
possibilidades de minimizar o choque de realidade e possibilitar uma
docéncia engajada.
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Anténia Regina Gomes Neves

[ NOVD
\A ESGOLA:

sobre a inovacao
e o professor
iniciante



A escola, como a conhecemos, tem a responsabilidade
fundamental de apresentar o mundo aos estudantes. Isso é
desenvolvido diariamente através das escolhas curriculares, das
praticas pedagoégicas e mesmo dos gestos mais simples e cotidianos
de todas as pessoas que por ela circulam. Mas, além dessa fungéo,
a escola, e a educagdo como um todo, tém também a possibilidade
de inovar a partir da chegada de novas pessoas ao mundo, sendo
apresentadas a ele; pessoas que, desenvolvendo esse conhecimento
sobre 0 mundo, podem entao transforma-lo.

Ao passo que, na sociedade contemporanea, vemos o alcance
que a inovagao tem, vemos na escola uma negagéao, ou, ainda, uma
dificuldade de lidar com o novo™. As afirmagbes que costumamos
ouvir sao de que a escola, como lugar da tradigao, por vezes se fecha
para o0 que é novo — sejam as praticas inovadoras, os novos modos
de pensar a prépria educacéo ou a chegada de professores iniciantes.
Se vocé pensar em suas experiéncias com a escola, como descreveria
0 modo como se lida com o que € novo? E como, em seus primeiros
dias como professor, ou em seus primeiros anos, foi tratado na escola
por seus colegas? Essas memorias s&o positivas? Essas experiéncias
poderiam ter sido diferentes? Vocé tornaria diferente essa maneira de
receber o novo na escola, se tivesse oportunidade?

Essas perguntam nos inquietam, porgue ha, na escola e em suas
fungbes sociais, certa contradigdo. Ao mesmo tempo em que € sua
fungao receber os novos integrantes da sociedade, hd um movimento
de manutencdo do que esta posto que, por vezes, pode parecer o da
intengao de virar as costas para tudo que seja novo. Sera que € mesmo
assim? Sera que esse movimento acontece em todas as escolas? E
sera que acontece com todos os professores quando deixam de ser
iniciantes e se tornam experientes? E como se houvesse um portal que
12 Para ajudar na nossa reflexdo, podemos pensar nas transformagdes das aulas no

ano de 2020, quando as aulas migraram, no mundo todo, para o formato remoto, em
consequéncia de uma pandemia.
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cruzamos apds a graduacado, que nos faria esquecer nossos ideais e
o ideal de escola pelo qual nos apaixonamos na faculdade, e passar a
defender a manutencao de tudo o que esta posto.

A revista Nova Escola, na edi¢ao 40, de novembro de 2011, traz
um guia aos professores iniciantes, destacando o que precisam saber
sobre as escolas, por onde comecar a se ambientar, quais 0s principais
erros e como evita-los, dentre outras dicas. A revista chama a atengéo
para algumas caracteristicas de professores iniciantes e de professores
experientes, relatando um modo de pensar que circula nas escolas.
Sobre as caracteristicas de ambos os perfis, destaca-se, do professor
iniciante: “E motivado e tem ideias inovadoras (mas gue nem sempre
se revelam viaveis). Tende a questionar tudo e a sugerir mudancas
ja tentadas”; e do professor experiente: “Demonstra autoconfianga.
Tende a manter as estratégias e as metodologias que lhe parecem
eficazes. As vezes, essa resisténcia a mudanca gera acomodacao”.

A revista destaca ainda o que pensam uns sobre 0s outros,
comecando pelo que os professores iniciantes pensam sobre 0s
experientes: “Sentem-se os donos da escola e nao querem mudar nada,
porque acham que tudo esta bom como esta. Sdo acomodados”. Ao
contrario, os professores experientes pensam que os iniciantes: “Sao
os donos da verdade: sempre cheios de teoria, mas desconhecem a
realidade do dia a dia de uma sala de aula de verdade”. Vemos, nesses
exemplos, a barreira que pode haver quando o novo chega a escola,
seja uma necessidade de mudanca para algo novo, seja a chegada de
um professor novo e, nesse caso, iniciante.

Essarelagao contraditéria do novo na escola pode ser observada
com maior profundidade, pois ndo se trata somente de uma aversao
dainstituicdo ao que é novo; e também néo se trata de uma celebragéo
do novo como algo que é bom a priori.
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Hannah Arendt, em seu livro Enire o passado e o futuro
(ARENDT, 1990), trata de uma dupla funcéo da educacao: apresentar
0 mundo aos recém-chegados, mas assumir essa responsabilidade
tendo em vista que sdo esses mesmos recém-chegados que tém mais
possibilidades de criagdo, de inovagao e de transformagéo. Nao é a
toa que a autora trabalha com a educagédo em um dos capitulos do
livro citado acima; afinal, a educacao — e principalmente a escola —
esta sempre nesse “entre”. Podemos dizer que estar “entre o passado
e o futuro” é a maior caracteristica desse espago, que é, a0 mesmo
tempo, o lugar da tradicéo, pois é necessario que o conhecimento seja
ensinado aos mais jovens, e também o lugar, em nossa sociedade,
onde poderfamos visualizar as maiores possibilidades de mudanga,
pela capacidade dos mais novos em criar € inovar.

Na sociedade contemporénea, a novidade e a inovacdo tém
ganhado cada vez mais espaco, visibilidade e importancia em todos
os setores sociais, de acordo com Oswaldo Lépez-Ruiz: “inovagéo,
mudanga, criatividade, empreendedorismo sdo hoje palavras de
ordem dentro das grandes corporacdes e também, em boa medida,
fora delas”. (LOPEZ-RUIZ, 2007, p. 70).

E inegavel que a sociedade, ndo somente em uma escala
nacional, mas internacionalmente, vem passando por mudancas
significativas, cada vez mais impactantes € massivas, como, por
exemplo, as mudancgas nas formas de vida, de comunicagao e de
informacgéo, desde a criagdo da internet até a chamada internet
das coisas; desde a utilizacdo de celulares para realizar ligagdes
e enviar SMS até a utilizacdo dos smartphones para a organizagao
da vida diaria.

A inovagao é caracteristica visivel do contemporaneo; podemos
vé-la circular nos mais diversos dmbitos sociais, das empresas ao
lazer, dos habitos de consumo a escola. Gilles Lipovetsky, ao descrever
o tempo atual como a hipermodernidade (LIPOVETSKY, 2004), oferece-
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nos elementos paracompreender a circulacao exacerbada dainovacao,
pois “[...] a énfase é na obrigagao do movimento, a hipermudanca [...].
Na hipermodernidade, ndo ha escolha, ndo h4 alternativa, senao evoluir,
acelerar paranao ser ultrapassado pela ‘evolugao’. (LIPOVETSKY, 2004,
p. 57). Em tal contexto, “Quanto menos o futuro é previsivel, mais ele
precisa ser mutavel, flexivel, reativo, permanentemente pronto a mudar,
supermoderno, mais moderno que 0s modernos dos tempos heroicos”
(LIPOVETSKY, 2004, p. 57), gerando assim uma “[...] cultura do mais
rapido e do sempre mais: mais rentabilidade, mais desempenho, mais
flexibilidade, mais inovagao”. (LIPOVETSKY, 2004, p. 57).

De acordo com Zygmunt Bauman, ‘A capacidade de durar
bastante ndo ¢ mais uma qualidade a favor das coisas. Presume-se
gue as coisas e as relagbes sao Uteis apenas por um ‘tempo fixo' e s&o
reduzidas a farrapos ou eliminadas uma vez que se tornam inuteis”.
(BAUMAN apud PORCHEDDU, 2009, p. 663). Isleide Fontenelle, ao
realizar uma critica ao discurso da inovagao na Contemporaneidade,
inspira-se em Lopéz-Ruiz para defender que uma das caracteristicas
mobilizadoras no discurso da inovagao seria o culto ao novo. De acordo
com essa autora, levar em consideracao o aspecto do culto ao novo
¢ de fundamental importancia para compreendermos de que modos
a inovacao foi se tornando palavra de ordem. (FONTENELLE, 2012).

Burkard Sievers (2007) destaca como um dos sentimentos do
contemporaneo a neofilia, ou seja, o culto ao novo. Sendo tratado
como culto, obsessao ou objetivo, o novo, em detrimento de tudo que
se torna descartavel, contemporaneamente é o que move a economia
e a fabricacéo de bens de consumo.

Sievers, em seu estudo sobre o lugar do novo nas transformacoes
organizacionais, intitulado “It is new, and it has to be done!” (SIEVERS,
2007), desenvolve uma analise sobre alguns dos sentimentos que
as transformacgdes organizacionais podem causar, tendo como foco
principal as consequéncias do entendimento de que o que € novo &

72



melhor, e de que o que é velho é obsoleto. De acordo com o que autor o
observou, o novo teria um valor intrinseco, bom em si mesmo, enquanto
0 antigo, ao ser considerado sob essa otica, deveria ser imediatamente
substituido. (SIEVERS, 2007, p. 79). Segundo o autor, “E quase como
se 0 Novo, por si s0, ja fosse melhor do que o Velho, a novidade traria
um valor em si mesma, desqualificando os jeitos tradicionais de viver e
trabalhar e , acima de tudo, a maioria dos valores em que esses jeitos
se baseavam”®. (SIEVERS, 2007, p. 79).

7

Um ponto importante €& a diferenca, ainda que sutil,
entre mudanca e inovagao. De acordo com Fontenelle (2012),
o entendimento de mudanca “[...] nos remetia a um momento
especifico de transformagéo organizacional, a um acontecimento
com data marcada, suportado por um projeto cuja implantagao
focava um resultado final”. (FONTENELLE, 2012, p. 100). Ja a
inovacédo é tida como um status permanente, onde a mudanca
também se torna algo continuo.

Na esteira de todo o frenesi social em torno da inovagao, vemos
surgir cada vez mais materiais audiovisuais e relatos de escolas que
inovam em suas praticas e criam outras experiéncias de educacao
escolarizada com seus estudantes. Com toda essa presséao externa
para inovar, podemos nos questionar sobre como as escolas, ditas
mais tradicionais, lidam com isso, e como poderiam conciliar praticas
pedagodgicas novas e antigas, além de langarem um olhar analitico para
seus curriculos de modo a se questionar se aqueles conhecimentos
fazem sentido para as pessoas que estdo naquele espaco e para o
mundo que deve ser apresentado a essas mesmas pessoas.

13 Livre tradugdo do original: “As there is almost no doubt that the New per se is better than
the Old, newness becomes a value in itself, obliterating traditional ways of living and working
and above all most of the values on which they were based”. (SIEVERS, 2007, p. 79). Todas
as tradugdes aqui contidas sao de minha responsabilidade.
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Jaume Sebarroja, em seu livro sobre os classicos da educacéo
do século XX (SEBARROJA, 2003), destaca o quanto cada uma das
12 teorias da educagéo consideradas “classicas” faz eco nas ideias
pedagdgicas mais recentes. De acordo com o autor, esses classicos
servem de espelho para as ideias pedagodgicas que foram sendo
gestadas no século XX e comegaram a se constituir como “inovadoras”
na virada para o século XXI. (SEBARROJA, 2003). Ao perceber a
poténcia dos classicos para a invencdo de uma nova pedagogia,
Sebarroja (2003) destaca que as memarias sdo sementes do futuro; &
através da memodria, importante instrumento e principio da educacgéo,
que novas praticas podem ser constituidas. N&o se trata, portanto, de
esquecer 0 que ja se fez; mas, ao contrario, trata-se de lembrar para
inovar. Essa inspiragéo para a criacéo de algo novo é muito conhecida
na histéria humana, como podemos ver com o exemplo das musas da
mitologia grega. As musas, responsaveis pelas mais lindas criagoes
dos homens através da inspiracdo que traziam, ndo por acaso, séo
conhecidas na mitologia por serem filhas de Zeus com Mnemdsine, a
“Memodria”. As musas representam justamente os elementos presentes
na criagdo, e o principal deles € a memdria; sem ela ndo haveria
inspiracao para 0 Novo.

Além dessa reflexao sobre a inovagéo, devemos também nos
questionar sobre como podemos tornar essa relagao entre 0 novo e o
experiente, em se tratando de professores, mais produtiva para ambos,
de modo que a existéncia de um no espaco escolar ndo prejudique o
outro, mas, ao contrario, crie subsidios de apoio a todos'.

Para pensarmos além das dicotomias simplistas entre novo e
antigo, entre manter e inovar, e nos afastando de um juizo de valor,
podemos pensar na inovagdo como poténcia do contemporaneo, ou
seja, como o0 que une as potencialidades do que circula na sociedade

14 Para ampliar essa discusséo, ver Bahia (2020), sobre os conceitos de ética da partilha
e conformagao.
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e se converte em préticas pedagdgicas significativas. Estendo nossa
reflexdo ao professor iniciante como aquele que tem, sim, muito a
aprender com seus colegas experientes, mas que precisa encontrar
nas praticas escolares institucionalizadas as sementes do futuro, para
pensar em outras possibilidades para escolas, estudantes e para a
sua propria pratica docente. Nesse sentido, poderiamos entender a
educacao, e a escola, mais como heranga do que como tradicdo. A
herancga é um elemento que remete ao que € entregue a alguém novo e
que ja existia antes de aquela pessoa estar ali, algo valioso e importante.
Nao se trata de “quebrar com a tradicao”, mas de considerar o que se
ensina e se aprende na escola como heranga e ponto de inicio, um pilar
para uma nova construcao.
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um olhar
nao dicotomico
para a docéncia



Estimado(a) professor(a), esta carta tem por objetivo apresentar
ideias e argumentos que nos possibilitem pensar teoria e pratica de
modo n&o dicotdmico. Por meio de uma discussao contemporanea,
procuro resgatar alguns enunciados que foram construidos para teoria
e pratica desde muito tempo e, ao problematizar tais enunciados,
busco ampliar as formas de entender e de mobilizar essas dimensoes
na docéncia desenvolvida em diferentes espacos e tempos escolares.

As minhas experiéncias no campo educacional, como professora
e pesquisadora, mostram que os significados de teoria e prética tém
se inscrito em um espectro dicotdbmico do conhecimento, que visibiliza,
além dos significados dessas dimensodes, distintas e hierarquizadas
valoracoes. Nos didlogos com professores iniciantes, professores com
mais tempo de docéncia e com estudantes de cursos de licenciaturas, é
recorrente ouvir determinadas enunciacoes, tais como: isso so funciona
na teoria; na pratica € diferente; ou, entao, na teoria tudo vale; ou, ainda, a
pratica esta na escola de Educacéo Basica, aqui na Instituicdo de Ensino
Superior, estudamos teoria. Essas falas, com frequéncia coloquiais,
reforcam a dissociacdo entre teoria e pratica e colocam cada uma
dessas dimensdes em espacos e tempos diferentes.

A produtividade dessas enunciacoes, tanto entre professores
como entre estudantes de licenciatura, mostra que a dicotomia
teoria-pratica, muitas vezes anunciada como relacdo teoria-pratica,
€ um enunciado potente na formagao de professores, assim como a
articulagdo teoria-pratica se mostra a prescricdo mais utilizada para
solucionar tal problematica. O caréater de veracidade que se construiu
para essas enunciagbes dicotbmicas e a aparente incompletude
dessas dimensodes fazem com que, cada vez mais, busque-se ampliar
ou reduzir a fracdo de teoria ou de préatica na docéncia e na formagéo.

O que se percebe, no campo educacional, é a constituicao de
uma retérica conflituosa que busca, na articulacéo entre teoria e pratica,
0 modo n&o dicotémico de constituir a docéncia e a formagao. Embora
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iSSO seja, recorrentemente, a prépria prescricdo para acabar com a
dicotomia, esse direcionamento reforca ainda mais a dissociacao entre
teoria e pratica, produzindo formas de conduzir dicotomicamente a
formacgéo, bem como possibilitando o estabelecimento de hierarquias
entre os diferentes conhecimentos que nela se abrigam.

Por outro lado, mas ainda como alternativa de superagao da
dicotomia teoria-préatica, a expressao praxis tem sido frequentemente
utilizada, em especial nas pesquisas de aporte dialético. De modo
aligeirado, é facil pensar que, modificando a expresséo usada para
evocar algo, modificamos também as bases em que ela se assenta.
Nem sempre isso ocorre. Muitas vezes, continuamos assentando o
pensamento em uma mesma leitura, de mundo que n&o ajuda a sair
da dicotomia, uma vez que a constitui.

Retomando o uso do termo praxis, podemos dizer que ele
emerge do pensamento dialético, cuja l6gica se assenta nas ideias de
superacao, contradicéo e transformagcdo como emancipacao. Adolfo
Sanchez Vazquez (2011), autor do livro Filosofia da Praxis (1967),
explicita que “[...] toda praxis é atividade, mas nem toda atividade
é praxis” (VAZQUEZ, 2011, p. 221, grifo do autor). Entendendo
atividade como sinénimo de agéo e praxis como atividade pratica,
Vazquez (2011) entende que “[...] uma atividade que se opera apenas
no pensamento e que produz o tipo peculiar de objetos que séo os
produtos daquele n&o pode, portanto, se identificar com a atividade
pratica que chamamos praxis” (VAZQUEZ, 2011, p. 235). Essa
ideia ndo cabe na perspectiva deste texto, que considera que todo
pensamento também é uma pratica.

Em um diagnéstico ampliado do presente, a partir de pesquisas
nacionais e internacionais, € possivel ver a dicotomia teoria-pratica
sendo questionada e censurada. A0 mesmo tempo, aponta-se a
dificuldade de se trabalhar tais dimensbes de forma indissociada
(BOFF, 2019). A recorréncia de pesquisas que tratam dessa tematica
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reforga uma problemética bem consolidada no campo de formagéo
de professores: a dicotomizagéo teoria-pratica ou o privilégio de uma
dimenséo sobre a outra. Ao tratar dessa questao, Veiga-Neto (2015,
p. 117) afirma que ela é, de fato, um problema, uma vez que “[...]
produz efeitos no campo académico, nos desenhos curriculares e nos
cursos de formacao de professores”; mas argumenta que o problema
¢ falso, pois desaparece se mudamos as bases sobre as quais foi
construido. Nesse caso, mudar as bases implica trocar os 6culos pelos
quais lemos e entendemos o0 mundo, de uma ou de outra maneira. Que
direcionamentos podem nos ajudar a fazer tal movimento?

Iniciemos nos afastando de uma perspectiva universal e
essencialista de teoria e pratica, que pressupde que os significados
e usos dessas dimensodes estdo no mundo “desde sempre ai”. Com
isso, poderemos nos abrir para “[...] pensar diferentemente do que se
pensa, e perceber diferentemente do que se vé&” (FOUCAULT, 1984, p.
13), e continuar produzindo outras reflexdes para essas dimensoes, na
docéncia e na formacéo de professores.

Além disso, precisamos, gradativamente, desvencilhar-nos
de pensamentos inscritos no arco platdnico e na doutrina dos dois
mundos’®, que, em outros tempos, nos formaram e nos instituiram
professores e professoras. Com modos de ver mais contingentes,
e Nao menos rigorosos, poderemos olhar para a docéncia e para a
formagao de professores também colocando em xeque aquilo que &
aceito como verdade absoluta ou o que é interditado assim que posto

15 No pensamento platonico, imperava a ideia de uma realidade dicotdmica, dividida
em dois mundos — um inteligivel, no qual o conhecimento seguro imperaria, e nele, as
certezas; e um mundo sensivel, no qual estariam as opinides (crengas, ilusdes) e, por
consequéncia, as incertezas — mostra as raizes de um pensamento dual que ecoa até a
atualidade. Nas palavras de Veiga-Neto, “[...] sob o abrigo do arco platénico, tudo o que
concerne aos fatos e feitos no mundo sensivel diria respeito as praticas, enquanto que
tudo o que concerne ao que se pensa verdadeiramente e se diz verdadeiramente (sobre
tais praticas) diria respeito a teoria — ou, talvez melhor: seria resultado da boa e correta
aplicacéo da teoria. Eis ai a correspondéncia entre a doutrina dual e o binario teoria-e-
prética; [...]" (VEIGA-NETO, 2015, p. 126).
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em circulag&o. Tais direcionamentos podem nos auxiliar a apostar na
indissociabilidade entre teoria e pratica e investir na compreenséo de
gue, na docéncia e na formagéo, é possivel ndo dicotomizar essas
dimensdes, caso as entendamos como duas partes de um mesmo
processo ou, entdo, como duas faces de uma mesma moeda. Isso
porque “[...] ndo héa prética — ou, pelo menos, pratica que faga sentido,
que seja percebida como tal — sem uma teoria no ‘interior’ da qual ela,
a pratica, faga sentido” (VEIGA-NETO, 2011, p. 20).

Nesse sentido, ao tratar teoria e pratica como dimensoes,
reforco a compreensao de que, embora seus usos nNao sejam 0s
mesmos — uns mais na ordem do pensamento e outros mais na
ordem da acao —, essas dimensobes constituem, indissociavelmente,
a materialidade que nos rodeia — aqui, especialmente, os diferentes
conhecimentos que compdem a docéncia. Além disso, € por meio
da linguagem que damos sentido para a materialidade do mundo,
inclusive para o que entendemos por teoria e pratica e para 0 modo
como significamos essas dimensoes, nos seus diferentes usos. Isso
porque “se a linguagem exprime, n&o o faz na medida em que imite
e reduplique as coisas, mas na medida em que manifesta e traduz o
querer fundamental daqueles que falam” (FOUCAULT, 1990, p. 306).
Assim, “a linguagem ‘enraiza-se’ ndo do lado das coisas percebidas,
mas do lado do sujeito em sua atividade” (FOUCAULT, 1990, p.
305, grifo do autor), constituindo o nosso pensamento, as nossas
experiéncias e as leituras de mundo que fazemos.

A perspectiva que apresento indica ainda que ver os diferentes
conhecimentos como constituidos pelas duas dimensoes, tedrica e
pratica, pode produzir efeitos de verdade mais equilibrados para cada
dimenséao, que operem de forma nao dicotébmica nas docéncias que
desenvolvemos. Ao argumentar que, na docéncia, nao existe a face da
teoria sem a face da prética, argumento, também, que toda teoria traz
inscrita em si uma pratica, e vice-versa. Essa compreenséao faz com que
0 ensino de qualquer conhecimento seja enriquecido pelo significado,
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pela pratica que o integra. Tal entendimento mostra que uma dimenséo
nao se da sem a outra, ja que, mesmo quando uma dimensao parece
nao estar presente, ela esta potencializando e constituindo a outra.

Ao considerar que todo conhecimento, em suas diferentes
significagdes, é indissociavelmente tedérico e pratico, argumento que ele
pode servisto e tratado como um conjunto de proposicdes encadeadas,
organizadas e estruturadas (0 que, nos usos coloquiais, constitui o que
significamos por teoria) e, sem “perder” essas caracteristicas, pode
ser visto e tratado como uma forma de acao, que explica, descreve,
modela ao menos alguma situagao de algum cotidiano. Assim, mesmo
guando nao saibamos, enquanto professores, como significar parte
do conhecimento que ensinamos em alguma realidade, ainda assim é
possivel fazé-lo, seja em contextos mais complexos, seja em contextos
ainda n&o explorados (esse argumento nos ajuda, por exemplo, a
desconstruir a ideia dicotdbmica de que algum conhecimento é somente
tedrico ou somente pratico). Com isso, ndo explorar, no ensino, a
interlocucado dos conhecimentos escolares com a concretude da vida
pode estar associado a condicoes especificas da aula (complexidade
do modelo explicativo/aplicacdo, nao conhecimento de tais modelos,
entre outras), e ndo a auséncia da dimenséo pratica em si.

Na docéncia, essa compreensdo parece ser ainda mais
relevante, porque, a0 mesmo tempo em que ela permite ndo ensinar
o conhecimento de forma dicotomizada, ela possibilita pensar que, no
seu ensino, é desejavel fazer conexdes com significados ja construidos
em outros contextos escolares ou ndo escolares.

Esses argumentos, tensionados brevemente nesta carta,
apontam que o que entendemos sobre algo esté indissociavelmente
constituido daquilo que fazemos com esse algo e, além disso, indicam
que o conhecimento é fonte ativa de novas descobertas, uma vez
que sempre temos algo a mais a inventar, conforme as condicdes de
possibilidade de cada tempo e espaco.
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Nesse amplo exercicio de compreensao, centrou-se uma das
minhas experiéncias formativas — uma experiéncia que tratou da
aprendizagem, “[...] a aprendizagem de ver outros modos de ser”
(WITTGENSTEIN, 2014, p. 9). Esse é também o convite que faco a
vocé, professor iniciante: reconhecer a dicotomia teoria-préatica e as
diferentes valoragdes que creditamos a essas dimensodes. Reconhecer
para poder apostar na indissociabilidade teoria-pratica e usa-la para
pensar a docéncia e o ensino em todos 0s niveis da escolarizagao.

Sigamos, na profissdo docente, com o desafio constante de
olhar para 0 mundo e para a vida sem dicotomias.
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O problema racial — ou, melhor dizendo, da discriminagao racial
no Brasil — tem sua origem a partir da colonizagao estabelecida aqui
pelos portugueses. Desde o inicio, esse povo desconsiderou toda uma
histéria milenar daqueles que viviam na terra que, mais tarde, receberia
o nome de Brasil. Por nao estarem inseridos nos moldes da cultura
cristd ocidental, diversos povos indigenas foram massacrados (fisica
e culturalmente) e submetidos ao regime de trabalho escravo. Neste
ponto, é importante marcar que o termo raca ou racial aqui € utilizado
como uma produgéo social, econémica e cultural para diferenciar
seres humanos e, por conseguinte, ndo no sentido biolégico, pois
entendemos que essas diferencas ndo existem do ponto de vista da
biologia, como muito se afirmou a partir do século XVI. Sobre isso, vale
a pena verificar o que diz Silvio Almeida:

Foram, portanto, as circunstancias histéricas de meados do
século XVI que forneceram um sentido especifico a ideia de
raca. A expansao econémica mercantilista e a descoberta do
novo mundo forjaram a base material a partir da qual a cultura
renascentista iria refletir sobre a unidade e a multiplicidade
da existéncia humana. Se antes desse periodo ser humano
relacionava-se ao pertencimento a uma comunidade politica
ou religiosa, o contexto da expansdo comercial burguesa e
da cultura renascentista abriu as portas para a construgao
do moderno ideério filoséfico que mais tarde transformaria
0 europeu no homem universal (atentar ao género aqui é
importante) e todos os povos e culturas nao condizentes
com os sistemas culturais europeus em variagdbes menos
evoluidas. (ALMEIDA, 2019, p. 19)

Mas escravizar os nativos da terra ndo era suficiente. A légica
capitalista mercantil do século XVI exigia mais. Com isso, para
suprir a mao de obra necessaria as grandes propriedades rurais da
colénia portuguesa na América'é, individuos africanos foram trazidos
e transformados em escravos. Mesmo assim, a escravizagdo dos
16 Neste texto, estamos tratando do Brasil, por isso a referéncia a este territério. Contudo, ndo

se pode perder de vista que a escravizagao de corpos indigenas e africanos ocorreu em
todo o continente americano, dentro da l6gica colonialista capitalista mercantil.
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indigenas ainda era praticada, em especial em regides do interior,
mais distantes dos centros econdmicos da coldnia. Podemos dizer,
com isso, que essa é origem de um dos nossos maiores males: o
racismo estrutural. Este, novamente recorrendo a Silvio Almeida, é
“uma decorréncia da propria estrutura social, ou seja, do modo ‘normal’
com que se constituem as relagdes politicas, econémicas, juridicas e
até familiares, ndo sendo uma patologia social e nem um desarranjo

institucional.” (ALMEIDA, 2019, p. 33)

Nessa altura, alguém pode pensar: 0 que isso tem a ver com a
sala de aula, com o trabalho docente? Tudo! A escola, como muitos
leitores sabem, ndo é uma instituicdo descolada da sociedade
(ainda que as vezes cause essa impresséo). As relacdes que se
produzem no espago escolar sdo marcadas pela vivéncia cultural e
social de alunas e alunos, professoras e professores, funcionarias e
funcionarios. Assim, se a sociedade brasileira é marcada pelo racismo,
a escola também é. E se desejamos uma sociedade melhor para nds
e para nossos alunos, saber disso e ter praticas que combatam a
permanéncia do racismo é fundamental.

Foi com esse espirito que, no ano de 2003, foi promulgada
a Lei 10.639, que modificou artigos da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional, a Lei 9394/96. A regra de 2003 estabeleceu a
obrigatoriedade de inclusdo, no curriculo da rede de ensino, do tema
da historia e das culturas africanas e afro-brasileiras em todos os niveis
de ensino. Cinco anos depois, foi sancionada a Lei 11.645/2008, que,
complementando a anterior, instituiu a inclusdo da teméatica indigena.

Muitos estudiosos do tema das relagbes étnico-raciais no
contexto escolar, em especial aqueles que se dedicam ao exame das
leis acima mencionadas, frisam o fato de que ela nao foi fruto do acaso,
ou da vontade de legisladores da época. As leis ecoam demandas
histéricas dos segmentos negro e indigena, particularmente a partir
dos anos 1970, pela reversao a invisibilidade que esses povos sofriam
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na histéria nacional, reproduzida na educacéo escolar. Também fazem
parte de um conjunto de acdes e de politicas afirmativas’” de combate
ao racismo instituido.

Historicamente, a escola tratou com naturalidade a auséncia
de indigenas, africanos e seus descendentes nas paginas dos livros
e em manuais didaticos. Claro que esses individuos apareciam como
contribuintes para a formagéo de uma cultura nacional, que incluia
costumes, culinaria e termos linguisticos. Assim, era enfatizada
uma ideia muito difundida a partir dos anos 1930, em grande parte
proveniente dos estudos do sociélogo Gilberto Freyre, em especial a
partir da publicacéo do classico da sociologia nacional Casa Grande
& Senzala. Com essa ideia, depois chamada de democracia racial,
a sociedade brasileira era compreendida pelas contribuicbes dos
trés elementos que a constituem: o branco, o negro e o indigena. E
evidente que as contribuicdes tinham diferentes significados e valores.
E foi assim que, durante muito tempo, ensinou-se nas escolas que 0s
indigenas teriam contribuido na aquisicdo de determinadas palavras
para o vernaculo, assim como por meio do costume de comer
determinados alimentos. O elemento africano, da mesma forma,
no &mbito da cultura nacional, contribuiu para os ritmos musicais e
uma certa “alegria” do povo brasileiro. Ao elemento branco europeu,
atribufa-se todo o resto: a politica, a economia, a tecnologia, a ciéncia,
a religiosidade, a moral dominante.

Essa concepcéo de formacéo social tinha/tem seus reflexos
na educacdo e, mais fortemente, no apagamento de determinadas
culturas ou em sua subordinagdo, bem como na permanéncia daquilo
que a escritora nigeriana Chimamanda Ngozi Adichie identificou como

17 Acdes afirmativas sdo um “conjunto de medidas especiais voltadas a grupos
discriminados e vitimados pela exclusao social ocorridos no passado ou no presente.”
Exemplos de acoes afirmativas no Brasil sdo as leis 10639 e 11645, a lei de cotas para
acesso ao ensino superior, 0 estatuto da igualdade racial, entre outras. Fonte: http://
etnicoracial.mec.gov.br/acoes-afirmativas.
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“histdria Unica”. Em uma palestra proferida em 20098, ela dizia que
as pessoas, em especial as criancas, sao muito “impressionaveis
e vulneraveis [...] diante de uma histéria” (ADICHIE, 2019, p. 13).
Adichie fez essa afirmagao pensando em sua infancia e nos modelos
de mundo que ela concebeu a partir das obras literarias a que tinha
acesso, pois, como ela “soé tinha lido livros nos quais os personagens
eram estrangeiros, tinha ficado convencida de que os livros, por sua
propria natureza, precisavam ter estrangeiros e ser sobre coisas com
as quais eu nao podia me identificar.” (ADICHIE, 2019, p. 13).

Nesse sentido, podemos imaginar que as criangas brasileiras,
ao nao terem contato com a histéria de outros povos que nao a dos
brancos europeus, tendem a naturalizar uma sociedade que segrega,
que discrimina e que pune muito mais os nao brancos do que o0s
brancos. Podem acostumar-se com a ideia de que somente os brancos
foram os responsaveis por avancos técnico-cientificos e econémicos
usufruidos pela humanidade e também que determinados padroes
estéticos sdo melhores do que outros. Isso tudo, de acordo com
Chimamanda, “cria esteredtipos, e o problema com os esteredtipos,
nao é que sejam mentira, mas que sao incompletos. Eles fazem com
que uma histéria se torne a Unica histéria.” (ADICHIE, 2019, p. 26).

Um exemplo desse tipo de situacao pode vir da literatura. Na
obra Torto Arado, Itamar Vieira Junior conta a histéria de uma familia
negra que vive, no século XX, em uma comunidade rural na Chapada
Diamantina (interior da Bahia), ainda submetida a relacdes de trabalho
gue guardam resquicios da escraviddo. No livro, assim como na vida
real, a maioria das pessoas era analfabeta; mas, por reivindicacao de
um grupo de moradores, € instalada uma escola na localidade. Assim,
os filhos daqueles trabalhadores teriam a chance de ser alfabetizados.
Ocorre que uma das personagens, ao frequentar a escola, sente um
18 A palestra intitulada O perigo de uma histéria tnica, feita em 2009, no TED Talk, teve,

até 2019, mais de 18 milhdes de visualizagbes. No Brasil, a palestra foi adaptada e
publicada em livro.
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desconforto e uma desconexédo com sua vida, com sua experiéncia
de mundo. A personagem sentia que a professora, que n&o pertencia
aquela comunidade, contava “histérias mentirosas sobre a terra. Ela
nao sabia por que estavamos ali, nem de onde vieram nossos pais,
nem o que faziamos, se em suas frases e textos s6 havia histérias de
soldado, professor, médico e juiz.” (VIEIRA JUNIOR, 2019, p. 99).

O autor nado diz, mas podemos intuir que a professora era
muito diferente, fisica e culturalmente, de seus alunos — o que nao é
um problema —, e que n&o entendia suas experiéncias socioculturais
— isso sim é um problema. Avancando na leitura, sabemos que a
personagem mencionada acima abandona a escola, visto que acha
mais interessante a convivéncia familiar e de trabalho, pois, nesses
espacos, poderia aprender coisas que faziam sentido a sua vida. O
que ela sentiu, podemos inferir, € que sua histéria e sua cultura néao
tinham valor algum no espaco escolar.

O exemplo citado saiu de uma histéria de ficcdo, mas € um
retrato do que muitos estudantes passaram e ainda passam no Brasil.
A escola nao produz nenhum sentido para eles: justamente no lugar
que deveria acolher e disseminar as varias culturas que compdem a
nagao, isso n&o acontece. Assim, sentem-se seres alienigenas.

Uma outra interrogacao pode passar pela cabeca da professora
ou do professor: mas se eu nao sou negra/o ou indigena e minha
turma € composta majoritariamente de alunas/os brancas/os, por
que devo me preocupar em incluir essas tematicas no meu plano de
ensino ou curriculo?

A resposta, em principio muito simples, é a de que a sociedade
e a cultura brasileiras s&o tributarias das culturas africana e indigena,
além da europeia, ndo importando a cidade ou regido em que a escola
se situa. Além disso, trabalhar com as teméaticas propostas pelas leis
antirracistas contribuem para uma sociedade que seja efetivamente
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antirracista e que diminua os espagos de disseminagao de preconceito
que tanto mal causam as pessoas, chegando no limite da morte. Todos
nés que vivemos no Brasil sabemos que racismo segrega, coloca
empecilhos ao desenvolvimento educacional e econémico das familias
e mata. Contudo, muitos ainda negam essa realidade.

Ainda que a resposta a interrogagao acima parega simples,
sabemos que ha um longo caminho a ser trilhado pela sociedade
e, no caso especifico dos leitores deste texto, pelas escolas e pelos
individuos que a compdem. Quando da promulgacéo da Lei 10.639,
no ano de 2003, a questdo que se impunha era regulamenta-la,
fiscaliza-la e garantir aos professores e instituicbes de ensino os
meios para coloca-la em préatica. Naquele momento, os materiais
sobre o tema disponiveis as professoras e professores eram
escassos; muitos de nés desconheciam a tematica, pois as
universidades, salvo raras excegbes, também contribufam para o
silenciamento sobre o assunto, nao ofertando disciplinas sobre
histéria e cultura africana e afro-brasileira.

Passados quase vinte anos, ainda nos debatemos sobre o
tema da implantagao e fiscalizagdo das tematicas destacadas pela
legislagao'. Depois de tanto tempo, o tema esta muito mais presente
nos documentos das escolas e secretarias de educacdo do que
propriamente em sala de aula. Por outro lado, o acesso a materiais,
livros didaticos e cursos de formagéo para docentes que abordem o
assunto é muito mais amplo.

19 O Tribunal de Contas do Estado do Rio Grande do Sul (TCE/RS) instituiu em 2013 um
grupo de trabalho para acompanhar a implantacao das leis 10.639 e 11.645 no ambito das
secretarias municipais de ensino do estado. A partir do exercicio de 2016, o cumprimento
do artigo 26-A da LDB (modificado pelas leis acima mencionadas) passou a ser item
obrigatério da fiscalizagéo feita pelo érgao. E uma iniciativa louvavel, mas que, até o ano
de 2020, era executada apenas pelo TCE do Rio Grande do Sul. Fonte: http://www1 tce.
rs.gov.br/portal/page/portal/tcers/inicial.
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Sabemos que os curriculos sdo escolhas; ndo temos como “dar
conta” de todo o conhecimento produzido pela humanidade, ainda
mais vivendo na “era da informacao” (que nao significa dizer era do
conhecimento). Sabemos também que curriculos nao sdo documentos
neutros e que nao refletem de forma objetiva os conhecimentos
produzidos pela humanidade. No entanto, professores nao podem se
descuidar das armadilhas da neutralidade e da objetividade que tanto
colaboram para o silenciamento das culturas indigenas e africanas no
nosso pais, privilegiando conhecimentos e conteldos muitas vezes
distantes de nossa realidade.

Com o dito acima, nao defendemos uma hierarquia do
conhecimento, em que a cultura africana seja mais importante que
a indigena, ou a indigena mais relevante que a branca ocidental.
Essa hierarquia, que privilegia a cultura ocidental, ja existe e esta
sobremaneira presente nos nossos curriculos. Como politica de agéo
afirmativa, as leis 10.639/03 e 11.645/08 vém para romper com essa
valoracéo e com a colonialidade dos saberes, introduzindo mais cores
aos nossos curriculos e contribuindo para a formacéo de cidadaos
mais criticos e cientes do papel de cada um na concretizagcdo de uma
sociedade mais justa e igualitaria — ideal que deve estar sempre no
horizonte da escola.
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Uma carta (ou uma mensagem) permite maiores liberdades do
que outros estilos. Nela, o que interessa é arelagao, esse didlogo
em que cada um conversa consigo mesmo quando se dirige ao
outro, ainda que seja um outro imaginario. Estamos perante “a
forma mais concreta de didlogo que nao anula inteiramente o
mondlogo”. (NOVOA, 2015, p. 24, acréscimos nossos).

Este texto foi escrito com base nos dialogos sobre planejamento
docente desenvolvidos pelas autoras em um grupo do WhatsApp?
durante o estagio pos-doutoral no Programa de Pds-Graduacdo em
Educagao da Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS
no ano de 2020, realizado em isolamento social devido a pandemia
da COVID-19, sob a supervisdo da Profa. Dra. Eli Terezinha Henn
Fabris — inspiragcao nos processos de formacao e de fazer pesquisa
em Educacéo, nossa mestra da formagao como trans(forma)ACAQ.
Portanto, as mensagens deixadas aqui estdo “encharcadas” da
presenca virtuosa de nossa supervisora.

Gostarfamos de chamar a atencdo para a experiéncia
vivenciada/compartilhada a partir da criacao de um grupo de WhatsApp
chamado “PPD2020” (Planejamento Pds-Doc 2020): trés mulheres de
instituicoes distintas, residentes em cidades diferentes, construindo
planejamentos de modo compartilhado, exercitando o pensamento
a partir de “questdes comuns” (KOHAN, 2014) que as afetam e as
colocam no “cerne da experiéncia educacional”. Trés professoras em
dialogo, compartilhando uma “poténcia entusiasmada” pela docéncia
e um “amor publico” pela educagéo. Esse amor, como diria Kohan,
aproxima-se da “experiéncia da amizade” - amizade intelectual que
aos poucos vai se transformando em afeto, em cuidado do outro,
tornando o isolamento social menos dificil, menos solitario, mais
criativo. O grupo de WhatsApp PPD 2020 se tornou espaco potente de

20 WhatsApp ¢ um aplicativo multiplataforma de mensagens instantaneas e chamadas
de voz para smartphones. Além de mensagens de texto, os usuarios podem enviar
imagens, videos e documentos em PDF, bem como fazer ligagdes gratis por meio de
uma conexdo com a internet.

94



coformacéao (BAHIA; FABRIS, 2020), espaco de troca, de exercicio de
pensamento, de criagdo, de CONversACAO (SCHLEMMER, 2020)...
Porque “o que interessa é a relagao, esse didlogo em que cada um
conversa consigo mesmo quando se dirige ao outro”. (NOVOA,
2015, p. 24). Acreditamos que a docéncia se constitui, assim, na
relagdo consigo e com os outros, e o planejamento pode ser uma
pratica produtiva para essa construgdo de si mesmo e do coletivo
docente: uma experiéncia conectiva e coformativa, onde professores
iniciantes e professores mais experientes aprendem uns com 0s
outros. Trabalhamos com a experiéncia conectiva a partir do conceito
de ato conectivo (DI FELICE, 2018), pautado na ideia da ecologia da
interacéo, “num significado antropocéntrico que descreve um agir que
parte de um sujeito em direcdo ao externo, a natureza, a técnica ou
ao objeto”. Segundo Di Felice, “torna-se necessério repensar a agao
nao somente a partir de suas propriedades reticulares, emergentes
e agregativas, mas de suas especificas qualidades conectivas™'; e
com a experiéncia coformativa, descrita como:

uma pratica que demanda envolvimento dos sujeitos em
formagéo, tanto dos que estdo desenvolvendo a formacéo,
quanto daqueles que ja estao atuando na profissdo. Por isso,
as praticas de formacgao sao entendidas como coparticipes,
nao se dando apenas com a instituicdo formativa, mas entre
os proprios profissionais em exercicio na profissdo. Envolvem
diferentes niveis de formagéao, e essas trocas também incidem
na qualidade da formacao e atendimento de suas complexas
relacdes. (BAHIA; FABRIS, 2020, p. 28).

Nosso propdsito é ousado para o tamanho do texto; mesmo
assim, decidimos explicita-lo, porque a docéncia (e a aventura de
ensinar) implica(m) certa ousadia: inspirar para a construgdo de uma
cultura pedagogica colaborativa e inovadora. E, nesse momento,
vocé acaba de ser adicionado ao grupo PPD 2020. Participe da

21 DI FELICE, Massimo. Ecologia da Interacéo. Disponivel em: https://www.massimodifelice.
net/copia-epistemologia-reticulares. Acesso em 12 de novembro de 2020.
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nossa conversa e nos ajude a transformar este texto em um “ato
conectivo” e coformativo.

MENSAGEM 1 - PLANEJAMENTO: UM
DISPARADOR DE EXPERIENCIAS CONECTIVAS

Planejamento: que conhecimento é esse??? Essa foi a pergunta
qgue nos fizemos (Clarice, Sandra e Eli) no inicio de 2020, quando
comegavamos a planejar nossas aulas e atividades que envolviam o
pds-doutorado®. Chegamos ao seguinte exercicio de pensamento:
planejamento ¢ um conhecimento pedagdgico necesséario para a
acao docente constituir-se com certo sentido, direcdo, significacao,
intencionalidade, técnica, arte, qualidade e dimensé&o politica.

A ideia de planejamento com a qual trabalhamos esta
intimamente ligada a ideia de docéncia que defendemos: docéncia
como artesania (FABRIS, 2015) e planejamento como exercicio do
pensamento (SILVA, 2018). Elencamos alguns pressupostos para a
compreensdo de planejamento proposta para este texto: espago de
experimentacao (ensaios, erros, acertos, construgao e reconstrucao)
e de responsabilidade pedagodgica (compromisso com o ensino e a
aprendizagem); docéncia enquanto atitude investigativa, questionadora,
criativa e autoral; aula como “encontro articulado em torno do
conhecimento” (NARODOWSKI, 2020); e “conhecimento como algo que
se constréi e se vive coletivamente” (OLIVEIRA, 2020, p. 18).

22 A escrita desta seg&o foi inspirada na atividade de formacéao docente organizada pelo
Setor da Formagéao Docente, do Nucleo de Inovacéo, Avaliacdo e Formacédo (NIAF)
da UNISINOS, ministrada por Eli Henn Fabris e Sandra de Oliveira, em 04/11/20, aos
docentes da instituigao.

23 O pos-doutorado é um estagio que objetiva a qualificagdo dos estudos e a formacao
de professores-pesquisadores, a integracdo de projetos de pesquisa, a produgao de
novos conhecimentos (BRASIL, 2013) e experiéncias docentes em Programas de Pos-
Graduagao credenciados pela CAPES. Escolhemos o PPGEDuU-UNISINOS devido ao nivel
de exceléncia expresso pelo conceito maximo 7.
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A partir desses pressupostos, propomos compreender o
planejamento enquanto uma ferramenta (ou, ainda, uma caixa de
ferramentas) que potencializa uma pratica pedagdgica e que exige
dominio de conhecimentos especificos, pedagdgicos, culturais, e o
uso de estratégias de ensino para desenvolver o processo educativo,
de forma a possibilitar a qualidade das aprendizagens escolares e/ou
universitarias. Planejamento é oficina, atelié, laboratério pedagdgico,
espago-tempo de criacéo de experiéncias diversas para os estudantes,
um disparador de experiéncias. Conforme Fabris, Oliveira e Lima,

Vale reforcar que ndo estamos defendendo que o ato de
planejar implica um fazer préatico, no sentido de uma aplicacéo
apenas utilitaria, mas sim um fazer como habilidade artesanal,
ou ainda, um saber-fazer. Entendemos o termo planejamento
como uma artesania que exige: conhecimento disciplinar,
conhecimento pedagoégico e repertério cultural; por isso, é
algo que vai sendo tecido na pratica cotidiana do professor
[...]. Como diz Sennett, “[...] toda habilidade artesanal baseia-
se numa aptidao desenvolvida em alto grau” (2008, p. 31). E
nessa interseccao de dimensdes que se gesta uma artesania.
(FABRIS; OLIVEIRA; LIMA; 2020, p. 3).

Inspiradas no filme “Cidadao llustre™*, acreditamos que
o professor, assim como o escritor e o artista, é (precisa ser) um
inconformado com o mundo. “Um escritor, um artista (e um professor)
em geral, ndo aceita 0 mundo como ele é. Acham que a realidade néo
é suficiente ou nao é satisfatéria e precisam criar, inventar coisas novas
para incorporar ao mundo”?® (acréscimo nosso). O planejamento &,
pois, esse espaco-tempo de criagdo do professor. O planejamento
também € entrega, é (persona)lidade. Nos imprimimos no planejamento
0s nossos modos de ser professor, de exercer a docéncia. Com base

24 Trata-se de filme argentino “O Cidadao llustre” (2017), dirigido por Mariano Cohn
e Gaston Duprat.

25 Trecho do discurso do personagem principal, Daniel Mantovani (Oscar Martinez), um
escritor argentino e vencedor do Prémio Nobel, radicado ha 40 anos na Europa, que volta
a sua terra natal para receber o titulo de Cidadao llustre da cidade e desencadeia uma série
de situagdes complicadas com o povo local.
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no conceito grego Meraki, acreditamos que planejar é colocar parte
de si no que se esta a fazer. Planejar € gestar espagos-tempos para
0 coletivo, mas também para as singularidades. E olhar para o todo
(coletivo), mas também para as partes (singularidades) que compdem
esse todo, esse grupo, esse coletivo. E colocar esse ecossistemna em
movimento... Como num ato conectivo (DI FELICE, 2018).

Nesse sentido, planejar para o ensino e para a aprendizagem
¢ (des)acomodar... E incitar 0 movimento, a dialégica, a (ex)posicéo,
a (trans)formacao... Tomar o planejamento enquanto disparador de
experiéncias coloca o professor no compromisso de questionar: quais
sdo as experiéncias que tém participado da formagao/constituicao
dos estudantes? Eis uma boa pergunta para nos ajudar a avaliar o
nosso planejamento. E aqui esta ja explicito algo que nao se separa
do planejamento, assim como teoria e préatica estdo imbricados, séo
indissociaveis: a avaliacdo. Se existe algo que precisa estar conectado
ao planejamento para que ele possa gerar outros € nao seja um fim
em si mesmo, é a avaliagéo: planejar e avaliar, (re)planejar e avaliar,
planejar e avaliar, (re)planejar e avaliar... Vamos falar sobre avaliagao?

MENSAGEM 2 — PLANEJAMENTO E
AVALIACAO, OU SOBRE (RE)DEFINIR A ROTA

A avaliagéo esta centralmente implicada com as concepcoes
de educacéo e as contingéncias da escola e da vida; portanto, n&o
¢ uma acao asséptica. Compreendemos ser impossivel “limpar” ou
deixar de lado a vida dos estudantes nos processos de avaliacao.
Ha condicbes que, embora externas a escola, impactam as praticas
pedagdgicas, pois “como produgdes social, histérica e cultural atuam
na configuragdo dos multiplos percursos, relagbes e conhecimentos
vividos pelos sujeitos” (ESTEBAN, 2012, p. 577).
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Nas Ultimas décadas, aprendemos que avaliar € um processo
multifacetado e desafiador na escola contemporanea. Dentre as
muitas possibilidades de abordar a avaliagdo, vamos brevemente nos
ater a essas duas carateristicas que auxiliam a compreendé-la como
processo intimamente ligado ao planejamento — uma compreensao
na qual “avaliar ndo & s atribuir valor, é produzir sentidos para as
aprendizagens dos alunos e para as praticas pedagdgicas que as
promovem” (PICCOLI, CAMINI, 2012, p. 137). A avaliagao processual
se torna ainda mais importante neste momento de implementacao
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) nas escolas, a partir
do curriculo por competéncias. Nao estamos demonizando e nem
celebrando tal curriculo; precisamos sim estar atentas, pois desenvolver
competéncias “envolve mais do que informacgbdes, envolve conhecer,
praticar e posicionar-se, assumindo atitudes coerentes com o que
deseja ensinar e aprender” (FABRIS, 2020, s.p.).

O processo de avaliar € multifacetado por termos varios tipos
e objetivos de avaliagdo; dentre eles, citamos as avaliacdes em larga
escala e as avaliacdes processuais. Para pensar a relagao entre os
dois tipos de avaliagdo, recorremos a metafora de Werle (2010): a
relagéo entre a floresta e as arvores. A floresta se refere ao sistema
educacional composto por estudantes, professores e gestores,
centro das avaliagdes em larga escala que trazem informagodes para
subsidiar a construgao de politicas educacionais e agbes para a rede
de ensino e a escola. As arvores fazem referéncia aos sujeitos e a suas
singularidades, foco das avaliacdes processuais. Como a expressao
refere, centram no processo nao contemplado pelas avaliagbes de
desempenho. As avaliagdes que auxiliam nosso planejamento na
sala de aula séo as cotidianas, embasadas no planejamento diario
do professor para perceber as aprendizagens dos estudantes. Para
isso, faz-se necessario construir instrumentos avaliativos diferentes
no decorrer de nossas aulas que mostrem o percurso de pensamento
feito pelos estudantes e as opgdes pedagdgicas docentes para
percorrer o caminho.
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O processo de avaliar é desafiador por deslocar nossa
compreensao do erro como nao saber para “o erro como possibilidade
e poténcia” para o aprender (BOMBASSARO, 2020, p. 111). A pergunta
instigadora desse desafio, Esteban (2001) ja fez ha mais de duas
décadas: “O que sabe quem erra?”. Tal questionamento nos leva a
pensar que, nos instrumentos de avaliagcao propostos, temos um foco a
partirdo qual constatamos as aprendizagens dos estudantes vinculadas
ao curriculo que se concretiza na sala de aula. Mas o estudante pode
saber algo que nao estava no foco. Entéo, se considerarmos o erro
como possibilidade de aprender, os alunos podem mostrar a resolucao
de determinada situagao por meio de percursos diferentes daqueles
tracados pelo professor e pelo livro didatico. O desafio é encontrar um
jeito de o erro ajudar a pensar sobre o mundo, as coisas... O erro nao
se torna mais erro; consiste em outro jeito de o aprender aparecer.

O aprender pode se mostrar nos diferentes instrumentos
avaliativos: nos pontuais, como as provas, € naqueles que possibilitam
visibilizar o percurso vivido por estudante e professor na relagao
pedagdgica, como nos portfélios e relatérios de projetos. Para o
estudante da Educacéo Basica, o aprender se materializaem acréscimo
de conhecimentos e saberes a algo que ja sabem, ou em repensar e/
ou recriar 0 ja sabido, entendendo-o, de outro modo, a partir de outras
perspectivas além das que ja conhece. Entretanto, hd um aprender
gue ndo se da a conhecer, aquele que, a primeira vista, parece nao
fazer sentido. Sobre esse aprender, Gallo (2017, p. 106) escreve que
“qualquer relacdo, com pessoas ou Ccom coisas, possui 0 potencial de
mobilizar em nds um aprendizado, ainda que ele seja obscuro, isso
¢, algo de que ndo temos consciéncia durante o processo”. Tanto as
avaliagbes pontuais quanto as que levam em conta 0 processo nao
conseguem identifica-lo, pois “é apenas ao final que aquele conjunto
de signos passa a fazer sentido; e, pronto, deu-se o aprender, somos
capazes de perceber o que aprendemos durante aquele tempo, que
nos parecia perdido”.
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Enfim, trazemos as caracteristicas aqui tragadas para afirmar
que a avaliagao tem como objetivo (re)definir a rota do planejamento,
tanto para as politicas curriculares, a partir das avaliagbes em larga
escala, quanto para as trajetérias formativas cotidianas dos estudantes
na escola, a partir das avaliagcdes processuais.

SAUDACOES FINAIS...

Estimado(a) professor(a) iniciante, esperamos que esses
dialogos ou exercicios de pensamento tecidos em um grupo de
WhatsApp, e que transcenderam o smartphone e se constituiram em
experiéncias formativas impressas neste texto em forma de mensagem,
possam Ihes inspirar e auxiliar, pois quem escolheu a docéncia como
modo de vida sempre esta a iniciar uma nova aventura.
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Colega professor/al

Ao dirigirme a vocé®, nesta tarefa de escrever para alguém
gue inicia sua carreira, que se prepara para o oficio de ensinar, ou
ainda para alguém que talvez sinta-se inexperiente — visto que habita
a escola ha pouco tempo -, sinto a grandiosa responsabilidade
desta tarefa. Ha algumas horas, estou descendo livros da estante e
procurando uma abordagem adequada para iniciar, talvez uma citagao
perfeita que possa provoca-lo/a nessa leitura, que o/a convide a ficar
por aqui. Entao, inspirada pelos escritos de Jorge Larrosa (2018) no
livro Esperando néo se sabe o qué: sobre o oficio de professor, decido
iniciar mostrando justamente esse movimento da escrita.

O compromisso de dialogar com um/a professor/a iniciante,
esse outro que se torna colega, assim como a responsabilidade de
escrever algo relevante e convidativo, exige de ndés um exercicio intenso
de pensamento, de busca de repertério, de colocar-se, enquanto
sujeito, diante de uma péagina em branco. Nao seria esse também
0 NO0ssO movimento docente, sempre que nos posicionamos diante
de um/a novo/a aluno/a, alguém que ainda ndo conhecemos € que
inevitavelmente ¢ diferente de n6s?

Cada sujeito e cada encontro entre duas ou mais pessoas €
Unico; significa a possibilidade de tornarmo-nos diferentes do que
vinhamos sendo a partir desse contato com o outro. Se assim é a
condicéo da nossa existéncia, na educagao, tal encontro € ainda mais
especial, pois pressupde uma finalidade pedagdgica, uma relagéo
de ensinar e de aprender. O professor, no lugar daquele que ensina,

26 Dedico este texto aos alunos da turma 2020/2 de Educagdo das Relagbes Etnico-Raciais
na Educagdo Basica da Unisinos. Sao estudantes de vérios cursos de licenciatura que
estdo ensaiando ou prestes a ensaiar os primeiros movimentos da docéncia. Penso neles/
as, nos anseios compartilhados em nossas aulas e nas indignagoes ao deflagrar uma
escola que ainda é excludente em muitos sentidos. Que estas palavras possam soar como
um incentivo para a continuidade de um trabalho sensivel em relagao as diferencas e
comprometido com uma educagao antirracista.
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que conduz as condutas, que orienta caminhos e se responsabiliza
pela aprendizagem do outro, tem no seu oficio a necessidade de olhar
para a singularidade de cada aluno/a. Biesta nos convida a “pensar
na educacéo como dizendo respeito antes de tudo as oportunidades
de os seres humanos virem ao mundo, encontrarem sua propria voz,
virem a se constituir como seres Unicos, singulares”. (2013, p. 99).

O convite enderecado a vocé neste texto € duplo: primeiro,
convido-o/a para uma reflexao sobre as diferengas no espago escolar.
Partindo do principio da diferenga como constituidora do mundo,
precisamos olhar para nossas escolas e nos perguntar: que diferencas
sdo essas? Como elas se expressam? Como sao representadas? O
segundo convite é para que, uma vez conhecendo-as, vocé assuma
um compromisso no trabalho com essas diferengas, para que sejam
reconhecidas e respeitadas, e também para que as desigualdades
causadas por elas sejam identificadas e, com isso, combatidas.

Talvez, este convite ndo seja novo, pois na Ultima década
tematicas como a educagéo inclusiva e a educacéo das relagbes
étnico-raciais tém integrado a formacéao inicial dos professores no
Ensino Superior. Todavia, essa abordagem ¢ recente, e é possivel
gue vocé nao encontre na sua escola um compromisso tao explicito
com a equidade, com a educagao de todas as criancgas. Se esse for
0 caso, 0 que fazer?

O RECONHECIMENTO DAS
DIFERENCAS NA ESCOLA

A escola é uma instituicdo que todos nds conhecemos muito
bem. E um espaco-chave na formacao das sociedades, por onde
todos passam e nela permanecem por varios anos. Todavia, a escola
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nao existe desde sempre. Tal qual a conhecemos, a instituicdo escolar
é uma criagdo humana moderna, do século XVI. Ensinar tudo a
fodos, expressdo de Comenius, foi uma das maximas fundantes da
escola. Enquanto uma invencdo que sobrepbs os valores europeus
mesmo em continentes multiculturais, como a América, é necessario
compreender essa instituicdo historicamente, a partir da nossa
concepcao de sociedade. Ao reconhecermos a pluralidade cultural
do Brasil e os diversos sujeitos que vivem em diferentes condigoes
de vida, passamos a nos perguntar por que a escola, até entéo, nao
considerava essas diferengas.

Ao longo do tempo, a tradigao pedagdgica e a visdo eurocéntrica
de curriculo dificultaram a presenca da diferenca e da singularidade
no espaco educativo. Isso significa que, mesmo sem reconhecer tal
lacuna, a escola nao garantia a aprendizagem e a inclus&o de todos. O
problema estava nos alunos, que, nessa perspectiva, ndo seriam aptos
oucapazesdealcancarosucessoescolar. Prosperavamapenas aqueles
que aprendiam do modo como o conhecimento era ensinado, aqueles
que tinham condicao de frequentar a escola e aqueles considerados
“normais”. Como argumenta Hermann (2014), historicamente, “a
questao do outro interpela a educagao, especialmente porque as
normas e principios universais, pela sua pretensa abrangéncia, tem
dificuldade em se deixar mesclar, pelo estranho, incluir o singular e
tudo aquilo que escapa as regularidades”. (HERMANN, 2014, p. 16).

Foi somente nas Ultimas décadas que essa tradic&o eurocéntrica
comegou a ser questionada, especialmente com o fortalecimento dos
movimentos sociais. No Brasil, a luta por uma educagao para todos
foi ganhando forca na elaboracdo da Constituicao de 1988, apds a
Ditadura Militar (1964-1985). Nos anos 2000, tivemos o avanco da
educagao inclusiva a partir do Atendimento Educacional Especializado
na escola regular, assim como a promulgacao das Leis n.° 10.639/2003
e n.° 11.645/2008, que juntas formam o Artigo 26a da LDBEN e exigem

106



0 ensino da histéria e da cultura africana, afro-brasileira e indigena.
Com esses movimentos, os documentos curriculares passaram a
prever a educagao para a diversidade como um dos seus principios.
De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Basica (2013, p. 115), “entende-se, que 0s conhecimentos comuns do
curriculo criam a possibilidade de dar voz a diferentes grupos como os
negros, indigenas, mulheres, criangas e adolescentes, homossexuais,
pessoas com deficiéncia”.

Uma escola deve ser inclusiva em sua concepcao, acolhendo
todos os sujeitos que a frequentam. Deve valorizar cada singularidade
e trabalhar com as diferencas a favor das aprendizagens, respeitando-
as em vez de desconsidera-las. No entanto, acolher as diferencas
significa mais do que anunciar o respeito a diversidade na proposta
pedagdgica. E necessario perceber o quanto elas ainda resultam em
desigualdades, reconhecendo as diversas formas de discriminacao
vivenciadas pelos sujeitos considerados diferentes. Isso porque
as diferengas acabam se transformando em esteredtipos, assim
representados por aqueles historicamente considerados normais. Por
isso, esse acolhimento é também um gesto politico. E estar atento
as diferencas e trabalhar a partir delas, questionando a légica de
normalidade de alguns e assumindo o compromisso com a equidade
e a justica social.

Portanto, reconhecer as diferengas na escola significa permitir
que elas (re)existam e constituam todos os sujeitos que habitam o
espaco escolar, incluindo estudantes, professores e funcionarios.
Como lembra Biesta (2013, p. 180), “s6 podemos ser sujeitos em agéo,
isto €, em nosso ser com os outros”. Essa € uma das principais fungoes
da escola — tornarmo-nos sujeitos na relacdo com o outro. Em jogo,
esta a formacao de sujeitos para uma sociedade que ¢é historicamente
excludente, mas que pode tragar outros caminhos, pode abrir espaco
para a existéncia deste outro, daquele que nado compartilha a mesma
experiéncia de vida, mas que compartilha conosco a vidaem sociedade.
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Mas sera que reconhecer que as diferengas existem no ambiente
escolar é suficiente para tornar-se um/a professor/a comprometido/a
com a educagéo de todos os sujeitos? O que é preciso para que a
diferenca como principio educativo esteja inserida nas nossas praticas
pedagogicas, no nosso ethos docente, mesmo que a escola, enquanto
instituicdo, ainda ndo tenha assumido esse compromisso ético e
politico? A seguir, veremos alguns indicativos nesse sentido.

TORNAR-SE UM/A PROFESSOR/A
COMPROMETIDO/A COM AS DIFERENCAS

Transformagéo: ato ou efeito de transformar-se, de deixar de ser
0 que era para tornar-se diferente. Enquanto professores/as, somos
sujeitos em permanente processo de transformacao. A medida que a
docéncianos proporcionasituagdes novas e nos desafia, elanos permite
confrontar nossas préprias verdades, nossas visées de mundo, quem
nés somos enquanto sujeitos. Assumir esse carater de construcdo
de si e de abertura para 0 mundo nos possibilita aprender com as
diferengas. Essa € uma das dimensbes mais especiais da docéncia.
Como lembram Larrosa e Kohan (2013, p. 5), “se alguma coisa nos
anima a educar é a possibilidade de que esse ato de educacéo, essa
experiéncia em gestos, nos permita liberar-nos de certas verdades, de
modo a deixarmos de ser o que Somos, para ser outra coisa para além
do que vimos sendo”.

Independentemente da nossa formagdo universitaria ou do
contexto escolar onde atuamos, ao tornarmo-nos professores/
as, assumimos um compromisso ético e politico com a formagéao
de criancas, jovens e/ou adultos. Reconhecer que os sujeitos s&o
diferentes entre si e que essas diferencas fazem parte de coletividades
(étnica-racial, de género e sexualidade, econémica, regional), que
possuem significados na sociedade em que vivemos, & importante para
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desenvolvermos nossos estudantes de forma sistémica, observando
0s aspectos sociais, cognitivos, fisicos e culturais (ABRAMOWICZ;
OLIVEIRA, 2006). De acordo com Hermann (2014, p. 23-24), esta &
uma postura ética contemporanea que extrapola a dimensao cognitiva
e considera “a sensibilidade e as emocg0es, as forcas vitais, a liberagao
da imaginacao e da corporeidade”.

Desde o inicio da docéncia, é fundamental que estejamos
preparados para trabalhar com as diferencas e que possamos educar
permanentemente nosso olhar. Para Masschelein (2008, p. 36), “é
necessario encontrar outra perspectiva, mais adequada, critica, que
realmente leve em conta a perspectiva dos outros. Educar o olhar,
entdo, significaria conscientizar-se e tornar-se desperto, significaria
alcancar uma melhor compreensao”. Trata-se de um olhar sensivel
em direcao aos estudantes, um olhar que os considere sujeitos com
potencial de aprendizagem, com capacidade de ir além de nossas
proprias expectativas, mas também cientes de que suas condigbes de
vida podem limitar esse potencial, o que precisa ser constantemente
desafiado, problematizado e investigado.

Diante dessas consideracdes, valeria perguntarmo-nos: quais
praticas docentes sao indispensaveis para o respeito as diferencas?
A seguir, apresento cinco pontos que podem contribuir tanto para a
compreenséo do tema quanto para o desenvolvimento de tais praticas:

1. Olhar para as singularidades dos alunos — quem sao os alunos
e as alunas que compdem a minha turma? Quais sao seus
pertencimentos étnico-raciais, suas histérias de vida, suas
condigbes familiares? Como eles aprendem e se expressam?
Essas questdes importam para que nosso trabalho pedagdgico
seja significativo para a crianga e promova a diminuigdo da
desigualdade. Conhecer os alunos é um primeiro passo
para prestar atencdo em possiveis praticas discriminatérias
vivenciadas por eles;
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Desenvolver com os alunos a pratica do didlogo — a capacidade
de dialogar é uma das principais habilidades humanas, mas
também uma das préaticas mais complexas. Temos facilidade
de dialogar com quem nos identificamos, mas estabelecer um
dialogo com quem é diferente de nds é geralmente um exercicio
dificil. Na sala de aula, é importante praticar o dialogo, abrindo
espaco para todos falarem sobre si, sobre 0s seus pensamentos
e sentimentos (como cada um se sente, 0 que 0 magoa, 0 que 0
alegra) e exercitarem a escuta dos pensamentos e sentimentos
do outro, assim como a acolhida e o respeito. Essas préticas
conduzem para o desenvolvimento da empatia.

Nao permitir préticas preconceituosas na escola — esse ponto
pode parecer Obvio, pois a maioria das escolas afirma-se
contraria a qualquer forma de exclusdo. Todavia, criancas e
jovens exercitam, no ambiente escolar, formas de se relacionar
aprendidas em sua familia e comunidade, muitas das quais séo
excludentes. A escola é o lugar ideal para problematizar essas
préticas, oportunizando espacos de reflexdo coletiva sempre
que algum caso de discriminagao ocorrer.

Garantir que todos os pertencimentos étnico-raciais estejam
no curriculo — este € um ponto que visa dar conta da propria
legislagao brasileira. Como geralmente os professores tém
autonomia sobre seu planejamento pedagogico, precisamos
assumir também a responsabilidade de garantir ndo apenas
o cumprimento da legislagdo, mas fortalecer o respeito a
diferenga através davalorizagao da diversidade cultural e étnico-
racial. No Brasil, & essencial que estejam contemplados no
curriculo os grupos principais que compdem nossa sociedade,
em especial aqueles historicamente desconsiderados
estigmatizados, como negros e indigenas. Neste sentido, é
importante trabalhar com todos 0s grupos que constituem a
comunidade escolar e a regido.

D
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5. Desenvolver propostas que evidenciem a diferenca e
demonstrem nossa pluralidade — independentemente da nossa
area especifica e nivel de atuagéo, é fundamental que nossas
praticas pedagdgicas expressem as diferengas que queremos
valorizar e respeitar. Isso vale para a escolha dos autores, das
obras apresentadas, das pesquisas realizadas, das producdes
audiovisuais, assim como imagens, brincadeiras, narrativas...

Enfim, assumirmos uma posicao de permanentes aprendizes
contribui para a formacdo do nosso ethos docente, que deve ser
inclusivo. Como mostram Weschenfelder e Fabris (2019, p. 148), “o
ethos docente inclusivo seria constituido por um modo de ser e de agir
do professor comprometido eticamente com o seu fazer pedagdgico
e com a justica social, com um olhar sensivel para as diferengas e
capaz de transformé-las, sobretudo, em singularidades e em poténcia
inclusiva dentro da escola e fora dela”. Por mais desafiador que seja
esse compromisso, é ele que nos direcionara para outras formas de
ensinar e de aprender e, como consequéncia futura, para outros modos
de ser e de estar no mundo.

A vocé, que inicia sua carreira profissional docente, meus
votos de que nunca falte a capacidade de indignar-se diante das
desigualdades e dos processos de exclusdo; e que, além disso, vocé
possa assumir o compromisso com o desenvolvimento de relagées
mais respeitosas, oportunizando o crescimento de cada um com o
outro na sua diferencga.

Sao Leopoldo/RS, novembro de 2020.
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uma breve reflexao sobre o ensino
a partir de analises
em uma revista de educacao



Caro colega professor,

Escrevo-lhe esta carta, embora essa forma de comunicacao,
para muitos, esteja em desuso. Permito-me a este momento de escrita
para Ihe falar de minhas andangas no mundo da pesquisa, das curiosas
descobertas, de um tempo que € caro para nés, educadores, cheio de
luz e sombras. Tenho lido algumas reportagens, coisas pequenas, mas
que, se olharmos com cuidado, tornam-se gigantes para professores
iniciantes como nds — reportagens que parecem vagas, sem contelido
perigoso, se é que posso assim dizer. Talvez seja melhor refletir, com
cuidado, cautela e zelo pela profisséo, sobre os docentes e sua relagao
com o ensino das competéncias socioemocionais.

Em um breve apanhado sobre o assunto, conto-lhe sobre
um tempo em que houve a necessidade, no campo das ciéncias
econdmicas, de colocar para a sociedade 0 que é competéncia €, com
iSSO, nomear, nessa ciéncia, quem s&o os competentes dentro de uma
l6gica racional na economia. Acontece que, adiante, a competéncia
foi sendo expandida e chegou a educacéo. Esse conceito chancela
pessoas e formaliza uma conduta humana.

Isso é de tamanha surpresa para nos, da area educacional, que
enxergamos na pessoa humana um ser integral — mente, corpo, razao,
emocao. A estranheza me tomou de imediato quando me deparei com
o termo associado ao campo das emocgées. Entdo, surge o termo
competéncias socioemocionais.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017), documento
que, na contemporaneidade, orienta a educagéao brasileira, apresenta
seu conceito de competéncia como sendo a mobilizagdo “de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (préticas,
cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho”. Veja s6! Um documento oficial,
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mais especificamente a Base Nacional Comum Curricular (BNCC,
2017), traz como elementos importantes de desenvolvimento de
alunos da Educagdo Basica as competéncias socioemocionais.
Certamente, vocé estd acompanhando de perto as mudangas no
cenario educacional. Posso Ihe falar sobre as minhas caminhadas
investigativas sobre o tema e sobre descobertas que podem agugar
a curiosidade de professores e pesquisadores como eu e vocé, que
estamos na educacgao.

E preciso estarmos atentos ao que lemos, aquilo que nos chega
enquanto material de facil acesso, bem como aos individuos que
produzem contelido sobre educacéo. As revistas sdo produtoras de
reportagens educacionais em larga escala. Refletir através dos escritos
dessas publicagbes e investigar como elas abordam as competéncias
socioemocionais dentro da escola contribui para um novo olhar sobre tal
conceito, que esta sendo mobilizado na escola na contemporaneidade
— 0 que acaba por produzir, a partir de novos conhecimentos, novos
sentidos. E importante ler textos, mesmo que pequenos, com atencao
e buscar uma relacao entre a mensagem escrita (texto), o interlocutor
(revista) e o receptor (leitor/professor).

A formagao do professor é importante: “na atualidade, tempo
de crescimento e de ampliagao de politicas neoliberais, o conceito de
formacgéo tem sido cada vez mais atrelado ao processo pelo qual se
pode atingir um conjunto de competéncias, um processo pautado por
rankings, um processo que forma sujeitos capazes de empreender e
de se tornar empreendedores de simesmos”. Essa colocagédo de Maria
Claudia Dal'lgna e Eli Fabris (2015) contextualiza bem o meu alerta.
Nada esta colocado sem intencionalidade; as revistas educacionais
também tém servido de material de pesquisa e formacéo para nés; e
as mensagens estao la, claras — precisamos olha-las com criticidade.
Atentos, saberemos selecionar, colocar foco no que sugere uma
mensagem formativa.
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Por vezes, somos desafiados a enxergar o que esté posto e
falar o 6bvio. Digo isso porque percebo a necessidade de chamar
atencao para tempos de tantas informacoes, “novidades”, mensagens
gue ressaltam a importancia da formagéo continuada do professor, do
foco no planejamento, do olhar para o aluno. Contudo, muitas vezes,
na verdade, isso traz uma loégica marcada por reprodugéo de uma
educacédo mercantilista, aliada a uma politica neoliberal vigente, que
promove a reproducao e a performatividade.

De acordo com Stephen J. Ball (2010, p. 38), sumidade no
assunto, a performatividade “é uma tecnologia, uma cultura e um
modo de regulacdo”, que, na visdo deste autor, faz as pessoas
serem “medidas” pela sua produtividade. Isso faz delas concorrentes
desgovernadas de si mesmas e aliadas a competividade desenfreada,
em busca de resultados fantasticos, sem uma reflexdo acerca do modo
como estdo a constituir sua pratica pedagdgica. A perspectiva de
liberdade incutida no individuo, considerando essa pseudoautonomia
do gerenciamento de si, € o que o faz tomar as decisdes. E as escolhas
mais assertivas sdo 0 que sustenta o neoliberalismo, alimenta as
desigualdades sociais e promove a continuidade de uma cultura de
conformismo e controle das massas.

Por meio do conceito de competéncias socioemocionaris,
compreende-se gque O sujeito precisa, para além das aprendizagens
do campo cognitivo, respeitar e gerir suas emogodes, sabendo atuar no
coletivo, seguir as regras sociais e tornar-se cada vez mais autbnomo
no que diz respeito a cuidar de si e a conviver em sociedade, o que 0
leva a uma estabilidade emocional.

A escola tem se mostrado como importante espaco de discussao
de assuntos relevantes, dentre eles as competéncias socioemocionais.
N&o quero aqui parecer imparcial diante do assunto, nem impor um
olhar rigido para determinar se elas sdo boas ou mas. Nesse momento,
convido vocé a pensar e repensar as competéncias socioemocionais
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como estratégias de aprofundamento da agdo docente, ou como
reconstrugdo dos conhecimentos — como uma prioridade. As
competéncias socioemocionais na contemporaneidade sao fontes
para olhar, com intencdo de pesquisa, a Educagédo Basica e suas
concepgdes dentro de uma logica de educacdo por competéncias,
que emerge em publicacdes de revistas.

Por nos, professores(as), devem ser analisadas e questionadas
as politicas educacionais, bem como as articulagcbes que pretendem
defender uma educacao que pense nas competéncias como projeto a
ser trabalhado, visando a formagao de um ser dotado de habilidades
e competéncias para a vida. O modelo de abordagem e trabalho na
educacédo contemporanea que precisamos modificar € de ensino a
partir daracionalidade técnica, que enfatiza a sociedade mercadoldgica
baseada na lucratividade e na produtividade de grandes monopdlios.

Cultivo a ideia de que a chegada a docéncia permite valorosas
descobertas, olhares desprovidos de preconceitos e potencializacao
do trabalho, para tomar as competéncias nao cognitivas de acordo
com O que se espera na escola de Educacéo Basica. Concordo com
Rodrigues (2015) quando se refere as emogdes como compreensao
também da vida social. A disponibilidade para aprender passa pelas
questdes internas, pelos desejos e nao desejos, pelas motivagoes
e saberes diante das adversidades da vida, que s&o mobilizadoras
para a aprendizagem.

Compreendo também que a educacéo pelo viés cognitivo, pela
razdo, é apenas mais uma forma de se relacionar com o mundo, e
que isso n&o quer dizer que seja 0 aspecto mais importante, o mais
revelador do campo do conhecimento. O trabalho com as competéncias
socioemocionais, assim como a fungao da escola, vai muito além da
transmisséo do conhecimento: € um processo de constituicao de
competéncias com as nossas criancas e jovens que lhe possibilitem
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construir uma vida de significados importantes, em uma sociedade
marcada pela velocidade das mudangas.

Em suas investigacdes, Anita Lilian Zuppo Abed (2016) aborda
motivacao, perseveranga, capacidade de trabalhar em equipe e
resiliéncia diante de situagdes dificeis como algumas das habilidades
socioemocionais imprescindiveis na contemporaneidade. Com esse
entendimento, aconselho vocé a ter bons materiais para pesquisa
de suas atividades, para reflexdes sobre a sua pratica. Isso tem sido
importante na minha caminhada. Bons materiais sao escolhas feitas a
partir de analises. Para isso, vocé precisa se munir de diferentes fontes
de pesquisa, leituras, didlogos com autores referenciados, buscando
compreender: qual é a sua concepcao sobre o ensino-aprendizagem?
Quem vocé é e qual é o seu percurso formativo?

Isso é 0 que nos move, nos inquieta e nos coloca diante do olhar
para a formagao docente. Nesse contexto, nao podemos defender
uma formacao que contribua para o esvaziamento da profisséo, que
valorize apenas 0 mercado de trabalho na educagao. Assim, Antonio
Novoa (2015) escreve para iniciantes na investigacao desse campo:
“Cada um tem de fazer um trabalho sobre si mesmo até encontrar
aquilo que o define o distingue. E ninguém se conhece sem partir”.
Aprendemos constantemente com o que nos conecta com os saberes
e nos faz perceber que é preciso “viajar” no conhecimento.

A escola da contemporaneidade ndo mais sustenta a pratica
do professor que defende o absolutismo do seu conhecimento, como
se fosse Unico e indiscutivel. Esse era um projeto da modernidade
que, por muito tempo, foi validado e deixou suas contribuicoes.
Porém, hoje ha novas propostas, que sdo desafiadoras. Por outro
lado, os professores também ndo sabem lidar com a situacéo de
mudancgas; e a escola vem cedendo espaco para o neoliberalismo
econdmico, transformando a educagdo em mercadoria, em territério
de disputa de projetos, produtos — como assim, querem transformar a
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educacéo?. Mais uma vez, permita-me citar Névoa (2015) quando fala
das influéncias externas, da "mercantilizagao das universidades e de
processos empresariais de gestao que multiplicam os dispositivos de
controle e vigilancia da profissdo académica”.

Na atualidade, a sociedade passa por mudangas que suscitam
uma investigagdo sobre o que mobiliza os sujeitos a salrem e/
ou permanecerem em um determinado lugar, e sobre 0 que os faz
atravessar fronteiras para olhar o coletivo, suas necessidades com
empatia. A questdo é que a sociedade requer mudangas, requer
pensar de forma urgente a formagao de humanos mais humanizados.
“Que decisdes, quanto a finalidades e conteldos, devem ser tomadas
para a humanizacdo da formagdo que a escola e a familia, enfim,
todos os aparelhos hegemonicos do Estado, necessitam propiciar
como maxima prioridade?” Essas perguntas, feitas por Naura Syria
Carapeto Ferreira (2004), ecoam em minha mente em busca de outras
que proporcionem uma pauta permanente na escola, que passem a
fazer parte do curriculo escolar.

Por isso, devemos pensar sobre as mudancas ocorridas
na educagdo com relacdo ao exacerbamento dos conhecimentos
cognitivos, em detrimento dos conhecimentos voltados também aos
aspectos emocionais, ja que estes Ultimos fazem parte do sujeito por
inteiro. Nao se pode mais atender apenas a um modelo de educagao
ultrapassado, que ndo mais corresponde ao pretendido e necessario
a educacao da contemporaneidade.

Precisamos constantemente nos perguntar sobre como 0s
saberes e conhecimentos no campo pedagoégico foram produzidos ao
longo dos tempos. Tudo isso nos remete a heranca de uma educacao
tradicional, de origem europeia. Permite-nos também um movimento
interno e introspectivo dos processos dos sujeitos que ensinam e dos

27 Paragrafo inspirado no livro de Paula Sibilia, “Redes ou paredes: a escola em tempos de
disperséo”. Traducéo de Vera Ribeiro. Rio de Janeiro: Contraponto, 2012.
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sujeitos que aprendem. Enquanto professora e pesquisadora, aprendo
através das possibilidades de conceber pesquisas que poderao trazer
qualidade no trabalho académico e avangos, com novos olhares para
a educacao. Os processos Ndo sao estanques, tampouco possuem
amarras, mas sim sao possibilidades, fios condutores para uma
construcao solida e robusta.

Temos um compromisso com a educagao de nosso pais, para
verdadeiramente transforma-la em algo importante para esta e outras
geracbes que virdo. Quero que vocé saiba a indelével marca que a
educacéao deixa através de bons professores. Se a afirmacéo que farei
¢ forte, ndo tenho certeza: talvez haja muitas dlvidas e inquietagbes
nesse processo, mas nao ha transformagdo sem teoria, sem ciéncia,
sem pesquisa, sem competéncia humana.
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AS PROEESSORAS
I PROFESOORES
\IGIANT kb
um convite a pensar

uma educacio antirracista




Queridos colegas que iniciam suas trajetérias como docentes,
chegamos neste caminho cheios de sonhos e ideais. Gostaria de abrir
esta carta com uma dica a vocés: preparem-se para serem eternos
aprendizes. Aprendemos com outros colegas, com 0s alunos, com
funcionarios, com maes, pais, avos e comunidade. Aprendemos o
tempo todo, pois cada turma, cada aluno, cada pessoa que cruza 0s
nossos caminhos traz consigo um mundo de saberes formais € nao
formais de educagéao.

Escrevo esta carta como uma professora de escola publica,
uma escola que recebe corpos plurais e alunos diversos, ou seja,
negros, brancos, indigenas, amarelos, pardos; mas que infelizmente
ensina a partir de uma histéria Unica. Chimamanda Adichie (2019)
nos conta sobre os perigos da histéria Unica; explica que, se vocé
mostrar um povo como uma coisa so, e repetir isso sem parar, é isso
qgue esse povo vai se tornar. Ela ainda provoca: “comece a histéria
com as flechas dos indigenas americanos, e ndo com a chegada dos
britanicos, e a histéria sera completamente diferente” (ADICHIE, 2019,
p. 23). Imaginem se contadssemos a histéria de Pindorama a partir
das narrativas dos indigenas, povos originarios brasileiros. Imaginem
se contassemos sobre a revolta Farroupilha no Rio Grande do Sul a
partir das narrativas dos Lanceiros Negros, homens escravizados, que
aceitaram lutar em busca da liberdade, e nao por valores dos impostos
e do charque. Em nossas escolas, contamos tudo a partir da narrativa
do colonizador. Criamos um padréo, um ideal de branquitude e de
eurocentrismo, desvalorizando os saberes e a importancia de povos
negros e indigenas na constituigdo do nosso pais.

Onde estédo os herois indigenas nas escolas? Onde estao os
herdis negros? A histéria é contada de uma maneira que desumaniza
esses povos. Por exemplo, ndo aprendemos na escola o nome de
nenhum dos Lanceiros Negros, e isso é uma das tantas estratégias
para desumanizar pessoas. Falamos sobre escravos como uma
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condicdo de um povo, para que Nao pensemos que eram Seres
humanos, professores, médicos, reis, rainhas, pais e maes que foram
sequestrados em Africa e trazidos para o Brasil, proibidos de usarem
seus nomes, de falarem suas linguas, de cultuarem seus deuses.
Como seria ouvir a histéria do Brasil Colonia a partir da narrativa
de um escravizado? Ana Maria Goncalves nos proporciona essa
experiéncia no romance “Um defeito de cor”, que conta a histéria
de uma menina africana que foi sequestrada com oito anos e trazida
para o Brasil para ser escravizada. Ler esse livio € um exercicio de
descolonizagao; conhecemos o nome de escravizados, sua histéria,
sua “fungao”, e temos a oportunidade de ler uma obra linda, onde
noventa por cento dos personagens sao negros. Quantos livros assim
vocé, professor, ja leu na vida?

Fazendo esse exercicio de romper com a norma colonial, temos
o poder de sermos professores que dialogam com os diferentes alunos
que cruzarao nosso caminho a partir das diferencas. E, nesta carta que
Ihes escrevo hoje, quero compartilhar um pouco da minha trajetéria na
construcao de uma pedagogia antirracista.

A vida inteira, fui aluna de escola publica; e, em 2015, retornei
como professora. Sim, colegas, comecar € desafiador. Meus alunos
estranhavam minha presenca; eu era uma professora negra, jovem,
solteira, semfilhos, que amava estudar e viajar. Percebi, pelas narrativas
deles, que eu era diferente do perfil de professores com que estavam
acostumados a conviver, € isso causou um certo alvoroco entre eles.
Interagindo com os alunos, observei, em relacdo as meninas negras,
principalmente, que elas viviam no ambiente escolar muitas situagoes
que também vivi quando estudante. As ofensas racistas camufladas
de brincadeiras eram diarias; as meninas andavam somente com
seus cabelos presos; muitas os alisavam desde muito cedo e diziam
nao gostar do seu nariz, dos seus tragos, de sua cor da pele. Djamila
Ribeiro fala sobre sua experiéncia como aluna negra:
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Neguinha do cabelo duro’, ‘neguinha feia’, foram alguns dos
xingamentos que comecei a escutar. Ser a diferente — o que
quer dizer ndo branca — passou a ser apontado como um
defeito. Comecei a ter questdes de autoestima, fiquei mais
introspectiva e cabisbaixa. Fui forgcada a entender o que era
racismo e a querer me adaptar para passar desapercebida
(RIBEIRO, 2019. p. 24).

Na escola, muitas criangcas descobrem que sdo negras, e
comegam muito cedo a compreender a carga negativa que a nossa
sociedade coloca sobre corpos negros. Isso faz com que muitos
tentem mudar para tentar se encaixar em um padrao branco do qual
nunca irdo fazer parte. Os meninos negros também sao atingidos pelo
racismo. Observei que eles usavam sempre a cabeca raspada; os que
deixavam o cabelo crescer estavam sempre de touca ou boné para
escondé-lo. A relagéo entre meninos e meninas era bem problematica.
Eram normalizadas brincadeiras que invadiam o corpo das alunas, e
seu ‘'nao’ nunca erarespeitado. Essas situagdes geraram um incomodo
muito grande — precisei agir.

Resolvi criar um projeto voluntario para que os alunos tivessem
um lugar de acolhida e escuta, onde pudéssemos conversar
sobre temas importantes que ndo sao abordados em sala de aula.
Meus colegas, na época, falavam coisas que se tem uma grande
probabilidade de ouvir ao se tentar fazer uma abordagem pedagdgica
“nao convencional”. Escutava comentarios como “coisa de professora
nova”; “coisa de recém-chegada na escola”; “daqui a pouco ela
cansa de inventar” etc., que eram ditos muitas vezes, ignorando minha
presenca na sala dos professores. As vezes, falavam diretamente para
mim: “Tu estas te cansando a toa, nao adianta, eles ndo querem nada
com nada”, referindo-se aos alunos. E essas falas, queridos colegas,
desestimulam-nos; mas hoje, relembrando minha trajetéria para
escrever esta carta para voceés, posso dizer: gue bom que nao desisti.
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Para contar sobre o inicio do projeto, compartilho com vocés
as narrativas de algumas das alunas que fizeram parte do grupo
naquele momento. Dialogamos relembrando os processos que
vivemos juntas em 2016. Para proteger suas identidades, irei utilizar
nomes africanos com as iniciais de seus nomes verdadeiros; todos
eles podem ser achados no Portal Geledés, onde vocés também
podem encontrar muitos contelidos sobre negritude. Fardo parte
desta carta seis alunas (trés alunas negras, duas alunas nao negras,
e uma aluna branca), com idade entre 13 e 15 anos, que estavam
no Ensino Fundamental a época. As alunas negras, iremos chamar
de Monifa (que significa “eu tenho sorte” em Yoruba da Nigéria),
Nubia (nome egipcio que significa “mulher negra, forte, mae de uma
nacgao”) e Nefertiti (nome egipcio que significa “a bonita chegou”). As
alunas nao negras, chamaremos de Eshe (significa “vida” em swahili)
e Nijala (*a que vem com alegria”, em Yoruba da Nigéria). A aluna
branca sera chamada de Tamu (significa “doce”, em swahili). Todas
elas participaram ativamente da construcao do projeto em 2016.

Iniciei o projeto com um grupo de 13 alunas, no qual havia
meninas negras, brancas € meninas que nao se identificavam nem
Ccomo negras, Nnem como brancas — e, nesta carta, vou trata-las como
nao negras. Eu precisava de uma ‘“isca” para chamar a atengao
das meninas para o grupo de estudos que eu estava propondo; e,
como elas gostavam muito do meu cabelo cacheado e viviam me
perguntando como eu cuidava dele, utilizei o tema cabelo, para ser o
desencadeador das nossas discussoes. Disse que irflamos conhecer
os tipos de fio, os tipos de cuidados, e, a partir do tema cabelo crespo,
estudarfamos outras questdes como representatividade, racismo,
feminismo, género e respeito a diversidade.

O primeiro nome do projeto foi uma provocagao aquele
grupo plural de meninas. Quando falei que o nome seria “O poder
do crespo e o empoderamento”, Nubia retrucou: “Mas ‘sora’, se
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temos alunas de cabelo crespo, liso, ondulado, meninas brancas,
meninas negras Nno projeto, ndo deviamos colocar um nome que
incluisse todas?”. Era a pergunta que eu estava esperando, €, a
partir dai, comecamos nossa primeira aula do projeto, que tratou do
tema representatividade. Segundo Silvio Almeida (2019), “[...] o que
chamamos de representatividade refere-se a participacdo de minorias
em espagos de poder e prestigio social, inclusive no interior dos
centros de difusdo ideolégica como os meios de comunicacéo e a
academia” (ALMEIDA, 2019, p. 67). Conversando com elas sobre o
tema, expliquei a importancia de o projeto ser de protagonismo negro
e que, mesmo com esse protagonismo, todas elas poderiam encontrar
seu lugar na luta antirracista. Relembrando aquele momento, Nubia
fala: “No inicio, eu achava injusto o projeto ter protagonismo negro com
tantas pessoas diversas nele. Quando comegamos a estudar, comecei
a notar filmes, novelas, tantas pessoas brancas, € as pessoas negras
eram sempre com esteredtipos ruins. Entendi que o protagonismo
branco ja era uma realidade, e que o protagonismo negro é como
uma reparacéo”. Também relembrando, Nefertiti disse: “Foi muito
diferente e importante ver o negro como o ‘centro das atencdes’, eu
sentia uma preocupagao com as meninas brancas, mas ver que nos
também podemaos ser protagonistas foi muito importante”. Eshe, sobre
o protagonismo do projeto, disse: "Acho que para as meninas negras
o projeto foi chocante e libertador. No inicio, as meninas brancas se
sentiam um pouco ‘excluidas’ por ndo serem o centro das atengbes
como elas eram nas suas turmas, depois se acostumaram a ndo serem
sempre protagonistas”.

No inicio do projeto, ter um grupo de meninas reunidas fez
com que naturalmente o feminismo fosse uma das pautas a serem
abordadas. O que me causava uma certa preocupacgao sobre 0
“feminismo universal”, que fala a partir de corpos brancos, é que ele
nao dava conta daquele grupo diverso, e encontrei no Feminismo
Negro um caminho possivel para esse didlogo. Diferentemente do que
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muitas pessoas acham, ele ndo fala somente sobre mulheres negras;
nao € um movimento sectario; sdo mulheres negras pensando o
mundo a partir da diversidade. Falam sobre diferentes opressoes que
atravessam sujeitos distintos, sem hierarquizé-las, interseccionalizando
essas opressdes e dando a cada uma a devida atengao e importancia,
como nos explica Akotirene (2019)

A interseccionalidade visa dar instrumentalidade tedrico-

metodolégica a inseparabilidade estrutural do racismo,
capitalismo e cisheteropatriarcado produtores de avenidas
identitarias em que mulheres negras sédo repetidas vezes
atingidas pelo cruzamento e sobreposicao de género, raga e
classe, modernos aparatos coloniais (AKOTIRENE, 2019. p. 14).

Por intercruzar essas opressoes, indo além de um discurso de
género, o Feminismo Negro fez com que as meninas ampliassem
sua visao sobre 0 mundo e a sociedade em que vivem, como afirmou
Nefertiti: “Nos estavamos entre meninas e achavamos que a gente sofria
0S Mesmos preconceitos, e depois comegamos a ver que sofriamos
preconceitos diferentes”. Eshe disse: “Eu conhecia um pouco do
feminismo e acreditava que homens eram maus e as mulheres boas.
Vi que néo era bem assim, que mulheres brancas podem ser mas,
racistas com homens e mulheres negros. Hoje eu acho que a raca
é a primeira coisa que as pessoas veem em outra pessoa”. E Tamu
ainda colocou: “Com o feminismo negro entendi a diferengca das
lutas, aprendi sobre lugar de fala, entendi que eu tenho lugar na luta
antirracista. Vejo que hoje eu ndo me omito mais vendo coisas que
antes do projeto eu acho que me omitiria.” O projeto foi um divisor
de aguas na vida das meninas. Elas afirmam que a iniciativa mudou
guem elas sao hoje. Monifa disse que “A gente comegou a ndo permitir
mais ‘brincadeiras’ que invadiam nossos corpos”; Nubia falou: “Hoje
SOU quem eu quero ser, consigo me olhar no espelho € nao ver um
fantoche. Estou sempre me corrigindo, tenho consciéncia da dor das
opressoes, ndo quero gerarissonos outros. Identifico quando reproduzo
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coisas, sinto responsabilidade em carregar o ‘titulo’ de Empoderada.
Ensinei muitas pessoas ao meu redor”. Como Nubia, Nijala também
aponta que levou para outras pessoas coisas que aprendeu com O
projeto: “Participar do projeto foi uma mudanca radical, despertei para
assuntos que levei para mim, para a minha familia. Percebi que tinha
amigos e familiares machistas. Pude passar tudo que aprendi para a
minha méae, que teve uma outra criagéo, estudou so6 cinco anos e ficou
trabalhando em casa”. E Eshe disse: “O projeto mudou o como eu me
vejo. Ainda tenho problema com a minha aparéncia, mas controlo isso.
Mudou minhas perspectivas nas discussoes, me fez olhar mais para
a raiz dos problemas. Hoje eu entendo que o feminismo liberal tem
problemas, que é raso, mas também entendo que é uma importante
porta de entrada. Eu hoje sou mais questionadora, ndo aceito qualquer
resposta, eu procuro. Hoje eu me incomodo mais com relacdes étnico-
raciais. Me sinto mais feliz, melhor com meu corpo, meu cabelo, meus
tracos. Mesmo que eu nao me veja muito N0 meu Curso, quero ser essa
representatividade para as proximas meninas na matematica”.

O projeto existe até hoje, e com um nome construido
coletivamente junto as alunas — chama-se Empoderadas 1G. Hoje o
projeto € independente; ndo tem vinculo com nenhuma instituigdo,
sendo composto por alunos de diferentes escolas publicas. Nossa
rotina anual é: estudamos juntos no primeiro semestre e, no segundo
semestre, visitamos outras escolas publicas das periferias de Porto
Alegre para compartilhar com outros jovens o que juntos aprendemos.
A educacao antirracista foi um caminho para que essas jovens
se permitissem se amar, amar seus tragos, sua cor, sua histéria e
ancestralidade. No projeto, as alunas encontraram pertenca a partir
da diversidade, como afirma Nubia: “Quando entrei senti uma ligagao
entre as meninas, uma amizade... O grupo preencheu um espago
bonito e legal. Aprendi a gostar do meu cabelo, da minha pele... Teve
um sentimento de pertencimento. Foi muito bom ser escutada”.
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A mensagem que eu gostaria de deixar para vocés é que
projetos de educagéo antirracista como o Empoderadas 1G podem
fazer a diferenca ndo somente para alunos, como mostramos aqui,
mas também para professores que atuam em espacos formais e ndo
formais de educagao. Em um mundo que vive um momento em que 0
discurso de 6dio toma conta, onde as pessoas tém tanta dificuldade
em se colocar no lugar do outro, talvez, aprender pela diversidade
possa ser uma alternativa para uma sociedade que tenha a empatia
como uma pratica diaria e necessaria.

Meus caros professores iniciantes, compartilhei nesta carta
um pouco da experiéncia com minhas alunas. Encerro desejando a
vocés gque tenham coragem, enfrentem o desafio — que assim o é ainda
hoje — da busca por uma educagao antirracista. Envio a vocés meu
abraco fraterno e o desejo de um ano que seja mais justo e humano,
principalmente para nossos alunos e alunas negras que continuam
invisibilizados em nossas escolas, desde a Educacao Infantil. Com
carinho, Luciana Dornelles Ramos.

Porto Alegre, no ano em que a pandemia
Covid-19 assolou 0 mundo.
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Estimada colega da Educacéao Infantil

Gostaria de iniciar esta carta contando que a Educacao Infantil
(El) sempre foi minha &rea de interesse e atuagéo. Ja fui professora de
uma rede municipal, em dois momentos distintos da minha carreira,
e foram experiéncias singulares, emblematicas e cheias de desafios.
E, paralelamente a essa docéncia com as criangas, desenvolvi um
profundo interesse académico na formagado dos professores que
se dedicam a estar na El, onde desde 2006 atuo como docente na
formagéo de professores na licenciatura em Pedagogia. Ja estive
em algumas instituicoes, privadas e publicas, e hoje atuo com muita
satisfagdo no Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia do
Rio Grande do Sul — Campus Farroupilha (IFRS), em um curso recém-
iniciado de Pedagogia, mas que conta com a dedicagao de um grupo
de professores ao qual pertenco.

Neste sentido, gostaria de salientar que a Educagao Infantil
¢ a etapa mais recente da Educacdo Basica (EB), que apenas em
1996 legitimou-se como a primeira etapa da EB — somente a partir
desse ano, houve a obrigatoriedade legal da atuagao por professores
habilitados, e posteriormente a exigéncia da formacdo em Pedagogia.
Mesmo sendo uma etapa jovem, houve inlmeros avangos nessas
Ultimas duas décadas, tanto na producéao de documentos legais como
em pesquisas e investimentos na formacado de professores. Esses
fatores posicionam a Educacgao Infantil brasileira como uma etapa
educativa que esta cunhando sua prépria identidade, ainda que em
meio a muitos desafios.

Paralelos a todos esses investimentos politicos e pedagdégicos,
que priorizam uma Educacao Infantil de qualidade, a educacao
da crianga pequena foi fazendo o movimento de descolar-se da
assisténcia social, campo que tradicionalmente abrigou os cuidados
institucionais das criangas. Esse afastamento ndo se da por se
negarem os principios da assisténcia, mas por se entender que,
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na escola infantil, trabalhamos de modo indissociavel o cuidar e o
educar, tal qual preconizam as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacéo Infantil (BRASIL, 2010).

A heranga de escola infantil como lugar apenas de cuidados
bioldgicos (alimentar, higienizar e observar, visando a garantia da
interinidade fisica) ainda é o intuito de algumas familias que veem
na escola apenas um lugar seguro para resguardar seus filhos
enquanto desenvolvem suas atividades laborais. Paulatinamente,
galgamos a identidade de instituicdo educativa, com propdsitos
pedagodgicos claros, alicergados nos principios éticos, politicos e
estéticos (BRASIL, 2010), contando com professoras® habilitadas
para atuarem nessa etapa.

Reconhego o quanto é desafiador ser professora na El, ainda
mais quando se trata dos iniciantes, que sdo aqueles profissionais
em inicio de carreira, os recém-chegados ao mundo da docéncia,
que, muitas vezes, estdo em um processo de transicao, deixando de
ser estudantes para ocupar a posicao de professores. Mesmo que a
graduacéo em Pedagogia tenha fornecido repertério académico para
o desenvolvimento profissional, sdo os primeiros anos de docéncia
que conferem significados aos saberes apreendidos. Conforme Tardif
e Raymond (2000), o sentimento de pertenca profissional vai sendo
construido ao longo do tempo, onde saber ser e saber fazer vao sendo
incorporados pelos professores iniciantes.

Autores como Huberman (1995), Tardif e Raymond (2000) se

[T

referem a essa etapa como um periodo de “exploracéo”, “descobertas”,

28 Neste momento, posiciono-me informando ao leitor que irei adotar a escrita da palavra
professora no género feminino, por reconhecer que, nos espagos de Educagao Infantil,
as mulheres ainda séo a maioria. Um dos fatores relacionados a isso é o fato de que,
por muito tempo, o cuidado com as criangas pequenas foi associado a atividade da
mae, conforme destaca Cesiara (1996). Com isso, ndo nego a existéncia de homens
na El; pelo contrério, incentivo tal atuagdo para que tenhamos cada vez mais espagos
escolares com multiplicidade de géneros, experiéncias, culturas e demais fatores que
favoregam as diversidades.
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“choque de realidade” e “anos de sobrevivéncia”. Neste sentido,
Tardif e Raymond (2000) afirmam que é na “fase de exploragao” que
o professor promove tentativas e erros, € que a orientagao recebida
nas escolas dos docentes mais experientes é fundamental para o éxito
nesse inicio de docéncia. Entéao, esse periodo inicial de carreira deve
ser entendido como um momento formativo, onde os professores
iniciantes constituem a sua docéncia também através da coformacao
com 0s mais experientes.

Mas, colegas, sabemos que a Educacéo Infantil € um lugar
de muitos desafios, com pautas significativas, tais como equidade e
reconhecimento frente aos colegas das demais etapas e necessidade
de apreenderemos a trabalhar coletivamente, pois, em nossas salas
de aula, geralmente temos outras profissionais conosco. Afinal, como
pensar a docéncia, por exemplo, para um grupo de bebés de modo
solitario? A organizacéo e o uso dos espacos fisicos destinados a El,
em muitas circunstancias, nao nos aproximam fisicamente do restante
da escola. As intervengbes didéticas que propomos nem sempre s&ao
entendidas como oriundas de saberes pedagdgicos, pois parecem
apenas brincadeiras. Enfim, sdo tantas especificidades do nosso
fazer docente cotidiano que, neste caso, a maxima ‘s6 quem viveu a
docéncia na El sabe’ é verdadeira.

Mas o que eu quero dizer para vocé, minha colega recém-
chegada, € que,

Com o passar do tempo, conforme evolui na carreira docente
e enfrenta os acontecimentos que marcam sua trajetéria nas
escolas onde atua e nas classes em que leciona, grande parte
dos iniciantes desenvolve maior seguranga e dominio sobre
seu trabalho cotidiano, passando a sentir-se mais confortavel
diante das exigéncias da profissdo e da tarefa de ensinar.
(NONQ, 2011, p.33 — grifos meus).

O ensino é outra tematica que gostaria de trazer nesta carta.
Defendemos, em um texto ainda a ser publicado (em 2021), que,
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Nesse  cendrio, 0O ensino tem sido entendido,
contemporaneamente, como uma palavra interditada, uma acéo
reguladora das condutas, uma préatica conservadora e nada
apropriada para a infancia que se autodetermina. No entanto,
tensionamos que € preciso tomar consciéncia de que a crianga
aprende a ser humana com/entre os outros; ela precisa aprender
ndo s6 a se autogeri, mas também a viver em sociedade,
aprendendo o que lhe ensinam. (LIMA, FABRIS, BAHIA, 2020)

Neste sentido, posicionamo-nos de maneira favoravel ao
entendimento de que existe ensino na Educacao Infantil. Apoiadas
em autores como Biesta (2013, 2018), Masschelein e Simons (2013),
entendemos que o termo ensino nao deve ser tomado como algo
impréprio nesta etapa, pois somos profissionais, planejamos nossas
intervencdes didaticas, avaliamo-las constantemente — logo, existe
ensino. O que devemos defender € um ensino adequado a cada
faixa etaria, que respeite os tempos das infancias, que privilegie as
interagdes, as brincadeiras, as vivéncias, enfim, a multiplicidade que
envolve o ensinar e 0 aprender da crianga pequena.

Faz-se importante dizer que nao advogo um retorno a praticas
gue inviabilizem o conhecimento prévio das criancas e dos professores,
mas defendo que a fungéo da professora— o ensino —aconteca na El de
forma intencional, considerando a poténcia da crianga e suas multiplas
linguagens, como escreve Malaguzzi (1999) quando diz que a “crianca
é feita de cem”, na célebre poesia “As cem Linguagens da Crianga”,
publicada na obra homénima (EDUARDS, GANDINI, FORMAN, 1999).

Considerando que a Pedagogia habilita tanto para a docéncia na
Educacao Infantil como para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
¢ preciso que retomemos o fato de que atuar na El tem (sim) as suas
especificidades; e uma delas s&o 0s nossos alunos, as criangas
que vivem parte das suas infancias conosco nas escolas infantis.
Considerarmos as criangcas enquanto alunos nao negara nenhum
direito ou reconhecimento a elas, uma vez que se entenda que
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A infancia é mais que uma fase de transicdo; é uma categoria
social permanente. Independentemente das criancas que
compdem a infancia em determinado momento e lugar, a
infancia continua existindo, bem como o aparato regulatério e
institucional que esta ao seu redor. (LIMA, 2018, p. 25).

Temos defendido, nas pesquisas realizadas Constituicao
docente do professor iniciante: um estudo de caso na Rede Municipal
de Educacdo de Farroupilha/RS (LIMA, 2020) e Formagéo, constituicao
e atuagdo docente nas escolas publicas brasileiras: uma analise sobre
a situacdo do professor iniciante (FABRIS, 2018), bem como nos grupos
de pesquisa a que me associo — Grupo de Pesquisa em Docéncias
na Educacgao Basica (Gpedeb/CNPg/IFRS) e Grupo Interinstitucional
de Pesquisa em Docéncias, Pedagogias e Diferencas (Gipedi/CNPg/
Unisinos) —, que a constituicdo docente € uma acéo intencional, uma
escolha de cada professora, que mobiliza seus saberes e fazeres
em prol do ensino e da aprendizagem do seu grupo de alunos.
As pesquisas citadas apontam que ndo ha uma unanimidade em
conceituar a constituicdo docente, mas que existem fatores especificos
de cada rede de ensino, que possibilitam aos professores iniciantes
aprimorar e mobilizar a sua constituicao docente.

Em nosso texto de apresentacao da recente pesquisa realizada
em Farroupilha/RS (parte 1 deste livro), trazemos que a constituicao
docente ¢ um conjunto de saberes, de experiéncias, envolvendo
formacéao (inicial e continuada), intencionalidade e responsabilidade
pedagdgica, praticas coformativas, estar em uma escola acolhedora
e ter consigo uma equipe de gestao escolar presente. E na vivéncia e
na necessidade desses fatores que se constitui um professor iniciante.

Devemos considerar que estamos vivendo um momento atipico,
a pandemia de Covid-19 que nos assola desde margo de 2020. Isso fez
com que a relagéo entre as professoras e as criangas nesse periodo
fosse diferente, com interagbes apoiadas, em muitas circunstancias,
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em recursos tecnolégicos, algo impensado ha pouco tempo atras.
Contudo, é preciso que se considere que "As criangas jamais estiveram
imunes aos momentos histéricos, mas foi essa mudanca paradigmatica
de olhar para as criancas [...] oportunizou-nos ao nos permitir olhar
para elas como atores sociais que tém muito a dizer sobre suas vidas”.
(LIMA; MEIRELLES, 2020, p. 15).

Defendo a intencionalidade pedagdgica que promova um ensino
que considere a crianga como capaz. Ao encontro disso, associo-me
a Barbosa e Horn (2001) quando dizem que “organizar o cotidiano das
criangas na Escola Infantil pressupdem pensar que o estabelecimento
de uma sequéncia basica de atividades diarias €, antes de mais nada,
o resultado da lefitura que fazemos do nosso grupo de criancas e das
suas necessidades”. (BARBOSA, HORN, 2001, p. 67).

Assim colega, encerro esta carta dizendo que vocé ndo esta
s6! Somos muitas professoras que escolhem diariamente constituir
sua docéncia na/para atuar na Educagdo Infantil; e, em cada nova
experiéncia com as criangas e com 0s Nnossos pares, ampliamos o
nosso repertério com/para a especificidade dessa docéncia.

Desejo muita perseveranga, muito estudo e muita ousadia para
superar todos os desafios que virao.

Um abraco,

Samantha Lima
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Ao cumprimenta-las, com votos de que estejam bem,
principalmente em tempos de pandemia e de lutas constantes pela
qualidade da educacéo do nosso pals, vimos por meio desta provocar
um dialogo entre nds. Somos duas professoras pesquisadoras que
iniciaram na profissao com pouca idade e que, por muito tempo, foram
provocadas por medo, angustia, preocupacéo e vontade de desistir.
Porém, a vontade de acertar foi maior, e é por isso que ousamos
dialogar, pois hoje podemos ser consideradas experientes e narrar
fatos ocorridos ao longo da profissao docente que talvez possam
contribuir para algumas possibilidades de experiéncias.

Vale registrar que fazemos parte do Grupo Interinstitucional
de Pesquisa em Pedagogias, Docéncias e Diferencas (GIPEDI/
CNPq) do Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo da Unisinos/
Séao Leopoldo/RS. Nesse ambito, a reflexdo central inclui a teméatica
em foco, cujos estudos deram suporte para as analises aqui feitas e
coragem para a escrita desta carta.

Logo no inicio da fase adulta, apenas com dezoito anos de
idade, tendo recém terminado o Magistério, comecamos a carreira
docente em salas de aula de alfabetizagdo, ou seja, éramos
professoras também iniciantes assumindo a responsabilidade de
alfabetizar. Ainda nao tinhamos experiéncia com a pesquisa, porém
ja éramos estimuladas pela leitura, pois, nos meios académicos, ja
circulavam pesquisas e discussoes voltadas para a tematica sobre a
docéncia. Desse modo, podemos afirmar que sempre nos sentimos
comprometidas com a profisséo.

A formagéao de professoras iniciantes, de modo geral, tem sido
motivo de discussbes entre os pesquisadores de diversos paises,
incluindo o Brasil. E, considerando que muitos profissionais recém-
formados assumem salas de aula, principalmente as de alfabetizacao,
vimos a necessidade de apresentar a vocés narrativas de professoras
alfabetizadoras iniciantes que atuam em escolas da zona rural, em

141



salas de aula multisseriadas, e que fazem parte de uma pesquisa de
doutorado em andamento, partilhando também nossas experiéncias
como professoras alfabetizadoras.

Consideramos como professoras iniciantes as que atuam nos
cinco primeiros anos apoés a formagao em um curso de graduagao/
licenciatura, e que ndo tém experiéncia em sala de aula. Para Marcelo
Garcia (1999, p. 113), “[...] a iniciagdo ao ensino é um periodo de
tempo que abarca 0s primeiros anos, nos quais 0s professores fazem
a transigéo de estudantes para professores [...], 0 que geralmente se
estende até o quinto ano de exercicio profissional”. A esse respeito, Eli
H. Fabris e Maria Claudia Dal’lgna (2017, p. 56) afirmam que

A docéncia é uma condicdo exercida pelo professor,
comprometido com o processo de ensino e com as possiveis
aprendizagens promovidas a partir dele. Aqui, nos posicionamos
absolutamente contrarias a qualquer moda educacional que
fragilize os saberes docentes e secundarize a fungéo de ensinar,
primordial para um exercicio qualificado da docéncia.

Com base nas ideias de Fabris e Dal’'lgna (2017), o professor
pode sim aprender com o aluno; porém, na condigdo de docente,
cabe a ele 0 processo de organizar e promover o ensino. Para que
isso ocorra, este profissional precisa de uma formacéo constante
e qualificada, bem como s&o necessarios professores formadores
comprometidos e responsaveis com a educacdo, em especial
a educagéo publica — inclusive os que se encontram frente a
coordenagao pedagodgica das escolas -, que sejam sujeitos
ativos e que promovam, em diferentes momentos, o didlogo
entre os profissionais. Nesse sentido, o conhecimento nao pode
ser considerado como algo estanque, pronto e acabado, pois se
encontra em constante processo de troca entre os pares.

Queridas Professoras, para discutir 0o papel da escola na
formacao inicial docente, conforme determinam as diretrizes
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curriculares nacionais para a formagdo de professores, buscamos
as ideias defendidas por Anténio Névoa (2019). De acordo com o
autor, ha a necessidade de um investimento continuo na formacéo, ou
seja, a valorizacao da formacao continuada. Outra pesquisadora que
indicamos para pensar esta perspectiva é Fontana (2010, p. 16), pois
nos provoca a refletir ao fazer os seguintes questionamentos: De que
modo e com que sentidos se tem elaborado em nés a personagem
(fungéo social) professora, produzida na trama das multideterminacoes
do processo histérico-cultural, aspecto que a constitui como pratica
e modo de ser do individuo (como nossa subjetividade)? Dentre os
significados de que nossa profissao se reveste no imaginario social,
quais deles (e como?) objetivam-se, permanecem e mudam em nés?
Que condigbes sociais de produgéo, que tradicées tém mediado sua
elaboracao, sua permanéncia e mudanca em nos?

Entendemos, assim, que ainsergcaodoprofissionalnaescolapode
implicar transformacodes do ser docente, da identidade profissional. Ou
seja, a formacao profissional impulsiona o desenvolvimento da atuagao
da professora alfabetizadora, e todo processo de formacao, seja no
percurso inicial ou continuado, € promotor de transformagodes no fazer
de um profissional e, em contexto plural, da profissdo docente. Sabemos
gue os sentimentos de inseguranca, medo e angustia podem surgir em
qualquer profissao, em especial na profissao docente, principalmente
no caso da professora alfabetizadora, pois se trata da construgao de
base na vida de um ser humano. Porém, esses sentimentos devem ser
propulsores da busca pela superacao.

Neste momento, sentimo-nos provocadas a socializar com
vocés narrativas de professoras iniciantes alfabetizadoras que
trabalham na educacéo basica nos anos iniciais na zona rural, o que
oportunizou a analise dos saberes que envolvem a aprendizagem da
docéncia na pratica de alfabetizar, considerando as vivéncias dessas
professoras. Tomamos as narrativas para pensar 0 modo de ser
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professora iniciante alfabetizadora, “que é isso do oficio do professor,
como cada um vive, exerce, encarna de um modo sempre singular
e contingente” (LARROSA, 2019, p. 22), de ser ¢ estar professora na
constituicdo da docéncia.

Questionamos: como docentes iniciantes chegam a ser
professoras alfabetizadoras em escola rural, em salas multisseriadas?
E neste contexto, ao redor dos modos e da forma como professoras
iniciantes exercem a docéncia no oficio de alfabetizadoras, que trazemos
algumas narrativas de docentes em processos de insergao na profissao.
Acreditamos que tais relatos sejam importantes para esta reflexao.

Assim, apresentamos a vocés o que dizem as professoras
iniciantes sobre a pratica de alfabetizar. Entre as varias narrativas,
trazemos as de algumas professoras a respeito das dificuldades
encontradas por elas na posigao de iniciantes, bem como variagdes
de opinides dos docentes que iniciam a profissao:

Resposta da Professora Cristina: Trabalhar aquela crianca
que ja Ié, aquela crianga que ja € alfabética juntamente com aquela
crianga que ainda n&o Ié, aquela que ainda é pré-silabica [...] para
mim foi muito dificil.

Observa-se que as professoras entrevistadas evidenciaram
insegurangas e quanto a pratica na sala de alfabetizacéo. As narrativas
apresentadas sdo de angustia e preocupagéo com a responsabilidade
profissional diante de criangas em variados tempos de aprendizagem.
Essa é a experiéncia que lhes falta, o que, para Larrosa (2019, p.130),
‘tem a ver com a adocao de uma forma de vida (ser professoras
alfabetizadoras) que seria impossivel sem estar estritamente regulada
e altamente disciplinada”. Parece que, mesmo que as professoras
tenham encontrado dificuldades em exercer a profissao logo no
inicio da carreira, ainda assim, apresentam a preocupagdo em
desenvolver um trabalho com dedicagao e responsabilidade para com
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a aprendizagem de si e dos alunos. Sao “as suas regras, as tarefas
que impdem” ao professor as “tarefas, procedimentos e as maneiras
de fazer as coisas” (p. 131). Assim, entendemos que sao as mesmas
professoras iniciantes que se colocam em disciplina, como exigéncia
propria do ser e estar professoras alfabetizadoras: “também tem algo
disso, de referir-se ndo sé ao comportamento sendo a uma disposigao
que é tanto corporal como espiritual” (p. 135).

Outra narrativa nos chamou a atencdo e veio ao encontro
também do nosso sentimento de inicio de carreira:

Resposta da Professora Elaine: As maiores necessidades que
eu encontrei foi 0 que ensinar e como ensinar na alfabetizagdo aqui na
escola rural com sala multisseriada.

Essa é a dindmica de professoras iniciantes como
alfabetizadoras na descoberta de como fazer e desenvolver o ensino
que se realiza a partir dos desafios da préatica. As dificuldades
podem ser a renovagao de um movimento de querer fazer bem feito.
Essa vontade leva a imersao de fazeres que envolvem e exigem do
docente iniciante o governo de si ao criar ferramentas para alfabetizar.
Richard Sennett (2020, p. 2017) aborda uma de suas ideias sobre
criar ferramentas, afirmando que “esses instrumentos mandam uma
mensagem de clareza, de alguém que sabe que ato desempenhar
com qual objeto [...]”. A imersdo no como fazer para alfabetizar
proporciona as iniciantes uma experiéncia Unica que impregna, que
alimenta suas proprias aprendizagens como alfabetizadoras; e, de
volta as praticas diarias, elas recebem a mensagem no exercicio do
fazer, de estar e se tornar professoras alfabetizadoras.

Queridas Professoras, a experiéncia da imersao nos desafios
da aprendizagem de estar, de querer ser alfabetizadora nao resulta
em igual sentimento para todas as iniciantes. Sabemos que muitas
se encontram como professoras alfabetizadoras por escolha propria;
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outras assumem tal responsabilidade por falta de opgao; porém, ndo
¢ este ou aquele caminho que define a profissional.

Recomendamos as ideias de Jorge Larrosa para nos provocar
uma reflexdo. O autor (2018, p. 22) refere-se a essa imersao como
a “experiéncia que compde uma forma de vida [...] que nao se tem
apenas como uma ferramenta, mas sim esté incorporada, na maneira
propria de cada um de fazer as coisas”. Tem a ver com o pensamento,
com receptividade, sensibilidade e responsabilidade pedagdgica,
com o fazer as coisas bem feitas, pois 0s desafios sdo muitos. Ea
possibilidade artesanal para com a educacao — a educacado como
profissao docente. A este respeito, trazemos mais alguns excertos das
entrevistas realizadas.

Resposta da professora Rita: Trabalhar com alfabetizacéo
para dois anos escolares em meu primeiro ano de docéncia, em
minha primeira vez como professora em escola rural, senti dificuldade
sim. Eu precisava saber por onde comecar a alfabetizacdo. Confesso
que, no primeiro ano de experiéncia, fiquei um pouco retraida de ficar
buscando auxilio.

Resposta da Professora Cristina: Trabalhar aquela crianca
que ja Ié, aquela crianga que ja € alfabética juntamente com aquela
crianga que ainda néo lé, aquela que ainda € pre-silabica |[...] para
mim foi muito dificil.

Resposta da Professora Karina: No primeiro ano na escola
rural com sala multisseriada, eu tive muita dificuldade, e a primeira
dificuldade foi a questao de atividades, como trabalhar atividades
ltdicas com as criangas. Porque, na fronteira, temos sala multisseriada,
a lingua estrangeira também é dificil pra ensinar a ler e escrever.

Resposta da Professora Michela: Foi muito dificil, as vezes
ainda é complicado ter que colocar em pratica 0 que eu ainda quero
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que os alunos aprendam. Eu sou iniciante, e é uma luta constante
alfabetizar, leitura e escrita.

Queridas Professoras, verifica-se, pelas narrativas aqui
apresentadas, que os sentimentos de inseguranga das professoras
alfabetizadoras no inicio da profissdo sédo praticamente unanimes,
e que poucas narram algum tipo de apoio recebido. Porém, chama-
nos a atencao a busca pela vontade de aprender, demonstrando
compromisso, responsabilidade e ética profissional. Esse sentimento
de incompletude e a vontade de querer aprender é constante, e é isso
que nos faz e nos fez nos tornarmos hoje professoras alfabetizadoras
gue nao medem esforcos para apoiar as colegas de profissao em
inicio de carreira.

Nosso objetivo, com esta carta, foi de dizer que é provavel
que as professoras alfabetizadoras iniciantes sejam envoltas pelo
sentimento de medo, inseguranca, muitas vezes imbuidas da vontade
de desistir. Mas, por meio da vontade de querer exercer a profissao
da melhor maneira possivel, sdo impulsionadas pela busca constante
e, na maioria das vezes, tornam-se profissionais de muito respeito
pelo que fazem.

E com imenso carinho e atencao que encerramos esta carta
desejando a todas que estejamos sempre dispostas a buscar, a
provocar a troca de experiéncias entre nés, a promover o dialogo. Que
0 sentimento de pertenca esteja sempre aflorado em nossas almas
de professoras alfabetizadoras. Iniciantes ou ndo, somos sabedoras
do imenso compromisso que assumimos mediante as criangas que
dependem da nossa atuacao para que lhes sejam provocadas novas
perspectivas de vida, para que se posicionem como sujeitos de direitos
e deveres, ou seja, como cidadaos responsaveis e éticos.

Nosso abraco carinhoso,

Ana e Renata
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CONSIDERAGCOES INICIAIS

Fundamental 2: uma etapa esquecida

Estudo coloca luz sobre as particularidades dos anos finais do
Ensino Fundamental (NOVA ESCOLA, n. 255, set., 2012).

Entre uma das questdes mais em alta nas pesquisas em
educagao, especialmente referindo-se ao alcance da oferta da
educacdo béasica de qualidade, estda em pauta a formacgao de
professores. S&o diversas as politicas educacionais recentes com
foco na docéncia e no seu trabalho, sejam elas para os docentes
experientes, iniciantes ou em processo de formacao. Mas, para nossa
surpresa, ao nos tornarmos colaboradoras da pesquisa “Formacao,
constituicdo e atuagado docente nas escolas publicas brasileiras: uma
analise sobre a situagdo do professor iniciante” e realizarmos um
estudo mais especifico acerca dos docentes que iniciam a carreira nos
anos finais do Ensino Fundamental, deparamo-nos com a escassez de
estudos em relacdo a docéncia nesses anos de escolarizacdo. Uma
reportagem?® veiculada por uma revista de grande circulacao entre
professores da educagédo basica no Brasil, e que é apresentada no
excerto no inicio deste texto, problematiza essa questao.

Assim, desafiadas pelo objetivo da pesquisa de mapear a
situacao e a constituicdo dos professores iniciantes nas escolas
publicas na rede municipal de Sao Leopoldo (RS) e suas préticas de
formagao continuada desenvolvidas nas escolas e/ou fora delas, e
com o desejo de contribuir para o trabalho desenvolvido no grupo,
no segundo semestre de 2019, percorremos diversas escolas da rede
publica municipal do referido municipio, com o intuito de convidarmos

29 Areportagem é baseada na pesquisa da Fundagéo Victor Civita, "Anos Finais do Ensino
Fundamental: Aproximando-se da Configuragdo Atual’, realizada pela Fundacéo
Carlos Chagas, que aponta a falta de estudos dessa fase de ensino na escola. (NOVA
ESCOLA, n. 255, set., 2012).
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os professores iniciantes nos anos finais do Ensino Fundamental para
participarem de um seminario a ser realizado pela coordenagéo da
pesquisa. Desta forma, fomos nos aproximando dos professores que
participariam do grupo (de)formacao a ser realizado durante o evento.

E importante ressaltar que o nosso primeiro desafio foi a falta
de interesse dos professores e das professoras para participarem
do evento, justificada, principalmente, pelo fato de a maioria das
atividades de formacéo de que ja haviam participado até entdo nao
corresponderem diretamente as “reais” necessidades sentidas
por eles durante suas atividades docentes nos anos finais do
Ensino Fundamental.

De determinada maneira, talvez tivessem suas razdes; mas
continuamos com nossas andangas e insisténcias em té-los conosco
durante o evento. As vezes, brincavamos, nos nossos didlogos durante
os trajetos, sobre o fato de que néo tinhamos saido de tao longe para
desistir®®. Para tanto, canalizavamos esforgos na explicagdo de que
teriam momentos de grupos (de)formagao somente para eles.

Fabris e Lima (2020, p. 02), baseadas nas suas experiéncias de
realizarem pesquisas em Educagao empregando o conceito tedrico-
metodolégico da pesquisa-(de)formacdo, apontam a poténcia e a
produtividade desse modo de pensar e fazer a pesquisa e consideram
“deformacéo enquanto uma estratégia (de)formacédo ou tomando
essa acao como a producdo de um constructo formativo”. Para as
autoras, tal conceito colabora principalmente para os estudos de
pesquisadores e pesquisadoras que pretendem se dedicar a estarem
junto dos professores e professoras das escolas publicas, com aqueles
e aquelas que optam por desenvolver um trabalho em parceria com as
escolas, e nao apenas pesquisar sobre as escolas.

30 As autoras séo professoras, nordestinas, e realizam a pds-graduacéo no Sul, porisso a fala
de que nao vieram de tao longe para desistir.
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Entdo, considerando esse argumento de pensar-fazer pesquisa
de natureza participativa e formativa, tivemos a realizacdo do grupo
(de)formacao com a participacao de trés professores durante o curso de
extensao “Formacao, constituicdo e atuagéo do Professor Iniciante na
Rede Municipal de Sao Leopoldo”, que aconteceu em novembro de
2019 na Universidade do Vale do Rio dos Sinos (Unisinos). A realizacao
desse encontro dos grupos (de)formagao nos permitiu a producao de
narrativas que, juntamente com os questionarios que ja haviam sido
respondidos por nove professores via Google Forms, no primeiro
semestre de 2018, fizeram parte do material analitico deste estudo,
considerando as especificidades dos professores iniciantes do Ensino
Fundamental —anos finais. Essa maneira de operar metodologicamente
na pesquisa, nas palavras de Fabris e Lima (2020, p. 03),

promove a possibilidade de fazer um diagndstico do cenario
dos participantes da pesquisa ainda no primeiro momento
da investigacdo, 0 que pode ocorrer por meio de entrevistas,
questionarios e ou analise de documentos, e, posteriormente,
de modo coletivo, em grupos de discussdo, nomeados por nos,
em nossas pesquisas, como grupos (de)formacao.

Assim, ao realizar a andlise do material produzido, apds as
transcricoes dos dados dos questionarios e das gravacdes dos grupos
(de)formacao, bem como dos estudos e reunides do subgrupo e do
grupo de pesquisa, ficaram evidentes, nos relatos dos professores
iniciantes, as recorréncias no que se refere aos seus conhecimentos
especificos e a sua relagdo com a docéncia, indicando que € preciso
saber mais como ensinar e, ainda, como ensinar melhor.

Para os professores iniciantes dos anos finais do Ensino
Fundamental, participantes da pesquisa, “era preciso conhecer
mais sobre a pratica de ensinar...”. Suas narrativas vinham sempre
acompanhadas de reflexdes acerca de: como o ensino pode ser mais
interessante? Que estratégias podem ser utilizadas para melhorar
as aulas? Como enfrentar as diversas situagbes apresentadas pelos
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estudantes de diferentes faixas etarias no cotidiano da sala de aula?
Por meio dessas questbes levantadas, foi possivel visualizar que ha
grande preocupagéo dos professores com suas praticas pedagogicas
e, conseguentemente, com as maneiras de aprimorarem tais praticas.

E PRECISO SABER MAIS COMO ENSINAR...
OU, AINDA, COMO ENSINAR MELHOR...

A atividade docente, realmente, exige uma autoavaliagao
sobre sua pratica de ensino e obriga o professor, por diversas vezes,
a confrontar a atual maneira de desenvolver sua acéo pedagdgica
com outras estratégias potencialmente mais pertinentes. Essa atitude
pode ser importante quando implica a ampliacao do olhar em direcao
aos diferentes caminhos possiveis para o desenvolvimento de suas
praticas pedagogicas.

Por meio de narrativas concernentes a distintas situacoes,
os professores iniciantes dos anos finais do Ensino Fundamental
mencionaram a centralidade, a importancia do saber ensinar e a
necessidade de que é preciso conhecer mais sobre 0 ensino que
desenvolvem. Isso pode ser observado nos excertos a seguir, que sao
transcricoes das falas desses professores:

Formacao, cultura de escola. Tem alunos mais protagonista...
E a formacdo continuada é muito importante, por exemplo,
para mim que sou mais timida é também preciso fazer um
curso de oratéria porque ndo tivemos esse aprendizado na
Universidade (PIAF331).

Precisamos de mais reunides com alguém mais experiente na
area, que tenha tido sucesso em sua atuacéo... (PIAF4).

31 Asigla que identifica os professores participantes corresponde: P (professor) | (iniciante) A
(anos) F (finais) e o nimero corresponde a ordem em que foram recebidas as respostas.
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Como é que eu trabalho? Eu ndo gosto muito de ter aquela
coisa mais tradicional, sabe. As vezes fico avaliando porque
eles estdo ali em pé. (PIAF2).

Ao relatar o que estéa desenvolvendo em sala de aula, o professor
iniciante dos anos finais do Ensino Fundamental toma como referéncia
diversos fatores que buscam a melhoria da sua préatica docente, tais
como a necessidade: de formagéo continuada; de conhecimento
especifico da docéncia; e de autoavaliagdo de sua propria pratica
como docente. Pela analise empreendida, podemos perceber que
esses elementos sdo mobilizados por eles no contexto da profissao
e sao sempre voltados para a expectativa de como ensinar de forma
eficiente e adequada para a faixa etéria dos estudantes.

A dindmica da pratica pedagégica apontada nos relatos
presentes no quadro acima nos remeteu a uma problematica da
formagdo docente muito importante, mas as vezes também muito
negligenciada: a gestao de classe. Para Gauthier et al. (2003, p. 23), a
gestao de classe é entendida

como o conjunto de operacdes que o professor aciona para
manter um certo tipo de ordem e agir de maneira a aprendizagem
e a educagao serem absorvidas pelo grupo. Essas atividades
ainda, podem se desenvolver em trés momentos principais: o
planejamento, as interagbes com os alunos e avaliagao.

Nao se trata aqui de uma analise sobre essa gestao de classe,
mas de apontar essa necessidade formativa evidenciada pelos
docentes quando questionados sobre sua situagdo como professores
iniciantes nos anos finais do Ensino Fundamental na rede municipal
de Sé&o Leopoldo.

Ao descrever suas praticas pedagogicas, os professores
tomaram como primeira mencdo o planejamento como um dos
primeiros desafios ao iniciarem suas atividades. As suas analises
sobre essa questao estao permeadas de discursos sobre a relevancia
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do planejamento até mesmo como espaco para formacéo continuada.
Isso foi relatado, por exemplo, quando apontaram a necessidade de
uma formacao pedagdgica voltada para o atendimento da nova Base
Nacional Comum Curricular (BNCC).

Quando eu vi eu imprimi os cédigos e estudei e tentei fazer
durante o planejamento umas separagbes e depois larguei
tudo de mao, mas eu fiz esse exercicio de separar por ano, sé
nao sei se fiz certo e comecei e achei muito estafante. Acho
que no horério do planejamento poderia ter alguma formagao
especifica sobre isso. (PIAF1).

Sobre o outro momento que constitui a gestao de classe, foi
evidente, nas falas dos professores, o grande desafio da interagao
com os alunos no momento do ensino — como realizar intervengdes
pedagogicas que acionem o interesse deles pelo que € ensinado.
Essa questdo é apresentada pelos docentes como eixo estruturante
para as demais dimensbes do processo didatico. Conhecer o aluno e
estabelecer contextos para que eles aprendam é algo concebido com
fundamental para suas praticas pedagégicas e para que as avaligbes
dos discentes sejam realizadas de forma processual e qualitativa.

E possivel perceber que o ensino nao se estabelece somente
com um tipo de agdo especifica. No caso dos professores iniciantes
dos anos finais, € reconhecida pelos proprios docentes a exigéncia
de um conhecimento que vai muito além daquele especifico do
componente curricular a ser ensinado. A docéncia exige que eles
sejam capazes de analisar e resolver situacOes da sala de aula,
selecionar e organizar os conteldos, as estratégias metodolégicas
e 0s recursos adequados para o ensino, além de estabelecer formas
efetivas de avaliagdo da aprendizagem. S que, para tanto, eles
salientaram a necessidade de conhecimentos que deveriam e podem
ser desenvolvidos no processo de formacao.
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Gauthier (2010), ao comparar as dimensoes da pratica educativa
anterior ao século XVII e apds esse periodo, menciona este Ultimo como
um periodo da formacdo de mestres e dos tratados pedagdgicos, e
analisa que houve uma sucesséo do docente “natural” por um outro
docente “metédico e organizado”, que edificaria empiricamente
um novo saber-ensinar. O quadro abaixo apresenta dados com
caracteristicas sobre essa transformacéo ocorrida no ensino a partir
desse periodo e que sdo marcantes até os dias atuais.

Elementos Professor “natural’ Professor “metddico e organizado”
- Ensino individual e - Ensino coletivo (simultaneo)
. modo ocupacional; e modo funcional;
O método , . .
- Sem método; - Metddico;
- Desordem. - Ordem absoluta.
- O mestre € pobre .
. - O mestre apenas ensina:
O mestre (deve fazer outra coisa , o
) € um profissional.
para ganhar a vida).
- O saber docente difere
- O saber docente se , o
) g do conteudo a ensinar;
O saber define pelo conteddo a . P -
. - Ensinar é mais do que ministrar
do mestre ensinar. Aquele que sabe o . )
) um conteldo; € também organizar
ler pode ensinar a ler. }
0 ambiente total da classe.
- O mestre € abandonado L 2
) ) - Mestre supervisionado. E o
~ a si mesmo. Ensinacomo | . - - ,
A formagao ! o~ inicio da formagao dos mestres;
viu fazer, por intuicéo.
do mestre P f - Docente formado em
- Docente “natural”, sem ; e
A : um verdadeiro oficio.
consciéncia de si mesmo.

Fonte: Gauthier (2010, p. 128) com adaptagdes das autoras (2020).

E, sobre o ensinar, na analise acima, é reforcado o entendimento
da necessidade maior do que somente ter o dominio do conteldo a
transmitir. Para o autor, € necesséria a instalacdo de uma série de
dispositivos que modificaram a forma de ensinar e que percebemos
serem desafiantes aos professores e professoras, especialmente aos

iniciantes, produzindo efeitos nas suas praticas pedagodgicas, tais
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como: a gestao do tempo (o professor deve gerir o tempo de ensino);
a gestao do espaco (o professor deve gerir a organizagao da classe)
a direcao do aluno (o professor deve dirigir a crianca/o adolescente); a
organizacao dos saberes; entre outros.

Assim, foi possivel identificar, na descrigdo dos professores
iniciantes sobre a insergdo na docéncia nos anos finais do Ensino
Fundamental, alguns elementos que indicam necessidades
formativas para o aperfeicoamento de suas praticas pedagogicas e o
enfrentamento das demandas nessa etapa da educacéo basica.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Os resultados parciais da pesquisa que é foco de andlise deste
texto levaram-nos a uma tematica ainda muito carente de pesquisa
no nosso pais, principalmente de resultados que nos conduzam
em investigacdes desenvolvidas sobre o professor iniciante nos
anos finais do Ensino Fundamental e sobre o seu trabalho cotidiano
em sala de aula. Sdo poucos os estudos que exploram, analisam
ou descrevem suas praticas pedagdgicas com seus alunos a
partir de seus comportamentos e atitudes como docentes; da
maneira de dirigir a classe; das dificuldades enfrentadas por eles
em comparacao aos professores classificados como experientes;
entre outros. Desta forma, consideramos este texto apenas como
um disparador para que outras pesquisas sejam realizadas,
pois estamos cientes de que ha outros questionamentos sobre
a docéncia dos professores iniciantes nos anos finais do Ensino
Fundamental a serem investigados. A nossa intencao singela € a de
apenas colaborar para uma area tao proficua de estudos.
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Esta profissdo precisa de se dizer e de se contar: é uma maneira
de a compreender em toda a sua complexidade humana e
cientifica. E que ser professor obriga a opgdes constantes,
que cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de
ensinar, e que desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa
maneira de ser. (NOVOA, 1992, p. 10).

Vocés — professores e professoras que escolheram ensinar
jovens no Ensino Médio — serdo os nossos interlocutores nesta carta.
A proposta de estabelecer esta comunicacao com profissionais que
estao buscando a insercao nas escolas brasileiras nos desafia a olhar
para o nosso oficio e, a partir dele, reposicionar nossos conhecimentos
a servico deste didlogo. Um texto epistolar, como sabemos, pode ser
escrito com a intencionalidade de manifestar algumas questées que
consideramos interessantes para refletir sobre a docéncia no Ensino
Médio. Mais do que isso, manifestaremos nossa compreenséo sobre
os desafios atinentes a pratica docente nessa etapa da escolarizagéo.

O olhar prospectivo e reflexivo sobre a pessoa do professor
restitui a ele a importancia de uma profissdo marcada pela
experiéncia que € coletivamente significativa e, ao mesmo tempo,
individualmente formadora. Nao ha aprendizagem na docéncia sem
experiéncia e sem uma reflexdo pessoal e autobiogréafica sobre a
experiéncia (NOVOA, 2002).

7

Nesse sentido, esta carta € um espaco de autorreflexao,
regada de um sentido formador, entre a identidade docente, sua
atuagao e trajetdria formativa. Quer ser um anuncio reflexivo do
qgue Noévoa (2002, p. 56), em um texto bastante conhecido, nomeou
como “trilogia da formagao continua: produzir a vida, a profisséo e a
escola”; pois é assim que entendemos a profissdo docente. Assim,
nossa carta seré bastante breve e apontara alguns tdpicos com esse
proposito: refletir sobre como fazemos educagao a partir da nossa
identidade e oficio docente.
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1. A DOCENCIA E UMA REALIDADE
PROFISSIONAL COMPLEXA

Quando pensamos a docéncia enquanto uma realidade
profissional, reconhecemos que o ensino se configura como uma
atividade profissional complexa. Geralmente, em termos praticos,
a docéncia se vincula a determinadas tarefas ligadas a aprendizagem
e a socializacdo dos estudantes que ocorrem no ambito profissional.
Situacbes pedagodgicas ou modalidades didaticas tendem a
constituir o modo pelo qual os professores organizam as situacdes
de ensino. Assim sendo, a docéncia sera sempre constituida como
um conjunto de praticas.

As praticas docentes recobrem, entdo, duas dimensdes
complementares, quais sejam: aquilo que os professores fazem em
sala de aula e as atividades institucionais que ocorrem fora dela (ALTET,
2011). A pratica docente poderia ser definida, em carater preliminar,
“como a maneira singular do fazer de uma pessoa, sua forma propria
de executar uma atividade profissional numa instituicdo de ensino”
(ALTET, 2011, p. 652). Para além de atitudes ou atividades observaveis,
adocéncia é umaespécie de tradugao dos conhecimentos, habilidades
e teorias que os professores e as professoras realizam para compor
as suas aulas.

As préaticas docentes tornam-se multidimensionais, uma vez
qgue supdbem movimentos de coeréncia conceitual (epistemoldgica)
e coeréncia pratica (didatica). Na medida em que tais praticas séo
traducgdes realizadas na agao dos professores, as politicas de formacéo
docente precisariam oferecer um repertério de saberes, recursos
e disposigcbes metodolégicas que lhes proporcionem melhores
condigbes para realizar escolhas diversificadas e efetivas na diregao
das aprendizagens. Nos, que priorizamos o Ensino Médio, também
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precisamos intensificar nossos estudos sobre as escolhas profissionais
que realizamos com foco na aprendizagem.

2. E NECESSARIO CONSTRUIR
UM REPERTORIO DIDATICO

Atualmente, refletir sobre a importancia do ensino e de seus
propoésitos formativos adquire um status de significativa atualidade
politica e pedagodgica (BIESTA, 2018; SILVA, 2018). No que tange
aos saberes didaticos, tal como sinalizamos no tépico anterior,
importa compreender 0 ensino como uma “pratica social complexa”
(PIMENTA et al., 2013). Isso significa que o0 ensino se configura como
um objeto de investigagdo da Didatica, ndo sendo determinado em
termos de suas referéncias, nem mesmo se circunscrevendo a um
regime especifico de acéo. Revisando o debate epistemologico entre
educacéao, pedagogia e didatica, Selma Pimenta e seus colaboradores
(2013, p. 150) pontuam que a didética é, “acima de tudo, a construcéo
de conhecimentos que possibilitem a mediagao entre o que é preciso
ensinar e 0 que é necessario aprender; entre o saber estruturado
nas disciplinas e o saber ensinavel mediante as circunstancias e os
momentos; entre as atuais formas de relacdo com o saber e as novas
formas possiveis de reconstrui-las”.

A questdo do ensino, sob essa perspectiva, envolveria as
dimensdes da aula, as decisdes curriculares e um repertério de
recursos e métodos a serem constituidos ao longo da profissao,
agregando uma preocupagao com as intencionalidades pedagogicas.
Além da intencionalidade, dimensdes como a interagdo, a cultura,
o planejamento didatico, a afetividade, o acervo metodoldgico e a
construgao do conhecimento devem ser incorporadas ao repertorio
didatico de nossos professores (VEIGA, 2006). Os futuros docentes,
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assim como os profissionais iniciantes que atuardo no Ensino Médio,
precisardo construir um repertério que referencie suas primeiras
incursoes profissionais na escola.

3. O CONHECIMENTO ESCOLAR E AS
POSSIBILIDADES DE EDUCACAQO INTEGRAL

A questao do conhecimento escolar esta vinculada, na nossa
compreensao, a escola que queremos construir e aos sujeitos que
queremos formar. Entdo, se queremos uma educacgao integral,
critica, significativa, justa, flexivel, democratica e com equidade, os
conhecimentos e as praticas curriculares devem convergir para tais
objetivos. Nesse sentido, pensar 0os processos de compreensao,
selecdo e organizagdo dos conhecimentos escolares é determinante
no trabalho docente, pois deles decorrem as praticas emancipatérias
(ou n&o) do curriculo; ou seja, ao seleciona-los, estamos, de forma
critica e consciente, contribuindo para a oferta de conhecimentos
relevantes (MOREIRA; CANDAU, 2007) que contribuirdo para os
objetivos educacionais acima expostos.

Conhecimento, assim, ndo é apenas uma verdade cientifica,
objetiva e prescritiva do plano curricular, mas uma construcao
cultural e social. Ele é porta-voz dos obijetivos curriculares, dos
processos de significagdo e relevancia social para o contexto que
esta sendo problematizado. Pacheco (2014) postula a ideia de que ao
conhecimento séo atribuidos sempre significados e que, por isso, o
modo como é selecionado, organizado e transformado em percursos
formativos esté atrelado a perspectivas curriculares que justificam as
opcdes pedagdgicas feitas em cada escola.

Essa transformacéo do conhecimento cientifico em conhecimento
escolar se chama transposicdo didatica (CHEVALLARD, 1991). Vocé
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ja ouviu falar nisso? E uma atribuicao de autoria do professor, que, de
posse de suas compreensdes académicas e metodoldgicas, propde
estratégias que transformam o conhecimento em algo a ser ensinado
e compreendido pelo aluno. Uma das estratégias para enfrentar esse
desafio € trabalhar com o processo de contextualizacéo, ou seja, 0
professor ira propor contextos significativos, relevantes e criticos na
hora de trabalhar os conhecimentos escolares. Essa pratica também
contribui para minimizar a fragmentacéo do conteldo e trabalhar na
perspectiva da educacao integral.

4. DIALOGO COM OS ESTUDANTESE O
PROTAGONISMO JUVENIL COMO PRINCIPIOS
DEMOCRATICOS DA EDUCACAQO

Os jovens do Ensino Médio tém muito a falar e a propor
nas praticas escolares. Essas praticas colaborativas exigem dos
professores 0 desenvolvimento de habilidades de escuta, negociagao,
integragdo e transparéncia nas decisdes que envolvem as relagoes
na sala de aula, as visdes e compreensodes diferentes de mundo € a
construcao de conhecimento de forma compartilhada.

Beane (2017, p. 1050) acena que aulas democraticas “valorizam
coisas como a voz do aluno, um curriculo integrador, disciplinas
centradas na resolucdo de problemas, atividades colaborativas,
recursos multiculturais e avaliagbes reflexdes”. Essas s&o algumas
atitudes decorrentes de um professor que assume ensinar de modo
democratico e faz da sua aula um lugar legitimo de protagonismo,
negociacao, discussao e decisdes coletivas.

E claro que nado é uma tarefa simples, tampouco usual
(infelizmente). Mas estamos convencidos de que é uma acéo possivel
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e necessaria se queremos jovens criticos, emancipados e que usem
0 conhecimento para entender seus projetos de vida, o mundo do
trabalho e os problemas sociais. Exige do professor uma abertura
metodoldgica, pois seu planejamento devera ser compartilhado — e as
responsabilidades, divididas.

Essa atitude formativa e democratica torna-se um instrumento
eficaz para o desenvolvimento do protagonismo juvenil e a construgao
do senso critico. Westheimer (2015) sugere que, para esse exercicio,
a escola deve ensinar os estudantes a fazerem perguntas, escolhendo
a controvérsia como caminho metodolégico, de modo que “consigam
se engajar em dialogos democréaticos e trabalhar junto rumo a
compreenséo e promulgacéo das decisdes politicas as mais sensatas
possiveis” (WESTHEIMER, 2015, p. 467).

Nesse sentido, a pratica do didlogo democrético torna-se
um imperativo nas relagdes da sala de aula, fazendo com que os
professores e estudantes realizem juntos o exercicio potente de
construir o conhecimento de forma ativa, eficaz e transformadora. Esse
exercicio parte do pressuposto de que “as escolas podem desenvolver
esses compromissos por meio de aulas sobre habilidades de andlise
e exploracéo, expresséo politica livre e pensamento independente”
(WESTHEIMER, 2015, p. 467). O trabalho do professor é oportunizar e
planejar essas praticas de forma continua e processual.

5. ALARGAR OS SENTIDOS DE
INOVAGAO EDUCATIVA

As Ultimas politicas curriculares do Ensino Médio32 insistem na
necessidade da inovacao nessa etapa da escolarizagdo. Nao temos

32 Lei 13.415/2017 de 16/02/17 do CNE e DCNEM - Diretrizes Curriculares Nacionais do EM
—Resolucéo n° 3, de 21 de novembro de 2018.
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duvida dessa urgéncia, tampouco da necessidade de repensar a
reinvencao da escola. A grande questao que se estabelece e exige
vigilancia por parte da docéncia é a compreensao de inovacdo e de
como ela se vincula ao curriculo e aos contextos tao diversos — e por
vezes desiguais — da escolarizagao do Ensino Médio.

Pacheco (2019) sinaliza trés niveis de inovagao educativa que
aqui queremos referendar: na sala de aula (préticas pedagdgicas),
na escola (praticas e recursos de trabalho) e na comunidade. Esse
entendimento aponta que inovar ndo é apenas fazer mudangas na
escola com uso da tecnologia, de mobiliario diferenciado e de salas
interativas; mas exige mudancas na articulagao interdisciplinar dos
conhecimentos escolares, nos tempos escolares, nas concepgdes de
ensinar e aprender, em metodologias ativas e acdes protagonistas.
O curriculo inovador, nessa perspectiva, € aguele que fara sentido e
trara contributo valorativo para a construgao dos projetos de vida dos
sujeitos e da perenidade de uma escola cooperativa, flexivel, aberta e
transformadora (PACHECO; MORGADO, 2003).

Nesse sentido, Sebarroja (2017) classifica a inovagao como
transformadora, apontando a modificagdo de teorias e préticas
pedagodgicas que irdo facilitar a aquisigho do conhecimento,
como também compreendé-lo e torna-lo significativo nas praticas
cotidianas dos alunos. Aponta a perspectiva da educacao integral
e das inteligéncias multiplas como premissas do curriculo, onde as
dimensodes social e individual, afeto e cognicéo, razéo e ética séo
trabalhadas de forma integrada e sincrona.

Sao muitos os professores que experimentam e propdem
novas formas de ensinar e aprender, seja dando espacgo para
criatividade, senso critico e novas metodologias; seja mapeando
novos territérios e contextos de discussbes dos temas atuais,
partindo sempre de um problema de pesquisa, usando a tecnhologia
como mediadora e propulsora de novas formas de aprender e, acima
de tudo, compreendendo o seu novo papel nessa abordagem. E
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preciso “buscar um reequilibrio das posicdes concernentes ao
curriculo e ao trabalho pedagdégico, apostando no potencial inovador
das tecnologias digitais, e defender a dimensdo democratica do
conhecimento na escola”. (SILVA, 2020, p. 9). Esses dois pilares — a
inovagao e a dimensado democratica do conhecimento — devem ser
metas a serem trilhadas pelas escolas.

PALAVRAS FINAIS

Com esta carta, compartilhamos alguns principios importantes
aos professores que desejam atuar na docéncia no Ensino Médio. Por
um lado, enfatizamos que a docéncia é uma realidade profissional
complexa e que ha necessidade de construirmos um repertério didatico
que nos permita promover as aprendizagens de nossos adolescentes
e jovens. Complementarmente, por outro lado, focalizamos em nossas
trés apostas importantes para a construgéo de curriculos para essa
etapa da escolarizagao: a selecao de conhecimentos relevantes, a
necessidade de praticas democréticas e o alargamento conceitual da
inovagao educativa. Assumimos uma posicao de didlogo com vocés,
reconhecendo, junto a Névoa (1992), que nos serviu de epigrafe para
este texto, que nossos modos de ensinar € nossos modos de ser
trazem as marcas da complexidade daquilo que fazemos!
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Estimados(as) professores(as), futuros(as) colegas!

Optamos por fazer uma breve narrativa de como foi 0 nosso
processo na Iniciagdo Cientifica (IC) e, ao conversar com vocés, por
meio desta carta, trazer um compilado de termos e fatos com que
nos deparamos ao longo de nossa caminhada como bolsistas de
IC, bem como comentar e analisar como isso vem contribuindo na
nossa formacéao académica e profissional e nos constituindo futuros
professores. Cada um de nos trard aspectos dessa caminhada como
bolsista de IC e dessa imersdo em estudos e leituras académicas.

Partilhamos agora nossas narrativas contando um pouco desse
processo de constituicao a partir da lente da Iniciagdo Cientifica.

MINHA TRAJETORIA NA PESQUISA — POR LOUISE

Venho, por meio desta carta, apresentar-me a vocés e
narrar minha aproximacao com a Iniciacdo Cientifica. Me chamo
Louise Garcia Leal; sou aluna do curso de licenciatura em
Pedagogia do IFRS Campus Farroupilha, e ingressei na pesquisa
em desenvolvimento intitulada Constituicdo docente do professor
iniciante um estudo de caso na Rede Municipal de Farroupilha/RS,
orientada pela professora Samantha Lima, em setembro de 2020,
que tem como principal objetivo mapear a situacao e a constituicao
dos professores iniciantes da Educacéao Infantil e dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental no municipio.

O projeto foi elaborado para atender a uma necessidade da
Licenciatura em Pedagogia, conhecendo o perfil dos docentes recém-
ingressantes na rede municipal de educagéo, além de identificar as
praticas pedagodgicas recorrentes desses professores, de modo
a compreender os modos de ser docente de cada escola. Esses
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dados nos deram ferramentas para discutir e analisar as préticas de
acompanhamento, em especial pensar e repensar a formacao inicial em
nosso curso de licenciatura em Pedagogia. Trata-se de uma pesquisa
de natureza qualitativa, que assume a estratégia metodoldgicaintitulada
Pesquisa (De)Formacgao, inspirada em investigacdes de natureza
participativa e formativa, onde, ao mesmo tempo em que produz os
dados com os sujeitos da pesquisa, promove sua formacao. (FABRIS,
LIMA, BAHIA, MENDES, 2020).

Em um primeiro momento, desenvolvemos a revisao de literatura
acerca da tematica do professor iniciante, tendo como referéncias as
obras O professor iniciante, a pratica e o sentido da experiéncia, de
Carlos Marcelo Garcia (1999), e a obra Saberes docentes e formacgao
profissional, de autoria de Maurice Tardif (2005). Segundo esses
autores, os professores recém-chegados recebem as turmas mais
complexas, e 0 seu acompanhamento efetivo e presente resultaria
em uma menor desisténcia da carreira no magistério e, até mesmo,
em uma menor probabilidade de adoecimento, dado que, conforme
aponta a literatura, em muitos casos, eles se sentem fragilizados
por ndo conseguirem corresponder as expectativas da comunidade
escolar e as suas proprias cobrancas.

Entendo que essa constituicdo docente se da no percurso. Da
mesma forma, eu, que estou aprendendo a fazer pesquisa, sei que,
quando formada, terei ainda muitas questoes a aprender sobre essa
profissao que escolhi.

UM MAR DE INFORMACOES A SEREM
FILTRADAS - POR GABRIELA

Repetir, repetir até ficar diferente. Repetir € um dom de estilo.
Manoel de Barros
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Ao adentrar a universidade, deparamo-nos com varias dlvidas
em meio a tudo que nos é apresentado, em um mundo novo a ser
descoberto e vivido — e isso nao é muito diferente do que acontece ao
se iniciar na Iniciagao Cientifica. Fato & que a curiosidade nos move e
nos faz querer sempre descobrir coisas novas. Talvez, ainda estejamos
procurando uma férmula magica e queiramos desbravar o todo de
uma vez s6; mas o fato é que este mar ndo possui apenas uma onda,
e somos convidados a sair da margem em que estamos.

O caminho para chegar até a Iniciacdo Cientifica ndo foi algo
muito facil para mim. Foram muitos desencontros até, de fato, eu
iniciar a caminhada como bolsista. Alguns diriam que foi no momento
certo, mas sei que busquei este caminho com muito afinco, embora
ele parecesse a mim sempre distante. Ao realizar o meu Trabalho de
Conclusao de curso de graduacao tive a oportunidade de experimentar
a iniciacéo cientifica, pois encontrei o grupo de pesquisa Gipedi/CNPq
o que hoje fago parte, sendo orientada na IC pela profa. Eli Fabris.

Os primeiros momentos no grupo de pesquisa vieram com
inUmeras anotagdes. Eram tantos conceitos novos que era necessario
anotar tudo para, posteriormente, descobrir do que se estava falando.
Deste modo, iniciei um caderno com breves anotacdes dos conceitos
que surgiam, cada qual com seu respectivo significado e contexto.
Digo significado e contexto porque, em nosso grupo, séo usados varios
conceitos que nos ajudam a definir o que fazemos e vivemos na vida
académica e na profissdo docente; sdo alguns exemplos: artesania
(SENNET, 2013; FABRIS, 2015), coformacao (FABRIS e BAHIA, 2020),
saber-fazer (OLIVEIRA, 2015) e planejamento como exercicio do
pensamento (SILVA, 2018). No momento, estamos desenvolvendo
a pesquisa que trata da formacao dos professores iniciantes, em
que estes trazem informagdes do seu ambito escolar, narrativas das
vivéncias e experiéncias significativas, marcantes — umas mais vividas,
outras um tanto sem vida — relativas ao inicio de sua caminhada. Séao
os recém-chegados a escola e a profissao docente!
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No6s somos 0s responsaveis pelo valor que damos ao que
encontramos, pois 0 que pode nos parecer empobrecido é a total
riqueza do outro, € 0 Mesmo 0corre N0 Processo inverso — uma
ambivaléncia que surge em meio as pesquisas e aos dados que vao
sendo encontrados. Fato é que quem da o valor as coisas € quem
de fato se interessa pela “[...] construcao de narrativas sobre as
nossas proprias histérias de vida pessoal e profissional. Estou a falar
dessa necessidade de cada um se contar a si proprio como modo
de adquirir uma maior consciéncia do seu trabalho como educador”
(NOVOA, 2004, p. 5). Talvez seja bem isso que podemos referir
guando falamos da formagao mutua, quando dizemos que podemos
colaborar com o outro e ele conosco, perder um tempo para ganhar
um novo tempo —novo tempo, porque imbrica um novo olhar e rompe
a primeira impressao criada antes da troca, as vezes carregada
de esteredtipos e representagbes que, depois desse processo de
coformagéo, ressignificamos.

Esta experiéncia com a Iniciagao Cientifica vem a contribuir
com as formagdes e com a indissociabilidade entre teoria e pratica,
ajudando-nos e auxiliando-nos nas ferramentas e recursos que
pretendemos usar nas possiveis atividades que iremos desenvolver
e executar nas escolas. Ampliar o nosso lécus experiencial, para criar
e permitir novas experiéncias, é a possivel chave que visa possibilitar
interrogacdes em meio as praticas enraizadas e presentes nos meios
académico e escolar.

DESCOBERTAS AO LONGO DO
CAMINHO - POR VICTOR

E um prazer e uma alegria chegar até vocés para conversar por
meio de uma carta. Espero que todos estejam bem e cuidando de seus
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alunos e familiares. E tempo de mostrar que a Covid-19 exige mais do
que informagoes; exige acolhimento. Pretendo contar como estou me
constituindo professor de Histéria por meio da Iniciagao Cientifica.

Compor um grupo de pesquisa ainda durante a graduagao,
como bolsista de IC, € uma experiéncia formativa que nos coloca em
contato com realidades, autores e metodologias diversas. Compor
uma pesquisa em Educagado como licenciando é, por esse motivo,
uma experiéncia transformadora. Pesquisar Educagéo, ainda durante
0 processo de se tornar professor, € uma experiéncia que nos forma
como aluno, pesquisador e docente de formas diferentes.

Ainda no meu primeiro semestre como bolsista de Iniciagao
Cientifica em um Programa de Pdés-Graduacdo em Educacéo, que
aconteceu simultaneamente ao meu primeiro semestre como aluno de
Licenciatura em Histéria, realizei uma pesquisa que identificou, dentre
outros aspectos, que as revistas pedagogicas de maior circulagao entre
professores no Brasil ndo continham artigos recentes que falassem
sobre as especificidades de ser um professor em inicio de carreira, um
professoriniciante. A partir dai, alinhado ao projeto daminha orientadora,
comecei a pesquisar sobre a situagdo dos professores iniciantes em
Sao Leopoldo, os recém-chegados da universidade que se deparavam
com a realidade das escolas. Trata-se de contextos diferentes, com
grandes desafios e com experiéncias muito interessantes.

Em 2019, com base em relatos de professores iniciantes que
compunham a pesquisa, realizei uma investigagéo que trazia como
resultado a poténcia formativa que possuiam os planejamentos
coletivos e as trocas entre professores recém-chegados e “novatos”.
Nesse mesmo ano, outro recorte da pesquisa apontou a necessidade
de pensar em uma formagao continuada que focasse nas necessidades
desses professores iniciantes e que fosse desenvolvida por meio da
ética da partilha, um “[...] espaco e tempo de aprendizagem mutua, das
relagdes consigo mesmo(a) e com o outro, dos saberes da experiéncia
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e daqueles saberes recém chegados da academia, uma vez que todos
estes sdo importantes para a docéncia”. (BAHIA, 2017, p. 86)

Nesse sentido, visando produzir mais dados para a pesquisa
e oferecer uma formagao para os professores, 0 grupo de pesquisa
realizou grupos de (de)formacao (FABRIS, 2017) com os professores
iniciantes que faziam parte da pesquisa. Esse tipo de metodologia, ao
mesmo tempo em que faz pesquisa, oferece uma formacéo que se da
com os préprios dados produzidos.

Em 2020, fomos pegos de surpresa com a eclosao da pandemia
de Covid-19, que atingiu o mundo todo. Com as escolas fechadas,
alunos e professores em casa, pensamos em dar continuidade a
pesquisa e oferecer um tipo de amparo para os professores naquele
momento, com um curso e um questionario online. Varias coisas
foram percebidas e analisadas por diferentes membros do grupo de
pesquisa a partir dessas narrativas, mas o que eu analisei foi como
esses professores iniciantes estavam significando esse momento,
como eles entendiam suas possibilidades e limitagdes.

As recorréncias apontaram que, apesar da inseguranca e
incerteza em relagado ao futuro do ano letivo, da preocupagao com
a salde de conhecidos e atingidos pelo coronavirus, da saudade
dos alunos e da sala de aula, os professores estavam encontrando
modos de aprimorar seus conhecimentos, estudando e aproveitando
as diversas lives e formagbes que foram realizadas nesse periodo.
Assim, pudemos perceber que o contexto vivido, apesar de muito
diffcil, oferecia possibilidades formativas variadas para os professores
iniciantes. Muitos deles estavam aproveitando esse periodo para
estudar sobre assuntos sobre 0s quais sentiam haver uma lacuna em
sua formagao, como é o caso da inclusao escolar.

Ao mesmo tempo em gue realizava essas pesquisas e analises,
eu me dava conta da complexidade envolvida no processo de se
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tornar um professor e de, futuramente, ser um professor iniciante. No
entanto, o contato com essas narrativas, o estudo das referéncias
utilizadas na pesquisa, a participagdo em reunides e a escuta de
discussdes acerca desse material me formaram como aluno, como
pesquisador e, futuramente, fardo parte da minha constituicao como
um professor iniciante.

Somos constituidos por todas as experiéncias que ja vivemos
e, ao terminar minha graduacgao e ingressar no corpo docente de uma
escola, certamente esses conhecimentos irdo ecoar em mim. Pesquisar
Educagéo, trabalhar diretamente com professores e comunidades
escolares, pde em uma perspectiva nova todo o processo educacional
e toda a formacao.

Por isso, os professores iniciantes, como recém-chegados da
academia, devem contribuir para o constante estado de questionamento
de praticas tidas como estabelecidas, promovendo assim o debate
que fortalece o processo educacional. A Iniciagao Cientifica, portanto,
constitui um professor iniciante que desconfia de coisas tidas como
verdades absolutas, questiona préaticas, reformula-as, experimenta,
erra e acerta, sempre em constante formagdo. E um processo que
pulsa e nos desafia, como a propria vida. Desejo convidar a cada um/a
de vocés, que |é esta carta, para voltar para o espago da pesquisa
e da coformacéo. No préximo ano, venha fazer parte de nosso
grupo de pesquisa; vamos promover um laboratério de docéncias
contemporaneas. Traga suas experiéncias, e vamos aprender juntos.

TRACANDO UM CAMINHO NA
PESQUISA — POR EDUARDA

Futuros/as colegas, esta carta tem por objetivo refletir sobre
minhas experiéncias com a Iniciacdo Cientifica, pois acredito que
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podem contribuir para a sua docéncia. Sou aluna do curso de
Pedagogia e, ao adentrar o mundo académico, vi-me envolvida com
as inUmeras possibilidades formativas: bolsas, monitorias e estagios,
além de participacdo em cursos de extensdo, bancas, mostras de
Iniciacao Cientifica, palestras e mesas redondas. Isso tem permitido
a construcao de conhecimentos variados acerca da nossa formacao.

A Iniciagao Cientifica, para mim, sempre foi um universo a parte.
O desejo de participar me acompanhava, mas algumas insegurangas
me impediam de ir em busca disso. Quando surgiu a oportunidade
de participar de um grupo de pesquisa, como bolsista de IC, em
um momento conturbado e cheio de incertezas, encarei-a como um
presente e decidi viver a experiéncia.

Como em todos os comegos, surgiram incertezas, duvidas,
pensamentos sabotadores acerca da minha capacidade — “e se eu
nao conseguir acompanhar?” —, mas tudo isso foi minimizado quando
percebi que estava rodeada por pessoas extremamente engajadas
em seus estudos e que também queriam, com suas intervencoes e
questionamentos, tocar em mim essa vontade de buscar conhecimento,
de saber sempre mais.

Quando me deparei com o material empirico da pesquisa mais
abrangente de minha orientadora, professora Dra. Elf Fabris, que busca
conhecer a situacao dos professores iniciantes, percebi que a acolhida
desses docentes nas escolas acontece, em sua grande maioria, de
forma abrupta e sem acompanhamento pedagdgico. Também é
possivel observar que a grande maioria das escolas investigadas nesta
pesquisa nao faz um processo de acolhida aos professores iniciantes,
e aquelas que o fazem n&o consideram a coformagéo e a ética da
partilha como parte desse processo.

Nosso grupo de pesquisa vem trabalhando com dois conceitos
que sdo importantes para enfrentarmos essa condigao. S0 0s
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conceitos de “ética da partilha” e “coformacgéo”, duas estratégias para
enfrentar a solidao/abandono dos professores iniciantes nas escolas.

A ética da partilha, conceito que a autora Bahia (2017) desenvolve
em um de seus estudos, implica entender a escola como este espago
de partilha entre os docentes, onde eles podem compartilhar suas
inquietagdes, buscar por solugdes em conjunto, dialogar, aprender
com os colegas recém-chegados da universidade e também com os
mais experientes, bem como ter uma dimenséo favoravel a reflexao
sobre as praticas pedagdgicas. E uma condicado que nao se efetiva
pelalei, mas pela atitude de responsabilidade com o outro, de abertura,
de querer partilhar.

Neste mesmo sentido, usamos o conceito de coformacéao. Trata-
se de uma formacao entre pares, em parceria com o outro, onde &
possivel dialogar, socializar ideias para qualificar a agdo pedagdgica.
Os colegas e a gestao assumem uma funcao formativa essencial, pois
“Coformacéo, nesse sentido, é uma agdo compartilhada de formagéo
(...).” (BAHIA, 2017, p. 81).

Quero destacar o quanto a pesquisa esté contribuindo para o
meu processo formativo enquanto futura professora e pesquisadora. Os
estudos sobre professores iniciantes nos permitem adentrar a escola
enquanto lugar de formacao e construcao de conhecimento, e perceber
0 quanto esse ambiente pode ser potencializador para a constituicao
docente, se pensado como tal. Ao me despedir, quero desafia-las/os
para o estudo permanente e a atitude investigativa. O conhecimento
que mobilizam em suas aulas é importante. Além do saber especifico,
vocés possuem conhecimentos pedagdgicos importantes que precisam
ser potencializados, registrados e narrados por vocés. Lembrem: o que
fazem em sala de aula é conhecimento pedagogico. Vamos partilhar?
Venham participar de nosso grupo de pesquisal
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Querido colega, escrevo esta carta como um convite. Na
verdade, sado dois convites que quero lhe fazer. O primeiro é para
pensarmos juntos sobre dois temas que tém me inquietado: o
produtivismo escolar e o uso das tecnologias digitais (TD) na
educagao. Por produtivismo escolar, refiro-me a énfase exacerbada
em uma quantidade infindavel de contelidos cujo principal objetivo
em desenvolvé-los com nossos alunos € atender a cobrangas em
avaliagbes e exames classificatorios. Ambos, o produtivismo escolar
e o uso das TD na educagéo, tém ocupado grande parte dos meus
esforcos em compreender os propositos tanto das nossas praticas
pedagdgicas quanto da educagao escolarizada no século 21. O
segundo convite é para fazermos mais perguntas a nés mesmos —
criarmos espacos para ddvidas. Em meio a tantas demandas que nos
atravessam diariamente, a tantas respostas que somos solicitados a
dar, sinto falta de encontrarmos espagos para nos questionarmos,
assim como para colocarmos em suspenso algumas crengas e
praticas que acabam constituindo o nosso modo de ser professor.

Além dos convites, também quero deixar registrado que
esta ndo é uma carta sobre os desafios que a pandemia promoveu
no campo da Educacdo. No entanto, o ano de 2020 se difere de
tudo o que ja vivenciamos até hoje. Enquanto escrevo esta carta,
encontramo-nos em um momento de extrema excegao. Desde marco,
estamos todos, 0 mundo inteiro, vivendo uma pandemia causada
pelo coronavirus, que colocou muitos de nés — de modo geral, os
mais privilegiados, mas este seria um tema que renderia uma outra
escrita e, por isso, néo irei desenvolvé-lo — em uma situagéo de
isolamento domiciliar forcado. Neste contexto, as primeiras atividades
a serem suspensas foram as escolares e, mesmo diante de tamanha
adversidade, muitos de nds, professoras e professores, em questao
de poucos dias, propunhamos alternativas para que os danos
causados com a suspensao forcada das atividades in loco fosse o
menor possivel. Os danos, para a maioria de nés — e aqui, nés é
mais do que professoras e professores; inclui também os estudantes,
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as familias e a sociedade em geral — estéo representados pela
“perda” de conteldos escolares. No meu entendimento, colega,
tanto a educacao remota quanto a falta de tempo e de espaco nas
nossas demandas diarias para fazermos perguntas a nés mesmos
tem a ver com o “culto ao imediatismo”, tdo bem problematizado
por Mariano Narodowski (2020) nas “Onze teses urgentes para
uma pedagogia do contraisolamento”. O culto ao imediatismo, que
estabelece uma relagéo intrinseca com o produtivismo, ndo permite
espaco para a imprevisibilidade e nem tempo para refletir sobre os
acontecimentos que nos atravessam. Ao contrario, o produtivismo
encontra no imediatismo o seu motor de funcionamento, pois nao
tolera lacunas e demanda respostas rapidas para manter-se ativo.
Como ja dizia o ditado tempo € dinheiro, na racionalidade econémica
do neoliberalismo, o tempo precisa ser sempre capitalizado. E &
essa a légica que fez, e continua a fazer, com que “rapidamente
nos propusemos a fornecer solucdes imediatas para continuar a
educacao” (NARODOWSKI, 2020), mesmo que diante do testemunho
de mais de uma centena de vidas perdidas para o coronavirus.

Entretanto, € fundamental deixar claro que a énfase no
produtivismo escolar ndo emerge com a pandemia. Ha tempos que
essa forma de concepcao da educacao escolarizada vem se impondo
sobre as nossas praticas pedagogicas e sem que muitos de nos tivesse
0 tempo e 0 espago necessarios para pensar sobre a redugdo da
escola a aprendizagem de conteldos Uteis. Parece que todo o restante
que compde a escola, que extrapola os contelidos considerados Uteis
de serem aprendidos, ndo tem importancia. As amizades, o diverso,
0s encontros e 0s desencontros, a imprevisibilidade e as frustracdes
nao cabem no produtivismo escolar. Nuccio Ordine (2016), ao discutir
A utilidade do indtil a partir de diferentes classicos da literatura, explica
como a economia considerada dominante no keynesianismo persiste
ainda hoje, "Ao desprezar tudo o que n&o é funcional a légica utilitarista
domercado” e ao valorizar “somente a producao e o consumo, continua
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a sacrificar as ‘artes da alegria’” (ORDINE, 2016, p. 25). A racionalidade
na qual vivemos na atualidade, ao mesmo tempo em que enaltece
0 gue é imediatamente aplicavel e lucrativo, desqualifica os saberes
que ndo estado diretamente ligados ao dinheiro e ao utilitarismo. Nas
palavras do autor, “O olhar focado no objetivo a ser alcangado nao
permite mais desfrutar a alegria dos pequenos gestos cotidianos e
descobrir a beleza que pulsa na nossa vida” (ORDINE, 2016, p. 18).

Assim, talvez seja 0 momento de nos perguntarmos: a quem
interessa tanta énfase no produtivismo? A escola é capaz de determinar
0s saberes Uteis necessarios para o futuro de cada estudante?

Arrisco dizer, amparada nas discussoes que viemos fazendo em
nossa rede de pesquisa®, que tanto as nossas praticas pedagoégicas
quanto o futuro dos nossos estudantes vém sendo planejados com
base nas avaliacdes em larga escala — que ndo permitem lacunas
para uma educagao mais reflexiva e critica — pautadas pela légica da
performatividade — que, conforme desenvolvido por Hattge e Lopes
(2015), produz um paradoxo na educacéo escolarizada. Para a légica
performatica produzida pelas avaliagbes em larga escala, ndo importa
0 lugar de partida e tampouco o caminho trilhado: a énfase esta no
resultado final e na superagao de si mesmo. Sera que néo estamos
pautando nossas praticas e o futuro dos estudantes na competicéo,
onde s6 importam a eficiéncia e o resultado final?

Par e passo ao produtivismo, vem a necessidade de
incorporagdo das tecnologias digitais moéveis (TDM) com uma
“tonalidade quase idélatra”, conforme problematizado por Gilles
Lipovetsky (2020, p. 268) no livro A sociedade da seducéo. O ano de
2020, junto com a necessidade de isolamento, trouxe a tona a nogao
de que as TD, para além de ferramentas de e para aprendizagem,
sao artefatos constitutivos dos nossos modos de ser e de estar no
mundo. Contrapondo criticas que viemos recebendo ao longo dos

33 Rede de Investigacéo em Inclusao, Aprendizagem e Tecnologias (RIIATE).
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ultimos anos, nés, professoras e professores, demonstramos que o
uso dos recursos digitais nao nos limita. Nao s6 sabemos utiliza-los
como também aprendemos novas fungbes sempre que nos sentimos
impelidos a isso. O que nos limita, sim, é a dificuldade de acesso
aos recursos digitais tecnolégicos, a falta de infraestrutura adequada
e de tempo para nos dedicarmos ao uso das TD em todas as suas
potencialidades e para tirarmos o melhor proveitos delas. Neste
sentido, podemos nos perguntar: de quem é a responsabilidade por
equipar as escolas com tecnologias e infraestrutura? O que me falta
para que que nds, professores e professoras, tenhamos acesso a TD
adequadas e tempo de estudar 0s seus recursos?

A insercéo das TD na educacéo, especialmente no século 21,
gera “um entusiasmo sem igual” (LIPOVESTSKY, 2020, p. 265). O autor
explica que ha quem acredite que as solugbes “milagrosas” para
0s problemas da escola estariam “em nossas maos”; na “utilizacao
generalizada das tecnologias da informagdo e comunicagao”
(LIPOVESTSKY, 2020, p. 268), pois “Os aduladores mais otimistas das
novas tecnologias consideram que estas podem constituir a base de
uma reinvencao completa das maneiras de aprender e de ensinar”
(LIPOVESTSKY, 2020, p. 269). Nessa linha, ha quem advogue a favor
do homeschooling, do m-learning, da aprendizagem individualizada®,
entre outras formas de aprendizagem que independeriam da
condugao pedagdgica exercida pelo professor e do espago e tempo
compartilhados de uma sala de aula.

No entanto, o ano de 2020, que n&o cessa em nos surpreender,
contraria algumas dessas teses de que as TD representariam a
solugdo para as mazelas da educacéao escolarizada, € demonstra que
os estudantes estdo sedentos pelos encontros fisicos e conversas
olho no olho, pelo cheiro da escola, pelas trocas entre si e com seus
professores, entre outras partilhas que sé acontecem com a presenca

34 Para uma discussao mais aprofundada sobre o assunto, sugiro o Dossié Homeschooling:
controvérsiaseperspectivas. Disponivelem < https://www.fe.unicamp.br/lancamentos/3373>.
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fisica de si mesmo e do outro. A transposicao do tempo e do espaco
das salas de aula para as plataformas digitais de comunicagao, além
de ndo contemplar as dimensdes e possibilidades da escola, também
testa nossos limites como professoras e professores, estudantes e
familias. Neste ponto, nao quero tracar um paralelo entre a educagao
presencial e a remota, nem tampouco dar ares saudosistas e insinuar
gue antes tudo estava perfeito nas praticas escolares. Tampouco
quero passar a ideia de que as tecnologias séo vilas da educagao
escolarizada na atualidade. Aqui, quero retomar a primeira tematica
sobre a qual comecei esta carta, o produtivismo e, junto com ele,
o imediatismo. A transposigao da sala de aula para as plataformas
digitais de comunicagcdo vem da necessidade de encontrarmos
solucbes imediatas e da falsa sensagao de que, assim, “vamos perder
menos ou nao vamos perder diretamente” (NARODOWSKI; 2020, p. 1)
0 ano escolar.

Todavia, embora as solugdbes encontradas — e, por
consequéncia, as experiéncias vividas com elas — talvez ndo sejam
as mais alvissareiras, penso que ha, sobre esse ponto, pelo menos
trés reflexdes importantes de serem feitas. A primeira esté relacionada
ao fato de que puderam se beneficiar das tecnologias digitais quem
a elas tem acesso e de acordo com a qualidade desse acesso. A
segunda diz respeito ao que aprendemos, ao longo deste ano, em
relacéo ao uso de diferentes ferramentas digitais, suas potencialidades
e fragilidades. A terceira, e tdo importante quanto as duas primeiras,
€ que as experiéncias deste ano de tamanha excepcionalidade nao
podem ser em vao. Com isso, quero dizer que nao faz sentido, ao
retornarmos para as nossas salas de aula fisicas, seguirmos a partir
de onde paramos, em marco de 2020. Talvez nunca tenha ficado tao
claro para nés que as TD, hoje, sdo muito mais do que ferramentas:
como mencionei anteriormente, elas nos constituem e, nesse sentido,
modelam nossas formas de ser e de estar no mundo. Deste modo, néao
faz sentido pensar a educacgao escolarizada afastada do uso das TD,
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como também nao faz sentido toma-las apenas como ferramenta de e
para a aprendizagem. As TD conectadas a internet nos permitem, entre
outras coisas, viajar a lugares distantes estando fisicamente no espaco
escolar; visitar museus em diferentes localidades do mundo; ter acesso
a profissionais de outras areas do conhecimento — o que, se nao fosse
pela comunicagao digital, seria inviavel. Enfim, o ano de 2020 nos
trouxe inUmeros desafios que abrem espago para uma infinidade de
duvidas. Talvez, ndo faga sentido termos pressa em responder a todas
elas. Mais importante do que as respostas, podem ser as experiéncias
que tivemos e 0 que aprendemos com cada uma delas.

Minha pretenséo, nesta carta, nao foi responder a cada uma
das questdes que trouxe ao longo da sua escrita, mas sim deixa-
las em suspenso para que cada um as faga a si mesmo e busque
as suas proprias respostas, que ndo sao imediatas, contrariando
a loégica produtivista, e tampouco simplificadas e Unicas. Cada
um de nds, ao buscar as suas respostas, possivelmente levara
em consideracdo inUmeras variaveis; e é por isso que as praticas
reflexivas nao podem ser validadas em um gabarito, no qual cabe
apenas uma resposta certa.
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