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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo realizar uma andlise de implicacdo das praticas pedagogicas
que realizamos como docentes em inicio de carreira. Para isso, utilizamos como ferramenta
metodoldgica os registros realizados em diario de campo, no exercicio cotidiano da docéncia,
com o intuito de captar os momentos em que vivemos uma experiéncia formativa. Portanto,
esta ¢ uma pesquisa-intervengdo que tem como base epistemoldgica os estudos da cartografia,
a no¢do de intelectual implicado e as contribui¢des da analise institucional, pois, porque
compreendemos que o conhecimento se constroi na agao contextualizada, por um movimento
auto-organizativo presente na experiéncia. Salientamos que entendemos por experiéncia a
acdo que rompe uma forma de comportar-se promovida pelos eventos cotidianos. Portanto,
ndao manejamos esse conceito no sentido de acumulacdo de tempo cronoldgico. Concluimos
que a formacdo que acontece no exercicio da docéncia didrio ¢ muito potente, impondo
diversos desafios, impelindo o profissional a assumir uma postura cada vez mais flexivel e
cada vez menos enquadrada em métodos preconcebidos.

Palavras-chave: Formacdo. Docente. Experiéncia.



RESUMEN

Esta investigacion tiene como objetivo realizar un andlisis de implicacion de las practicas
pedagogicas que realizamos como maestros en etapa inicial. Para esto, utilizamos como
herramienta metodolodgica los registros realizados en el diario de campo, en el ejercicio diario
de la ensefanza, con el fin de captar los momentos en que vivimos una experiencia formativa.
Por lo tanto, esta es una investigacion-intervencion que tiene como base epistemologica los
estudios de cartografia, la nocion de intelectual implicado y las contribuciones del analisis
institucional, porque comprendemos que el conocimiento se construye en la accion
contextualizada, por un movimiento autoorganizativo presente en la experiencia. Sefialamos
que entendemos por experiencia la accion que rompe una forma de comportarse promovida
por los eventos cotidianos. Por lo tanto, no manejamos este concepto en el sentido de
acumulacion cronolédgica de tiempo. Concluimos que la formacion que se lleva a cabo en el
gjercicio de la ensefianza diario es potente e impone varios desafios, lo que lleva al
profesional a asumir un método cada vez mas flexible y menos adaptado a los métodos
preconcebidos.

Palabras Clave: Formacion. Docencia. Experiencia.
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APRESENTACAO

A presente dissertagdo focaliza a discussdo sobre a formagao docente que se da a partir da
experiéncia de vivenciar a docéncia. Sendo assim, temos como objetivo realizar uma andlise
de implicacdo (LOURAU, 2004; MONCEAU, 2008), isto ¢, as analises e consideragdes
apresentadas emergem a partir da nossa propria vivéncia como docentes em inicio de carreira.
Com isso, buscamos cartografar como os acontecimentos ddo forma ao docente e¢ as suas
praticas. Portanto, ndo estamos nos referindo ao que ¢ feito na academia, nem a nenhum
projeto ou curso de formagao continuada. O nosso interesse consiste em observar justamente a

ressonancia daquilo que ndo ¢ planejado em nossos processos formativos.

Explicitamos que quando dizemos observar estamos partindo das afirmagdes de Maturana e
Varela (2001) que dizem que “tudo o que ¢ dito ¢ dito por alguém” (p.31) e que “[...] somos
observadores no observar, no suceder do viver cotidiano [...]” (MATURANA, 2014, p.25),
sendo assim, nao estamos falando de um observador passivo e externo ao campo, mas sim, de
um observar que esta dentro, ativo, que participa do processo, isto ¢, implicado, pois como
apontam Coimbra e Nascimento (2008), “[...] a Andlise Institucional vai nos falar do
intelectual implicado, definido como aquele que analisa as implicagdes de suas pertencas e
referéncias institucionais, analisando também o lugar que ocupa na divisao social do trabalho

na sociedade capitalista, da qual ¢ um legitimador por suas praticas” (p.144).

Portanto, para nos “Todo fazer ¢ um conhecer e todo conhecer ¢ um fazer” (MATURANA,
VARELA, 2001, p.31). Por isso, a nossa pesquisa consiste em fazer uma analise da nossa
propria pratica, buscando observar, por meio dos nossos relatos em diario de campo, como

essa vivéncia no dia a dia escolar reverbera na nossa pratica e formacao

Salientamos que ndo temos o intuito de fazer nenhum juizo de valor, muito menos afirmar que
uma dimensdo da formacdo ¢ mais importante do que a outra, acreditamos que todos esses
aspectos sdo dobras e desdobras (DELEUZE, 2012) do mesmo todo, portanto, qualquer
comentario que tenha o intuito de categorizar de modo hierarquico, nos parece pouco
produtivo, em certa medida, podendo até mitigar a poténcia criativa e formativa da
experiéncia. Com isso, afirmamos que o nosso intuito ndo ¢ apresentar um modelo de
formagdo, muito menos elaborar um discurso que busque avaliar a suposta eficiéncia de

modelos formativos, mas sim, almejamos acompanhar processos (PASSOS, BARROS; 2015).



Nesse caso, observar 0 nosso proprio processo € nesse percurso nos constituir docentes ao

fazer nossa andlise de implicagdo.

Sendo assim, para desenvolver esse trabalho, temos como pressuposto epistemologico o
trabalho desenvolvido por Deleuze (1996, 1997, 2004, 2012, 2014, 2015) e Guattari
(1993,1996, 1997, 2011, 2012, 2014), que contribui para a discussdo acerca de conceitos
importantes para o nosso texto como, por exemplo, experiéncia, acontecimento, subjetividade
e producao de subjetividade. Também trabalhamos com as contribuigdes no campo da
biologia de Maturana (2001, 2002, 2014) e Varela (2001), sobre a percepcao e a relagao entre
a emocdo e a razao na constituicdo do ser humano. Para finalizar, utilizamos os textos de
Kastrup (2001, 2005, 2007, 2013) e Dias (2009) para contribuir no entendimento sobre a
formagdo docente e aprendizagem, assim como, o trabalho de Veyne (1998) acerca do

conceito de pratica via perspectiva Foucaultiana.

O trabalho estd dividido em cinco partes, sendo elas: A apresentagdo do problema de
pesquisa, seguida da apresentacao dos conceitos importantes para a discussao da pesquisa.
Posteriormente, fazemos uma breve explanacao sobre como a tematica da formagao docente a
partir da experiéncia vem sendo abordada pelas pesquisas académicas. Por fim, dissertamos

sobre a nossa analise de implicacdo seguida das consideragdes finais.



1 A FORMACAO EM CORES COMO ANALISE DE IMPLICACAO

Em ultima analise, muitos ndo se comunicam
mais, bem ou mal, como vocé e eu: implicam-se

René Lourau

A andlise de implicagdo ¢ uma ferramenta conceitual que nasce junto com a andlise
institucional, em meio a0 movimento institucionalista da Franca, em meados dos anos 60.
Esse movimento intelectual - que juntou trabalhos de socioanalistas, analistas institucionais,
institucionalistas e esquizoanalistas - tinha e tem como objetivo comum, desnaturalizar
processos tidos como naturais dentro das institui¢des sociais (ROSSI; PASSOS, 2014). Além
disso, 0 movimento institucionalista visa produzir a autogestao de grupos e individuos, com
1sso0, espera-se superar a dependéncia excessiva dos profissionais tidos como especialistas em
diversas areas que, mesmo quando estao fora do contexto sobre o qual falam, ditam o que ¢
certo e errado produzindo demandas que ndo sdo nossas. Entretanto, ndo se almeja de modo
maniqueista demonizar os especialistas, mas sim, intervir para que os grupos sociais tenham a

possibilidade de definir as suas proprias demandas.

Nesse contexto, ser professor ndo ¢ apenas exercer uma fungdo, mas também significa atuar
como um agente da institui¢do educagao. Nesse contexto, as instituicdes sao “[...] ldgicas, sao
arvores de composicdes logicas que, segundo a forma e o grau de formalizacdo que adotem,
podem ser leis, podem ser normas e, quando ndo estdo enunciadas de maneira manifesta,
podem ser pautas, regularidades de comportamento” (BEREMBLITT, 1998, p. 27). Elas

existem justamente para regular o modo que os seres humanos se relacionam.

Como aponta Lourau (2004b) “As instituigdes formam a trama social que une e atravessa os
individuos, os quais, por meio de sua praxis, mantém ditas instituicdes e criam outras novas
(instituintes)” (p. 68). A principio, € mais comum relacionar a institui¢do as regras, normas ou
leis de determinada organizagdo social, entretanto, salientamos que as instituicdes “[...]
incluem também a maneira como os individuos concordam, ou ndo, em participar dessas
mesmas normas” (Idem, p. 71). Quando nos referimos a uma instituicdo, estamos nos
referindo ndo apenas a normatividade escrita, mas também, ao nao dito, aquilo que “[...]
atravessa todos os niveis dos conjuntos humanos e faz parte da estrutura simbdlica do grupo”

(Ibidem, p.71).
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Sendo assim, as institui¢des estdo presentes em todos os aspectos que constituem a relagao
humana, desde a linguagem até as pequenas escolhas que fazemos crentes de que estamos
expressando nosso livre arbitrio, como se fossem naturais e inerentes ao nosso ser. Podemos
tomar como exemplo o fato de que independente da posi¢ao social que ocupamos “[...] a
instituicdo bancaria e os organismos a ela aparentados me concernem: tenho relagdes com o
banco mesmo se ndo tenho conta bancaria nem poupanga nem aplicagdes, porque o banco ¢ a
forma instituida da regulacdo no que diz respeito a circulacdo e acumulagdo do capital”
(LOURAU, 2004a, p. 53). Por isso, ndo precisamos estar conectados diretamente a uma

institui¢do para sermos afetados por ela.

A escola, nesse contexto, enquanto instituicdo ¢ “[...] um sistema de regras organizado
segundo uma estrutura espacial imediatamente expressiva, mais clara que a instituicdo do
matrimonio ou do saldrio, que definem, todavia, o verdadeiro “nivel” da instituicdo”
(LOURAU, 2004b, p. 72). Dito isso, preferimos chamar a escola de estabelecimento, pois
queremos demarcar que uma instituicdo € uma instancia muito mais ampla e sutil presente em
todos os niveis da organizacao social, ndo podendo ser reduzido a um local ou um espaco
geografico. De fato, a instituicdo perpassa e ¢ materializada no espago escolar, mas achar que

a institui¢do se resume a isso seria um erro.

Outro ponto importante que gostariamos de apresentar, ¢ o fato de que existe um movimento
dentro das instituigdes, um tensionamento entre duas forgas, o instituido e o instituinte, sendo

que:

Por “instituinte” entendemos, a0 mesmo tempo, a contestacdo, a capacidade de
inovagdo e, em geral, a pratica politica como “significante” da pratica social. No
“Instituido” colocamos ndo s6 a ordem estabelecida, os valores, modos de
representacdo e de organizacdo considerados normais, como igualmente os
procedimentos habituais de previsdo (econdmica, social e politica) (LOURAU,
2004, p.47).

E importante ter a no¢do da existéncia desse tensionamento, pois as institui¢des tendem a se
naturalizar, uma vez que, “produzidas pela historia, elas acabam por aparecer como fixas e
eternas, como algo dado, condigdo necessdria e trans-historica da vida das sociedade”
(LOURAU, 2004b p.73). Desse modo, faz cair no esquecimento que um dia foram forgas

instituintes que subjugaram instituicdes que detinham anteriormente a hegemonia social.
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Como, por exemplo, o caso de antigas religides que ganham o status de bruxaria ou magia
negra quando subjugadas por novas crengas que, rapidamente, surgem como algo natural uma

vez que sdo instituidas.

Desse modo, o trabalho docente ndo consiste apenas em ensinar conteidos com vistas a
instrumentalizar alguém conceitualmente, mas, além disso, ele deve inserir os alunos dentro
de uma logica social, dentro de um modo de se relacionar e se posicionar em sociedade. As
praticas docentes impelem os alunos a internalizar e operar conforme o que estd instituido
socialmente. Entretanto, por existir um tensionamento de forcas, isso ndo significa que a

educacdo sempre conseguird perpetuar o que esta instituido.

Com isso, salientamos que nao reside ai uma relagdo determinista, muito menos maniqueista,
de modo que o instituido ¢ “mau” e o instituinte ¢ “bom”, uma vez que, “[...] a sociedade
instituinte ameaca a sociedade instituida para progredir, ao passo que a sociedade instituinte
necessita da sociedade instituida para erguer seu projeto de transformacdo permanente”
(LOURAU, 2004a, p.63). A essa relacdo entre o que esta instituido e a forca instituinte
podemos chamar de institucionaliza¢do, sendo ela “[...] o devir, a historia, o produto
contraditorio do instituinte e do instituido, em luta permanente em constante contradi¢do com

as forgas de autodissolu¢ao” (LOURAU, 1993, p. 12).

Nesse contexto, somos atravessados por praticas que, a0 mesmo tempo, nos cobram € nos
levam a cobrar daqueles que nos cercam um posicionamento frente a qualquer coisa. Ouvimos
e dizemos ao outro que ele deve se implicar em seu trabalho. Seja por parte dos pais, da
comunidade ou da propria gestdo da educacao, sempre somos cobrados e culpabilizados, pelo
fracasso da educagdo, como se ndo estivéssemos nos implicando com o contexto ao qual

estamos inseridos, entretanto como aponta Coimbra e Nascimento (2008):

Implicado sempre se estd, quer se queira ou ndo, visto ndo ser a implicagdo uma
questdo de vontade, de decis@o consciente, de ato voluntario. Ela estd no mundo,
pois é uma relagdo que sempre estabelecemos com as diferentes instituicdes com as
quais nos encontramos, que nos constituem e nos atravessam. (p. 145).

Seguindo nessa logica, segundo Lourau (2004c), “A implicagdo ¢ um no6 de relagdes; nao ¢
“boa” (uso voluntarista) nem “ma” (uso juridico-politico)” (p.190). Ou como complementa
Monceau (2008) a “[...] implicagdo € a relacao que individuos desenvolvem com a instituicao.
No6s podemos dizer que o individuo € tomado pela institui¢dao, querendo ele ou ndo. [...] Nao

podemos confundir implicagdo com engajamento, com investimento” (p.21). Ele ainda

acrescenta que “[...] a implicagdo existe mesmo que ndo a desejemos. Trata-se, pois, de



analisar mais o modo de implicacdo do que sua existéncia” (p.22). Portanto, ndo ¢ algo que
possamos escapar, apenas caimos no erro de acreditar que podemos assumir um
posicionamento neutro nessa rede, pois a “[...] ilusdo institucional e o desconhecimento sao
necessarios para que o sistema social se mantenha, para a estabilidade das relagdes sociais

dominantes, produzida e reproduzida pelas institui¢des” (LOURAU, 2004b, p.77).

Portanto, quando somos impelidos a nos implicar em algo, uma vez que ja somos implicados,
0 que acontece ¢ a sobreimplica¢do. Sendo que, “a sobreimplicacdo, ¢ por sua vez a ideologia
normativa do sobretrabalho, gestora da necessidade do ‘implicar-se’” (p.190). Desse modo, a
“[...] sobreimplicacdo € o plus, o ponto suplementar que o docente atribui ao trabalho do aluno
se encontra esmero em seus cadernos” (Idem, p.192). Ou seja, como dito anteriormente,
implicados todos estdo, mesmo que digamos ou assumamos uma postura tida como passiva ou
descompromissada com qualquer pauta, ainda assim, estamos implicados no contexto que

habitamos.

Nesse contexto, a sobreimplicagdo, ¢ uma noc¢ao que “[...] permite uma melhor compreensao
do conceito de implicacdo, poderia ser definido como uma impossibilidade de analisar a
implicagdo” (MORCEAU, 2008, p.23). Quando ndo conseguimos fazer esse exercicio, a
nossa pratica fica comprometida, pois aceitamos a ideia de que as coisas sdo dadas, sdo
naturais, perdendo de vista o movimento que constitui as instituicdes € como estamos
inseridos nessa rede, pois ndo existe um sujeito ndo-implicado que se contrapde a um

implicado, mas sim, um implicado e outro sobreimplicado perdido na ilusao da neutralidade.

Para complementar essa discussdo, recorremos ao trabalho de Guattari (1993) para ajudar a
entender os efeitos dessa sobreimplicacdo no corpo docente. Para isso, primeiro assumimos a
noc¢ao de produgdo de subjetividade, isto €, partimos do pressuposto de que ndo existe um ego
pré estabelecido, um eu anterior as relagdes sociais ou uma subjetividade que poderiamos
apontar como natureza humana, de modo que possa existir uma consciéncia falsa que se
sobreponha a uma verdadeira, portanto propomos “[...] a ideia de uma subjetividade de
natureza industrial, maquinica, isto €, essencialmente fabricada, modelada, recebida,

consumida (p.25).

Sendo assim, Guattari (2012a) aponta a subjetividade como “[...] o conjunto das condi¢des

que torna possivel que instancias individuais e/ou coletivas estejam em posi¢do de emergir



como territorio existencial autorreferencial, em adjacéncia ou em relagao de delimitagdo com

uma alteridade ela mesma subjetiva” (p. 19).

Nesse contexto, o autor aponta uma distingdo importante entre subjetividade e individuo,

sendo que:

[...] os individuos sdo o resultado de uma producdo de massa. [...] A subjetividade
ndo ¢ passivel de totalizacdo ou de centralizagdo no individuo. Uma coisa ¢ a
individuagdo do corpo. Outra ¢ a multiplicidade dos agenciamentos da subjetivacao:
a subjetividade ¢é essencialmente fabricada e modelada no registro do social (p.31).

Portanto, habitar o estabelecimento escolar significa estar imerso nesse processo de produgio
de subjetividade. O individuo “[...] estd na encruzilhada de multiplos componentes de
subjetividade” (GUATTARI, 1993, p.34). Na esteira dessa discussdo outro ponto que
gostariamos de acrescentar ¢ o de que existe uma “[...] subjetividade ainda mais ampla: [...]

[a] subjetividade capitalistica” (Idem, p.34). Entretanto, ndo ¢ uma simples aglomeragao de
subjetividades individuais que resultaria na producdao de eventos de expressdao social, mas
antes disso, “[...] ¢ a subjetividade individual que resulta de um entrecruzamento de
determinagdes coletivas de vdarias espécies, ndo s6 sociais, mas econdmicas, tecnoldgicas, de
midia, etc.”(Ibidem, p.34). Por isso, a producdo de subjetividade capitalista, ndo ¢ uma

questao puramente ideoldgica:

O capitalismo poés-industrial [...] tende, cada vez mais, a descentrar seus focos de
poder das estruturas de producéo de bens e de servigos para as estruturas produtoras
de signos, de sintaxe e de subjetividade, por intermédio, especialmente, do controle
que exerce sobre a midia, a publicidade, as sondagens etc (GUATTARI, 2012b,
p-30).

Entretanto, ndo se resume a uma transmissao de significados, mas sim, “[...] Trata-se de
sistemas de conexdo direta entre as grandes maquinas produtivas, as grandes maquinas de
controle social e as instancias psiquicas que definem a maneira de perceber o mundo”
(GUATTARI, 1993, p.27). Ela, enquanto modelo instituido, esta presente tanto na realidade
do mundo quanto na psiquica, tanto que questiona-la ¢ concebido pela populagdo como
questionar o proprio conceito de ordem e organizagao social, pois ela também regula a nossa
relacdo com o tempo e com o que deve ser valorizado enquanto modo de viver a vida. Sendo
assim, “O que faz a forca da subjetividade capitalista ¢ que ela se produz ao nivel dos

opressores, quanto dos oprimidos” (Idem, p.44), isto €, sua quase onipresenca nas relagoes

sociais.



Nesse contexto, falar em analise de implicagdao “[...] € tornar visivel e audivel as forcas que
nos atravessam, nos afetam e nos constituem cotidianamente” (COIMBRA; NASCIMENTO,
2008, p.147), pois existe um modo naturalizado, instituido, de ser docente que precisa ser
questionado, uma vez que, como dito anteriormente, dentro de uma instituicdo existe um
tensionamento de forgas que podem possibilitar a criacdo de diferentes formas de ser docente,
uma vez que, essa relacdo do individuo com a produ¢do de subjetividade nao ¢ fatidica, ou
seja, ndo ira produzir sempre a mesma coisa, ndo iremos vivenciar essa producdo sempre do
mesmo modo. Para Guattari (1993), existe uma oscilagdo entre dois extremos, sendo, “[...]
uma relacao de alienagdo e opressdo, na qual o individuo se submete a subjetividade tal como
a recebe, ou uma relagdo de expressdo e de criagdo, na qual o individuo se reapropria dos

componentes da subjetividade, produzindo um processo [...] de singularizacao” (p. 33).

Em suma, fazer essa andlise ¢ desnaturalizar mecanismos proprios da subjetividade capitalista
que produzem tanta sobreimplicacdo, tais como a segregacdo, a infantilizacdo e a
culpabiliza¢do, que tem por objetivo sempre nos desautorizar, tirar a nossa capacidade de
interrogar as praticas que somos impelidos a executar. Portanto, ¢ justamente nesse contexto
de implicagdo, sobreimplicacdo e produgdo de subjetividade que pensamos a formagdo. Dias
(2009) aponta que “[...] uma formag@o ndo se estabelece por si s6, mas no cotidiano, quando
as praticas se materializam, ganham forma e movimento, de acordo com o uso que se faz
delas” (p.170). e ¢ essa formagdo que almejamos investigar realizando para isso uma analise
de implica¢do da nossa pratica docente, sendo assim pesquisadores e professores a0 mesmo

tempo.

Por isso, justamente por estarmos inseridos no campo que esse aspecto da formacao
apresenta-se para ndés como uma demanda, uma vez que, a academia e consequentemente a
sua produgdo, valoriza a formagdo propedéutica dos profissionais, tendo em vista que ¢ de sua
responsabilidade e é preciso oferecer ferramentas conceituais para que o docente possa atuar.
Por extensdo, isso talvez fortalega a percepcao de que a teoria e a pratica sdo territorios
opostos. Entretanto, a diferenciacdo entre esses dois aspectos ¢ artificial, trata-se apenas de
um subterfiigio linguistico e metodoldgico para apontar as diversas nuances e desdobramentos

desse terreno. Como explica Deleuze (1979):

As relagdes teoria-pratica sdo muito parciais e fragmentarias. Por um lado, uma
teoria ¢ sempre local, relativa a um pequeno dominio e pode se aplicar a um outro
dominio, mais ou menos afastado. A relagdo de aplica¢do nunca ¢ de semelhanga.



Por outro lado, desde que uma teoria penetre em seu préprio dominio encontra
obstaculos que tornam necessario que seja revezada por outro tipo de discurso (é
este outro tipo que permite eventualmente passar a um dominio diferente). A pratica
¢ um conjunto de revezamentos de uma teoria a outra ¢ a teoria um revezamento de
uma pratica a outra. Nenhuma teoria pode se desenvolver sem encontrar uma
espécie de muro e ¢ preciso a pratica para atravessar o muro (p.69).

Portanto, acreditamos que essa divisdo ndo existe, por isso, falar de formagdo ¢ falar da
pratica e vice e versa. Acrescentamos, ainda, que “[...] uma teoria ¢ como uma caixa de
ferramentas. Nada tem a ver com o significante... € preciso que sirva, ¢ preciso que funcione.
E ndo para si mesma” (DELEUZE, 1979, p. 71). Isto €, ndo vemos proposito em se pensar a
formacdo docente que ndo seja imbricada com a pratica. Pensamos que ¢ ao vivenciar a
docéncia que o profissional, de fato, se forma, pois nenhuma teoria serve se ndo puder ser

executada. Por isso, ndo existe professor “nao praticante”. Ser e fazer sdo indissocidveis.

Essa separacdo ¢ apenas discursiva e metodologica com o intuito de facilitar a apresentacao
dos aspectos que buscamos investigar. Sendo assim, propomos pensar nessa relacdo como
uma Dobra, “[...] teoria e pratica se relacionando ndo como causa/efeito, mas como
processualidade, na qual teoria e pratica se co-engendram” (CLARETO; OLIVEIRA, 2010,
p.73).

Dito isso, 0 que vem a ser uma dobra? “A dobra, como nog¢ao deleuziana, compde um mundo
dindmico, em devir. Uma usina de produgdo continua. As dobras ndo se cristalizam, mas
dobram e se des-dobram, num movimento, numa processualidade” (CLARETO; OLIVEIRA,
2010, p.73). Como nos apresenta Deleuze (2012), “[...] o labirinto do continuo ndo ¢ uma
linha que se dissolveria em graos, mas ¢ como um tecido ou folha de papel que se divide em
dobras até o infinito ou que se decompde em movimentos curvos, sendo cada um deles
determinado pela circunvizinhanga consistente ou conspirativa” (p.18). Portanto, a Dobra
“[...] é inicialmente um conceito antiexistencial do multiplo, uma representacdo do multiplo
como complexidade labirintica diretamente qualitativa, irredutivel a qualquer composicdo
elementar que seja. (BADIOU, 2015, p.25), isto ¢, trata-se de um conceito ontologico que
“[...] apreende o multiplo como ponto-parte, quer dizer, como extensdo (desdobra) ou
contracdo (dobra), sem atomo nem vazio. Estamos no oposto de um “conjuntismo” decidido,
que tece do vazio as maiores complexidades e reduz a pertenga as topologias mais enredadas”

(Idem, p.26).



Nesse processo, o que nos chama a atengdo ¢ a Inflexdo. Pois, a Dobra ndo ¢ um angulo reto,
mas curvilineo, sendo que, “O elemento genético ideal da curvatura variavel ou da dobra ¢ a
inflexdo. Esta é o verdadeiro 4&tomo, o ponto elastico” (DELEUZE, 2012, p. 31). Perseguimos
ela, pois, “[...] a inflexdo é o puro Acontecimento da linha ou do ponto, o Virtual, a idealidade
por exceléncia” (p.33). E nesse ponto que o acontecimento atua. Para nés, esse ¢ o lugar da
experiéncia enquanto acontecimento onde a relagdo dicotdmica entre teoria e pratica dissolve-
se e ja ndo conseguimos mais distinguir uma coisa da outra. “A dobra teoria-pratica traz a

experiéncia e o pensamento como coextensivos” (CLARETO; OLIVEIRA, 2010, p.85).

Nao fazemos essa distingdo, pois a palavra teoria pode remeter a um racionalismo, idealismo,
que cria a no¢do de existem dois processos correndo em paralelo, a teoria e a pratica, mas para
nods existe apenas um processo onde ambos os aspectos estdo imbricados e acontecem, no
sentido de que sdo sempre uma a¢do, uma praxis. Por isso, entendemos a pratica como uma
relagdo no sentido apresentado por Veyne (1998), que afirma:
Os objetivos parecem determinar nossa conduta, mas, primeiramente, nossa pratica
determina esses objetos. Portanto, partamos, antes, dessa propria pratica, de tal
modo que o objeto ao qual ela se aplique s seja o que ¢ relativamente e ela (no
sentido em que um “beneficidrio” ¢ beneficiario porque o faco beneficiar-se de
alguma coisa, e em que, se guio alguém, esse alguém ¢é o guiado). A relagdo
determina o objeto, e s6 existe o que é determinado (p. 249).
Ou seja, o “[...] objeto ndo ¢ sendo o correlato da pratica; ndo existe, antes dela [...]”
(VEYNE, 1998, p. 250). Com isso, entendemos que a pratica ndo existe para responder a uma

demanda pré-existente, mas sim, que ela produz o seu objeto ao atuar sobre ele, isto ¢, as

coisas sdo produzidas na relagdo entre os elementos.

Por isso, quando nos referimos a pratica docente nao estamos nos referindo a didatica, mas, ao
modo que as relagdes vém se configurando, pois, como dito anteriormente “[...] os objetos nao
causam nem determinam nada, ao contrario, eles sdo determinados, produzidos pela relagdo”

(ESCOSSIA; KASTRUP, 2005, p. 298).

Sendo assim, almejamos investigar uma pratica escolar que nao seja um mero executor de um
planejamento, muito menos o manejar de um suposto saber abstrato. Mais do que isso, a
pratica escolar ¢ também a criagdo de um territdrio, € o lugar do processo de alteridade entre o

docente e o aluno e que constitui ambos.



Pensamos na aula como acontecimento, pois, “[...] para ser mestre ndo basta transmitir
informagdes novas, que logo serdo substituidas por novas informagdes novas e igualmente
descartaveis, mas produzir uma experiéncia nova, que ndo envelhece, que conserva sua forca
disruptiva e se mantém sempre nova’ (KASTRUP, 2005, p. 1285). Portanto, a pratica
pedagdgica da qual nos referimos nao ¢ apenas uma agdo, mas também a criagdo de um
territdrio, pois o “pensar se faz na relacdo entre territorio e a terra” (DELEUZE; GUATTARI,
1997, p. 103), ou seja, no movimento, ¢ um processo de deslocamento. Ou ainda, como

aponta Kastrup (2001) “aprender ndo ¢ adaptar-se a um meio ambiente dado, a um meio fisico

absoluto, mas envolve a criagao do préprio mundo” (p. 21).

Entretanto, lembramos que ndo podemos produzir acontecimentos, pois ndo ¢ da ordem do
intencional, mas, minimamente podemos apostar em uma postura €tica que facilite a abertura
para passagem do fluxo de vida. Infelizmente, assumir essa postura ndo ¢ algo tranquilo,
como lembra Deleuze e Guattari (1997) “[...] Nada ¢ mais doloroso, mais angustiante do que
um pensamento que escapa a si mesmo, ideias que fogem, que desaparecem apenas
esbocadas, ja corroidas pelo esquecimento ou precipitadas em outras, que também nao
dominamos” (p.259), ou seja, nada mais comodo do que buscar métodos e técnicas para nos
dar o minimo de seguranga frente ao caos da sala de aula. Instituimos praticas como forma de
lidar com a inseguranga, por isso, ¢ importante dizer, que se abrir para outras possibilidades
de ser e fazer ndo significa martelar as instituicdoes até que sobre apenas p6. Novamente,
trazemos Deleuze e Guattari (1996) que nos alertam para a importancia de se apropriar o

minimo que seja da subjetividade hegemonica, justamente para responder a ela:

E necessério guardar o suficiente do organismo para que ele se recomponha a cada
aurora; pequenas provisdes de significancia e de interpretagao, ¢ também necessario
conservar, inclusive , para opd-las a seu proprio sistema, quando as circunstancias o
exigem, quando as coisas, as pessoas inclusive as situa¢des nos obrigam; ¢ pequenas
ragdes de subjetividade, é preciso conservar suficientemente para poder responder a
realidade dominante. Imitem os estratos (p.23).

Entendido isso, ao se abrir para as possibilidades que o acontecimento nos traz, o docente, ao
ensinar, também esta aprendendo uma forma de ser e fazer, ja que “[...] o aprendizado jamais
¢ concluido e sempre abre para um novo aprendizado. Ele ¢ continuo e permanente, ndo se
fechando numa solucdo e ndo se totalizando em sua atualizagdo, precisando por isso ser
sempre reativado” (KASTRUP, 2005, p. 1280), enfim, “[...] a aprendizagem, ¢ sobre tudo,
invenc¢do de problemas, ¢ experiéncia de problematizacdo” (KASTRUP, 2001, p. 17), isto €, o

processo de ensino e aprendizagem acontece em ato, ndo € o que foi planejado, muito menos



dar respostas prontas, ele ¢ movimento € o que nos move € sempre a problematizagdo, nunca
as respostas acabadas. Esse movimento nao acontece quando o professor assume uma postura
fechada, preso em uma estrutura, nesse contexto ele apenas performa um papel institucional,

executando uma pratica indcua, vazia de sentido para ele e para o aluno.

Dito isso, na falta de um termo que nos ajude a expressar o intuito de investigar a formagao
nessa complexa teia, utilizaremos, ainda que provisoriamente, a expressdo “formagdo em
cores”. Esse termo surge a partir da seguinte reflexdo, para Deleuze (2007), “a tarefa da
pintura ¢ definida como a tentativa de tornar visiveis forcas que ndo sao visiveis” (p.62), a
partir disso, gostariamos de fazer uma pesquisa que flertasse com essa noc¢ao de evidenciar as
forcas que incidem sobre nés. Ele continua: “[...] a0 mesmo tempo eu me torno na sensagao e
alguma coisa acontece pela sensacdo, um pelo outro, um no outro. [...] Eu como espectador s6
experimento a sensacao entrando no quadro, tendo acesso a unidade daquele que sente e do
que ¢ sentido” (Idem, p. 42). Sendo que, a forca que a pintura almeja evidenciar esta

imbricada com a producdo de sensagoes:

A forca tem uma relagdo estreita com a sensagdo: € preciso que uma forca se exerga
sobre um corpo, ou seja, sobre um ponto da onda, para que haja sensagdo. Mas se a
for¢a ¢ a condi¢do da sensagdo, ndo ¢ ela, contudo, que ¢ sentida, pois a sensacdo
“da” outra coisa bem diferente a partir das for¢as que a condicionam (DELEUZE,
2007, p.62).

Formacao em cores, para nds, remete a nogao de pintar as forgas no campo escolar, aquilo que
¢ sentido. Ela tem ligagdo com o acontecimento (conceito que serd melhor explicado
posteriormente), mas ndo se trata de falar apenas do que acontece, mas sim, do que ¢
produzido a partir disso. Para isso, ¢ preciso realizar um duplo trabalho de estar dentro

(professor) e fora (pesquisador) ao mesmo tempo.

Por isso apostamos no movimento ensinar para aprender e aprender para ensinar, denotando
assim, foco nas relagdes extrinsecas, pois, como diz Maturana (2014) em um de seus
exemplos, o pé se molda ao sapato ao passo que o sapato se molda ao pé. Portanto, ¢ preciso
reconhecer as instituicdes que atravessam as nossas praticas para, justamente, saber responder
as suas inquisi¢des e para respondermos as demandas que nao sdo nossas, nao t€ém origem em
nds, mas mesmo assim nos interpelam constantemente. Por isso fazemos essa associagdo entre

aquilo que chamamos de formag@o em cores e a analise de implicagao.



1.1 O PINTAR COMO FORMA DE ANALISE DE IMPLICACAO

Como apresentado no inicio do trabalho, “tudo que ¢ dito ¢ dito por um observador”
(MATURANA; VARELA, 2001, p.31). Logo, ¢ central apresentar para o leitor “o
observador” que escreve este trabalho, pois tudo sera analisado a partir do lugar que ele ocupa
e por termos justamente como objetivo realizar uma andlise de implicacdo. Por isso,
apresentaremos um breve memorial nosso com o intuito de contextualizar e justificar as

escolhas das analogias que sdo utilizadas nesse texto.

Quando éramos crianca adordvamos desenhar, ouvir e contar historias. Essas praticas
constituiram-se como um territério potente de criacdo para nds que éramos timidos, uma vez
que ndo conseguiamos interagir de modo ativo com o mundo ao qual estdvamos inseridos e
preferiamos criar o nosso proprio universo. Muitas vezes pensavamos que deveriamos
abandonar essa pratica, por estar nos “fechando”, entretanto, percebemos que essa pratica tem
nos atravessado constantemente, pois, na vida, tracamos linhas, curvas, vislumbramos formas,
manipulamos luzes, sombras e cores dando expressdo para aquilo que nos afeta, assim como,
também buscamos usar essa expressividade para afetar os outros ou o meio. Era isso que
estavamos fazendo, sendo afetados e afetando outros, ndo estdvamos apenas desenhando.
Sempre buscamos perceber as linhas que compdem nosso cotidiano, estando atentos a tudo o

que nos cerca € atravessa.

Esse modo de agir nos proporcionou o rétulo de autista na infancia durante a primeira série do
ensino fundamental. O fato, era que nds tinhamos medo da professora, portanto ndo sentiamos
vontade para dialogar. Nesse caso, acontece que ““(...) tratamo-nos uns aos outros como
sistemas determinados estruturalmente: queixamo-nos quando o outro ndo se comporta de
determinada maneira” (MATURANA, 2014a, p. 76), isto ¢, existe um modelo de crianga
instituido, na qual ndo estdvamos nos enquadrando, desse modo, gera-se um estranhamento
devido a falta de identificagdo com o que era esperado de nds. Com isso, criam-se categorias
(no caso, a de autista) para lidar com as singularidades que surgem no processo escolar, mas

isso ndo significa que exista algum problema independente de quem o observa.

Além do desenho, também tivemos a possibilidade de vivenciar outras praticas artisticas,
como o teatro e a musica. Por influéncia de nosso pai, que foi por muitos anos diretor de um

grupo de teatro, tivemos a possibilidade de viajar pelo nosso estado apresentando diversas
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montagens cénicas. Posteriormente, fizemos parte de uma banda de rock, que nos possibilitou
conhecer outros companheiros musicos além de abrir, junto com o teatro, outras formas de

nos expressar e de afetar o meio na qual estdvamos implicados.

Todas essas vivéncias com a arte nos ensinaram o sentido do conceito de experiéncia com
qual trabalhamos em nossa andlise de implicacdo, que seria a nogdo de fravessia (LARROSA,
2016), de se expor ao imprevisivel, de estar vulneravel frente ao acontecimento, pois o palco
nos deixa desse modo. Somos impelidos a nos reinventar em ato, sem termos formulas ou
modelos para seguir. Esse processo de inventar-se no acontecimento € um co-emergir, isto ¢,
ndo existe uma esséncia que aflora, mas que somos constituidos no encontro e na interagao

tanto com o0 meio quanto com o outro, pois segundo Maturana (2014):

A ontogenia de um ser vivo ¢ uma deriva estrutural, na qual as mudangas estruturais
que ocorrem sao contingentes com as interagdes com o meio. Ndo sdo determinadas
pelas circunstancias do meio, mas sdo contingentes com elas, porque o meio apenas
desencadeia no ser vivo mudangas estruturais. E vice-versa. (...) toda vida individual
(...) ¢ uma deriva de mudanga estrutural contingente com nossas interagdes. E como
resultado disso, a cada instante nos encontramos em correspondéncia com o meio (p.
86).

Em um espetdculo teatral ou musical uma apresentacdo nunca ¢ igual a outra, mesmo se
tratando do mesmo roteiro ou repertdrio, pois a interacdo sempre varia conforme o publico,
portanto a obra ¢ construida em colaborag¢do, uma vez que s6 podemos apresentar algo para
alguém que aceita ser espectador, que estd disposto a ouvir e responde positivamente ao que
esta sendo proposto, ele aceita o artista como tal. No final ¢ tudo um grande jogo, ndo no
sentido competitivo, mas cooperativo. Uma troca com os companheiros de cena e com o

publico. S6 podemos atuar bem se todos aceitarem uns aos outros como legitimos.

Notamos que acontece 0 mesmo processo na pintura. A tinta escorre pelo papel como fluxo
que as linhas ndo podem conter. Muitas vezes mesmo as linhas sao dissolvidas e incorporadas
ao movimento das cores. H4 também o branco do papel que integra a composicdo, muitas
vezes como area a ser superada, coberta, outras como area a ser preservada como ponto de
respiro. Tentamos manipulé-las, delimitar até onde podem ir e com qual outra cor podem
interagir, por vezes as reduzindo a um tipo de maquiagem, um cosmético que deve ser
consumido com moderacdo, pois, nesse contexto ela ¢ reduzida a um mecanismo que produz
ilusdes. Ela “[...] sempre esteve associada a algo ndo muito verdadeiro ou real. Em latim
“colorem” esta relacionado com “celare”, esconder, ocultar [...]” (BATCHELOR, 2007, p.62).

A cor, portanto, pode ser tanto uma poténcia instituinte, como também, ser um instrumento do



instituido, pois “Amamos nossa ‘alienacdo’. Sentimos que ¢ muito dolorosa a analise de
nossas implicacdes; ou melhor, a andlise dos ‘lugares’ que ocupamos, ativamente, neste

mundo” (LOURAU, 1993, p.14).

Pintar, nesse contexto, pode ser considerada como uma analogia para a relagdo instituido e
instituinte. Entretanto, ndo podemos nos enganar, produzindo uma analogia simplificada,
achando que o branco do papel ¢ apenas o instituido e as cores o instituinte. Achamos que ¢
mais complexo do que isso, pois as cores podem ser instituidas (dominar toda a composicao)
e o pouco do branco do papel assumir a fun¢do de instituinte, de ponto de respiro em meio a
um emaranhado de estimulos. Por isso, pintar, para nds, remete ao processo de
institucionalizar, sendo que, “A institucionalizacdio ¢ o devir, a historia, o produto
contraditorio do instituinte € do instituido, em luta permanente em constante contradicao com

as forgas de autodissolucao” (LOURAU, 1993, p. 12).

Goethe (1993) com sua Doutrina das cores, em contraposi¢do a Newton, foi o primeiro a
afirmar que a interpretagdo da cor também passa pelo crivo do observador, ela ndo ¢ imutavel,
ndo tem uma “esséncia” que nao varia dependendo de quem vé. Como aponta Pedrosa (1989)
“[...] a cor ndo tem existéncia material: ¢ apenas sensac¢do produzida por certas organizagdes
nervosas sob a agdo da luz” (p.17). Ela é da ordem do imaterial, produzida por matizes

(estimulos) compostos por luzes e sombras. Ou como nos explica Varela (1988);

[...] a cor de um objeto tal como nos aparece ¢, em larga medida, independente do
comprimento de onda. Em vez disso, ¢ um processo complexo (e s6 parcialmente
explicado) de comparagdo cooperativa entre varios conjuntos de neurdnios do
cérebro que especifica a cor de um objetivo consoante o estado cerebral global,
correspondente simultaneamente a uma imagem retiniana e a uma certa expectativa
daquilo que o objecto é suposto ser (p.86).

Sendo assim, como ela ganha significado? Simples, na diferenca, no contraste com as outras
cores. Como demonstra o estudo desenvolvido no séc. XIX pelo quimico Michel-Eugene
Chevreul em sua obra Da Lei do contraste simultaneo das cores, “colocar cor sobre uma tela
nao ¢ apenas colorir dessa cor a parte da tela sobre a qual o pincel foi aplicado, ¢ ainda colorir
da cor complementar dessa cor o espaco que lhe ¢ contiguo” (CHEVREUL apud PEDROSA,
1989, p.167). Ou seja, a cor ganha sentido no contraste com outras cores, ela ¢ sempre
multipla, pois necessitam uma das outras para ganhar e dar contorno. O vermelho nunca ¢ o
mesmo, se estiver do lado do preto produzira um tipo de afetagdo, caso esteja do lado do

verde desencadeara outro efeito.



Como podemos observar, a cor ¢ uma substancia bem complexa. Nao tem como controlar os
seus efeitos, pois, ela ¢ fluida e de natureza cadtica. Entretanto, ¢ importante salientar que, por
cadtico, ndo queremos dizer desordem ou vazio de sentido, muito pelo contrario, como nos
mostra Bergson (2011) “‘desordem’ e ‘nada’ designam, [...] realmente uma presenga — a
presenca de uma coisa ou de uma ordem que nao nos interessa, que desaponta nosso esforco
ou nossa aten¢do; € nossa decep¢do que se exprime quando chamamos essa presenca de
auséncia “(p. 24). Dizer que ¢ uma questdo de opor ordem a desordem seria impreciso, pois,
0 que existem sdo infinitas possibilidades de composicdo, e toda vez que um grupo ndo se
agrada de uma forma de compor ela chama isso de caos. Portanto, dizer que a cor ¢ de

natureza cadtica ndo ¢ o mesmo que dizer que ela ¢ ausente de sentido ou de positividade.

Dito isso, a partir de nossas vivéncias com a arte, para nos a linguagem artistica dialoga de
modo analogo com o que a andlise institucional se propoe a fazer. Sendo assim, utilizamos
essa analogia para nos ajudar a explicar os aspectos formativos que buscamos observar, para
assim, talvez conseguir evidenciar para o leitor que falamos de desafios que s6 encontramos

na escola, ao lidarmos com suas diversas “cores” e toda a sua composi¢do de natureza cadtica.

1.1.1 O que nos move?

Para nos, sdo sempre as perguntas que nos movem, mas ¢ importante observar de onde essas
questdes estdo surgindo, ou melhor, por que elas se apresentam para nds como questdes? Para
a nossa pesquisa isso ¢ simples de entender, pois, as indagagdes surgem a partir da nossa
propria vivéncia enquanto docente. Sendo assim, nesse movimento de investigagdo,

indagamos:

- Quais as ressonancias dos acontecimentos do cotidiano escolar na formagao docente?
- Como isso afeta o exercicio da pratica docente?

Salientamos que, ndo esperamos encerrar nenhuma discussdo, muito menos responder de
modo absoluto nenhuma dessas perguntas, tendo em vista que, isso nao seja algo passivel de
ser respondido em uma dissertagdo, entretanto, essas questoes sao importantes enquanto forca
motriz do nosso trabalho. Com isso, expressamos a vontade de acompanhar o que ¢

produzido, o que estd instituido e qual a subjetividade docente que estd operando e



produzindo nossas praticas. A partir das indagagdes apresentadas realizamos o seguinte
objetivo:
- Cartografar as extensoes e intensidades dos acontecimentos e as experiéncias produzidas em

um estabelecimento escolar.
Sendo mais especifico:
- Realizamos a andlise de implicacdo de nossas praticas;

Dito isso, analisamos 0 nosso processo formativo em um estabelecimento escolar. Para isso,
apresentaremos a seguir alguns conceitos importantes para a discussdo que apresentaremos
mais adiante em nosso trabalho como, por exemplo, o conceito de experiéncia que para nds

esta intimamente ligado ao conceito de acontecimento.

Para isso, além do texto, gostariamos de proporcionar uma outra experiéncia estética,
apresentando o conceito de experiéncia por meio de aquarelas. Como dito anteriormente, as
cores representam as forcas presentes no campo que nos impelem para diversas dire¢des, nos
atravessando e nos expondo. No nosso entendimento, apenas escrever sobre isso ndo seria o
suficiente para expressar a poténcia desse conceito para a formagao, por isso pintamos uma
série de telas, ndo com o intuito de representar algo de modo didatico, mas de produzir um

efeito, sentidos que possam ir além do que esta posto nas telas.

Essa escolha se deu por temos essa vivéncia desde nossa infancia e, como dito anteriormente,
por acreditarmos que pintar € fazer uma andlise de implicacdo. Por isso, nos parece coerente,
ja que falamos em formacdao em cores, usar as cores de fato para compor esse trabalho.
Aconselhamos que o leitor ndo se preocupe em interpretar a obra, mas sim, em senti-la, ndo
buscar um significado por tras dos elementos apresentados, mas deixar que as cores envolvam

sua percepgdo como sempre fizeram conosco.
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2 ALGUMAS FERRAMENTAS CONCEITUAIS

Comunicar uma ideia é sempre muito complexo, pois as palavras s3o fluxos das quais nio
temos muito controle. Muitas vezes utilizamos a mesma palavra, mas ela pode ter sentido e
significado diferente para cada individuo envolvido no didlogo. Portanto, ¢ fundamental

explicitar como estamos operando com essas palavras/conceitos.

Por exemplo, uma das palavras recorrentes em nosso texto € experiéncia. Um termo utilizado
por diversas inclinagdes epistemologicas, sendo que, cada uma delas apresenta uma definigao
propria. Por isso, acaba sendo uma palavra com grande plasticidade, agregando e produzindo
sentidos diversos, o que torna o conceito complexo, pois € preciso ter atencao e delimitar bem

a que tipo de experiéncia nos referimos.

Portanto, partimos da seguinte afirmagdo: “A experiéncia € o que nos passa, 0 que nos
acontece, € 0 que nos toca. Nao o que se passa, ndo o que acontece, ou o que toca. A cada dia
se passam muitas coisas, porém ao mesmo tempo, quase nada nos acontece” (LARROSA,
2018, p. 18). Ou seja, ndo estamos nos referindo a experiéncia enquanto substancia passivel
de ser acumulada, algo que pertenga a loégica do tempo cronoldgico e linear. Olhamos para a
dimensdo qualitativa da experiéncia € ndo quantitativa. Nao temos o intuito de pensar na
experiéncia como experimento, como algo produzido intencionalmente ou replicavel.

Buscamos a experiéncia do acontecimento.

Com isso, salientamos que a tarefa de elucubrar sobre conceitos ¢ complexa, pois, “(...) 0s
conceitos sdo exatamente como sons, cores ou imagens. Sao intensidades que vos sdo ou nao
convenientes, que passam ou nao passam’” (DELEUZE; PARNET, 2004, p. 14). Ou seja, o
conceito ndo € uma descricdo, nem designacdo, muito menos uma representacao de algo
exterior a si. Ele ¢ em si um acontecimento que move o pensamento, ndo pode ser capturado
por palavras, ele ndo pertence ao significante. Com isso, queremos evidenciar que ndo temos
como objetivo criar uma defini¢do final, pois, isso seria matar a forc¢a criadora do conceito,
além de, provavelmente, ser impossivel de se fazer tal coisa, uma vez que:

O conceito ndo tem outra regra sendo a da vizinhanga interna ou externa. [...] E ¢

bem o que significa a criagdo de conceitos; conectar componentes interiores

inseparaveis até o fechamento ou a saturagdo, de modo que nio se pode mais

acrescentar ou retirar um deles sem mudar o conceito; conectar o conceito com um
outro, de tal maneira que outras conexdes mudariam sua natureza (DELEUZE;

GUATTARI, 1997, p.109).



Vamos conectando os componentes do conceito e desviando dos elementos que ndo compdem
essa rede. Portanto, para tecer essa rede, de modo a buscar um entendimento mais denso sobre
o tipo de experiéncia que almejamos abordar, contamos com os trabalhos de Maturana e
Varela (2001, 2002) sobre a emogao ¢ a razdo, € como se entrelagam na constitui¢do humana.
Aliado a isso, também recorremos ao conceito de dobra apresentado por Deleuze (2012), que
nos permitird explicar a dindmica entre teoria e pratica na formacdo docente e o lugar da
experiéncia nesse processo, assim como, nos aproximard do entendimento do que vem a ser

um acontecimento, que ¢ um dos pilares da nossa argumentagao.

Nesse contexto, acreditamos que antes de continuar puxando os fios de conexdo que compode
o conceito de experiéncia, precisamos dialogar um pouco sobre o conceito de acontecimento.
Tendo em vista que tudo pode ser considerado um acontecimento, desde o Cristo Redentor no
Rio de Janeiro até um simples tropec¢do na rua. O que nos convida a pensar sobre, de modo
que, nem tudo possa ser chamado de acontecimento e tenhamos a minima delimitacao
epistemologica. Sendo assim, comegaremos elaborando o que entendemos por acontecimento,

para posteriormente voltarmos ao conceito de experiéncia propriamente dito.

2.1 QUANDO ALGO ACONTECE

Algo acontece! Mas como sabemos? Acreditamos que nao se trata apenas de saber, mas de
sentir. O acontecimento, sobre o qual buscamos dialogar, nos parece ser algo com diferentes
camadas, por isso, ndo basta aponta-lo ou explicé-lo, ¢ preciso senti-lo também. Portando, de
partida, podemos afirmar que “[...] o esplendor do acontecimento, é o sentido. O
acontecimento nao € o que acontece (acidente), ele ¢ no que acontece o puro expresso que nos
da sinal e nos espera [...]” (DELEUZE, 2015, p.152), ou seja, ele deve ser potente o suficiente
para produzir um deslocamento, se o individuo permaneceu indiferente ao acontecimento,
entdo nada aconteceu, pois, ele deve produz sentido, tendo em vista que muitos eventos
transcorrem em nosso cotidiano, mas nem tudo nos toca, na maioria das vezes estamos apenas
seguindo a rotina e presos em praticas cristalizadas. Mesmo o que ja foi um acontecimento
significante pode cair na rotina e deixar de produzir sentido, pois, ele nos muda de modo que

j& ndo somos tocados pelas mesmas coisas ou do mesmo modo que antes.

Sendo assim, o “[...] acontecimento ¢ uma vibragdo como uma onda sonora, uma onda

luminosa [...]” (DELEUZE, 2012, p. 135). E algo que tem a qualidade de se estender, de



reverberar, ndo ¢ um simples impacto ou um susto. A sua vibracao se estende ao infinito,
elevando ou rebaixando diversos elementos pelo meio do caminho. Temos ai o primeiro
elemento do acontecimento, a extensdo, sendo que, “[...] ha extensdo quando um elemento se
estende sobre os seguintes, de tal maneira que ele € um todo, e os seguintes, suas partes”
(Idem, p.135). Nesse contexto, a vibragdo vai tomando tudo que estd a sua volta até nao

conseguirmos mais separar os elementos periféricos do marco inicial do acontecimento.

Dando sequéncia, a segunda caracteristica do acontecimento ¢ a infensidade, pois, as séries
extensivas tem caracteristicas proprias, que formam novas séries ao infinito, de modo que, a
“[...] matéria, ou o que preenche o espaco e o tempo, apresenta tais caracteres que, a cada vez,
determinam sua textura em fun¢do dos diferentes materiais que ai entram. J4 ndo sao
extensoes, mas, [...] intensdes, intensidades, graus. Ja ndo € algo em vez de nada, mas isto em
vez daquilo” (DELEUZE, 2012, p. 136). A vibra¢do do acontecimento ¢ tamanha que, ao se
estender, vai produzindo novas qualidades por onde passa, tudo que ¢ tocado e assimilado
pela extensdo do acontecimento se transforma em outra coisa, ndo algo totalmente diferente,
mas com outra intensidade, outro timbre, outro matiz. Ainda ¢ o mesmo elemento, porém,
com mais intensidade. Portanto, se trata de uma ampliagcdo e ndo de mera mudanga que exclui

o que se foi.

Nesse contexto, ainda temos o terceiro elemento nesse processo, o individuo. ““[...] o individuo
¢ uma “concrescéncia”’ de elementos. A concrescéncia ¢ uma coisa distinta de uma conexao
ou de uma conjungao, ¢ uma preensdo: um elemento ¢ o dado, o datum de um outro elemento
que o preende [...]” (DELEUZE, 2012, p.136). Por exemplo, os organismos vivos preendem a
agua, o oxigénio, os instrumentos musicais sao uma preensao das notas musicais, as plantas
preendem a terra e assim por diante. Sendo assim, “A preensdo ¢ a unidade individual. Toda
coisa preende seus antecedentes e seus concomitantes, ¢ de proximo em proximo preende o
mundo” (Idem, p.136), por isso, “[...] toda preensdo ¢ preensdo de preensdo, € O
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acontecimento ¢ ‘nexus de preensdes’” (Idem, p. 137). Portanto, ¢ de preensdo em preensao

que o acontecimento vai se estendendo até ser um todo.

Atrelado a tudo isso, existe um ultimo aspecto, pois, de fato ¢ necessario um fendmeno

empirico que encarne o acontecimento. Como acrescenta Deleuze (2015):

Em todo acontecimento existe realmente o momento presente da efetuagdo, aquele
em que o acontecimento se encarna em um estado de coisas, um individuo, uma



pessoa, aquele que designamos dizendo: eis ai, o momento chegou; e o futuro e o
passado do acontecimento ndo se julgam sendo em fungio deste presente definitivo,
do ponto de vista daquele que o encarna ( p.154).

Deleuze (2012) chama esse aspecto que dé corpo ao acontecimento de objetos eternos e temos
nele o ultimo elemento que constitui um acontecimento. Os acontecimentos sdo fluxos que
vio se estendendo tomando preensdo a preensdo de modo continuo, por isso, “E preciso que
uma permanéncia encarne-se no fluxo, que ela seja captada na preensao” (DELEUZE, 2012,
p. 139). As preensdes sdo sempre atuais, pois elas s6 sdo uma poténcia em relacdo a uma
outra preensdo que também ¢ atual, enquanto, “[...] os objetos eternos sdo puras
Possibilidades que se realizam nos fluxos, mas sdo também puras Virtualidades que se

atualizam nas preensdes” (Idem, p.139).

Nesse contexto, “Os objetos eternos ingressam no acontecimento. Algumas vezes sdo
Qualidades, como uma cor, um som, que qualificam um composto de preensdes; outras vezes
ainda sao Coisas, como o ouro, 0 marmore, que recortam uma matéria” (p.140). Portanto,
podemos afirmar que existe um elemento no estado de coisas que encarna, como um avatar,
os fluxos do acontecimento. Sdo como pistas que nos orientam para um mistério muito maior
e, provavelmente, insoluvel. Entdo, o que nos cabe ¢ seguir essas pistas que nos permitem

acompanhar o processo de desdobramento do acontecimento.

Com isso, operamos com a no¢do de acontecimento como algo que flui, provoca vibragdes
que vao se estendendo ao infinito produzindo uma gama de intensidades por onde passa,
tomando preensdo por preensdo, até que constitua um todo, um “nexus de
preensdes”’(DELEUZE, 2012), tomando forma e corpo em um objeto eterno que ¢ atravessado
por seu fluxo. E como um efeito borboleta, um bater de asas que se estende ao infinito. Nasce

a experiéncia.

2.2 A EXPERIENCIA COMO ENTRELACAMENTO DA EMOCAO COM A RAZAO

Queremos explicitar que os termos razao e emocao podem gerar uma ideia de dualidade, de
polaridades antagdnicas, entendimento que estd longe da formulacdo que almejamos
construir. Sendo que, a razdo “[...] € nosso operar em discursos, explica¢des, ou condutas que
podemos justificar com discursos, explicagdes, ou argumentos que constituimos respeitando a

logica do raciocinio” (MATURANA, 1998, p.81). Portanto, “[...] o racional pertencem ao



ambito das coeréncias operacionais das coordenacdes condutuais consensuais que constituem
a linguagem [...]” (Idem, p.81). Portanto, ndo se trata de um racionalismo cléssico, que coloca
a razdo como algo transcendental, descolada na emoc¢do humana, pelo contrario, para nos, a
razdo nada mais ¢ que um produto da linguagem e s6 existe nela. Sendo assim, para nds faz

mais sentido falar em linguagem do que em razdo. A linguagem por sua vez:

[...] consiste em um fluir de interagdes recorrentes que constituem um sistema de
coordenacdes condutuais consensuais [...]. Disto resulta que a linguagem como
processo ndo tem lugar no corpo (sistema nervoso) dos participantes, sendo que no
espago de coordenacgdes condutuais consensuais que se constitui no fluir de seus
encontros corporais recorrentes. Nenhuma conduta, nenhum gesto ou postura
corporal particular constitui por si s6 um elemento da linguagem, sendo que ¢ parte
dele somente na medida em que pertence a um fluir recursivo de coordenagdes
condutuais consensuais (MATURANA, 1998, p.80).

Com isso, pensamos que a linguagem ndo diz respeito apenas as palavras, mas as relagdes que
estabelecemos com o outro ou com o meio. Pois, “[...] s3o palavras somente aqueles gestos,
sons, condutas ou posturas corporais que participam como elementos consensuais no fluir
recursivo de coordenagdes condutuais consensuais que constitui a linguagem”
(MATURANA, 1998, p.80, grifo nosso). Com isso, podemos afirmar que a linguagem (assim
como a razdo enquanto produto da linguagem) ndo ¢ algo exterior ao humano, mas sim uma
relacdo consensual, pois € preciso que haja uma aceitagdo mutua para que os signos tenham o
status de linguagem. “[...] As palavras sdo, portanto, ndés de coordenacdes condutuais
consensuais [...]” (Idem, p.80), de modo que, outros elementos também podem exercer esse

papel de “n6”, como a linguagem de sinais e tantas outras linguagens artisticas.

Ja por emocao nos aproximamos da nocao de algo sensivel, que ¢ sentido e que ndo pertence a
linguagem e que de algum modo constitui as possibilidades de acdo perante as contingéncias
da vida. Ou seja, o que “[...] conotamos com a palavra emogdes, sdo disposi¢cdes corporais que
especificam em cada instante o dominio de agdes em que se encontra um animal (humano ou
ndo), € que o emocionar, como um fluir de uma emocgao a outra, ¢ um fluir de um dominio de
acoes a outro” (MATURANA, 1998, p. 82). Portanto, ndo se trata do que costumamos chamar
de sentimentos, mas sim, de um campo de possibilidades de agdo. Sendo assim, € pela emogao
€ na emocao que agimos, uma vez que, “todas as agdes humanas acontecem num espago de
acdo especificado estruturalmente como emog¢do” (MATURANA, 2014, p. 45). Nesse

contexto, quando falamos de emogao e razao, nao estamos nos referindo a uma relagao



dicotomica. Pelo contrario, queremos dar énfase no que Maturana chama de Linguajar e de

Emocionar, isto é, nos movimentos e naquilo que ¢ produzido no fluir dessa relagao.

Nessa perspectiva, nos relacionamos apenas com o que 0 nosso dominio de a¢oes (emogao)
possibilitar aceitar. Um exemplo, bem contemporaneo, ¢ a relacdo que desenvolvemos com a
internet € com a tecnologia em geral, que nos desconecta do mundo material, sendo que, nessa
relacdo somos moldados por esse universo virtual ao passo que também o moldamos, pois,
“[...] toda vida individual [...] ¢ uma deriva de mudanga estrutural contingente com nossas
interagdes. E como resultado disso, a cada instante nos encontramos em correspondéncia com
o meio” (MATURANA, 2014, p. 86). A nossa emo¢ao move nossas agdes ¢ nos moldamos e
moldamos o meio nessa relacdo, sem que haja uma abertura para elementos externos a essa
relagdo, pois, para isso, ¢ preciso que mudemos de dominio de agdo. Portanto, essas relagoes
“ndo sdo determinadas pelas circunstancias do meio, mas sdo contingentes com elas, porque o
meio apenas desencadeia no ser vivo mudangas estruturais. E vice-versa” (MATURANA,
2014, p. 85). Com isso queremos deixar explicito que esse processo ¢ simultaneo, ndo ha um

antes e depois, ¢ um co-emergir.

Nesse contexto, o “[...] humano se constitui no entrelagamento do emocional com o racional”
(MATURANA, 2002, p.18). Uma vez que, o emocionar-se ¢ o agente que determina como
vamos nos relacionar com os acontecimentos do cotidiano, ja a razdo, enquanto produto dessa
relagdo, surge como um recurso criado pelos “[...] sistemas argumentativos que construimos
na linguagem, para defender ou justificar nossas agdes” (MATURANA, 2002, p.18). A
experiéncia, por sua vez, ¢ produzida em meio a esse entrelacamento. Como apontado por
Larrosa (2018), ela necessita de uma postura especifica por parte do individuo, ele necessita
ser passional, passivo. O que nos leva a acreditar que existe um viés emocional na

experiéncia, isto €, um processo de fluir entre dominios de agdo, um emocionar-se.

Posteriormente, serd a explicagdo que conferira ao emocionar-se, produzido pelo
acontecimento, o status de experiéncia, entretanto, ¢ necessario dizer que ‘“Nenhuma
proposi¢do explicativa ¢ uma explicagio em si. E a aceitagdo do observador que constitui a
explicacdo [...]” (Idem, p.41), ela precisa ser percebida pelo outro como tal em uma relagao de
alteridade. Entretanto, gostariamos de explicitar que “as explicagdes sao reformulacdes da
experiéncia, mas nem toda reformulagdo da experiéncia ¢ uma explica¢do. Uma explicacdo ¢

uma reformulagdo da experiéncia aceita por um observador” (MATURANA, 2014, p. 27).



Portanto, mesmo que o outro nao aceite a nossa explicagdo como valida ndo significa que ela
ndo seja, pois, “(...) o outro estd em um dominio de realidade diferente do meu, que ¢
igualmente valido, ainda que ndo me agrade” (MATURANA, 2014, p. 37). O que o autor
aponta € que para ter o status de explicagdo valida ela precisa ser formulada de modo que o
outro a entenda como tal, o que nem sempre acontece, pois como dito anteriormente, a
linguagem ¢ uma relacdo de aceitagdo mutua, ndo basta explicar, € preciso explicar de modo
que o outro a reconheca como uma explicagdo valida. Prova disso, sd@o os trabalhos
académicos, que precisam ser construidos de um modo consensualmente aceito para que seja

percebido dessa forma.

Por esse motivo, a experiéncia s6 ¢ percebida desse modo na linguagem, pois, [...] se ndo
estamos na linguagem ndo hd reflexdo, ndo héa discurso, ndo dizemos nada, simplesmente
somos sem sé-lo, até refletirmos sobre o ser (MATURANA, 2002, p.38), mas o
acontecimento somente ganha status de experiéncia (ou explicacdo do fendmeno) ao ser
partilhada pelo outro, pois, “[...] aquele que escuta ¢ quem constitui uma reformulacdo da

experiéncia como explicagdo, ao aceitd-la como tal” (MATURANA, 2002, p.40).

Por isso, a experiéncia nao tem a ver com o tempo que acumulamos, mas com aquilo que nos
atravessa e nos move de certa forma, logo, se trata de se posicionar em um dominio de agdo
passiva e “[...] pensar a experiéncia ndo a partir da agdo e sim a partir da paixao [...]. O sujeito
da experiéncia ndo ¢, em primeiro lugar, um sujeito ativo € sim um sujeito passional,
receptivo, aberto, exposto” (LARROSA, 2018, p. 42), para que o acontecimento possa
produzir sentido e deslocamento, pois, se mantermos uma postura intransigente, ndo havera
espaco para vivenciar uma experiéncia na perspectiva que investigamos.

A experiéncia acontece no e com o corpo. Um corpo que mergulha na experiéncia e

¢ por ela derrubado, arrebatado. O sujeito-da-experiéncia ndo possui a experiéncia,

ndo faz a experiéncia, ndo ¢ na experiéncia. Ele, ao contrario, se dissolve de si na
experiéncia. Ele ¢ a dobra da experiéncia (CLARETO; OLIVEIRA, 2010, p. 80).

Ou seja, somos o efeito da experiéncia, a sua dobra, que nao € pessoal, mas que passa por nds
de modo permanente, pois “A experiéncia ¢ o processo de ndo conseguir ser 0 mesmo,
quando afetado pelo fora” (CLARETO; OLIVEIRA, 2010, p.81). Por isso, embora o
acontecimento seja um elemento fundamental da experiéncia, nem tudo que acontece constitui
uma. Pois ela tem uma dimensao emocional, que possibilita ser tocado pelo o que acontece, €

outra racional, que atribui sentido e significado ao acontecimento.



Sendo assim, acreditamos, que a experiéncia nao pode ser produzida intencionalmente, muito
menos reproduzida, pois, o elemento que desencadeou uma experiéncia, produzira diferentes
efeitos, diferentes sentidos, em diferentes individuos. Ela ndo ¢ nossa, nem de ninguém, ela
nos atravessa produzindo sentidos que sdo diversos para cada um. Como deixa bem claro
Maturana e Varela (2001), na congruéncia estrutural desses elementos “[...] uma perturbacao
do meio ndo contém em si uma especificacdo de seus efeitos sobre o ser vivo. Este por meio
de sua estrutura ¢ que determina quais as mudangas que ocorrerdo em resposta [...]” (p.108).
Ou seja, o acontecimento ndo ¢ uma instru¢do que definird o qué como as coisas irdo se

desdobrar.

O que ¢ possivel ser reproduzido ¢ o aspecto material que encarnou o acontecimento e foi o
grau zero para a producdo da experiéncia, mas isso ndo desencadeard o mesmo efeito, ¢
impossivel, cada experiéncia ¢ unica e intransferivel. E como ler o mesmo livro por diversas

vezes, a experiéncia nunca é a mesma.
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3 DIALOGANDO COM OUTRAS PRODUCOES

Compartilhar experiéncias ¢ sempre importante, principalmente quando estamos no ambito
académico, pois possibilita a constru¢do de um saber cada vez mais coletivo e democratico,
de modo que a experiéncia perde o carater pessoal e individual, uma vez que passa a ser de
todos que por ela foram tocados, seja estando fisicamente no campo ou lendo o relatério de

pesquisa

Por esse motivo, gostariamos de apresentar o que tem sido produzido no a&mbito académico
sobre o tema da formacgao pela experiéncia enquanto acontecimento e, para isso, buscamos o
que tem sido problematizado sobre a experiéncia docente. Nesse contexto, primeiramente
realizamos uma investigagdo no banco de dados do Programa De Pos-Graduagdo Em
Psicologia Institucional (PPGPSI), ao qual este trabalho estd vinculado, buscando todas as
dissertacdes de mestrado que ja foram realizadas sobre a educagdo de modo geral.
Posteriormente, investigamos o banco de dados da Coordenagcdo de Aperfeigoamento de

Pessoal de Nivel Superior (Capes) e da Scientific Electronic Library Online (SciELO).

3. 1 PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM PSICOLOGIA INSTITUCIONAL
(PPGPSI)

Consideramos importante recorrer a memoria do programa e dialogar com o que ja foi
produzido, pois, nos d4 um contexto e ajuda a buscar novos caminhos a partir de

contribuigdes ja desenvolvidas por outros colegas de mestrado académico.

Para isso, utilizamos o critério de buscar por todos os trabalhos que de alguma forma
abordassem a educagdo como tematica. Apos esse processo, conseguimos identificar algumas
categorias recorrentes na produgdo do PPGPSI, sendo elas; Inclusdao, Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA), medicalizacao/aprendizagem e formacdo docente/trabalho docente. Depois,

selecionamos os trabalhos com tematica similar a da nossa pesquisa.

Salientamos que a EJA ¢ uma modalidade de ensino, portanto, ela pode atravessar qualquer
tematica relacionada a educag¢do, como por exemplo, a formacdo ou a pratica docente, de
modo que também apareceria entre os trabalhos que busco dialogar, entretanto, ela aparece
como uma categoria separada porque, em sua maioria, sdo trabalhos que tratam das politicas

publicas da EJA , sendo assim, ela ndo atravessa as outras categorias que apresentamos.



Sendo assim, em 10 anos de existéncia do PPGPSI, foram defendidas 17 dissertagdes de
mestrado académico sobre a educagdo até o ano de 2017. Dentre essa produ¢do chegamos ao

total de 03 trabalhos sobre formacao docente/ trabalho docente, como demonstrado na tabela

abaixo:
Educacdo de o Formacao/
Medicalizagao/problemas de
Categorias Inclusdo Jovens e Trabalho Total
aprendizagem
Adultos (EJA) docente
Total de
trabalhos 02 07 05 03 17

Fonte: O Autor (2018)

Dentre os trabalhos selecionados temos o trabalho intitulado Experimentagées em clinica da
atividade da pesquisadora Teixeira (2008), Produgdo de vida no trabalho docente da autora
Sa (2011) e Género e sexualidade em cartaz na formagdo de professores/as de Ramos (2016).
As duas primeiras pesquisas sdo bastante similares, pois além da tematica ser proxima, os dois
trabalhos tém como pressuposto teérico a clinica da atividade. J& o terceiro é um pouco mais
especifico, pois, dentro da formacgao de professores ele delimita um tema a ser debatido que ¢

a questdo de género e sexualidade.

Toda a producdo do programa tem como objetivo potencializar diferentes modos de se
trabalhar e existir, e ndo de afirmar verdades absolutas sobre a pratica docente. Sendo assim,
esses trabalhos se caracterizam por serem pesquisas-intervengao, se apoiando em um dialogo
com os pressupostos da cartografia. Posteriormente, explicaremos com mais detalhes o que
vem a ser uma pesquisa-intervencdo e uma cartografia, pois também compartilhamos dessa
mesma perspectiva de trabalho. Porém, podemos adiantar que “[...] intervengdo evidencia que
pesquisador/pesquisado, ou seja, sujeito/objeto fazem parte do mesmo processo (ROCHA,
AGUIAR, 2003, p.72), isto ¢, busca-se superar a no¢ao de pesquisador neutro e afastado do
campo, mas, pelo contrario, afirma o papel implicado que exercemos mesmo que nao

tenhamos conhecimento disso.

O trabalho de Ramos (2016), por exemplo, tem uma caracteristica bem particular, pois, tinha
como objetivo promover uma formagao sobre uma determinada tematica, ndo no sentido de

informar, mas no caminho de fazer os professores/as discutirem sobre a questdo de género e



sexualidade para provocar deslocamentos e aberturas para uma questao que, por muito tempo,

vem sendo negligenciada na nossa sociedade e por extensdo na escola.

Nesse contexto, apesar de nao focalizarmos as questdes de género, concordamos com a
afirma¢dao de que “[...] formar ndo se limita a aquisi¢do de habilidades cognitivas,
competéncias, treinamento, conscientizacdo ou instrumentalizagdo. Formar ¢ invengao,
invengio de problemas, de si e do mundo. E uma formagio inventiva” (RAMOS, 2016, p. 96).
Outra conclusao importante da qual compactuamos ¢ a de que uma das condicdes “[...]
inerente ao processo formativo ¢ a necessidade de estar disponivel e sensivel as afecgoes.
Além disso, interesse e confianga precisam ser compartilhados, mesmo que por apostas
diferentes” (Idem, p. 96), isto ¢é, afirmar um trabalho formativo baseado na alteridade, de

modo que, mesmo tendo objetivos € concepgdes diferentes, € preciso construir um espaco

comum, onde todos possam co-emergir nesse encontro.

Continuando o didlogo, acreditamos que nos aproximamos muito do trabalho de Teixeira
(2008). Ela propde discutir a formacao docente a partir do seu labor, da sua atividade (aquilo
que se faz) e a tarefa (aquilo que se tem de fazer), o que ¢ bem similar ao que propomos. A
autora tinha como meta realizar um trabalho que se conta com a participacdo dos docentes,
pois, “[...] para pesquisar/intervir nos processos de trabalho necessitamos de metodologias que
possibilitem a participagdo efetiva dos trabalhadores como coautores para que estes possam
transformar seu trabalho/vida” (TEIXEIRA, 2008, p. 18). Essa pesquisa foi marcada
inicialmente pela dificuldade de acessar o campo, pois a pesquisa foi realizada em meio a uma
greve da categoria, o que os deixou menos receptivos, argumentando que ndo havia “tempo”
para participar. Outro elemento que dificultou a realizacdo da investiga¢do ¢ que muitas vezes
a chegada de um individuo externo pode ser percebido como a chegada de um ““avaliador”, ou

uma espécie de fiscal, pois fotos seriam tiradas para registrar as atividades

Entretanto, ndo ¢ disso que se tratava a pesquisa, pois enquanto pesquisavam “[...]
produzimos realidade, como ato de invencdo/intervencdo e ndo simplesmente
reconhecimento. Produzimos tanto objeto pesquisado quanto nos produzimos como
pesquisadores. Isto quer dizer que momento de pesquisa ¢ momento de intervencao, de
produgdo de si, de subjetividades e de mundos” (TEIXEIRA, 2008, p.20), ou seja, ndo seria
feita uma avaliacdo do trabalho docente, mas uma nova producao de sentido ao propor uma

outra relacado com o trabalho.



Elas contribuiram para o entendimento do processo de producdo da docéncia, na qual
chamamos de formagao. Um dos pontos investigados ¢ o adoecimento dos professores, que se

da no exercicio de sua profissdo. Existem varios fatores que propiciam esse adoecimento.

As formas de organizagdo do trabalho endurecidas, o excesso de prescrigdes e
burocracia sem sentido, a escassez de materiais, as cobrangas, implicam, a0 mesmo
tempo, uma luta constante por parte dos professores e a recriagdo de outras formas
para seu trabalho/vida que rompem com esta logica. (TEIXEIRA, 2008, p. 122).

Os trabalhos contribuiram muito ao apontar as dificuldades que os professores encontram,

pois somos pressionados por todos os lados, pois como aponta Teixeira (2008):

os educadores tém sofrido de exaustdo emocional, insatisfagdo no desempenho das
atividades provocadas por ambiente de trabalho estressante, desgaste nas relagdes
professor-aluno, falta de autonomia no planejamento das atividades, ritmo acelerado
de trabalho, pressao da direcdo, carga horaria excessiva, desvalorizagdo profissional,
e etc., o que tem levado ao aumento da procura ao servico médico e ao conseqiiente
afastamento do trabalho durante o ano letivo. Dessa forma, esses resultados indicam
a progressiva desqualificacdo da atividade de ensinar € uma organizagdo do trabalho
pautada em processos de gestdo verticalizados como sendo os aspectos fundamentais
dos processos de sofrimento dos trabalhadores da educag@o, ou seja, aquilo que
busca ou tenta impedir que o trabalhador se reaproprie e reinvente certas condigdes
que se mostram desfavoraveis em seu ambiente de trabalho (p. 22).

Por isso, as praticas docentes tidas como ruins ou, que produzem efeitos negativos nao sao
propositais, mas compdem contextos desfavoraveis de trabalho. Em consequéncia temos o
adoecimento docente causado pela impossibilidade de agir e o sentimento de culpa e

incompeténcia que ¢ produzido.

Entretanto, mesmo com todas as dificuldades, outras formas de se relacionar vao surgindo
como formas de resistir, principalmente nos corredores e intervalos, onde sdo feitas novas
aliangas entre os docentes na troca de experiéncias. Pensamos que esse ¢ um ponto importante
do trabalho das autoras, pois mostra que a formagao se fortalece quando compartilhada com
os colegas, tendo em vista que em muitos momentos sé temos uns aos outros como apoio para

resistir ao cotidiano escolar.

O cotidiano de trabalho nas escolas se da pelas forcas de insisténcia, de rupturas
com politicas hegemonicas, de lutas que se multiplicam numa diversidade de
experiéncias, que, mesmo no contexto atual de precariedade, o trabalho se mostra
vivo , inventivo e criador (TEIXEIRA, 2008, p.23).

Com isso, o trabalho tinha como forga motriz a producdo de novas possibilidades e ndo

apenas relatar uma realidade de precariedade e adoecimento, ainda que ela exista.

Com o trabalho de S& (2011) podemos notar um percurso similar, pois ela aponta a principio o

mesmo quadro de adoecimento



Durante a realizacdo de oficinas sobre saude e trabalho com professores de escolas
publicas, estes profissionais (numa nao tdo dbvia surpresa) também se queixavam de
sentimento de fracasso, apresentando um estado de sofrimento imobilizador, o qual,
diziam, estar relacionado ao trabalho. Estes também demandavam atendimentos
individuais pela psicologia, diziam que a convivéncia com o proprio grupo de
professores estava dificil, as agressdes verbais eram constantes, uma sensagdo de
conspiracgdo no ar (p.14).
Contexto que produz a necessidade de pedidos de afastamento como forma de “fuga” de uma
realidade tdo dura. Mas, a pesquisadora logo percebe que permanecer investigando o
adoecimento pelo adoecimento apenas endossaria uma realidade negativa, por isso, a autora,
inspirada em Foucault, vai apontar a vida como uma obra de arte, como uma estratégia de

resisténcia:

Por meio da abertura a uma estética da existéncia, fazendo da propria vida uma obra
de arte, Foucault parte ndo dos estados de sujeicdo ou cerceamento de uma moral
universal, mas de uma pratica de liberdade fundada na prépria criagdo de si. Nao
ver-se como simplesmente produzido, mas como coautor e produtor de sua vida,
provoca um movimento de tensdo, agonistica geradora de um imperativo do sujeito
sobre sua existéncia (SA, 2011, p. 30).

Desse modo, entendemos que ser professor exige um fazer estético para lidar com tanta
precariedade e producdo de alunos que ndo demonstram nenhum interesse com que estd sendo
ensinado. Além disso, pensar a vida como obra de arte € algo central por ndo haver separagao
entre vida e trabalho, as duas coisas estdo imbricadas, de modo que, para se construir uma
pratica mais saudavel, baseada em um movimento de alteridade, também ¢ preciso pensar a
questdo: que tipo de vida se almeja constituir? Como ela exemplifica, “Ao falar do trabalho, a
professora trazia falas que tamponavam as questdes, explicando-as como problemas
individuais” (SA, 2011, p. 109), sendo o fracasso algo relacionado com a ndo adequagio da
professora com os modelos ideais de docéncia que ela tinha, o que ndo é pessoal, mas uma

atualizacdo de uma producao de subjetividade que envolve a vida.

Para concluir, podemos afirmar que essas produgdes se aproximam de modo consideravel da
no¢do de experiéncia que gostariamos de abordar aqui, ndo como acimulo de tempo
cronoldgico, nem como algo que se possui, mas sim, como algo que nos atravessa e nos faz
atravessar de uma postura a outra. Dito isso, gostariamos agora de abordar a mesma tematica,

mas em outros bancos de dados.



3. 2 COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL SUPERIOR
(CAPES) E SCIENTIFIC ELECTRONIC LIBRARY ONLINE (SCIELO).

Pesquisamos por trabalhos académicos que abordassem o tema da formagdo de professores
em inicio de carreira, tendo em vista que se trata de um marco, um acontecimento,
propiciando a experiéncia que almejamos observar. Acreditamos que esse momento, o de

adentrar e habitar o desconhecido, ¢ em si um marco para todos nos.

Nesse movimento de investiga¢do, iniciamos a nossa busca na plataforma digital do Scielo
com os descritores “docente” e “inicio de carreira”, sem recorte de tempo. Obtemos como
resultado apenas um artigo. O mesmo resultado foi obtido quando utilizado o descritor

“professor” no lugar de “docente”.

Quando buscamos com as palavras-chave “professor”, “docente” e “experiéncia”, obtemos
como resultado 10 artigos. Desses, foram selecionados 02 que se aproximam da tematica do

nosso trabalho.

Ja na plataforma digital da Capes, na busca com os descritores “inicio de carreira” e
“docente” obtivemos apenas um artigo, mas que nao se alinhava com a nossa discussao por
apresentar a nocao de experiéncia distinta da que apresentamos anteriormente.
Posteriormente, quando buscamos com as palavras-chave “experiéncia” e “formag¢do docente”
filtrando os trabalhos produzidos nos ultimos 10 anos, encontramos 14 artigos, sendo que
selecionamos 04 desses por se aproximarem da nossa tematica. De modo geral, a partir dos

descritores que utilizamos, obtivemos os seguintes resultados

Capes SciELO Total

Trabalhos encontrados 14 10 24
Trabalhos utilizados 04 02 06

Fonte: O Autor (2018).

Salientamos que, o conceito de experiéncia ¢ utilizado com frequéncia como algo acumulavel
ou como um elemento que confere status de detentor de um saber. Em poucos deles

comparece a no¢ao de acontecimento como poténcia formativa.

Acrescentamos ainda, que na maioria das vezes o termo experiéncia também ganha o sentido

de experimento, por isso, muitos textos ndo se aproximavam da nossa tematica, pois estavam



se referindo a algo que havia sido planejado e aplicado, o que nao tem nada a ver com que
investigamos, uma vez que, almejamos acompanhar processos formativos pela e na

experiéncia, e ndo produzi-los intencionalmente.

3.2.1 A experiéncia nas produg¢des académicas

Inicialmente, ¢ possivel observar que os trabalhos tém uma grande influéncia do conceito de
professor reflexivo, isto €, partem da no¢do da necessidade de realizarmos um exercicio de
constante reavaliacdo das nossas praticas. Ou seja, existe um ideal de docente balizando as
analises, que ¢ a de um profissional capaz de analisar a propria pratica de modo constante com

o intuito de aprimora-la.

Podemos observar isso no artigo de Florentino (2016), que faz um relato da sua experiéncia
como professor em inicio de carreira no ensino superior apés o término do mestrado. E
interessante perceber que nesse periodo — como apontado pelo autor — por estarmos inseguros,
temos a tendéncia a sermos muito duros e cobrar muito dos nossos alunos, gerando muitas

vezes um sobre-trabalho, como apresentado no seguinte relato;

Ao longo dos encontros, eu exigia muito de meus alunos — precisava mostrar para
eles que possuia o dominio do conhecimento. Fato ¢ que estava inseguro e
preocupado em apenas transmitir os contetidos. Estava preocupado em ndo saber
responder algum questionamento ou duvida que poderia surgir (FLORENTINO,
2016, p.319).

Nessa citacdo podemos perceber que uma das fontes da angustia do professor iniciante esta
intimamente ligada ao ideal que ele tem sobre o que é ser um docente. No caso em questdo, o
que impera ¢ a ideia de docente como dono do saber, ou seja, um expert infalivel. Portanto, o
trabalho estava ancorado em uma noc¢do de educagdo enciclopedista, que parte do principio
que o processo ensino/aprendizagem consiste em uma “transmissdo” de conhecimento.

Também ¢ possivel perceber isso em outro relato;

Constantemente questionava-me: E se fizessem perguntas, intervengdes, sera que eu
saberia respondé-las da melhor maneira? O que ¢ relevante para os meus alunos
saberem, por exemplo, da anatomia do corpo humano, enquanto futuros
profissionais da saude? Seria eu um profissional capacitado? (FLORENTINO, 2016,
p- 321).

Posteriormente, o autor percebeu que a mudanga sé ocorre se houver uma inversdo
epistemologia do ideal de professor e ser humano, pois, ele entende que ambos estdo

conectados, como esta explicitado em sua fala: “Percebi que precisaria me esforgar



permanentemente para crescer como pessoa e como professor — porque um nao esta separado
do outro” (p. 324, grifo nosso). com isso, ele aponta a demanda de aprimorar-se enquanto
individuo, quase um preparar-se para a aulo no lugar de preparar a aula, uma vez que outros
elementos externos a escola influenciam em nossas condutas nela. O que estd operando ai é o
conceito de professor reflexivo, que em certa medida ajuda a fugir da visao de docente como

um ser acabado, que ndo precisa aprender nada novo ou reavaliar o seu trabalho.

Apo6s o inicio do movimento de reflexdo sobre a propria pratica, ele relata como um dos erros
pedagdgicos o fato de tentar seguir a risca o conteudo programado, sem dar abertura para a
reflexdo sobre a profissdo e, consequentemente, o impeto de tentar transmitir a propria

experiéncia, como se ela fosse uma substancia passivel de ser compartilhada.

Ao refletir sobre essa primeira experiéncia em sala de aula, percebo que um bom
professor precisa compreender que sua missdo como educador ndo se resume a
repassar o conteudo da disciplina. Hoje, mais do que nunca, ele deve ser um guia,
um facilitador. O professor precisa ensinar para a vida e com a vida. Com isso sigo
pensando que cabe ao professor juntamente com a familia difundir valores éticos e
morais, fazendo com que seus alunos — independentes da faixa etdria — sejam
capazes de refletir criticamente (FLORENTINO, 2016, p. 320).

Nesse relato, fica evidente o carater transcendental acoplado a nogdo de refletir criticamente,
uma vez que, se utiliza de conceitos abstratos e complexos como, por exemplo, a ética ¢ a
moral. No final das contas, ¢ nessa reta final do processo de reflexdo que acreditamos estar a
armadilha, pois, como podemos observar, a reflexdo se alimenta de conceitos transcendentais
para balizar as suas avaliacdes. Nao parece existir nesse processo uma abertura para o
acontecimento, mas uma constante readequacao a um ideal de pratica docente, que nos parece

cercear a experiéncia em prol da constru¢do de uma identidade.

Ainda no bojo dessa discussao, temos o artigo de Vasques e Sarti (2017) que investigou a
disciplina de estagio em praticas docentes de um curso de especializagdo para professores que
j& atuam. Sendo assim, surge a pergunta: Qual seria o papel do estdgio se os professores ja
trabalham na area? Segundo elas, o que se percebe ¢ uma desvalorizacdo da experiéncia do
docente por parte da produgdo académica. Entretanto, atrelado a isso, segundo Vasques e Sarti
(2017), a “[...] importancia da reflexdo sobre a pratica docente para a formagao e o trabalho
dos professores constitui tema recorrente nos discursos educacionais atuais, afinando-se a um
movimento que fora iniciado no campo mais amplo da formagao profissional” (p. 72). Ou
seja, embora se discuta muito sobre a experiéncia enquanto vivéncia na area, pouco disso €

levado em consideragao nos espagos formais de formagao.



Esse trabalho também se ancora no conceito de professor reflexivo como possibilidade de
avanco para a formacdo docente, complementando com a no¢do de “aproveitamento” da
experiéncia do professor, o que segundo elas, ¢ um tema pouco explorado (VASQUES;
SARTI, 2014). Sendo assim, elas apontam como alternativa uma formacao centrada na
pratica, orientada por um modelo profissional, o que “[...] requer uma reestruturacao da
carreira docente, com a incorporacdo de uma nova identidade profissional por parte de
professores experientes, capazes de assumir o papel de formadores de seus pares”
(VASQUES; SARTI, 2014, p. 75). Portanto, também esta presente a no¢dao de experiéncia
enquanto algo acumulativo e que deveria conceder certo status de expert aos docentes mais

velhos, além de também estar ancorado em um ideal de identidade docente.

Corroborando com essa argumentagdo, temos o trabalho de PAPI (2014) que investigou a
formagdo proporcionada pela experiéncia de professoras iniciantes. Entretanto, o trabalho
entende experiéncia como vivéncia que possibilite a produgdo de algum “padrdao”, alguma
repeticdo que ajude a desenvolver ou aprimorar a pratica. Novamente temos o conceito de
professor reflexivo. E interessante observar que existe uma influéncia da vivéncia enquanto
aluno da educagdo basica na pratica das professoras, como aponta o relato de uma das

docentes entrevistados:

As [professoras] dos anos iniciais sdo as que marcam, que sdo as que a gente lembra.
[...]. Tanto que quando eu peguei a turma de quarta série, [...] tinha 14 sistema
respiratorio, ja lembrava o que a professora fez, com as bexigas, ai ja fazia também.
[...]. Vocé tem a vivéncia, principalmente assim, conteido de ciéncias, como ¢é que a
professora fez, por exemplo, o mapa politico, [...]. Ai ja procurava fazer. [...]. (Lu)
(PAPI, 2014, p.215).

A partir desse relato podemos nos perguntar a influéncia da formagao inicial e o peso que ¢
atribuido a experiéncia, porque essa professora que ¢ tida como referéncia ¢ tomada como
alguém experiente e que, portanto, possuia total controle sobre o que estava fazendo.
Enquanto isso, o que era proposto na formacdo inicial ndo teve o mesmo valor. Isso ¢é
preocupante, pois existe a tendéncia a reproduzir os mesmos erros também, enquanto a
formagdo inicial e a produgdo académica nao estdo conseguindo se constituir como uma

ferramenta potente para a constru¢do de novas praticas, ficando a margem desse processo.

Outro ponto interessante ¢ a necessidade que as professoras apresentam de ter alguém que
ocupe o papel de “mentor”. Uma pessoa mais “experiente” e que, portanto, tem uma pratica

inquestionavel que sirva de modelo para as suas praticas, imperando assim, uma relacdo



modelar e até representacional. Com isso, ndo queremos dizer que nao seja util ou produtivo
trocar experiéncias com os colegas de trabalho em um processo de alteridade, entretanto,
devemos tomar cuidado para ndo gerar uma relacdo hierarquica dentro de um mesmo cargo e
funcdo, de modo que o mais novo “deva” seguir o que os outros fazem, pois isso seria mera
reprodugdo, podendo enfraquecer o processo de alteridade, uma vez que a diferenca perde

forga para contrapor o que esta em curso.

Como relata Papi (2014), “Os dados encontrados evidenciam que o desenvolvimento
profissional das professoras pesquisadas ¢ marcado por multiplos intervenientes formativos, —
muitas vezes determinantes — que se relacionam a experiéncia desencadeada por sua historia
pessoal” (p. 215). Isto ¢, a vivéncia como aluno ¢ um fator determinante para a constru¢do da
propria pratica, uma vez que, a formacdo profissional e humana parecem ser elementos
indissociaveis.

Como dito anteriormente, em muitos momentos o inicio do trabalho docente é em muitos
momentos angustiante, ¢ justamente sobre esse aspecto que Zibetti (2004) faz sua analise. A
autora investigou a vivéncia de professoras em inicio de carreira utilizando um viés
psicanalitico como referencial tedrico. Segundo ela, essa vivéncia ¢ angustiante, uma vez que
os docentes sdao formados visando um ideal muito elevado de docente, como alguém detentor
do conhecimento e infalivel, o que ¢ inalcangavel, portanto, inevitavelmente acaba gerando

muita angustia. Em um dos relatos fica evidente a angustia da professora:

Assim que os pais se foram, comegamos a nos conhecer. Pedi aos alunos que
fizéssemos a rodinha no chdo para conversarmos mais de perto. Observei que dois
alunos tremiam de medo. Mas ndo eram s eles que sentiam medo; eu também. Sé
que eu ndo estava tremendo. O meu medo era de ndao conseguir dar conta do recado.
Rostinhos ansiosos me fitavam como se de mim iria sair todo o conhecimento que
precisavam (Diario: 09/03/2000). (ZIBETTI, 2004, p. 221).

A angutstia consistia no medo de nao conseguir atender a uma demanda que muitas vezes nao
¢ nossa, mas do sistema educacional e da sociedade de modo geral. Como apresentado no
relato acima, refletir ou fazer uma andlise de implicacdo ¢ uma ferramenta poderosa de
pesquisa, entretanto, acreditamos, que também pode gerar mais angustia, pois pode gerar um
sobre trabalho desnecessario, uma vez que a reflexdo também ¢ balizada por idealizacdes

abstratas de identidade docente.

Atrelada a essa analise, entre os trabalhos encontrados, Tessaro e Guzzo (2004) apresentam

uma reflexao pertinente. Em um cruzamento de dados quantitativos, entre os indices de

50



desempenhos de turmas do ensino basico e a auto-avaliagcdo feitos pelos professores sobre o
seu trabalho, ficou evidente uma incongruéncia, pois “[...] Esse resultado informa que os
professores acreditam que detém, com muita intensidade, um conjunto de habilidades e
conhecimentos profissionais pertinentes a sua pratica [...]” (p.164), entretanto, as suas turmas

nao apresentam um bom desempenho. Sendo assim, segundo as autoras:

Torna-se importante deixar claro que a intencdo ndo ¢ atribuir culpa a esses
professores pelo fracasso dos alunos. No entanto, considera-se necessario
conscientiza-los de que o sucesso da aprendizagem depende da qualidade de sua
pratica docente, ou melhor, da sua competéncia para ensinar (TESSARO; GUZZO,
2004, p.165).

Essa pesquisa traz uma reflexao preocupante, pois responsabiliza os professores pelo fracasso
escolar, como se tudo estivesse nas maos do docente. O que € uma analise bastante superficial
e até injusta, pois, ndo leva em consideracao as condi¢des de trabalho e, muito menos, a
logica produtivista a qual a instituicdo educagdo estd submetida, gerando apenas mais

angustia e adoecimento.

Acreditamos que esse discurso atrelado aos anteriores evidencia a pressao que os docentes
sofrem para dedicarem-se, implicar-se, no seu trabalho. Muitas vezes promovido de modo
indireto pela perspectiva do professor reflexivo, ndo pela perspectiva em si, mas pela captura
que qualquer campo pode sofrer quando cai em um processo de individualizacdo, de modo
que fique subentendido que o docente deve realizar essa reflexdo sozinho, sem levar em
considera¢do toda produgdo historica da educacdo que atravessa a escola e o trabalho
educacional. Pois, essa reflexdo constante para aprimorar a propria pratica produz uma

sobreimplicagdo, como explicado anteriormente.

Portanto, fica evidente que o professor se encontra em uma encruzilhada perversa, pois tem o
seu trabalho submetido a uma avaliagdo que usa como parametro uma identidade
transcendental e sobre-humana de docéncia, de sujeito detentor do saber e ser infalivel, logo, ¢
inevitadvel que ele falhe. Também ¢ preciso levar em consideragdo todas as demandas ao qual
o professor responde, seja por parte dos pais, da gestdo publica e inclusive dos proprios
alunos, como apontado nos trabalhos de Teixeira (2008) e Sa (2011) apresentados
anteriormente. Com isso, ficamos com algumas perguntas que podem servir de pistas para
orientar a nossa pratica, como por exemplo, o que ¢ uma préatica eficiente? Eficiente para

quem? O que seria uma educa¢do de qualidade?



4 PINTANDO A EXPERIENCIA COMO PAISAGEM FORMATIVA

Dividimos esse capitulo em duas partes. Na primeira apresentaremos o0s pressupostos
metodoldgicos ou, os “pincéis” que utilizamos para pintar a experiéncia da qual gostariamos
de discutir. Em seguida, falaremos sobre os acontecimentos no campo, que subdividimos em
outras duas partes, as cores andlogas e complementares. Essa divisao ocorre, pois 0 momento
inicial da pesquisa ¢ onde podemos notar os acontecimentos mais significativos para nos,

onde as “cores” surgem com mais intensidade.

Com isso, chamamos de cores andlogas os acontecimentos subsequentes em outra escola, e
que foram de outra intensidade, ainda que tivesse uma verossimilhanca. Por fim, chamamos
de cores complementares dois momentos formativos que ocorreram fora da escola,
promovidos pela gestdo do municipio. Foram momentos que nos fizeram questionar algumas
praticas que a gestdo instituiu com os docentes e que acreditamos serem relevantes para a

nossa discussao.

4. 1 PINCEIS PARA UMA METODOLOGIA MENOR

Como dito no inicio do trabalho, o nosso intuito foi o de realizar uma analise de implicagao.
Essa concepcdo metodoldgica nasce a partir do movimento institucionalista que surge na
Franca nas décadas de 60/70 e que, posteriormente, ganha colaboradores na América Latina
nos anos 80 (ROCHA, AGUIAR, 2003). Podemos destacar os seguintes aspectos que dao

forma a essa perspectiva:

[...] mudanca de parametros de investigacdo no que tange a neutralidade e a
objetividade do pesquisador, acentuando-se o vinculo entre génese tedrica e social,
assim como a produgdo concomitante do sujeito e do objeto, questionamento dos
especialismos instituidos, ampliando as analises do nivel psicologico ao
microssocial [...], énfase na andlise da implicacdo, acentuando-se que, para além dos
vinculos afetivos, profissionais ou politicos, a analise se realiza com as institui¢cdes
que atravessam o processo de formagdo (ROCHA, AGUIAR, 2003, p.71).

Além desses pontos, gostariamos de destacar também como caracteristica recorrente e
fundamental para nossa pesquisa a “[...] problematizacdo das relagdes entre o investigador € o
que ¢ investigado, entre sujeito e objeto, teoria e pratica [...]” (ROCHA, 2006, p.169). Nesse
movimento, a pesquisa deve ser realizada de dentro da instituicdo que se almeja investigar,

propondo assim, que [...] o método na analise institucional ndo ¢ s6 uma questio de



procedimento, mas uma postura frente ao trabalho, ao outro, a vida [...] (Idem, p.170). Com
i$so, apontamos para uma concep¢ao de método que nao tem a pretensao de prever o percurso

que sera trilhado, mas sim, de constituir-se no percurso.

No Brasil, diversas pesquisas foram influenciadas pelos conceitos da analise institucional,
gerando assim um desdobramento que chamamos aqui de pesquisa-intervengdo. Por isso, para
nos, realizar uma analise de implicacdo ¢ o mesmo que fazer uma pesquisa-intervengao tendo
em vista que, a “[...] intervengdo como método indica o trabalho da analise das implicacoes
coletivas sempre locais e concretas para acessar nas instituicdes os processos de
institucionalizacdo (ROCHA, 2006, p.178). Sendo assim, ndo nos referimos a uma espécie de
“intervencionismo” realizada por especialistas a fim de aplicar regras gerais para uma
mudanca bruta do que estd instituido. “Na pesquisa-intervengdo, nao visamos a mudanca
imediata da acdo instituida, pois a mudanga ¢ consequéncia da producao de uma outra relagao

entre teoria e pratica, assim como entre sujeito e objeto” (ROCHA, AGUIAR, 2003, p.71).

Dentre os trabalhos ancorados na pesquisa-intervengao, apontamos como aliado metodolégico
da nossa pesquisa os estudos da Cartografia. Esses estudos surgem a partir de um esforco
coletivo de pesquisadores brasileiros que tinham como intuito pensar em uma concepcao
metodoldgica que pudesse expressar a vontade de realizar uma pesquisa baseada nos

pressupostos da analise institucional (e por extensdo da pesquisa-intervencao também).

O desafio ¢ o de realizar uma reversdo do sentido tradicional de método — ndo mais
um caminhar para alcancar metas prefixadas (meta-hodos), mas o primado do
caminhar que traga, no percurso, suas metas. A reversao, entdo, afirma um héodos-
meta. A diretriz cartografica se faz por pistas que orientam o percurso da pesquisa
sempre considerando os efeitos do processo do pesquisar sobre o objeto da pesquisa,
o pesquisador e seus resultados. (PASSOS, BARROS, 2015, p. 17).

Nesse contexto, partimos da no¢do de que produzimos os dados e ndo a de que os coletamos,
isto ¢é, a relagdo com o campo ndo ¢ extrativista, mas de habita-lo, intervindo diretamente na
sua composi¢do, uma vez que, “todo fazer ¢ um conhecer e todo conhecer ¢ um fazer”
(MATURANA; VARELA, 2003, p.31). Sendo assim, ndo partirmos do pressuposto de que
exista uma realidade a ser descoberta, como se as condutas humanas fossem preestabelecidas
independente das relacdes que se ddo, uma vez que, para nds, “[...] conhecer a realidade ¢é
acompanhar seu processo de constituicdo, o que ndo pode se realizar sem uma imersao no

plano da experiéncia” (PASSOS; BARROS, 2015, p.31). Portanto, nds assumimos que:

A objetividade na pesquisa, assim, ndo esta situada em uma anterioridade em
relagdo a propria pesquisa, em um suposto dominio isento de subjetividade. A
objetividade,



aqui, ¢ a da propria articulacdo sujeito-objeto, que podem surgir, um para o outro,
como interessantes ou como irrelevantes (BARROS, BARROS, 2013, p.381).

Sendo assim, a Cartografia ¢ “[...] um método de investigacdo que ndo busca desvelar o que ja
estaria dado como natureza ou realidade preexistente. Partimos do pressuposto de que o ato de
conhecer ¢ criador da realidade” (KASTRUP; PASSOS, 2013, p. 264). Cartografar ¢ ao
mesmo tempo acessar € tragar um plano comum entre os pesquisadores € colaboradores da
pesquisa, sendo que o “[...] comum ¢ aquilo que partilhamos e em que tomamos parte,

pertencemos, nos engajamos’ (Idem, p. 267).

Nesse contexto, também podemos afirmar que estamos realizando uma pesquisa participativa,
pois a nossa investigagdo so ¢ possivel mediante um processo de co-emergéncia na interacao
entre o pesquisador € o que se almeja investigar, uma vez que, “[...] a cartografia langa luz
sobre processos em que sujeito ¢ objeto definem-se mutuamente, um em fun¢do do outro”
(BARROS, BARROS, 2013, p.374). Com isso, um dos desafios, ndo s6 da pesquisa, mas
também do trabalho docente, ¢ fazer com que os alunos se engajem nas atividades, pois o
plano comum do qual falamos ¢ a pratica docente, isto ¢, como dito anteriormente, a pratica
enquanto uma rela¢do entre individuos, por isso, ela se constitui como o nosso campo de
investigacao das experiéncias que pretendemos analisar. Portanto, afirmamos que “[...] a
pesquisa se efetiva como participativa na medida em que constréi uma experiéncia coletiva”
(KASTRUP; PASSOS, 2013, p. 273), pois a pratica, enquanto relacdo, ¢ um campo formativo

para o aluno também.

Portanto, quando falamos que realizamos uma analise de implicag¢do, também queremos dizer
que realizamos uma pesquisa-intervencao com o auxilio do que vem sendo desenvolvido pela
cartografia, uma vez que, “Nao ¢ possivel analisar o mundo sem que essa analise envolve
também quem o analisa: a andlise supde a participagdo da multiplicidade que se encontra
articulada em um contexto e em um problema de pesquisa” (BARROS, BARROS, 2013,

p.384). Por isso, nessa concepgao:

Analisar ¢, de fato, sustentar um ethos analitico especifico, permitindo que a
pesquisa se volte para si mesma e se interrogue acerca da implicacdo e da
participagdo, levando a problematizacdo ¢ ao reposicionamento do lugar dos
participantes. Dai o paradoxo da andlise, o de constituir-se a0 mesmo tempo como
um acesso a objetividade e como um procedimento de proliferagdo de sentidos e de
singulariza¢do ((BARROS, BARROS, 2013, p.388).

Ainda, temos como intuito, além da analise de implicagdo, realizar, também, um trabalho

menor, ou seja, uma literatura menor no sentido desenvolvido por Deleuze e Guattari (2014),



“[...] ndo ¢ a de uma lingua menor, mas antes a que uma minoria faz em uma lingua maior”
(p-35). Isto ¢, almejamos uma metodologia menor, por assim dizer, pois SOmos uma minoria
dentro de uma producao cientifica, que em sua maioria, ainda afirma uma postura neutra ou
ndo implicada com o campo que se deseja investigar. Afirmar um texto menor, para nos,
significa romper com esse paradigma, provocando tor¢des dentro de uma linguagem maior,

propria de especialistas, donos da palavra e de uma suposta “verdade”.

Acrescentamos que “as trés caracteristicas da literatura menor sdo a desterritorializagdo da
lingua, a ligagdao do individuo no imediato-politico, o agenciamento coletivo de enunciacao”
(DELEUZE; GUATTARI, 2014, p.39), com isso, almejamos estar constantemente em um
movimento de desterritorializacdo, um pesquisador que se desterritorializa e flui para o papel
de docente e um docente que se desterritorializa para a posicdo de pesquisador. O que ¢
possivel, justamente por estarmos habitando o imediato-politico do campo em questao e sendo
permeado pelo agenciamento coletivo de enunciacdo que ¢ produzido no estabelecimento
escolar. Pois, “[...] o que o escritor sozinho diz ja constitui uma a¢do comum, ¢ o que ele diz
ou faz ¢ necessariamente politico, mesmo que os outros ndo estejam de acordo. O campo
politico contaminou todo enunciado” (DELEUZE; GUATTARI, 2014, p. 37). Em segundo
lugar, esse trabalho acaba tendo um carater politico, pois ndo se trata de um eu, mas de uma
producdo de subjetividade (GUATTARI; ROLNIK, 1993), de algo que ¢ constituido nas

relagdes e nao dado a priori.

Portanto, acreditamos que os estudos da cartografia possibilitam a escrita de um texto menor,
que consiste a priori em acompanhar processos € nao em determinar verdades (o que ¢ proprio
das ciéncias modernas). Por isso, nos propomos a acompanhar 0 nosso proprio processo.
Analisar o que ¢ produzido pela pratica docente e como o que estd instituido molda as nossas

escolhas, mesmo que ndo tenhamos a consciéncia disso.

Destacamos que o contexto na qual estdvamos inseridos era o seguinte: Em 2017, a prefeitura
de uma das cidades proximas a capital do Estado do Espirito Santo realizou uma convocagao
para empossar os candidatos aprovados no ultimo concurso até entdo realizado. Entretanto,
1sso ndo ocorreu no inicio do ano letivo, mas sim no final, no més de setembro. O que ¢
péssimo, pois todos os professores que entraram nessa ocasido tiveram que assumir alguma
turma e interromper o trabalho que vinha sendo desenvolvido durante o ano por outro

professor. Sendo assim, os relatos que se seguem, contemplam a vivéncia em uma escola



durante o final de 2017 até o final 2018, onde temos outro contexto, pois, temos ai o relato da
experiéncia de assumir uma turma desde o inicio do ano. A turma na qual estdvamos inseridos
era de ensino fundamental. Para ser mais preciso, em 2017 estivemos trabalhando em uma
turma de 1° ano (inicio do periodo de alfabetizagdo) e em 2018 assumimos uma turma de 3°

ano (final do processo de alfabetizagao).

Isto posto, acrescentamos que para realizar essa investigacdo utilizamos como ferramenta
metodologica um diario de campo, isto ¢, “[...] aqui o modo de dizer e o modo de registrar a
experiéncia se expressam em um tipo de textualidade que comumente ¢ designado como
diario de campo ou didrio de pesquisa.(BARROS; PASSOS, 2015, p.173). Nesse contexto, a
intencdo ndo era registrar tudo o que acontecia no dia a dia escolar, pois, como dito
anteriormente, muita coisa acontece, mas nem tudo ¢ um acontecimento. Portanto, queriamos
registrar apenas aquilo que de alguma forma nos tocava, ou seja, que se constituia como um

acontecimento conforme explicado anteriormente.

Dito isso, precisamos elucidar como funciona a nossa atengdo nesse processo ao realizar os
registros no diario. “Seu funcionamento ndo se identifica a atos de focalizacdo para preparar a
representacdo das formas de objetos, mas se faz através da deteccdo de signos e forgas
circulantes, ou seja, de pontas do processo em curso” (KASTRUP, 2007b, p.15), com isso,
queremos dizer que apesar do nome didrio, o registro nem sempre ¢ diario, isto €, constante,
de modo ininterrupto, uma vez que, a “[...] abertura da atencdo do cartégrafo também nao
significa que ele deva prestar atencdo a tudo o que lhe acomete” (Idem p. 18). Buscamos
registrar aquilo que nos deslocava e, de algum modo, atraia a nossa aten¢do, ainda que nao
soubéssemos identificar o que havia nos atingido. Por isso, a nossa postura nao era a de ja

entrar no campo com nosso olhar fixo em metas pré-estabelecidas, pois:

[...] praticar a cartografia envolve uma habilidade para lidar com metas em variagao
continua. Em realidade, entra-se em campo sem conhecer o alvo a ser perseguido;
ele surgira de modo mais ou menos imprevisivel, sem que saibamos bem de onde.
Para o cartografo o importante é a localizagdo de pistas, de signos de
processualidade. Rastrear ¢ também acompanhar mudancas de posigdo, de
velocidade, de aceleragdo, de ritmo. O rastreio ndo se identifica a uma busca de
informagao (KASTRUP, 2007b, p.18).

Desse modo, ndo sabiamos previamente o que olhar, apenas assumimos uma postura aberta ao
que nos circundava, pois a “[...] aten¢do do cartografo ¢ capturada de modo involuntario,
quase reflexo, mas ndao se sabe ainda do que se trata” (KASTRUP, 2007b, p.19). nesse

contexto, podemos dizer que se trata de uma:



concentragdo sem focalizagdo, abertura, configurando uma atitude que prepara para
o acolhimento do inesperado. A atenc¢do se desdobra na qualidade de encontro, de
acolhimento. As experiéncias vado entdo ocorrendo, muitas vezes fragmentadas e
sem sentido imediato. Pontas de presente, movimentos emergentes, signos que
indicam que algo acontece, que ha uma processualidade em curso. (KASTRUP,
2007b, p.18)

Com isso, evidenciamos que 0 nosso objetivo ao escrever os relatos em didrio de campo, nao
era o de descrever ou representar um objeto, tendo em vista que o “[...] texto diarista enuncia
sua propria producao, liberando-se da pretensdao do conhecimento definitivo sobre o objeto”
(BARROS; PASSOS, 2015, p.175), por isso, buscamos registrar as pistas que nos
possibilitaram realizar a andlise de implicagdo, desse modo, ndo poderiamos chegar na escola
com um olhar fixo em algo, pois ndo sabemos previamente o que nos aguarda ou o que

chamaria a nossa atencao.

Sendo assim, os relatos foram escritos no dia do acontecimento em questdo tentando
expressar o sentido e a emog¢do que estavam sendo produzidos em nos pelo campo. Mas, mais
do que relatar algo sobre o objeto da pesquisa, buscamos registrar o processo da pesquisa.
Portanto, o que foi relatado ¢ o desdobrar de um processo formativo, de modo que, “[...]
acompanhamos, nesse processo, a coemergéncia do objeto e do sujeito da pesquisa que se

apresentam em sua provisoriedade” (BARROS; PASSOS, 2015, p.172).

4.2 CORES E MAIS CORES

Quando ainda nio exercemos determinada funcdo, o impacto do primeiro dia de trabalho ¢
grande, pois com muitas coisas novas para assimilar, pessoas para conhecer etc.
principalmente, quando a pessoa passou anos estudando e se preparando para exercitar essa
profissdo. Portanto, podemos presumir que para algumas pessoas esse dia ¢ um acontecimento
significativo, e para nés foi. Por isso, comegamos a nossa discussdo acerca da formacao

profissional com o relato do didrio de campo relativo ao primeiro dia de trabalho:

Ao chegar na escola para o meu primeiro dia de trabalho, fui recepcionado pela
diretora e alguns funciondrios que ali estavam. Cheguei cedo, pois queria ter tempo
para conversar com a equipe antes da chegada das criangas.

Fui massacrado por inumeras perguntas, o que era de se esperar, pois todas
estavam curiosas ao meu respeito. Estavam me sondando, tentando estabelecer
algum julgamento ao meu respeito. Estava bastante apreensivo, tendo em vista que
estava assumindo uma turma no final do ano, de modo abrupto, pois, estava
“tirando” a professora que ali estava.



Dentre as perguntas que me fizeram uma se destacou: Vocé ja trabalhou antes?
Nesse momento ficou claro para mim que, para algumas, essa era uma questdo
corriqueira, mas para outras, havia ali uma disputa de poder.

As professoras respeitam muito as pessoas com experiéncia no magistério e
desconsideram a opinido daqueles que ndo tém, ou sdo iniciantes. Ndo é regra
geral, mas é possivel sentir esse tensionamento nas perguntas.

[...] ndo contei ainda que fago mestrado, pois isso pode fazé-las achar que estou
disputando um lugar de dono do saber. Ainda ndo decidi se contarei.

Algumas professoras estavam me contando que assumiria o 1° ano, que essa era a
pior turma da escola, que as criancas eram bagunceiras, que ndo aprendiam nada
etc. Umas delas me falou que era o “1° ano das trevas”. Também me contaram que
tinham duas criangas especiais na minha turma, uma com sindrome de down e
outra que era autista. Senti que algumas das professoras me contavam isso com o
intuito de me amedrontar.

Em contra partida a equipe da gestdo tentou me tranquilizar, se mostraram
solicitas e me pediram para ter uma abordagem mais afetiva com as criangas, pois,
na visdo delas, as criangas precisam desse contato por se tratar de criangas
carentes e com familias desestruturadas, pais dependentes quimicos e uma delas
nem em casa mora, mas sim em um abrigo.

Depois de conversar com a equipe, dialoguei com a professora que estava de saida
para que eu se assume dali pra frente. Ela me contou o que havia trabalhado com a
turma, mas de modo geral ndo passou de uma reclamagdo e desqualificacdo da
capacidade das criangas e uma constante insisténcia de que as criangas
precisavam de um laudo.

As criangas sdo bem pequenas e tem muitas caréncias, de fato ndo serd um
trabalho facil, entretanto de modo geral as criangas sdo boas e me respeitaram,
mas lidar com os diferentes niveis de desenvolvimento é o maior desafio didatico
que ja enfrentei. Somado a tudo isso o que mais me preocupa sdo as criangas
especiais, que ainda ndo falam e demandam muita aten¢do. Na turma tem uma
estagiaria que deveria acompanhar os alunos especiais, mas, pelo o pouco que
reparei, ela é bem descompromissada com o trabalho.

Concluindo, estou muito preocupado com a turma, infelizmente eu sei que ndo
posso fazer muito durante esse pouco tempo. Durante os proximos dias estarei
desenvolvendo um diagnostico melhor e assim conseguirei planejar um caminho
que amenize as dificuldades das criancas (D. C. 15/09/2017).

Nesse relato inicial ja € possivel destacar um aspecto que dificulta o nosso trabalho, que no
caso, seria a nossa postura inicial, todas as pré concepgdes sobre educagdo, familia, trabalho
docente, no¢do de qualidade etc. no momento que entramos na escola, atualizamos tudo que
foi produzido na subjetividade hegemonica, nos apropriamos de um corpo para responder ao

que nos ¢ posto no campo.

Portanto, o primeiro e provavelmente o principal obstaculo a ser superado é a mudanca de
posicionamento. E justamente esse processo que buscamos acompanhar. Como aponta

Larrosa (2017):



A educagdo ¢, em suma, a obra de um pensamento calculador e de uma acao técnica,
em que se trata de conseguir um produto real mediante a intervengdo calculada num
processo concebido como um campo de possibilidades. Uma pratica técnica,
definitivamente, em que o resultado deve se produzir segundo o que for previsto
antes de iniciar (p. 241).

Sendo assim, podemos afirmar que, inicialmente, assumimos a postura de um especialista, de
docente enquanto dono de um saber, mesmo que existisse em nos a vontade de produzir outra
pratica, ¢ visivel que muitas das preocupacdes e angustias que viriam eram justamente

produtos dessa postura.

Com isso, atualizamos todas as diretrizes da institui¢do educa¢do, que tem como objetivo
iniciar o processo de individuagio (GUATTARI; ROLNIK, 1993). E um trabalho de
formatacdo. Absorver todos os processos de singularidade, isto €, terraplanar a turma. A
professora anterior a nossa chegada nessa turma, estava adoecendo justamente por nao dar
conta de tantas singularidades, desse modo, a insisténcia em arrumar laudos, em categorizar,
em desqualificar a capacidade de aprendizagem das criangas, quando, de fato, ndo era uma
questdo de ser capaz ou nao de aprender, mas sim, o fato de ser incapaz de homogeneizar

tantas singularidades. Novamente, Larrosa (2017) nos deixa uma pista a respeito disso:

[...] a infancia nunca é o que sabemos (¢ o outro dos nossos saberes), mas, por outro
lado, ¢ portadora de uma verdade a qual devemos nos colocar a disposi¢do de
escutar; nunca ¢ aquilo apreendido pelo nosso poder (¢ o outro que ndo pode ser
submetido), mas a0 mesmo tempo requer nossa iniciativa; nunca esta no lugar que a
ela reservamos (¢ o outro que ndo pode ser abarcado), mas devemos abrir um lugar
para recebé-la( p.232).

Posteriormente padeceriamos dessa falha de percepcao, pois inicialmente também achamos

que ndo “dariamos conta” de controlar 100% do processo formativo das criangas.

Uma estratégia que nos ocorreu no momento da chegada foi o de nao revelar que estivamos
no processo de escrita de uma dissertacdo de mestrado. Essa atitude nao foi planejada
previamente, no momento apenas nos pareceu importante falar o minimo possivel e ficar
atento ao que nos era dito, portanto, falar sobre o processo de escrita iria produzir outra
composi¢do no didlogo que ndo era a nossa inten¢do, além de poder deflagrar uma relagao de

competigao.

De fato, ndo temos como avaliar se essa omissao foi boa ou ruim, uma vez que, ao nao revelar
1sso, ndo sabemos que efeitos teriam produzido. Mas, provavelmente, esse impulso ocorreu
por estarmos inseguros € apreensivos com a entrada no campo de pesquisa e de atuagdo
profissional, com isso, ndo queriamos apresentar nada que pudesse nos distanciar dos colegas,

pois, existe uma sensagdo de que estamos sendo avaliados constantemente, quando na verdade



essa avaliacdo esta dentro de nos, uma vez que, ndo nos vemos como capazes de ocupar o
lugar de docente, por isso, existe esse tencionamento na busca de autoafirmacdo e de

legitimar o que ¢ feito.

Essa legitimagao pode ser feita de duas formas, uma ¢ através de titulos como o mestrado e
doutorado, mas a mais frequente ¢ feita por meio da experiéncia. Logo, temos ai uma
produgdo de significado para o conceito de experiéncia como acumulo de tempo na mesma
funcdo. Por isso era tdo importante perguntar se haviamos trabalho antes, qual era a nossa
“experiéncia”, como se fosse um passe para podermos ‘“‘sentar na mesma mesa que O0S

adultos”.

Esclarecemos que o primeiro dia na escola foi para conhecer a equipe, saber qual turma
ocupariamos etc. Portanto, s6 fomos conhecer a nossa turma na semana seguinte:
Hoje estava bastante confiante, pois havia me planejado bastante, entretanto, o
meu planejamento se mostrou falho e insuficiente para o tempo de aula, pois alguns

resolveram muito rapido o que tinha apresentado enquanto outros estavam muito
aquém do que estava sendo proposto.

Tentei dar suporte aos alunos com dificuldade, mas fui atropelado pelas criancas
que a todo momento me demandavam aten¢do. Descobri que as criangas com
dificuldade estdo mais atrasadas do que pensei, principalmente os meninos
especiais. Estou cansado e muito preocupado, ndo ¢ que eu ndo saiba lidar com as
criangas ou ndo goste delas, mas me sinto muito impotente frente ao desafio, ndo
quero apenas ocupar esse espago, quero de fato dar uma base para que as criangas
tenham condig¢oes de cursar o ano seguinte.

O que me deu certo conforto foi o apoio pedagdgico e de algumas professoras que
se mostraram dispostas a me ajudar. [...] Ndo tenho um método, nem uma visdo a
longo prazo do que farei, mas sim, a consciéncia de que tudo serda construido no
dia a dia. (D.C. 18/09/2017).

Nesse primeiro dia foi possivel perceber o tamanho do desafio que ¢ assumir esse papel. Pois,
apesar de nao ter nenhum individuo externo cobrando diretamente, atualizamos por conta
propria a nog¢do de que o nosso trabalho enquanto educador ¢ ensinar algo, seguindo o
pressuposto de transmissdo de conhecimento. Acreditamos que por estarmos em uma turma
de 1° ano isso comparece com mais forca, tendo em vista que a infiancia ¢ silenciada
constantemente sendo o principal objeto das instituicdes. Além disso, também existe o
compromisso do trabalhador com os efeitos do seu trabalho que acabam potencializando essa

cobranca interna.
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Salientamos que nesse contexto no qual fomos inseridos, ndo tive a oportunidade de escolher
com qual ano trabalhar, foi a gestdo da escola que escolheu por nos e “caimos” justamente na
turma que menos tinhamos afinidade. Nesse contexto, como ndo tinhamos nenhuma
experiéncia no sentido de acimulo, o que veio a seguir foi uma constante descrenca na nossa

capacidade de exercer o nosso trabalho frente a uma turma que segundo elas era complicada.

A pedagoga praticamente deu aula no meu lugar. A inteng¢do dela foi me dar uma
ajuda, me dar uma nogdo de como levar a aula. Me senti um estagidrio de novo,

pois ele passou por cima de todo o meu planejamento. Ndo posso reclamar, a
intengdo dela foi boa (D.C. 19/09/2017).

A principio a presenga da pedagoga gerou um sentimento de alivio, mas também foi um
indicativo da total descrenca na nossa capacidade de desenvolver o nosso trabalho com
autonomia, justamente por nao possuir “a experiéncia”. Isso continuou por mais um dia: “4
pedagoga continua me acompanhando na sala. [...] me sinto uma crian¢a andando em uma

bicicleta de rodinhas” (D.C. 20/09/2017).

Também ¢ possivel perceber que, além da desconfianca, também existe um certo controle
sobre a pratica docente por parte da gestdo, pois o auxilio dela também ditou um ritmo de
trabalho, estabeleceu uma referéncia do que seria um bom trabalho. Dizemos isso, pois,
constantemente as criangas querem escapar das atividades e brincar, entretanto, a gestdo
deixou claro que “/...] O meu trabalho é justamente fazer o contrario, a escola me “pede”
que os disciplinem, que os “domem” para poderem seguir o resto do percurso” (D.C.
19/09/2017). E evidente que é mais facil fazer a gestdo de corpos doceis do que de corpos

cadticos e singulares.

Em decorréncia disso, tivemos o comeco de um adoecimento, como mostra o relato seguinte:
“[...] Estou acordando cedo para planejar e nem estava dormindo direito, de tanta
preocupacgdo”. (D.C. 19/09/2017). Antes que nos déssemos conta ja haviamos internalizado a
funcdo disciplinadora. Por isso, ter um planejamento ajuda a superar a angustia, pois,

possibilita se antecipar e “controlar” o campo de atuacgao.

Ja comego a ter uma nogdo de como planejar a rotina das aulas. Digo rotina, pois
as criangas sdo muito apegadas a ela, pois me questionam e reclamam toda vez que
mudo alguma coisa. Por exemplo: hoje escrevi no quadro “hoje é” no lugar de
“data” e isso foi o suficiente para elas ficarem incomodadas, questionando o
porqué de estar diferente e afirmando que eu estava escrevendo errado. Um deles

até disse “nossa! O tio estd mudando tudo” se recusando a escrever de modo
diferente. (D.C. 20/09/2017).



A rotina ndo era apenas para as criangas, mas para o nosso proprio bem. Pensamos que as
criancas também se aproveitam da rotina, pois, possibilita a elas se anteciparem ao que o
professor ira fazer. A crianga que reclamou, nem copiava a data do quadro, elas apenas
antecipavam o que escreveriamos no quadro, assim a poupa de um esfor¢o extra,
proporcionando terminar as atividades com antecedéncia. Mudar a rotina significar
proporcionar mais trabalho, pois ela vai ter de interagir ativamente com que esta sendo
proposto. Da nossa parte, a rotina e o planejamento devem ajudar a evitar o tempo ocioso em
sala, também responde a uma demanda de ser produtivo. Nao pode haver tempo livre, pois as

criangas precisam aprender, mas isso ndo passa de uma inseguranca.

[...] quando cheguei a escola, parte da minha angustia se deu pelo fato de achar
que deveria passar muita coisa, devido a importdncia que dou a aquisi¢do da
capacidade de ler escrever. Mas ndo adianta, elas ndo vdo fazer, pois comegcam a
se irritar e usam de diversas estratégias para subverter a hierarquia imposta, como
correr, gritar, cruzar os bragos etc. (D.C. 20/09/2017).

O desenvolvimento de uma rotina ¢ uma pratica, ¢ uma estrutura que construimos para
interagir, ndo com as criangas, mas consigo mesmo, para responder uma demanda interna.
Para ter um protocolo pessoal que responda a um ideal interno de docéncia. As criangas em si

se aproveitam disso, da nossa previsibilidade, para subverter o que esta sendo instituido.

Isto posto, ndo queremos dizer que o planejamento deva ser eliminado, ou que ndo tenha
importancia, nem nada do tipo, apenas gostariamos de apontar as brechas que ele deixa para
as criancas subverterem as nossas estratégias, pois, ndo existe planejamento nem pratica que

tenha um controle absoluto sobre um grupo.

Posteriormente, as docentes, com o intuito de colaborar com o colega iniciante foram dando

conselhos sobre como desenvolver a pratica pedagogica:

As professoras me orientaram a usar ameagas para controlar as criangas, como
por exemplo, dizer que eles vdo ficar sem recreio, sem educagdo fisica etc. Ainda
ndo fiz isso, estou tentando estabelecer outro tipo de relagdo, mas ndo sei se
consigo (D.C 20/09/2017).

Acreditamos que além de ser um conselho, essas falas, também eram uma forma de controle
do nosso trabalho. Pois, se constituia ai um processo de assimilacdo de uma singularidade
pelas praticas que ja estavam instituidas. Um professor novo, sem experiéncia, representa uma
possibilidade de singularizar, de romper, nem que seja minimamente, com o que estd
instituido. Nao ter experiéncia, nesse caso, significa ndo ter sido formatado ainda pela

regulagdo da instituicdo. Essa regulacdo ¢ um peso que nos molda interferindo diretamente



nas nossas praticas. Aqueles ja formatados, sem perceber vao se tornando agentes desse
processo, ainda que também resistam. Portanto, o que esta implicito nesses “conselhos” ¢ o

processo de acomodag¢do do outro na institui¢ao escola.

Nao seguir os conselhos implica em se tornar um corpo estranho nesse plano, um paria do
grupo, portanto, pela inseguranga, sem ter consciéncia, acabamos ndo criando oposicdo a esse

Processo.

A turma é muito bagunceira e tive muita dificuldade de ajudar as criancas com
dificuldade e percebi que é um trabalho impossivel, ndo da pra mover ninguém, as
criangas tém que colaborar por iniciativa propria.

No final da aula, tive que ameacar as criancas. Disse que comegaria a deixar sem
recreio ou educagdo fisica e terei de cumprir a ameaga. [...] precisamos interagir
de uma maneira produtiva e saudavel, [...] se tudo der certo talvez ndo precise
cumprir a ameaca (D.C. 21/09/2017).

Era questdo de tempo até ser absorvido, pois ¢ um ambiente muito desgastante fisicamente e
mentalmente, o professor tem que responder a muitas demandas, isso sem levar em

consideracdo todas as outras demandas ao qual somos submetidos nos outros papéis sociais

que desempenhamos. Como aponta o seguinte relato: /... qualquer atividade que exija mais
atengdo provoca descontentamentos. E uma constante luta, pois sdo muitas criangas para
dar atengdo e ndo consigo atender a todas” (D.C. 25/092017). Outro elemento interessante
de se observar ¢ o uso da palavra ameagar, em nosso relato em diario de campo, pois, até
entdo ndo estdvamos percebendo o tipo de relacdo que estdvamos estabelecendo com as
criangas. Se, como dito anteriormente, somos movidos pelas emogdes, uma pratica ancorada
na ameaga nao poderia produzir uma relacdo de alteridade, tendo em vista que ameagas sao
uma tentativa de anulacdo e subjugagdo do outro, uma vez que, “[...] o ser humano adquire
seu emocionar em seu viver congruente com o emocionar dos outros seres, humanos ou nao,
com os quais convive” (MATURANA, 1998, p.84), mudar a nossa forma de abordar e se
relacionar com as criangas ¢ central para ndo ensinar uma forma de emocionar-se distinta da

que gostariamos de construir com elas..

Por isso, tentamos dar pequenos passos que poderiam ajudar a fugir dessas armadilhas:
“Decidi que ndo vou gritar. Essa é uma pratica que ndo vou reproduzir e acredito estar tendo
sucesso nesse objetivo” (D.C. 26/09/2017). Claro que podemos estabelecer uma relagdo de
coagdo do outro sem necessariamente gritar, mas, ao assumir o compromisso de estabelecer

outra pratica n6s minimamente deveriamos evitar falar de modo tao agressivo. Nao assumir



uma postura agressiva que provoque mais tensionamentos ja ¢ um bom comego. Porém, ndo

nos livrou de cair na cilada de desenvolver outras praticas:

Comecei a utilizar a estratégia de deixar as criangas sem educagdo fisica. Deixei
alguns sem. Eles ficaram na sala comigo fazendo algumas atividades.

Isso surtiu efeito na maioria das criangas, mas tem alguns que ndo se incomodam
nem um pouco. Na verdade, acredito que elas ndo pensam muito no depois, nas
consequéncias, pois reclamam quando eu tiro a educag¢do fisica, mas ndo se
abalam com as minhas ameagas (D.C. 26/09/2017).

Em muitos momentos a pratica surge como uma reagdo emocional. Como dito anteriormente
por Maturana (1998), movidos por um emocionar-se, logo, naquele momento existem
emogdes que proporcionaram gradualmente com que fossemos capturados pela regulagdo da
instituicdo sem oferecer resisténcia. Uma delas foi a inseguranca, a segunda, o desejo de
realizar um bom trabalho e poder afirmar que se ¢ um professor. Ou seja, assumir o papel de
especialista, poder afirmar uma identidade. Porém, esses conceitos ainda nao estavam

evidentes.

Posteriormente, comecamos a sentir que a pratica ndo tinha a ver com o planejamento, mas
sim a nossa postura e com o modo que nos relacionamos.
Percebi que a pratica pedagdgica requer mais paciéncia do que planejamento, pois
sou interrompido o tempo todo, tendo que separar brigas e resolver conflitos, além

de tentar suprir a caréncia afetiva. Nesse ritmo uma coisa simples se torna
extremamente complexo, pois as criangas simplesmente ndo escutam.

Agora o que me preocupa sdo as criangas especiais. Na verdade ndo deveria, pois
planejar e desenvolver atividades ndo chega a ser uma coisa dificil, mas ndo
consigo dar a devida atengdo. Sdo muitas criangas, cheguei a triste conclusdo que
ndo é possivel dar a devida atengdo a todas. A escola é insuficiente, esse processo

de formagdo tem que ser complementado em outros espagos e principalmente em
casa (D.C. 27/09/2017).

A primeira coisa que deveriamos mudar seria como vemos a questdo da caréncia. Essa analise
aparece como um atestado de incapacidade como apontado no trabalho de Patto (1988), “A
crenca de que os integrantes das classes populares sdo lesados do ponto de vista das
habilidades perceptivas, motoras, cognitivas e intelectuais estd disseminada no pensamento
educacional brasileiro e recebe forte impulso de resultados de pesquisa” (p.75), isto €, existe a
no¢do de que o fracasso escolar esta intimamente ligado a “caréncia” dos alunos, tanto no
ambito cultural quanto material, o que por sua vez pode se desdobrar no preconceito de que o

aluno da escola publica ¢ menos capaz.



Segundo a autora, a partir de uma pesquisa bibliografica, podemos notar que historicamente o

fracasso escolar esta ancorado em uma ambiguidade:

[...] de um lado, afirma a inadequac¢do do ensino no Brasil e sua impossibilidade,
na maioria dos casos, de motivar os alunos; de outro, cobra do aluno interesse por
uma escola qualificada como desinteressante, atribuindo seu desinteresse a
inferioridade cultural do grupo social de onde provém. Estas interpretagoes do
fracasso da escola, sdo, a nosso ver, inconciliaveis. Da maneira como estdo
enunciadas, ndo é possivel nem mesmo afirmar que a uma escola desinteressante
vem se somar um aluno desinteressado; ¢ uma simples questdo de logica: enquanto
a primeira ndo melhorar, ndo se pode afirmar a falta de motivagdo como inerente
ao segundo (PATTO, 1999, p.191)

Nos anos 70, a partir de pesquisas realizadas nos Estados Unidos, chegou-se a afirmagdo de
“[...] que a pobreza ambiental nas classes baixas produz deficiéncias no desenvolvimento
psicolédgico infantil que seriam a causa de suas dificuldades de aprendizagem e de adaptagdo
escolar” (PATTO, 1999, p.124). Isso posteriormente ficou conhecido como ‘“a teoria da
caréncia cultural” que, como apresenta Patto (1999) em sua pesquisa, teve grande influéncia

nos trabalhos académicos da época, sendo ancorada em puro preconceito.

Atualizamos essa no¢do ao perceber o tamanho das dificuldades materiais enfrentadas por
essa comunidade, além de ouvirmos esse discurso circulando na escola. Com isso, nao
ficamos preocupados por achar que as criancas ndo sao capazes de aprender por serem pobres,
mas por acreditar que isso demandaria uma grande habilidade enquanto docente, da qual nao

tinhamos a convicgao de possuir, o que acabou gerando mais sobreimplicagao.

Anteriormente, pensavamos que o bom professor seria 0 que dominasse muitos conteudos,
como uma grande enciclopédia humana, claro que ter conteudo ¢ importante e ajuda no
desenvolvimento do trabalho, mas isso ndo ¢ o ponto central da pratica. Por isso, a origem do

sofrimento e o desgaste que vem a seguir:

Estou exausto. Tenho tentado dar a devida atengdo a aluna especial, mas é
impossivel desenvolver um bom trabalho. Ela corre pela sala o tempo todo, chora
quando ndo atendem as suas demandas etc. Para impedir que ela saisse da sala e
atrapalha-se os outros eu tive que ficar com ela um pouco no colo, mas foi uma
péssima ideia, o desgaste fisico foi enorme e ndo dei conta de dar atengdo a todos.

Desisto de tentar dar aten¢do a todos, pela minha propria saide mental, pois é
visivelmente impossivel desenvolver um trabalho do jeito que se quer nessas
condi¢ées. E horrivel dizer isso, mas ndo dé pra trabalhar com alunos especiais em
sala. Ou damos atengdo a turma ou ao aluno especial. Se for um aluno que
consegue esperar que eu chegue até ele é possivel, mas ndo é esse o caso. Tenho
dois alunos especiais que correm pela sala e implicam com os outros (D.C.
29/09/2017).



O campo emocional no qual estdvamos nesse periodo nao era nem um pouco saudavel. Como
acreditivamos que um bom professor era o que fazia muitas atividades e trabalhava um
volume grande de conteudo, dar a devida atencdo estava diretamente vinculado com passar
mais atividades. Deixar as criangas um pouco que seja sem conteudo era inadmissivel, isto €,
era preciso manté-las sempre produzindo. O dilema com os alunos especiais se deu
justamente por operarem em uma logica que ndo se harmonizava com a das outras criangas,
alids, ndo existia uma légica hegemonica, cada crianga agia conforme sua préopria logica.
Portanto, o equivoco era maior do que poderiamos presumir a principio, pois julgavamos as
criangas especiais a partir de uma normalidade idealizada que ndo as contemplava. O impeto
de querer controlar e enquadra-las ¢ que produziu uma fadiga e um principio de adoecimento,

como apresentado no relato a seguir:

A minha aluna especial ndo foi hoje, e isso me deu uma certa paz. E péssimo pensar
isso, ndo significa que vou deixda-la de lado, mas ndo posso negar que é mais
tranquilo trabalhar com a turma quando ela ndo esta. Ela demanda muita atengdo
e energia e dificulta tomar conta da turma quando ela esta na sala (D.C.
02/10/2017).

O dar atengdo estava intimamente ligado a vontade de controlar. Sem percebermos, demos um
novo nome a uma pratica bem antiga, a de disciplinar. Mas gostariamos de salientar que esse
¢ um processo desgastante para o docente, que ¢ submetido a esse papel de agente executor

dessa instituicao.

Os dias estdo ficando muito cansativos. Estou ficando preocupado com a minha
voz, eu ndo estou gritando, mas mesmo assim ela estd se desgastando muito rapido.

FEu tenho que repetir a mesma coisa muitas vezes. As crian¢as ndo querem fazer
nada. Se eu ndo cobrar, ndo ficar em cima, eles ndo fazem nada. [...] Com um
numero alto de criangas por professor é impossivel atender bem a todos, pois eles
ndo sabem respeitar os outros, se estou falando com um logo sou interrompido por
outros, que ndo param de me demandar aten¢do. E muita caréncia.

E inviavel dar atengdo a todos. A nossa relagdo até que estd boa, mas é horrivel ter
que ficar fazendo pressdo e cobrando as coisas, perco mais tempo fazendo isso do
que ajudando quem tem dificuldade (D.C 05/10/2017).

Nesse ponto, ¢ importante explicar que essa postura que tomamos inicialmente se deve em
parte a nossa formacao inicial, que foi baseada em uma perspectiva critica € na crenca da
mudanga social a partir da educagdo. Existe um viés emocional que fortaleceu essa postura, o
desejo de poder “fazer a diferenga”, de poder promover a ascensdo social dessas criancas e
dessa comunidade por meio da educagao. Esse desejo de ajudar ganha mais forga por se tratar
de criangas com caréncia em diversos aspectos, seja material ou afetiva. Podemos observar no

proximo relato, como, sem nos dar conta, ja estdvamos estabelecendo lacos afetivos:



Hoje foi um dia terrivel, a professora do outro primeiro ano faltou e a pedagoga
pediu que eu ficasse na turma dela. Bom, eu fiquei enquanto ela colocou outra
pessoa no meu lugar. [...] O mais engracado é que senti falta da minha turma, ja
estou acostumado com eles, com os seus dilemas e dificuldades (D.C. 06/10/2017).

Acreditamos que existe ai um misto de afeicdo pelos nossos alunos com certo grau de
comodismo, pois, quando nos habituamos a uma turma também ¢ sinal de que os mecanismos
de controle estdo estabelecidos, ¢ mais facil de “lidar” com aqueles que j4 conhecemos o0s
habitos. Outra dedugdo possivel seria a de que estdvamos criando um sentimento de
pertencimento a turma, vinculada a uma producao de vinculos afetivos criados a partir de um

trabalho em continuidade, em processo.

Posteriormente, percebemos uma tatica de um dos alunos especiais que se constituiu como um
acontecimento, e foi forte o suficiente para nos fazer perceber o minimo que seja a nossa

postura:

Estou ficando preocupado. Os alunos que mais participam da aula estdo ficando
desanimados. O que é compreensivo, ja que eu perco quase todo o dia separando
brigas. Ndo sei nem como essas criangas aprendem, pois ndo consigo dar muita
atencdo.

Antes eu achava que os alunos especiais sdo os que mais me dariam trabalho, mas
esta sendo o contrario, os ditos normais é que me dao dor de cabe¢ca. O meu aluno
autista adora jogar o jogo da velha e hoje fiquei surpreso com ele, pois, eu sempre
deixo que ele vengca para ndo o desanimar, mas hoje ele estava me deixando
vencer. Pois é, um autista tem mais empatia para comigo do que as criangas ditas
normais (D.C. 25/10/2017).

Comecamos a perceber que ao aceitar o outro como legitimo outro abria a possibilidade de
também sermos aceitos. A consideragdo para com O Nosso sentimento que essa crianga
demonstrou foi comovente. Com isso, podemos perceber que a pratica ndo ¢ algo unilateral e
invariavel, como se todos respondessem da mesma forma, ela ¢ uma relacdo que
estabelecemos, portanto tudo que € proposto tende a voltar para nds, pois estabelecemos um
terreno de interagdo e seremos tratados da mesma forma que tratamos os outros. Entretanto,

isso ndo ¢ algo simples e facil de se realizar, existe muita resisténcia:

[...] as criangas estdo muito agitadas e agressivas umas com as outras. [...] E ndo é
por causa das atividades que elas ficam revoltadas, mesmo quando proponho
brincadeiras ou atividades mais ludicas, como contar historias ou passar um filme,
mesmo no dia que propus fazermos uma massa de papel maché, eles ndo querem
fazer. Ndao querem participar. Tudo o que eles querem é correr e brigar com os
colegas.

Nao tenho ideia do que fazer. Mesmo na educagdo fisica, que é uma coisa que eles
gostam, a professora tem dificuldades em propor brincadeiras, pois as criangas tém
dificuldades em aceitar o que é proposto (D.C. 10/11/2017).



A sensacdo de nao saber o que fazer foi uma constante. Quando estamos nessa posicao,
qualquer planejamento se torna complicado, pois estamos em um campo emocional que

dificulta estabelecer anélises mais consistentes. Mas sempre ha possibilidades;

[...] O que me da certa esperanca é o fato de ver momentos de solidariedade entre
eles. Muitas vezes eles brigam e ndo gostam de ajudar o colega, mas em outros
momentos eles sdo super solidarios, mas é claro que so com quem eles tém mais
afinidade, o que ja é um comego (D.C. 21/11/2017).

Em suma, a maior preocupagdo nesse inicio de trabalho era com a relagdo que estdvamos
estabelecendo com as criangas, mas, na maioria das vezes caiamos em uma pratica de coagdo
e anulacdo do outro, algo que fugia completamente da nossa intengdo inicial, entretanto, as
emogdes nos movem e s6 nos damos conta depois do ocorrido. Por mais que seja doloroso
admitir, ¢ preciso perceber essa dureza em nos que ¢ movida por dominios de agdes que

buscam anular o outro.

4.2.1 Cores analogas

O modo como fomos convocados no ano anterior para o trabalho foi bastante abrupto.
Chegamos na escola no final do ano com uma organizacao ja estabelecida e um trabalho ja
praticamente se encerrando. Por isso, acreditamos ser importante complementar a
investigacdo com a vivéncia do ano posterior, j4 em outro estabelecimento, tendo a
oportunidade de vivenciar um ano letivo do inicio ao fim. Logicamente, ndo se tratava mais
do contato inicial com a docéncia, ainda assim, foi uma vivéncia bastante formativa, pois
estamos falando da formagdo na experiéncia e ndo com a experiéncia, logo, coisas novas

continuam acontecendo e possibilitando novos deslocamentos.

Como feito anteriormente, comegaremos apresentando o relato dos dois primeiros dias de

trabalho do ano:

Comegamos o ano letivo. O primeiro dia de ida a escola foi para apresentar o
planejamento e algumas informagoes sobre a escola.

E uma escola com um grupo bem maior de docentes do que a escola anterior e com
uma diversidade de formagoes iniciais.

Estava bastante preocupado, pois esse dia era muito importante, tendo em vista que
¢ o dia em que se faz a escolha da turma na qual darei aula. Ndo queria ter de
escolher, pois isso so aumenta a minha ansiedade, pois me da a falsa sensag¢do de
que tenho o controle sobre o desdobramento dos eventos no ano.

Existem 8 turmas no primeiro ciclo e apenas 2 professoras efetivas. Portanto, a
escola recebeu muitos professores novos, 2 efetivos contando comigo e 4



contratados. Das duas professoras antigas, uma me preocupa, pois parece esta bem
adoecida e por consequéncia com uma postura muito austera fechada em suas
proprias ideias. Pelo que entendi, o ano anterior havia sido bem dificil com a turma
e ela teve que enfrentar um trauma grande na vida particular. No final das contas
eu acabei ficando com o 3° ano e espero que tenha sido uma boa escolha.

Durante o processo de apresentagcdo do planejamento e da escolha da turma, eu
senti uma diferenca de tratamento muito clara entre quem é efetivo e quem é
contratado. Quem é efetivo podia escolher primeiro em qual turma iria ficar,
enquanto por outro lado era possivel sentir que os contratados ja se sentiam
menores (hierarquicamente falando), pois, ndo faziam questdo de turma nenhuma,
aceitariam ficar na turma que sobrasse. De certo modo senti-me mau, pois essa
composi¢cdo inicial so deixava o ambiente mais duro, mais hierarquizado,
dificultando a possibilidade de didlogos abertos. De modo geral, achei os
professores mais distantes do que na escola anterior (D.C. 01/02/2018).

A escolha da turma foi um momento um pouco tenso, pois, cada ano tem um curriculo
particular e exige uma abordagem diferente, o que acaba gerando uma ansiedade, pois, ainda
nao sabemos em qual ano nos dariamos melhor, estariamos mais confortaveis, o que em si ja
¢ uma questdo a ser pensada, pois, o que seria esse se dar melhor, naquele momento nao
tinhamos nog¢do disso, apenas existia uma produ¢do de ansiedade atrelada a uma falsa nocao

de que existe um lugar predeterminado para cada um de nds.

No ano anterior ndo tivemos essa possibilidade de escolha, escolheram por nos. Além disso,
também existe o desejo das colegas, entdo ¢ um momento de negociacdo com as colegas. As
professoras em designacdo temporaria (DT) ndo fizeram questdo de turma nenhuma,
aceitaram ficar com o que nao foi escolhido primeiro. Esse momento foi sentido como muito
importante, tendo em vista que, existia a crenga de que era uma escolha determinante para o

andamento do resto do nosso ano.

No segundo dia, ainda sem criangas, tivemos um tempo para discutir sobre o planejamento

anual da escola e organizar os nossos armarios:

Hoje tinhamos que conversar sobre o calendario e planejar os eventos do ano. Nao
se desenvolveu da forma que se deveria, pois acredito que estavamos muito
dispersos, tanto, que ndo decidimos o que tinhamos que resolver. Tivemos uma
pequena pausa, mas depois o0s professores ndo voltaram para terminar o
planejamento. A recepgdo por parte dos professores e da gestdo ndo foi muito boa,
me senti muito perdido, ndo somente eu, mas as outras colegas novas também.

Eu precisava arrumar meu armdrio, mas para isso ela [a professora do outro
terceiro ano] precisava desocupar o armario dela que estava na minha sala. Eu me
ofereci para arrumar o armdrio dela, nos tinhamos bastante tempo para isso, ela
ndo tinha tantas coisas assim, mesmo assim, ela ndo quis fazer nada. Disse que ia
fazer isso bem devagar durante a semana, ou seja, eu vou ficar sem armdrio por
causa dela até o final da semana, isso é, se ela realmente tirar as coisas dela de la.

Os professores mais velhos sdo muito fechados. E dificil dialogar com eles e me
senti muito mal, pois queria tentar criar um canal de didlogo, mas ndo foi possivel.



Essa professora reclama bastante de tudo e quando disse que era formado em
pedagogia, apos ela ter perguntado, eu percebi que ela fez uma expressdo de
desaprovagdo e disse “fez pedagogia, mesmo!”

As reunides até agora ndo foram legais, os professores dispensam muito,
principalmente os do 6° ao 9°. Essa é outra segregacdo que percebi. E dificil
dialogar com os professores especialistas. Eles sdo muito fechados.

Eu me senti mal pelos colegas DT, eu senti que eles ficam muito separados do resto
do grupo. Eu percebo que elas ndo se sentem a vontade para opinar sobre o
planejamento da escola. Em grande parte, acredito que é de responsabilidade da
gestdo acolher melhor os novos professores. Todo esse contexto me deixa mais
ansioso para o primeiro dia de aula (D.C. 02/02/2018).

Nao foi surpresa perceber que a minha parceria foi mais fluida com as colegas DT, pois,
dialogar com quem estava chegando, assim como noés, era mais facil, uma vez que, quem ja
estava ha muito tempo nessa escola, estava acomodado em seus habitos. Desse modo, ficou
clara a relagdo hierdrquica na qual somos submetidos. Quem chega ndo tem voz ativa, o que

enfraquece os lagos gerando uma relagdo com o trabalho bastante desgastada.

Em certo momento desse dia, “[...] uma das professoras veteranas daquela escola disse para
os colegas tomarem cuidado com os pais, pois eles denunciam os professores por qualquer
motivo, e de modo muito mais frequente do que em outras escolas” (D.C. 02/02/2018). Essa
fala, posteriormente, s6 fez crescer a minha ansiedade, dessa vez nao por causa das criangas,
mas pela recepcao dos pais, o que eles pensariam de mim: “/...] o que mais me preocupava
eram os pais e como eles iriam me receber. Entretanto, foi bem tranquilo, nenhum deles me

fizeram nenhuma pergunta e foram embora assim que deixaram as criangas na sala” (D.C.

05/02/2018).

O motivo da ansiedade continua a mesma, a de nao ser considerado um bom professor, mas
antes nao tinhamos levado em consideragdo o julgamento dos pais, que poderiam me cobrar o

aprendizado das criangas.

[...] mantenho uma preocupagdo com relagdo a minha capacidade de ensinar algo.
Ainda ndo me vejo como alguém capaz de fazer alguém aprender algo. Grande
parte da preocupagdo vem da pressdo e da responsabilidade de “ter” de fazer as
criancgas aprenderem (D.C. 06/02/2018).

Durante o ano inteiro a inseguranga que sentimos no ano anterior persiste, mas foi
intensificada, pois estdvamos assumindo a turma desde o inicio do ano, portanto o
planejamento estava inteiramente sobre nossa responsabilidade. Para complicar ainda mais, a
nossa concepgao de aprendizagem estava equivocada, pois tinhamos resquicios de uma nogao

de aprendizagem como um processo de transmissdo, mas como afirma Maturana (1998) “[...]
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existe aprendizagem quando a conduta de um organismo varia durante sua ontogenia de
maneira congruente com as variacdes do meio, e o faz seguindo um curso contingente a suas

interagdes nele” (MATURANA, 1998, p. 31).

Em muitos momentos ficamos muito cansados ¢ desgastados, pois as cobrangas nao sao feitas
de modo direto, mas, mesmo assim, elas existem e acabamos internalizando-as e temos que
arrumar sozinhos formas de lidar com isso:

Hoje eu tive um esgotamento de energia. Pensar é muito cansativo e as criangas

sabem disso. Elas fazem de tudo para economizar energia e terminar as atividades
o mais rapido possivel.

Eu repeti mil vezes a explica¢do de uma atividade do livro e toda vez tinha que
chamar a aten¢do dos alunos para diminuirem a conversa. Em certa altura do dia
eu perdi as energias e a vontade de falar.

Entdo fiz o que eles mais odeiam que é fazé-los pensar. Disse que ndo ia explicar
mais nada e que queria a atividade pronta até o final da aula, pois, pelo visto tudo
deveria estar muito facil ja que eles ndo queriam me ouvir explicar.

Eu nunca vi a turma tdo quieta, todo mundo ficou em siléncio até a hora de ir
embora. [...] Eu odeio ter que fazer qualquer coisa desse género, mas eu estava
esgotado, pois, em 90% dos casos quando o aluno diz que ndo entendeu “nada”,
significa que ele ndo quer fazer nada e espera que eu dé a resposta por eles.

Eu conhego bem as limitagoes dos meus alunos e sabia que eles eram capazes de
fazer o que eu pedi. Entretanto, para isso é necessario ler e pensar sobre o que
estava sendo pedido tanto que a maioria conseguiu fazer sem a minha ajuda. Esse é
com certeza o trabalho mais ingrato que existe (D.C. 06/04/2018).

E muito triste ter muito que dizer e ninguém querer te ouvir. Em muitos momentos parece que
somos completamente invisiveis e s6 percebem a nossa importancia quando nao estamos mais
la. Temos o desejo de orientar e ficamos desgastados, visto que, em muitos momentos 0s
alunos ndo querem ouvir, todavia, talvez sejamos vaidosos demais ao achar que somos tao
relevantes assim. Emitimos discursos, mas nem sempre eles produzirdo sentido ou moverao
0s nossos alunos, talvez o mais poderoso dos recursos discursivos que podemos utilizar seja o
nosso siléncio. Contudo, com certeza somos o principal bode expiatdrio quando querem

justificar o fracasso da educacdo, desse papel ndo escapamos.

Com o tempo, comecamos a perceber que o desgaste ndo era apenas nosso, podiamos

observar que esse era o estado geral dos profissionais da escola:

[...] A coordenadora esta bem deprimida, ja tirou varios atestados por conta disso
e as colegas demonstram muito desdnimo. Uma das professoras quase ndo vai a
sala dos professores e estd quase sempre sozinha. Ela me disse que o cansago era
um dos fatores que nos fazem repetir as mesmas atividades e as mesmas
praticas e



geralmente as coisas mais antigas que ja foram massivamente criticadas por
inumeras pesquisas.

De fato o cansago nos faz repetir muita coisa antiga e tradicional. Entretanto, eu
acredito que o pior é o fato de estarmos sos. Ndo estamos dialogando.

Isso que esta nos adoecendo, a falta de amizade. Isso suga a nossa poténcia de
viver. Torna-nos instrumentos e ai as paranoias sobre cobran¢as vem com muita
for¢a (D.C. 15/06/2018).

Revisitando esses relatos talvez pareca 6bvio qual plano deveriamos ter tomado para escapar
dessa condic¢do de soliddo, isto ¢, deveriamos nos unir, dialogar mais etc; entretanto, isso ¢é
dificil de perceber quando se esta inserido nesse contexto. Por inumeras vezes durante o ano
tivemos os nossos planejamentos retirados para cobrir a falta de colegas, nesse contexto, em
diversos dias permanecemos sozinhos em nossas salas sem conseguir conversar com o0S
colegas e saber como anda os suas respectivas atividades. Posteriormente, tivemos a

confirmagdo desse sentimento de solidao e desunido:

Antes de chegar na escola, almocei em um restaurante perto da escola, o que ja fiz
em outros momentos. O que me chamou a atencdo quando sai. Foi o fato de ter
mais duas colegas no mesmo lugar, mas sentadas em mesas distantes. Eu brinquei
com elas e disse que estavamos muito desunidos. Uma delas respondeu “nos nunca
fomos unidos nessa escola”.

Essa fala me incomodou e me fez refletir sobre o nosso cotidiano. Eu respondi em
tom de brincadeira “Entdo temos de mudar isso”.

Eu ja havia chegado a essa conclusdo. Sentia uma falta de unidade nesse grupo e
pelo visto ndo era uma impressdo apenas minha (D.C. 31/07/2018).

O curioso ¢ que por ndo percebemos que nao estamos bem, acabamos atualizando com mais
frequéncia o desejo por controle, por uma norma cada vez mais dura, que dé conta das
singularidades das criancas. E como estar na areia movedi¢a, quanto mais se mexe mais se

afunda, como podemos observar no relato seguinte:

O coordenador da escola vai sair da fungdo para ir trabalhar na secretaria de meio
ambiente. Com esse acontecimento, o cargo ficou vago e gerou um didalogo sobre
quem poderia ser o novo coordenador. As professoras queriam que fosse um
homem, alguém ‘‘firme”, austero e disciplinador. Para elas somente um homem
pode exercer esse papel.

Eu dei a idéia de indicar a professora do segundo ano, que ja havia sido diretora,
portanto, era uma pessoa com experiéncia e perfil para a coordenagdo. [...] No
final das contas o professor de educagdo fisica é que assumiu o cargo. Um
professor novo e sem experiéncia em gestdo. Ndo desconfio da capacidade dele de
desempenhar um bom papel, mas o que me chama a atencdo ¢ o fato de as
professoras desejarem um homem para esse cargo (D.C. 22/06/2018).



No impeto por uma norma mais dura, foi atualizada a estrutura do patriarcado, ao se acreditar
7 P-4 [13 2 &
que o homem ¢ que tem de ser o gestor € que uma mulher ndo tem o “perfil” para essa fungao.
Entretanto, acreditamos que seja mais problematico do que isso, porque, o que estd sendo
posto € uma visao de gestdo, tida como a certa, ou seja, um senso comum sobre o que € ser
um bom gestor. Mesmo que seja uma mulher a assumir esse cargo, ela deve atualizar essa
mesma logica de gestdo. Como por exemplo, o trabalho que a pedagoga ¢ convocada a

realizar:

[...] a pressdo da pedagoga é grande, pois ela é pressionada pelos pais e a Seme,
mas ndo faz nenhuma resisténcia e acaba repassando essa pressdo. Eu tento
estabelecer uma relagdo de didlogo e parceria, mas é dificil, e acabo entendendo a
postura de distanciamento que algumas professoras tém (D.C. 10/07/2018).

Essa postura mais autoritaria do gestor e nossa em diversos momentos também ¢

compartilhada pela familia:

[...] Um aluno me disse hoje no meio de uma explicacdo que estava entediado, ele
falou alto pra turma inteira ouvir. Aquilo me quebrou de uma forma terrivel. Eu
respondi bravo que ali ndo era um cinema, nem teatro, nem nenhum tipo de
espetaculo e que ele estava ali para estudar. A disciplina emergiu com forga total e
me deixou totalmente sem vontade de dar aula.

Posteriormente, eu conversei com os pais do aluno. E contei o que tinha
acontecido. A mde gostou da minha atitude e disse que queria isso mesmo,
disciplina e cobranga, pois era isso o que a vida iria cobrar do filho dela. Eu
realmente ndo sei o que pensar ou como avaliar isso (D.C. 10/07/2018).

Como dito anteriormente em diversos momentos, somos movidos pelas emogdes € quando um
aluno que ndo tem o minimo de comprometimento com as atividades fala uma coisa dessas,
em um contexto de desgaste como o que estdvamos submetidos, isso ¢ sentido como um golpe
duro no coragdo, ¢ muito dificil ndo pessoalizar, ndo entender isso como uma agressao a sua
pessoa, por isso, a reacao nao pode ser outra que ndo a de reprimir para manter o controle da
turma, pois essa atitude soa como insubordinagdo e, como agentes do que esta instituido, ndo
podemos deixar isso sem uma resposta disciplinar. No fundo, acreditamos que uma parte
nossa nao quer fazer isso € quando os pais afirmam que agimos certo, talvez nao fosse o que
gostariamos de ouvir. Gostariamos de ter uma pratica menos repressora, mas no momento do
acontecimento nem sempre conseguimos responder de uma forma mais alinhada com uma

pratica de alteridade.

Felizmente, podemos notar que tivemos momentos que mostraram o quio potente podemos

ser em alguns momentos:



[...] Na aula de reforco, que tenho realizado sozinho, as criangas comecaram a
falar espontaneamente, sobre as experiéncias ruins que tiveram em outras escolas.
A maioria deles é repetente. Todos relataram que eram abandonados, deixados de
lado na sala.

Eles sdo meninos bagunceiros e por isso ndo estavam aprendendo, pois ndo
paravam para entender o que era dito, logo, ficavam atrasados e as professoras
ndo davam conta de recuperd-los e acabava deixando eles de lado.

Todos estavam felizes, pois sentiram que estavam progredindo. Tem me cansado
muito, mas tem sido o mote do meu trabalho desconstruir essas identidades de
incapazes e tentar gerar autonomia. Ouvir e ver a satisfa¢do deles me deixa
extremamente feliz, me deu muita poténcia e for¢ca para continuar. (D.C.
09/08/2018).

Na maioria das vezes podemos perceber que as dificuldades de aprendizagem se ddao por uma
relacdo muito negativa estabelecida entre a crianga e o objeto de estudo, no caso, a leitura e
escrita. Desde o inicio do ano percebemos identificamos esse fator, muitas criangas com
laudo, mas que de fato ndo tinham problema nenhum, o que existia na maioria dos casos € um
abandono, ndo apenas da escola, mas pior, da propria crianga que se abandona, ndo acreditava
ser capaz de aprender. As aulas de refor¢o que desenvolvemos serviram como um espago

seguro onde as criangas poderiam errar sem medo € recuperar a crenga em si.

Além desses momentos nas aulas de refor¢o, dois momentos nos mostraram o quanto ainda
podemos fazer, mesmo que em alguns momentos estejamos sem energia:
Um aluno me perguntou qual era o talento dele. Ele disse que tinha perguntado a
mde e ela disse para ele perguntar para mim.

Eu disse que ele era inteligente e observador, mas ele ndo ficou satisfeito. Disse
que todo mundo podia ser inteligente, ele queria ter um “talento de verdade”.

Eu perguntei o que era um “talento de verdade” e ele respondeu que era algo que
0 ele teria.

Entdo eu disse que o talento dele era ter imaginagdo, a capacidade de criar, ele
ficou desconfiado e perguntou quem tinha a maior imagina¢do da sala, eu disse que
era ele e ele se tranquilizou, mas voltaria a perguntar, pois queria a minha ajuda
para encontrar o seu talento.

Isso me pegou bem desprevenido, pois, ndo achei que um aluno meu poderia
depositar tamanha expectativa no meu julgamento (D.C. 10/09/2018).

Isso posto, gostariamos de fazer dois apontamentos. Primeiramente, pode parecer algo trivial,
mas para um profissional que trabalha falando, orientando e explicando coisas e que estava
muito descrente do interesse das criancas pelo que ele tinha para propor, perceber que a sua
avaliacdo tem algum valor para seu aluno ¢ muito motivador. Entretanto, com isso nao
queremos afirmar que o docente esta sempre certo em tudo o que fala, mas sim, evidenciar o

sentido que provoca no professor ter alguém que escute o que ele tem a dizer, ndo precisa nem



concordar, apenas se colocar aberto a ouvir. O segundo ponto que queremos apontar € o
desejo por uma identidade que a crianca mostrou, e qudo insignificante o pareceu ser
inteligente ou inventivo. Provavelmente ele ja deve ter concebido o que ¢ um talento ou de

que precisa de um para ser alguém de valor, como se ele por si s6 ja ndo o tivesse.

Em outro dia tivemos outra surpresa no meio de uma aula que ¢ sempre complicada, pois ¢ a
que exige mais participagdo das criangas e elas sempre conversavam muito sobre outras coisas

e ndo entravam no tema, entretanto:

[...] na aula de historia, ao falar sobre a escraviddo e os métodos de tortura e os
castigos aos quais eles eram submetidos, um aluno se comoveu.

Ele ¢é branco e tem os olhos bem azuis e quase chorando me disse: “tio, eu ndo
quero mais ser branco”

Quando eu perguntei o porqué, ele respondeu:” porque o branco é muito mau”

Eu disse que ndo tinha problema ser branco o importante era apoiar trabalhos de
assisténcia e desenvolvimento social como forma de compensar a desigualdade
produzida pela escraviddo. Ele ficou mais calmo e disse que iria demorar para
poder ajudar (D.C. 04/10/2018).

Essas falas foram um acontecimentos, pois até entdo, ainda estivamos muito presos em nossas
paranoias sobre fazer um bom trabalho ou ser um bom professor, mesmo que sem sabermos
ainda o que isso significa, a partir desse momento sentimos todo o peso da responsabilidade
sobre o que falamos, ndo que antes éramos negligentes ou ndo soubéssemos a relevancia do
nosso papel, entretanto, uma coisa ¢ saber, outra ¢ sentir. Acreditamos que somente quando
esses dois elementos se encontram € que temos uma experiéncia formativa, no acontecimento.
Provavelmente a nossa resposta nao foi a mais assertiva, mas quando isso acontece, realmente
ndo ¢ possivel elaborar uma fala que dé conta de responder a uma crianga sobre coisas tdo

densas.

4.2.2 Cores complementares

Existe, de modo implicito, no dia a dia escolar uma concepcdo de trabalho docente, como
alguém responsavel por transmitir algo, dono de uma verdade, até mesmo as criangas chegam
com essa no¢ao a escola, pois como mostrado anteriormente em um dos relatos, quando um
aluno nos pergunta qual ¢ o seu talento, ele espera que tenhamos uma verdade pronta.
Utilizamos durante nossa vivéncia essa noc¢ao, desse modo, tinhamos como formagao ideal

nesse contexto, uma que devesse oferecer ferramentas conceituais, modelos de pratica a serem



seguidos, métodos. Em diversos momentos a nossa angustia se deu pelo fato de ndo termos

um modelo definido, aumentando assim a nossa inseguranga.

Sendo assim, a nossa expectativa em ter uma formacao era grande, no sentido de responder
essas angustias. Nesse contexto, no ano de 2018, tivemos a oportunidade de participar de dois

momentos de formagdo promovidos pela gestdo municipal. O primeiro aconteceu na escola:

Tivemos uma formagdo na escola. Eu fiquei quieto o tempo todo, apesar de
discordar de praticamente tudo o que estava sendo dito. Eu achei a funcionaria da
Seme, que estava fazendo a formagdo, muito arrogante, pois, ndo era um espago para
dialogo, era um espago de cobranga.

Ela apresentou diversos dados estatisticos sobre o desempenho do municipio, com
relagdo a leitura e a escrita dos alunos. Segundo eles a situag@o esta bem ruim.

O que mais me intriga sdo as incoeréncias do discurso. Eles dizem que essa é uma
luta de todos e ndo apenas do professor alfabetizador e de portugués. Entretanto,
pouco se fala na precariza¢do da educagdo. A luta é de todos, mas no final das
contas sobra tudo pra linha de frente.

Em certa altura da formagdo, um professor perguntou de quem seria a culpa de um
resultado tdo ruim? Eles responderam que ndo havia um culpado, que existiam
diversos fatores que interferiam no processo educacional, como por exemplo, a
questdo familiar, social, a falta de recursos da escola, a desvaloriza¢do do docente
etc. Nesse momento os dois funciondrios da Seme fizeram uma andlise de contexto
bem assertiva, porém, logo em seguida o estado volta na seguinte fala, “mas isso
ndo é motivo para ndo realizar um bom trabalho, porque temos professores que
tiram muitas licencas médicas etc.”

Logo adiante eles falam que os professores ndo preenchem os formuldrios de
avaliagdo direito, o que gera dados estatisticos confusos etc. e que os professores
ndo fazem esse trabalho corretamente. Enfim, o que percebo ¢ uma clara pressao
para gerar um sobretrabalho, pois mesmo admitindo que as condi¢des ndo sdo
Jfavoraveis somos cobrados.

E uma situagdo bastante injusta, temos uma responsabilidade enorme, mas somos
abandonados por quem deveria nos dar um apoio mais consistente. Ndo tivemos
nenhuma formacdo, apenas uma cobranga velada.

Outro fato interessante foi a fala da funcionaria da Seme sobre a experiéncia dela
de docente. Ela falou da experiéncia como se fosse uma medalha que lhe desse
algum status para afirmar que era possivel realizar um bom trabalho, pois, mesmo
com condigdes precarias ela conseguiu um grande feito como docente de
alfabetizar um aluno que estava em uma série bem avancada. E realmente pra fazer
qualquer um chorar com uma fala dessas (D.C. 02/08/2018).

O primeiro descontentamento com essa formacao se deu pelo fato de ndo responder as nossas
expectativas. Nada de produtivo foi acrescentado. Mas, pior do que isso, foi perceber que essa
visita nada mais era do que uma forma de fiscalizagdo e cobranga disfar¢cada de formacao. O
governo tem uma preocupacao grande com a estatistica, entdo nao ¢ interessante ter um indice
alto de reprovacgao, por isso essa preocupaciao com a recuperacao de alunos com dificuldade,

para ndo gerar mais reprovagao.



O segundo elemento que promove o sobre trabalho ¢ a culpabilizagdo do docente pelo
fracasso escolar. O que estd claramente posto ¢ isso, pois segundo a gestdo, o professor ¢
aquele que ndo preenche os formularios de avaliacdo direito, ¢ aquele que falta muito, ou seja,
o preguicoso. Reivindicar melhores condigdes ndo ¢ aceitavel, a falta de apoio, de recursos

também nao justifica.

Nao existe o minimo de ldgica nessa proposta de trabalho, pois, a gestdo quer resultados sem
investir. Tendo em vista que, mesmo que o docente seja de fato preguicoso, ndo tenha tido
uma boa formagao inicial ou pouco dominio do conteudo que leciona, ainda assim, a
responsabilidade da gestdo, que ndo desenvolve nenhuma forma de incentivar o
aprimoramento desse profissional, ou ndo esta fazendo uma boa sele¢do, dando a entender que
esse ¢ um trabalho menor e que pode ser desenvolvido por qualquer um mesmo sem a

formacao inicial adequada.

Posteriormente, tivemos outro dia de formagdo. Dessa vez foi fora da escola e fomos

liberados para participar.

Hoje foi dia de formagdo. Na verdade foi o dia de ser informado e ndo formado.
Ouvimos uma palestra sobre a BNCC (Base Nacional Curricular Comum). O que
era completamente desnecessario, pois, bastava ler o documento, ndo era
necessario ficar falando sobre ele. Parece-me que o que eles (gestdo) querem é
guiar a nossa interpretagdo sobre o texto como algo positivo.

Em certo momento, permitiram que quem tivesse alguma duvida ou algum
comentario falasse. Entdo, uma das professoras perguntou: “como vamos colocar
isso em pratica sem investimentos? Pois, realmente gostariamos de fazer um bom
trabalho, mas falta tudo na escola, nos precisamos sim de recursos e de
colaboradores”. Ela ainda relatou que estava adoecendo e que nesse ano ndo
conseguiria realizar o seu 100% de eficiéncia.

Ela foi aplaudida por todos que, agora, esperavam a resposta da gestdo (na pessoa
do palestrante) que simplesmente ignorou o comentario e disse que reconhece as
dificuldades, mas que isso ndo pode ser desculpa para ndo trabalhar e que sempre
era possivel realizar algo por pior que possa ser o contexto.

Essa é uma pratica recorrente, o professor nunca pode apontar os problemas e os
descasos com a educagdo, nunca recebemos como resposta que tudo serd resolvido
ou que pelo menos se tentara melhorar. Ndo, a resposta é sempre um silenciamento
e a tentativa de culpar o proprio professor.

E evidente que fazemos o que é possivel, mas existe um limite para o que é possivel
de ser feito em situacoes desfavoraveis. O que a professora disse é que ndo
consegue fazer 100% do que seria o ideal, pois ndo ha apoio, apenas cobranga.
Estamos adoecendo por causa dessa sobre trabalho (D.C. 30/10/2018).

Esse segundo relato apenas reafirma o que haviamos sentido no outro dia de formagao.

Refletir e analisar a propria pratica sao ferramentas importantes para o trabalho docente,



entretanto, o contexto material e imediato ao qual somos colocados para trabalhar ¢ muito
precario. Trabalhamos no abandono e descaso. Com isso, ndo pretendemos escrever uma ode
ao sofrimento ou ao fracasso, mas sim lembrar que isso ndo pode ser negligenciado, pois
qualquer proposta formativa que desconsidere toda essa producdo de culpa, de solidao e de

sobre trabalho, apenas servird para produzir, mais desgaste e sofrimento.



5 ALGUMAS CONSIDERACOES

Para concluir, tentaremos responder as perguntas que nds fizemos no inicio dessa jornada, que
foram: Quais as ressonancias dos acontecimentos do dia a dia escolar na formagao docente?
Como isso afeta o exercicio da pratica docente? Como dito anteriormente, acreditamos que
falar de formacao ¢ falar de pratica e vice-versa, porém, no inicio desse processo investigativo
ainda estavamos separando a teoria da pratica. Nos preocupamos em saber como a formagao
(em um ambito tedrica) era afetada pelas contingéncias que surgem no exercicio docente,

entretanto, isso ¢ uma falsa questao.

Em primeiro lugar, a partir da nossa vivéncia, podemos dizer que sdo os acontecimentos que
nos formam e modelam a nossa pratica. Nao ha ressonédncia, como se existisse uma formagao
a priori em processo que ¢ afetada por algo secundario ou externo, mas sim, desdobramento
de acontecimentos que geram outros acontecimentos. Portanto, acreditamos que a formagao
no dia a dia escolar ¢ da ordem do acontecimento, fora disso, ndo ha formagdo, apenas o
exercicio de um habito. Sendo assim, por extensdo, as nossas praticas também sao moldadas
por esses acontecimentos e tudo isso se desenrola de modo simultdneo, ndo ha como afirmar

que um ¢ primario e o outro ¢ secundario.

Gostariamos de propor outras perguntas que foram surgindo com o decorrer da investigagao,
como por exemplo: o que significa dar a devida atengdo? O que é um bom trabalho? O que
significa ser docente? O que € uma boa formag¢ao? Existem diversas definigdes com diferentes
abordagens epistemoldgicas, porém, durante a nossa vivéncia no dia a dia escolar nao
sentiamos falta de defini¢des, o que de fato faltava era sentido. Dizer que o nosso trabalho ¢
relevante socialmente ¢ bem diferente de sentir isso. Muitas vezes o adoecimento ou falta de
vitalidade se da justamente por essa falta de sentido, quando trabalhar se torna mero habito, de
modo que, facilita que sejamos engolidos por uma rotina que ndo oferece espago para
realizarmos uma andlise de implicacdo. Nesse contexto, ¢ como estar na areia movediga,

quanto mais tentamos agir mais afundamos.

Tocamos nesse ponto, pois, estas sdo questdes que a principio pareciam ja superadas,
entretanto, quando paramos para observar esses conceitos de perto, percebemos que sdo
caixas vazias. Perspectivas de base positivista adoram dividir tudo em caixas e categorias,
entretanto, nos parece que nem sempre as preenche com algo que produza sentido. Muitas

vezes, sofremos tentando alcangar ndo se sabe o que, mas quando paramos pra fazer essas



perguntas recorremos a essas categorias, como qualidade, adequado, atengdo etc., porém

quando abrimos essas caixas elas estdo vazias, ndo temos nada dentro delas.

Tinhamos diversos vislumbres sobre o que ¢ uma boa pratica docente, porém, nao tinhamos
nada de substancial. Nao existe nada de tangivel, em termos de modelo ou método, que nos
direcione, apenas a cobranga. Para nés essas questoes sdo ilusorias, o seu propdsito consiste
em produzir uma sobreimplicagdo. Para isso, a simples meng¢ao da existéncia de um modelo
que deve ser seguido ja € o suficiente para nos fazer trabalhar mais, mesmo que nao exista de
fato um modelo. Com isso, nao pensamos que deva haver um modelo definido que responda a
essas questdes, mas, queremos apontar que a situagdo ¢ pior do que se imaginava, uma vez
que, perseguimos conceitos muito vagos € por isso nunca alcancaveis, sendo que, justamente
por serem vagos ndo conseguimos desconstrui-los ou supera-los, pois, ndo sabemos o que

estamos fazendo.

Esse contexto, produz davidas sobre a existéncia de possibilidades de compor de diferentes
formas com esse campo, o que tem como efeito o nosso adoecimento. Talvez ndo devéssemos
tentar nadar para fora da areia movediga, pois ¢ provavel que ndo exista um fora. Com isso,
ndo propomos um conformismo, apenas gostariamos de lembrar que dureza apenas produz
mais dureza, norma produz mais norma e assim por diante, portanto, se queremos produzir

algo diferente disso, precisamos comegar mudando o nosso proprio posicionamento.

Dito isso, outro ponto importante de ser abordado, ¢ que existe uma certa vaidade atrelada ao
desejo de professar algo, de sentir que “fizemos a diferenca”, como se mudar algo dependesse
apenas da nossa vontade, entretanto, o fato ¢ que tudo ¢ uma concessao mutua, nao realizamos
nada sozinhos, se ndo for assim estaremos apenas nos agredindo e nos anulando. Como nos
explica Maturana (2014), a histéria da humanidade ndo ¢ baseada na competi¢do, mas na
cooperagdo, sendo que, sobrevive quem consegue cooperar mais. Para isso, a emocao
fundamental ¢ o amor, ndo no sentido romantico da palavra, mas sim, como o campo de agao
que nos possibilita ver o outro como legitimo outro, portanto, ¢ com base nessa emo¢ao que
devemos construir as nossas praticas. Por isso, a demanda de “professar”, assim como a ilusdo
de ter o controle do processo de ensino e aprendizagem, ¢ uma demanda produzida em nos,
muito util para produzir a sobreimplicagdo, ou pior, para nos fazer acreditar que temos 100%

da responsabilidade sobre o fracasso escolar.
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Isto posto, pensamos que um dos caminhos para resistir a sobreimplica¢do seja a amizade e o
companheirismo, tanto com os colegas de trabalho, quanto para com as criangas. Precisamos
avaliar se as nossas praticas se constituem como uma relacdo de alteridade. Uma possibilidade
¢ a criagdo de momentos formativos com esse viés. Mais do que informagdes, precisamos
dialogar, nos conhecer, entretanto, para isso, temos um grande desafio a ser superado que ¢
desvincular-se uma produgdo de individualismos, ainda que seja dificil é necessario. E
necessario se desapegar da ideia de esséncia, de que temos um nucleo transcendente e
incorruptivel, que alimenta a emogdo orgulho, que pensamos ser uma das bases das praticas

de anulacao do outro, assim como a indiferen¢a e a competicao.

Para finalizar, gostariamos de responder a uma reclamagdo sobre a formacdo inicial que
sempre surgia na escola, que ¢ a seguinte: a minha formacao inicial ndo me preparou para a
sala de aula! Bom, ¢ evidente que nao, pois nenhuma formagao ¢ capaz de nos preparar para
oficio nenhum, no sentido de nos oferecer formulas prontas que solucionardo qualquer
contingéncia possivel. A formagdo ¢ um processo infinito, nunca acaba, pois, a vida é um
fluxo, e somos impelidos a nos mover pela for¢ca dos acontecimentos. O curso de formagao
inicial nos apresenta um campo de atuacao e nos oferece algumas ferramentas conceituais,
qualquer promessa além disso ¢ falaciosa. A formagdo ¢ sempre em cores, ndo em preto e
branco (no sentido maniqueista da expressao), ndo ¢ isso ou aquilo, ¢ isso e aquilo e... algo

acontece!
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