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DEDICATORIA

A todos (as) dedico esta escrita, tecida a muitas maos.

Um instante apenas

Vamos fazer de conta, um instante apenas.
Feche os olhos!
Pense no aprender e com ele as suas cargas (outras palavras que vocé costuma lembrar).
Cargas estas de uma vida professoral.
Tente colocar estas palavras, que seja, por um instante apenas, em suspenso.
Né&o para esquecé-las.
Muito menos no modo passivo da memoria, mas no modo ativo.
Pense com elas, somente com elas.
Tente escovar estas palavras.
Passe uma vassoura nas palavras.
Por que tudo isso?
Para encontrar nas palavras os significados.
O porqué das coisas.
Do porqué da docéncia.
Do porqué fazer escola todos os dias.
Para encontrar um estilo préprio de fazer a docéncia todos os dias.
Nesse momento, abra os olhos.

Agora, bem devagar, tente olhar para esta escrita com outros olhos.



N&o esqueca, estes olhos estdo dentro de vocé.
Olhos investidos de redes de conex&o, que passam a olhar e a sentir o aprender de outro
modo.
Um aprender tecido a seu jeito, com suas maos.
Um aprender com estilo préprio.
Um aprender a modo Professoranha.

(da autora)



AGRADECIMENTOS

Para...

... as orientadoras deste estudo.
... 0S meus professores.

... a PROSUC/CAPES, érgéo de fomento da bolsa de estudos.
... 0S meus colegas professores e alunos de uma vida professoral.
.. as instituicdes de ensino, em especial a Universidade do Vale do Taquari — Univates, as

quais frequentei e frequento.
... a 32 Coordenadoria Regional de Educacéo de Estrela/RS.
... as instituicdes de ensino, voluntarias da pesquisa.
... 0s professores, voluntarios da pesquisa.
... 0S membros da banca.
... aminha familia.
... 0S meus amigos e amigas.

... 0s ilustradores deste estudo.

Contribuiram de forma muito singela na producdo de memorias para que esta escrita se
tornasse possivel.
Valeu a pena a vida professoral! Ela continuara sempre muito viva.
T&o viva, para continuar tecendo memorias do aprender.
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Memorias do aprender com estilo préprio.

Memo@rias do aprender a modo Professoranha.



RESUMO

A presente tese problematiza como determinadas memorias de um grupo de professores foram
se constituindo em discursividades sobre o aprender. Por conta disso, intenta-se analisar as
discursividades sobre o aprender deste grupo de professores, proporcionando-lhes, por meio
de oficinas, experimentacdes sobre o aprender. Os referenciais tedricos abarcam conceitos de
Michel Foucault (2008, 2013), Gilles Deleuze (2005), Alfredo Veiga-Neto (2004), Virginia
Kastrup (2008) e Sandra Mara Corazza (2005), no que se refere a problematizar a heranca e
com ela compreender a emergéncia de discursividades no presente. A nocdo de aprender
aborda o campo teérico de autores da Filosofia da Diferenca, tais como Gilles Deleuze (2003,
2009), Virginia Kastrup (2001, 2005, 2007, 2008) e Jorge Larrosa (2018). Ainda, com autores
como Jan Amos Comenius (2006, 2011), Burrhus Frederic Skinner (1972), Jean Piaget
(1978), Lev Semenovitch Vygotsky (1991, 1993), Jerone Bruner (1976), Carl Rogers (1985) e
Paulo Freire (2005) para compreender como determinadas teoriza¢Ges da aprendizagem foram
se constituindo em meio a modernidade. A metodologia da pesquisa opera com o método da
analise do discurso de Michel Foucault (2008, 2012) e com o procedimento exploratorio-
experimental, de Sandra Mara Corazza (2012). A pesquisa ocorreu por meio de oficinas com
trinta e sete professores voluntarios de quatro escolas que ofertam o Curso Normal
(Magistério), de abrangéncia da Terceira Coordenadoria Regional de Educacéo de Estrela/RS.
Os instrumentos metodolégicos utilizados na pesquisa durante as oficinas para a geracdo dos
dados foram constituidos por diario de bordo da pesquisadora, diarios de bordo dos
professores, producdes dos professores e gravacdes em audio. As oficinas desenvolvidas estdo
imersas na composi¢do de ‘oficina-ar’. A investigacdo fez emergir quatro perspectivas de
andlise: a) Os encontros casuisticos do aprender de professores, o0 aprender e seu encontro
com diferentes signos em meio a diferentes lugares, com pessoas, objetos ou coisas e a
evidéncia ao professor e ao espaco escolar; b) O disciplinamento do corpo e do saber
(aprender) de professores marcando diferentes corpos; c¢) Os gestos do aprender de
professores com inspiracdes professorais produzindo situacdes inusitadas; d) As teorizacoes
do aprender de professores de uma vida professoral e do territério formacdo de professores.
Os resultados deste estudo lancam fios na tentativa e na intencdo de provocar estranhamentos
para a criagdo de outras memorias em torno da temética aqui referendada: aprender. Por outra
via, ndo possuem simplesmente o intuito de concluir algo, mas, conforme o proposto no
capitulo final, potencializd-los a partir da composi¢do de ‘Curtas-memorias’, permeados de
vida para um estilo proprio de docéncia, um estilo Professoranha.

Palavras-chave: Professores. Escola Basica. Docéncia. Aprender. Memdrias. Oficina-ar.



ABSTRACT

This dissertation problematizes how specific memories of a group of teachers constituted
discoursiveness about learning. To this purpose, there is an attempt to analyze this group’s
discoursiveness about learning, by providing these teachers with experimentations on learning
through workshops. The theoretical frameworks are based on Michel Foucault (2008, 2013),
Gilles Deleuze (2005), Alfredo Veiga-Neto (2004), Virginia Kastrup (2008), and Sandra Mara
Corazza (2005), regarding problematizing the inheritance and with it, understanding the
emergence of discoursiveness in present times. Concerning the notion of learning, it is seen
through the theoretical fields by authors of the Philosophy of Difference such as Gilles
Deleuze (2003, 2009), Virginia Kastrup (2001, 2005, 2007, 2008), and Jorge Larrosa (2018).
Other authors who supported it were Jan Amos Comenius (2006, 2011), Burrhus Frederic
Skinner (1972), Jean Piaget (1978), Lev Semenovitch Vygotsky (1991, 1993), Jerone Bruner
(1976), Carl Rogers (1985), and Paulo Freire (2005) regarding the understanding of how
some learning theorizations were constituted along modernity. As research methodology, the
discourse analysis method by Michel Foucault (2008, 2012) and the explanatory-experimental
procedure by Sandra Mara Corazza (2012) were used. This research was carried out through
workshops with thirty-seven volunteering teachers from four schools which offer the Teacher
Training as a Secondary School program, encompassed by the Third Regional Coordination
Office for Education in Estrela/RS. The methodological tools used in the research during the
workshops for data generation were the researcher’s journal, the teachers’ journals, works
produced by the teachers, and audio recordings. The workshops aim to provide a fresh breath
of air. The analysis produced four perspectives: a) The teachers’ learning casual encounters,
learning and its encounters with distinct signs in different venues, with people, objects or
things, and the evidence to the teacher and the school venue; b) The disciplining of the
teachers’ bodies and of knowledge (learning) impacting different bodies; c) Teachers’
learning gestures with teaches’ inspirations producing unexpected situations; d) Teachers’
learning theorizations of a teacher’s life and of the teachers’ education territory. The
outcomes of this study throw threads in an attempt and an intention to provoke strangeness to
create other memories regarding the theme approached herein: learning. On the other hand,
they do not attempt to reach conclusions; as proposed in the final chapter, they rather be
potentialized through “Short-Memories”, full of life towards an own teaching style, a spider-
teacher style.

Keywords: Teachers. Basic School. Teaching. Learning. Memories. Workshops.



RESUMEN

La presente tesis problematiza como determinadas memorias de un grupo de profesores
fueron se constituyendo en discursividades sobre el aprender. Por cuenta de eso, se intenta
analizar las discursividades sobre el aprender de este grupo de profesores, proporcionando,
por medio de talleres, experimentaciones sobre el aprender. Los referenciales tedricos abarcan
conceptos de Michel Foucault (2008, 2013), Gilles Deleuze (2005), Alfredo Veiga-Neto
(2004), Virginia Kastrup (2008) y Sandra Mara Corazza (2005), no que se refiere a
problematizar la herencia y con ella comprendemos la emergencia de discursividades en
presente. La nocién de aprendizaje aborda el campo tedrico de autores de Filosofia de la
Diferencia, tales como Gilles Deleuze (2003, 2009), Virginia Kastrup (2001, 2005, 2007,
2008) y Jorge Larrosa (2018). Aln, con autores como Jan Amos Comenius (2006, 2011),
Burrhus Frederic Skinner (1972), Jean Piaget (1978), Lev Semenovitch Vygotsky (1991,
1993), Jerone Bruner (1976), Carl Rogers (1985) e Paulo Freire (2005) para comprender
como determinadas teorias de aprendizajes fueron se constituyendo en medio a modernidad.
La metodologia de pesquisa opera con el método del anélisis de discurso de Michel Foucault
(2008, 2012) y con el procedimiento exploratorio-experimental, de Sandra Mara Corazza
(2012). La investigacion ocurrio por medio de talleres con treinta y siete profesores
voluntarios de cuatro escuelas que ofertan el Curso Normal (Magistério), de abrangencia de la
Tercera Coordinadoria Regional de Educacion de Estrela/RS. Los instrumentos
metodoldgicos utilizados en la investigacion durante los talleres para la generacion de los
datos fueron constituidos por diario de a bordo de la pesquisadora, diarios de a bordo de los
profesores, producciones de los profesores y grabaciones en audio. Los talleres desarrollados
estan inmersos en una composicion de ‘oficina-ar’(taller). El anélisis hizo emerger, cuatro
perspectivas de andlisis: a) Los encuentros casuisticos del aprendizaje de los profesores; b) El
disciplinario del cuerpo y del saber (aprender) de profesores; c) Los gestos del aprender de los
profesores; d) Las teorizaciones del aprender de los profesores. Los resultados de este estudio
lanza hilos en el intento y en la intencion de provocar extraiamientos para la creacion de
otras memorias en torno a la temaética aqui refrendada: aprender. Por otra via, no poseen
simplemente el intuito de concluir algo, pero, conforme el propuesto en el capitulo final, la
potencializacion a partir de la composicion de ‘Cortas-memorias’, permeados de vida para un
estilo propio de docencia, un estilo Professoranha.

Palabras clave: Profesores. Escuela Basica. Docencia. Aprender. Memorias. Oficina-ar.
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1 (DES)ENCONTROS COM MEMORIAS DO APRENDER

Figura 1 - A professora

Fonte: llustragio de Andrea Pozzebon Silva e Anderson Accadrolli (2020).

Os acasos da existéncia me fizeram viver mais em rede do que de modo distinto, isto €,
de outro modo. A rede é um modo de ser (DELIGNY, 2018, p. 15).
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Ao longo da minha vida professoral, muitas memdrias foram registradas. Algumas,
marcadas em meu corpo. Outras foram apagadas e esquecidas. As memdrias também s&o
traduzidas de diferentes formas. O registro em desenho é uma delas. A imagem que abre este
capitulo é a poténcia de vida deste estudo. Nada engendra uma forca tdo grande, quanto meu
autorretrato. Para compor este autorretrato, uma releitura’, para torna-la ainda mais

expressiva, principalmente, com relagdo a posi¢do das maos.

Esta releitura foi realizada a partir das criacdes de uma menina que participava das
oficinas com sua mée, professora voluntaria’> de uma das quatro escolas participantes da
pesquisa. Em cada encontro, a menina produzia desenhos nos quais me retratava. Num deles,
sou reproduzida com as maos unidas, em destaque. Esta memoria ‘olhada’ diversas vezes
possibilitou uma (re)criacdo com os membros das méos, colocando-os em evidéncia, de forma

separada, para mostrar a forca que sai de cada uma delas por meio de fios.

Ao longo desta escrita, muitos fios foram envolvidos. Os fios que envolvem esta
pesquisa saem do meu corpo, como bem expressa a imagem. Fios langados, ndo para conduzir
ou apontar um caminho em torno de uma determinada tematica de estudo, que apresento na
sequéncia. Ao contrario, sdo fios inquietos, mobilizadores, problematizadores, potentes, que,

ao serem lancados, misturam-se entre si e que, por horas, parecem arrumados; por outras, nao.

Sé&o fios que seguem um percurso, ndo linear, de idas e de retornos, que perpassam por
memorias de infancia e de docéncia. Em outros momentos, param, olham ao seu redor, uma
parada para respirar, para reavaliar por onde seguir. Em alguns momentos, os fios se
entrelacam, compdem nds. Sdo fios resistentes, mas maledveis, pois, nesta forma de ‘ser’

professora, hd uma vida professoral.

Ao ‘olhar’ para a minha vida professoral, em especial, para este estudo, em muitos
momentos e instantes, parecia que eu havia nascido sob o signo da aranha. A aranha possui
seu jeito de fazer teias. A teia é produzida a partir do encontro da aranha com algo que lhe
forneca alicerce como troncos de arvores ou copas. A aranha produz e lanca fios de seda. A
seda que sai do seu corpo é muito preciosa; por isso, ndo séo fios quaisquer. S&o fios, frutos
de um instinto inato. S&o fios criados e ndo lhe falta material. Ela lancga estes fios para a

criacdo de uma teia. Por meio dela, encurrala suas presas para alimentar-se; do contrario, ndo

1 A releitura foi realizada a partir do desenho de uma menina de sete anos, filha de uma professora voluntéaria da
pesquisa.
2 Descrevo sobre 0s professores voluntérios e as escolas participantes da pesquisa ao final deste capitulo.
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sobreviveria.

A aranha langa fios que formam agregac6es. Alguns fios das teias se tocam. Outros
sdo simplesmente lancados. A aranha possui a arte de tecer fios e teias. No meio deste
emaranhado de fios, a aranha deposita seus ovos. Ela engendra nesta teia uma forca muito
grande, para além de sua sobrevivéncia: a perpetuacdo da espécie. Ela se empenha em fazer a

prépria teia.

Este € o0 modo de ser da aranha: viver em meio a fios que ela prépria fabrica. As
aranhas sdo aracnideos e cada espécie possui a sua maneira de tecer, que da originalidade a
teia. O modo de vida, as caracteristicas das aranhas e, de maneira especial, a espécie Nephila
clavipes, da familia Nephilidae, captura minha atencdo. A Nephila clavipes, de formato
exotico, considerada uma espécie comum de aranha, vista com facilidade na natureza, é
também chamada de ‘aranha-teiadeira’ ou ‘tecedeira-de-seda-dourada’ (CHACON;
EBERHARD, 1980). Sua bela coloragdo distingue-a das demais aranhas, sendo conhecida
pela arte de tecer teia dourada, de grande resisténcia. Por tais caracteristicas, a aranha da
espécie Nephila clavipes € incorporada a algumas imagens e inspiradora na criacdo de fios

que traduzem mema@rias.

Por conta disso, este estudo é tecido em grau aracnideano®; portanto, é escrevé-lo a
partir de fluxos aleatorios sem hierarquia ou linearidade. E escrever em forma de teia, de rede,
sendo este um modo de ser (DELIGNY, 2018), uma forma de existéncia e de vida. Para
Deligny (2018, p. 35-36), a via aracniana “[...] ndo ¢ tracada, e tampouco o ¢ a teia de aranha,
tecida sem modelos iguais aqueles utilizados pelos tapeceiros, nos quais a obra é esbocada de
maneira muito precisa”. Para o autor, a aranha ndo possui projeto de teia a ser tecido que sai
de suas fiandeiras, pois ndo se trata de um querer fazer, de um projeto pensado, mas, sim,
instintivo. Caso contrario, o aracniano desapareceria. Deligny (2018) explica que uma teia ndo

possui fim, sendo insaciavel tramar uma teia ou uma rede.

Por fim, tecer este estudo em grau aracnideano me remeteu a varias memodrias,
algumas ja produzidas na infancia e na vida professoral; outras, recentemente, no encontro
com a pesquisa. Ao apresentar algumas dessas ‘Memorias’, a inten¢do estd em provocar em
quem as I&, um encontro com aquilo que viabiliza o pensamento. E importante destacar que,

durante a escrita deste capitulo, foi emergindo outra professora, uma professora com

® A criacfio da palavra aracnideano desta pesquisa emergiu a partir de duas palavras: aracnideo de aranha e
aracniano de teia (DELIGNY, 2018).
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caracteristicas cada vez mais proprias, com jeito préprio de pensar a docéncia.
Consequentemente, seu corpo se modificou para continuar tecendo fios e redes. Esta
‘modificagdo’ sera descrita ao longo deste estudo. Para isso, varias leituras foram inferidas
com o proposito de compreender outro ensino e outra forma de estar na escola. Para este

inicio, as memorias evidenciadas na sequéncia me conduziram para a tematica — aprender®.

1.1 Memoria 1: A Aracne

Na mitologia grega, encontramos muitas historias, cuja simbologia elucida reflexdes.

A leitura do O mito de Aracne® me proporcionou a sua reescrita.

Quadro 1 - A Aracne

Aracne era uma jovem teceld que possuia a arte de fiar e tecer 1a com perfeicdo. Esta arte
era uma raridade, pois eram o0s deuses que concediam os talentos e as habilidades as
criaturas. No entanto, os mortais que possuiam a capacidade natural de esquecer “coisas”,
as vezes, poderiam deslumbrar-se com alguns feitos. Foi 0 que aconteceu com Aracne, que
deixou a vaidade entrar em seu corpo e se glorificar com tal habilidade. Até que, em certo
dia, foi lembrada de que era uma simples discipula da filha de Zeus, Atena, a deusa da
Sabedoria, que comandava as artes e os trabalhos manuais, inclusive a tecelagem. Ao ser
relembrada, ficou ofendida e, a qualquer custo, queria provar sua habilidade, afirmando que
poderia competir com Atena, sendo capaz de derrota-la na arte da tecelagem. Atena, ao
saber da intencdo de Aracne, disfarcou-se de ancia e a orientou a buscar entre 0s mortais
toda a fama que desejasse, mas que reconhecesse a posicdo de Atena. Arache nao
desconfiou que se tratasse da prépria deusa e que, além de zombar, reafirmou o desafio
proposto. Ao ouvir o desafio, Atena tirou o disfarce e todos ao seu redor se puseram a
reverencia-la, com excecdo de Aracne, que, com 0 senso de poder que sua habilidade lhe
fornecia, tornou-se ousada. Atena passou a desafiar Aracne para provar que seria capaz de
vencé-la e, desta forma, as duas deram inicio a competicdo. Ambas comecaram a tecer.

Atena resolveu retratar a cidade de Atenas, tronos com deuses e entre os tronos, oliveiras.

(Continua...)

* 0 vocabulo ‘aprender’, nesta pesquisa, quando escrito em italico, refere-se a producdo da autora e sua forma de
pensamento em torno do mesmo.
° Disponivel em: https://www.0ocities.org/~esabio/aranha/o_mito_de_aracne.htm. Acesso em: out. 2019.
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(Conclusdo)

Além disso, retratou Niké, o simbolo da Vitoria, e nos quatro cantos da tela, desenhou
quatro cenas que representavam o que havia acontecido com mortais que desafiaram 0s
deuses. Para finalizar, Atena teceu uma grinalda de folhas de oliveira, simbolo da paz.
Aracne, por sua vez, retratou Zeus, o maior de todos os deuses. Teceu diversas cenas em
que aparece disfarcado ou toma a forma de um animal, por exemplo, de touro tomando a
Europa, de satiro, fazendo amor com Antiope. No seu trabalho intenso, incluiu ainda os
amores de Posseidon, Apolo, Dionisio e Cronos. Por fim, ao redor de todas as cenas, teceu
uma graciosa moldura de hera e flores entrelacadas. Ao avaliar a obra de Aracne, Atena ndo
encontrou imperfeicBes. Muito irritada, Atena rasgou a tecelagem em pedacos e golpeou
Aracne na cabeca. Com essa atitude, Aracne ficou triste e, desesperada, tentou enforcar-se.
Atena, ao saber, lamentou-se e transformou a corda que ela havia usado para se enforcar
numa teia. Na sequéncia, transformou Aracne numa aranha. Foi salva da morte, mas
condenada a ficar pendurada na teia. A beleza de sua arte ndo ficou perdida, mas continuou

sendo produzida nas teias.

Fonte: Da pesquisadora (2020).

O mito de Aracne movimentou meu pensamento de diferentes formas e produziu
diferentes fios. Entre eles, 0 primeiro, a capacidade de esquecer ‘coisas’. Aracne possuia o
dom de esquecer e, em contrapartida, a habilidade da tecelagem. Neste dom, a seducéo entra
em cena. Aracne seduzia por tecer fios de uma forma Unica. Na seducdo, o esquecimento
entra em cena. Esquecer? Sim, esquecer! Teriamos que nos permitir esquecer muito mais.
Esquecer o qué? As formas legitimadas, palavras habituais enraizadas no ensino, que nédo
problematizam, que ndo entram no jogo da seducdo e do estranhamento. Se ndo conseguimos
esquecer, que possamos produzir, ainda que pequenas, outras entradas nas formas de conceber

0 ensino e o aprender®.

O segundo fio me levou a indagar certas certezas e verdades instituidas no ensino e o
desafio entra em cena, como fez Aracne, ao deixar a vaidade tomar conta de seu corpo e tecer
no mesmo grau de Atena, a Deusa. O desafio esta na arte da criagdo de outras ‘coisas’, que
sejam novas, diferentes e inéditas no ensino. Do contréario, ficamos sempre a espera de algo,
como se houvesse algo superior a n0s, um mistério, uma reveréncia, uma Supermulher, uma
Deusa, que nos conduz e nos aponta o que fazer e como fazer. Em outras palavras, Aracne

tecia com suas méaos, era algo que saia do seu corpo. Este jeito proprio de tecer era somente

® O vocabulo aprender, quando escrito fora de destaque esta ligado a uma determinada perspectiva tedrica.
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dela.

O terceiro, da transformagao e da continuacdo de Aracne, no final do conto. Aracne é
transformada em aranha e a teia por ela produzida € uma extensdo de seu corpo, langada por
ela e por mais ninguém. A questdo estd em desafiar primeiro a nés mesmos e permitir sermos
‘outros’. Ainda, em alguns casos, a necessidade de ‘morrermos’, como no mito. Aracne se
transforma em outra coisa, em aranha, condenada a ficar pendurada na teia. Esta condenacéo é
fonte de vida, é forca, é poténcia, para que Aracne continue a tecer seus fios com maestria.
Aracne ja tecia seus fios de forma propria, mesmo antes da condenacdo. Nesta analogia, a
forca também estd na capacidade de continuacdo; apesar das adversidades da condenacéo,

continuar tecendo fios de forma Unica.

1.2 Memoria 2: O segundo sinal

Outro movimento que também perdura com for¢ca em minhas memorias € o das ‘ndo-
memorias’ dos meus primeiros anos de escolarizagao dentro da sala de aula, as quais narro, no
decorrer, na cena intitulada ‘O segundo sinal’. Nesta breve cena, descrevo o quanto foi
determinante para minha vida, a ‘ndo-memoria’ referente aos modos de escolariza¢do ¢ o
qguanto essa conducdo refletiu (reflete) nas atividades que desenvolvia (desenvolvo) nos
espacos escolares e académicos. Assim, problematizo essa memoria, para ser outra professora,

a que produz memorias do aprender em seus alunos dentro da sala de aula.

Quadro 2 - O segundo sinal

Aos seis anos, as vésperas de ingressar na escola e ser uma pessoa ‘grande’, imaginava o
quanto aprenderia de letras e nameros. Meus pais, grandes incentivadores, ap0s terem
efetivado a matricula em uma escolinha do interior perto de casa, repetiam com
empolgacdo: - Agora sim, voceé ird a escola aprender a escrever, a ler e a contar como gente
grande. Ufa, entrei nessa escola! Neste ‘entrar’, o que sobressai ¢ a lancheira vermelha,
sempre tdo bem preparada por minha mée, o trajeto que faziamos a pé, as brincadeiras no
patio e, claro, os sinais de inicio e término do recreio. Primeiro sinal: ?. Segundo sinal: O
recreio. Terceiro sinal: O término do recreio. Quarto sinal: ?. O sinal do recreio! O
momento esperado! Lembro dos cheiros, das flores, das arvores, da chuva que caia
molhando a terra, das merendas, do vento batendo no rosto, das cores, dos sons, da alegria,

dos sorrisos, dos movimentos, das inspiragcdes, das invencdes e criagdes. Imaginavamos...

(Continua...)
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(Concluséo)

criando histdrias superfantésticas com vilées e mocinhas. Grandes palcos eram montados
para apresentacdes de grandes artistas. Em outros momentos, o palco servia para encenar
uma historia. Na nossa imaginacdo, usdvamos lindas fantasias e compunhamos musicas e
poesias. Cridvamos e inventavamos a todo instante, uma multiplicidade de brincadeiras
(amarelinha, pega-pega, esconde-esconde, salto em distancia, estatua, volei, futebol, bolita),
mesmo havendo pouco tempo entre os sinais da sineta que apontavam o inicio e o final do
recreio. O terceiro sinal, aviso de retorno a sala de aula, soava como frustracdo aos nossos
ouvidos. Era momento de abandonar nossas producdes e pesquisas, deixando do lado de
fora da sala de aula nosso universo de aprendizagens. Ao buscar em minhas memdrias fatos
daquela época, sdo as relagdes com os colegas e as brincadeiras no recreio que sobressaem.
Entre as diversas brincadeiras envolvendo numeros, destaco a sapata ou amarelinha. Mais
tarde, fui compreender o quanto brincar de amarelinha com meus colegas, ndo com a
professora, foi importante para auxiliar no entendimento, por exemplo, da sequéncia
numeérica. Ainda passei a entender por que os professores nos deixavam brincar e, segundo
eles, nos ‘socializar’. Por fim, nessa época, fui conduzida a assimilar que frequentar a

escola seria muito importante para meu futuro profissional.

Fonte: Da pesquisadora (2020).

Ao reviver essa memoria, ndo ha cenas registradas entre os sinais da sineta do inicio
da aula e apds o recreio, com relagdo a aquisi¢do do conhecimento ‘dito formal’, ou seja, do
estudo, do conteudo, da escrita, da leitura e dos tdo sonhados ‘trabalhinhos’ dentro da sala de
aula. Ao relembrar esses momentos, nao recordo o tdo esperado momento de aprender as
‘letras e os niimeros’, a que meus pais se referiam com tanta empolga¢do. Como nao ha
memorias de algo tdo desejado, esperado? O tempo dentro da sala de aula ndo teria
‘inspirado’, ‘afetado’, ‘tocado’? Os encontros com signos nao teriam acontecido? De que
modo as praticas educativas dos professores eram pensadas? Operavam com quais

teorizacBes? Com quais jeitos de fazer a sala de aula, todos os dias?

Nesta breve cena, as memarias dos momentos de sala de aula, que ocupavam quase a
totalidade do tempo em que permanecia na escola, praticamente ndo existiram. Por muito
tempo, tentei imaginar como isso foi possivel de acontecer e compreender o modo como meus
primeiros professores operavam com o aprender. Esta memdria me mobiliza a suspeitar, a
duvidar, a desestabilizar as teoriza¢Bes que até entdo tinha em torno do ensino e do aprender.
E a partir do momento que nos tornamos inquietos e insatisfeitos com o existente (aquilo que

nos passa), ou seja, com as significacbes e verdades, que passamos a olha-las de outro modo,
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com olhos investidos em redes de significacdo, dignas de serem vividas.

Redes estas que ndo eram percebidas pelos meus professores e em minhas préaticas
professorais. Toda percepcdo de possibilidades outras de criacdo e de producdo de memorias
no ensino perpassam pelo aprender dos professores, pelo modo como foram sendo
movimentadas suas memorias e como elas foram submetidas em momentos de (de)formacéo

de uma vida professoral.

A cena ‘O segundo sinal’ ainda me permite pensar que, mesmo nao encontrando em
minhas memorias passagens do modo como aconteceu o aprender das letras e dos numeros
dentro da sala de aula, aprendi, de uma forma ou outra, a ler e a escrever, estabelecendo uma
relagdo de signos. Aprendi por intermédio dos signos do recreio. Jorge Larrosa (2018a), ao
escrever sobre a materialidade da escola, desafiou seus alunos a producéo de vocabulario, na
qual, as palavras patio e recreio aparecem em evidéncia. A definicdo atribuida a cada uma é
interessante para analisar a fungdo do patio e do recreio nos espacos escolares. Em muitas
ocasides, as palavras pétio e recreio sao referidas como sinénimas, pois o recreio acontece no

patio da escola.

Para uma das alunas, Beatriz Serrano, o patio é o espaco livre e liberado da aula pelo
professor. E explica: quando o patio é ocupado, as salas de aula sdo esvaziadas, desocupadas.
Para ocupar o pétio, se sai correndo das salas e, ao retornar, fazemos filas. Os patios, muitas
vezes, ndo sao frequentados por todos que ocupam a mesma escola; héa separacgdes: o patio dos
‘alunos maiores’ e o patio dos ‘alunos menores’. A aluna ainda esclarece que encontramos
algumas definicGes para a palavra patio, entre elas, entendida como um espago “[...] onde os

alunos podem relaxar e se distrair durante os recreios diarios” (SERRANO, 2018a, p. 29).

No entanto, ao procurar a etimologia da palavra recreio no dicionario Oculto nas

palavras, de Castello e Mérsico (2007), verifico o seguinte:

As horas ou médulos da jornada escolar séo divididos entre si por recreios, lapsos de
descanso entre dois ou mais blocos de trabalho. Seu nome provém do latim
recreare, ‘criar algo novo’, ‘restabelecer’, ‘restaurar’. Tal significacdo abarca o
ambito das coisas humanas: assim, recreare é também ‘restabelecer-se’ e, inclusive,
‘reanimar-se do abatimento animico’. O ultimo sentido deu lugar a ideia de
‘recreagiio’ como ‘divertimento’, ‘distragio’ ou ‘deleite’ (CASTELLO; MARSICO,
2007, p. 83).

O pétio, nesse sentido, € um tempo suspenso onde acontece o recreio, quando as aulas

sdo interrompidas, ou seja, acontece uma parada para descansar, relaxar, brincar, conversar,
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lanchar, correr, enfim, distrair-se. Serrano (2018a, p. 30) define como recreio “[...] tudo aquilo
que nos vivifica e reanima, porque nos repara do trabalho, nos diverte e nos deleita”. Desta
forma, distingue-se de espagos-tempos de organizacdo do sistema escolar: a delimitacdo dos
espacos e tempos de uma aula, o que acontece até o recreio e depois do recreio. Em muitas
ocasides, alunos ndo ocupam o espago-tempo do recreio, que é quebrado com o castigo e a
punicdo por ndo ter sido realizada alguma tarefa ou por ter sido infringida alguma regra. Para
Serrano (2018a, p. 30), “[...] o ndo sair para o recreio, a negacao desse tempo dentro do tempo

liberado para o jogo constitui, sem duvida, uma ameacga cruel e poderosa”.

A partir destas definigdes, o olhar volta-se para a organizagdo temporal da escola. Ha
tempo para tudo. Ha tempo dentro da sala de aula. H& tempo livre no péatio da escola,
denominado pela linguagem institucional de recreio ou intervalo. Este recreio ou intervalo é
um tempo suspenso do tempo da sala de aula e, por isso, livre. A distribuicdo dos horarios
constitui o espaco escolar desde a sua invengdo. Diante dessa constituicdo, a l6gica estd em
pensar as memdrias produzidas entre os sinais (todos) da sineta, nos corpos de todos que

habitam esses tempos.

1.3 Memoria 3: O Mestrado

O mestrado em Ensino, concluido em 2015, perdura com for¢a e movimentou “[...]
outra maquina do pensar” (CORAZZA, 2002a, p. 56). Esta outra maquina do pensar colocou
em questdo a forma como concebia 0 ensino e a aprendizagem e de como eram traduzidos por
mim em préticas pouco condizentes com a criagdo. Por esse motivo, em minha dissertacéo de
mestrado, problematizei a emergéncia do Ensino Médio Politécnico do Estado do Rio Grande
do Sul e a proposta da pesquisa escolar, “[...] como principio pedagogico [...], [...] orientada e

motivada pelos professores [...]” (RIO GRANDE DO SUL, 2011-2014, p. 21).

O problema da pesquisa centrava-se em investigar como 0 ensino pela pesquisa se
constituiu como principio pedagogico da proposta. A entdo nova proposta do governo do
Estado do Rio Grande do Sul, apresentada a sociedade gaicha em 2011, gerou opinides e
manifestacdes da sociedade por meio de passeatas e protestos e publicacfes na midia, como
em jornais. Em agosto de 2013, houve algumas manifestacdes de estudantes e professores, em
torno de questdes relativas a implementagéo da ‘nova’ proposta do Ensino Médio Politécnico,
em especial, em relagdo a pesquisa escolar como ‘principio pedagogico orientado e motivado

pelos professores’.
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O material de pesquisa envolvia a analise de documentos, de enuncia¢fes dos
professores colhidas por meio de entrevistas semiestruturadas, da técnica de grupo focal, de
reportagens veiculadas em dois jornais de circulacdo no Vale do Taquari e do meu diario de
campo. O estudo desse material permitiu a emergéncia de trés unidades de analise: O ‘novo’
Ensino Médio Politécnico; A (in)seguranca dos docentes participantes da pesquisa em operar

com a proposta; e O principio pedagdgico: a pesquisa no Seminario Integrado.

A primeira unidade de analise discutia as novas propostas que chegavam as escolas
com a entrada de novos gestores para o governo do Estado do Rio Grande do Sul. Para a
execucao das propostas/documentos, os professores foram ‘convidados ou convocados’ para a
producdo do ‘novo’ no Ensino. Essa analise possibilitou discussdes sobre o quanto o professor
necessita querer o ‘novo’, que chega a todo instante, de forma a produzir outros modos de

escolarizacao.

A segunda unidade evidenciou a (in)seguranca dos professores participantes da
pesquisa para operarem com a nova proposta do Ensino Médio Politécnico e, de modo
especial, com a pesquisa escolar. Ou seja, os professores diziam-se ndo preparados para
trabalhar com a proposta e, dessa forma, deparavam-se com a incerteza e a inseguranga ao

planejar uma pratica que desse conta da pesquisa em sala de aula.

A terceira unidade de analise tratava de tencionar o principio pedagodgico da proposta:
a pesquisa na disciplina de Seminéario Integrado. A nova proposta do Ensino Médio
Politécnico previa em seu curriculo uma nova disciplina, chamada de Seminério Integrado.
Nesta disciplina, o professor deveria desenvolver com seus alunos projetos de pesquisa de
forma interdisciplinar. Esta unidade de andlise mostrou que o proposito da pesquisa era
desenvolvido apenas na disciplina de Seminario Integrado, mas ndo enquanto principio
pedagdgico disposto nos Pareceres e Decretos para o Ensino Médio e, consequentemente,

descrito na proposta do Ensino Médio Politécnico.

Dessa forma, os resultados da pesquisa mostraram que as praticas dos professores
continuavam pouco imersas e pouco condizentes com o principio da pesquisa, segundo o qual
o grande motivador e orientador é o professor, que, no caso, pouco se percebia como
pesquisador da Escola Bésica, ja que mostrava ‘(in)seguranca’, ‘medo do novo’ e, na maioria
das situacOes, a pesquisa era potencializada somente numa disciplina, na do Seminario

Integrado. Esses sentimentos dos professores me impulsionaram a perceber a ‘forma/forma’ a
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que estamos submetidos e como nos constituimos diante dos discursos.

Por fim, a investigacdo possibilitou a publicacdo de quatro artigos intitulados: Grupo
Focal: uma técnica de investigacdo qualitativa (2017)"; Pesquisa Escolar: possibilidades para
pensar outros modos de escolarizacéo (2018)%; Ensino Médio Politécnico: o que hé de “novo”
na proposta? (2018)°. O Ensino Médio Politécnico: a (in) seguranca em operar com a proposta
(2020)*. Aprendi muito com a problemética deste estudo, a qual, a partir dos resultados,
mobilizou em meu corpo, conforme ja anunciado, ‘outra maquina do pensar’ e impulsionou-

me a continuar tecendo fios em meio a pesquisa para pensar as discursividades do professor.

1.4 Memoria 4: Alguns deslocamentos no pensamento

Os diferentes percursos da minha vida professoral foram propositivos para a criacdo de
fios e, consequentemente, de teias para viver cada vez mais em rede, sendo este um modo e,
ao mesmo tempo, outro modo, embarcando, principalmente, em leituras de autores
contemporaneos ¢ também de romances. Para a produgdo da ‘Memoéria 4°, inicialmente, as
leituras do romance Uma Aprendizagem ou O livro dos Prazeres, de Clarice Lispector
deslocaram meu pensamento quando diz: “Aprendo contigo, mas vocé pensa que eu aprendi
com tuas li¢cdes, pois ndo foi, aprendi o que vocé nem sonhava em me ensinar” (LISPECTOR,

1990, p. 179).

A frase, quase no final dos escritos de Clarice Lispector, é tdo complexa, que a reli
diversas vezes, pois nela esta implicita uma compreensdo de outra ordem sobre o aprender.
Frase mobilizadora e motivadora, que deslocou novamente meu pensamento para a (re)leitura
de autores que problematizam o aprender a partir desta perspectiva, entre eles, Silvio Gallo e
sua escrita em torno das multiplas dimensdes do aprender. O autor faz referéncia ao livro de
Lispector (1990), explicando que a obra descreve o envolvimento amoroso de Lori, uma

professora priméria, com um professor de filosofia, Ulisses.

Por conta disso, fui conduzida a pergunta feita por Gallo (2012, p. 1), referindo-se as
contribui¢cdes de Deleuze sobre o aprender: “[...] como alguém pode aprender com o outro,

mas ndo aquilo que foi ensinado?”. Nessa logica, ¢ possivel aprender o que ndo ¢ ensinado?

" Disponivel em: file:///C:/Users/user/Downloads/3455-14973-3-PB%20(3).pdf.

® Disponivel em: http://e-revista.unioeste.br/index.php/educereeteducare/article/view/13290/13303.

% Disponivel em: file:///C:/Users/user/Downloads/3560-11579-1-PB%20(2).pdf.

19 Disponivel em: https://bell.unochapeco.edu.br/revistas/index.php/pedagogica/article/view/4971/2924.
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Ainda, ¢ possivel aprender o que o outro nem imagina ensinar? E possivel controlar o
aprender? Aprendo quando alguém ensina? Quais memorias sdo produzidas no encontro com

0 aprender?

Como eu aprendera muito por intermédio de meus mestres, sempre alguem
conduzindo o que aprender, como aprender e com quem aprender, os escritos de Clarice
Lispector e de Silvio Gallo produziram em minhas memorias um efeito ‘retardado’. Chamo
este movimento como efeito ‘retardado’ ou ‘demorado’ por nao ter sido compreendido no
mesmo instante da leitura, isto é, necessitou de tempo e pensamento. Como entdo podemos
explicar que alguém aprende algo que ndo foi conduzido por outra pessoa? Eu, que até entéo
tinha certeza de como acontecia o aprender, ou melhor, a aprendizagem, principalmente, de
meus alunos e os processos pelos quais passamos, passei a abrir em minha mente o campo do

desconhecido.

Ainda, no romance de Clarice Lispector, Lori também aprendeu muitas coisas com
Ulisses. Com ele aprendeu signos, que, sem saber, ele emitia 0 tempo todo, mesmo que o
objeto do aprendizado ndo tivesse sido o que Ulisses quis Ihe ensinar. Aprender, para Lori, era
estudar a vida; por isso, 0 seu desejo de viver, apesar das circunstancias. A personagem de
Lispector, em meio ao envolvimento amoroso com Ulisses, por um instante, “[...] lembrou-se
de como era antes destes momentos de agora. Ela era antes uma mulher que procurava um
modo, uma forma e agora tinha o que na verdade era tdo mais perfeito: ‘era a grande liberdade

de ndo ter modos e formas’” (LISPECTOR, 1990, p. 174).

Ulisses colocou algumas condi¢Bes para 0 hamoro com Lori, pois ndo havia muito
tempo para dedicar-se a ela. Mesmo assim, ela ndo se importou, pois qualquer minuto do
amor de Ulisses renderia muitas semanas. Lori diz a Ulisses que se transformara em outra
mulher e, na tentativa de envolver-se mais, expressou: “[...] o ensino estd me apaixonando,
quero vestir, e ensinar, e amar meus alunos, e prepara-los para um modo como eu nunca fui
preparada” (LISPECTOR, 1990, p. 178). A afirmacao da personagem em torno do desejo de
ensinar de outra forma, para a qual nunca havia sido preparada, reportou-me a alguns escritos
da apresentacéo do livro da autora:

Tocar no mundo, tocar o outro e a si mesma com as maos, com as palavras:
descrever o toque, penetrar fundo até o ponto em que a coisa deixe de ser comum

para se tornar Unica. Pegar a palavra e repeti-la infinitamente, até causar o
estranhamento e ai sentir a pureza e a esséncia - sentir o neutro (LISPECTOR, 1990,

p. 9).
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A sensibilidade, assim, estd na percepcdo dos detalhes, dos pormenores, quando
passamos a sentir o neutro e encontramos outros amores e sabores. Enquanto pesquisadora,
passei a senti-lo, pois, a partir desta experiéncia, também me encontro imersa em praticas
educativas, as quais foram se tecendo nas trajetorias e registros de uma vida professoral que
se dissipa em meio a diferentes sentimentos compartilhados com colegas professores e alunos

da Escola Basica.

Ainda, também enquanto professora, penso o quanto meus alunos aprenderam ‘coisas’
de forma diferente e produziram memorias que eu nem imagino. Por tudo isso, minhas
angustias, davidas e inquietagdes me tomaram na tentativa de pensar as minhas memarias, as
dos professores, em torno do aprender, para vislumbrar uma prética imersa na pesquisa, no
estudo, o que compde um jeito proprio de fazer a docéncia. Por muito tempo, conduzi meu
trabalho professoral apoiada em teorizacGes ou em ideias preestabelecidas, sem muito refletir

sobre elas, evidenciando um fazer repetido e reprodutivo.

Por outro lado, ndo excluo a tradicdo das teorizacBes da aprendizagem® que
perpassaram por minha formacdo, embora muitas delas ndo respondam mais as questdes
contemporaneas; por isso, que sejam passiveis de suspeita. Se hoje somos 0 que somos, €
porque nos constituimos e nos formamos em meio a essa tradigdo. As diferentes teorizacOes
que, ‘ainda hoje’, estdo impregnadas em minhas memorias sobre a aprendizagem foram se
(de)formando ao longo dos anos por meio de praticas e, principalmente, dos estudos teéricos
na academia. De modo geral, o que foi marcando presenca em minhas memdrias esta
relacionado ao estudo de teorizacBes contemporaneas que estranham ou que colocam em
suspenso esta unido ou o vinculo entre ensino e aprendizagem nos processos educativos,

assim como a expressédo — aprendizagem.

A principal intencdo ndo € realizar substituicdes de vocabulos, mas tencionar o que a
psicologia cognitiva tem produzido em torno da aprendizagem e seu vinculo com o ensino.
Portanto, neste estudo, ndo se ignora a palavra aprendizagem e seu vinculo com o ensino, nem
se afirma que ndo se possa mais uséd-la. A questdo estd na forma de compreensdo e de

processamento da aprendizagem e do ensino, nas discursividades modernas.

Para iniciar, a leitura do livro P de Professor, de Jorge Larossa (2018b, p. 55), permitiu

alguns deslocamentos, entre eles, “[...] o modo como a ideologia da aprendizagem, com toda a

0 vocabulo aprendizagem também é utilizado durante a escrita. Este esta investido de discursividades
conforme alguns campos teoricos o retratam.
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sua carga individualista, psicolégica e cognitiva, colonizou os discursos e as praticas
educativas”. O autor explica que a palavra aprendizagem esta carregada de objetivos de
aprendizagem, com vistas a resultados, ou seja, sao discursos que colonizam a aprendizagem.
Para Larossa (2018b), a aprendizagem esta vinculada a motivacao, a diversdo e responde a
necessidades e a satisfacOes imediatas. Nesta perspectiva, o contexto da aprendizagem pode
ocorrer em qualquer lugar, e “[...] nele ndo hd nada que se pareca a um professor”

(LAROSSA, 2018b, p. 56).

No livro, Em defesa da escola: uma questdo publica, de Masschelein e Simons (2014),
encontrei mais pistas. Para esses autores, a aprendizagem e as competéncias ndo podem tomar
o lugar do estudo e da prética dentro da sala de aula, que € o espaco do aprender, onde 0
professor apresenta o mundo aos seus alunos, segundo evidenciam suas palavras: “Trata-se de
abrir o mundo e trazer o mundo (palavras, coisas e praticas que o compdem) para a vida. I1sso
¢ exatamente o que acontece no ‘tempo escolar’” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 51).

Por conta dessas teorizacGes, foi necessario compreender a etimologia da palavra
aprender, na obra intitulada Oculto nas palavras, de Castello e Marsico (2007). Percebe-se que
estd na propria raiz etimolégica da palavra aprender, a ideia de “tomar”, “colher”, partindo do
pressuposto de que o conhecimento pode ser tomado e assimilado. O conhecimento é

concebido como algo concreto, vinculado a assimilacdo e a acomodacao.

O termo ‘aprender’ é de origem latina e remonta ao verbo prehendo, ‘tomar’,
‘colher’, com o acréscimo da preposi¢do ad. A raiz indo-europeia da qual provém
prehendo ndo deixou marcas no grego, nem no sanscrito, ainda que as encontremos
em outras linguas, por exemplo, no albanés, no irlandés médio, etc. Pressupde a
ideia de que o conhecimento é algo que se toma e se assimila. Se guiamos pelas
metaforas alimenticias que marca, por exemplo, o conceito de alumnus e, muito
provavelmente, contaminam o sentido de educo, ndo nos deve parecer estranho que
aqui o conhecimento seja concebido do mesmo modo como algo concreto. Esse
costume nao ¢ s6 proprio da lingua e dos povos ‘jovens’. De fato, entender o
conhecimento como um prehendere ndo difere em muito da explicagdo piagetiana
do comportamento psicolégico do sujeito diante do novo conhecimento como
‘assimilagdo’ e ‘acomodagdo’ (CASTELLO; MARSICO, 2007, p. 120-121).

Neste aspecto, para conhecermos algo, necessitariamos de orientacdo e conducdo de
alguém, sendo o conhecimento tomado, apropriado, ocupando uma escala crescente do menor
ao maior. Na sequéncia, podemos perceber um pouco mais sobre a etimologia do aprender
enquanto direcdo, necessidade de alguém para ser guiado, comeco de ac¢do, tomada de algo e
de chegada a um ponto determinado.


https://grupoautentica.com.br/autentica/autor/jan-masschelein/1099
https://grupoautentica.com.br/autentica/autor/maarten-simons/1100
https://grupoautentica.com.br/autentica/autor/jan-masschelein/1099
https://grupoautentica.com.br/autentica/autor/maarten-simons/1100
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O acréscimo do prefixo ad confere a prehendere um sentido direcional, de
aproximacao a um ponto determinado e, a0 mesmo tempo, um sentido incoativo que
marca 0 come¢o de uma acdo. De modo que, se prenderé se refere a acdo de ‘tomar’
algo, o acréscimo de ad, entdo, confere o sentido de ‘comegar a tomar’, no terreno
propriamente intelectual, onde se especializou, indica 0 comeco da apropriacdo do
conhecimento. Vale a pena notar que o sentido incoativo de ad é 0 mesmo que esta

presente, por exemplo, em ‘adolescente’, que ¢, literalmente, ‘o que comega a
crescer’ (CASTELLO; MARSICO, 2007, p. 121).

Nesta direcdo, de que forma, a partir da etimologia de aprender, podemos
compreender a frase de Clarice Lispector que abre esta memdria? E seria possivel esse
aprender de Lori? Alguns estudos séo propositivos para pensarmos a respeito destas questdes,
pois, se Lori afirma aprender o que o outro nem imagina ensinar, a etimologia da palavra

aprender esta na contramao.

A historia tem produzido muitas teorizagfes em torno da aprendizagem, entre as quais
é compreendida como recognicdo, que significa retomar o que ja se sabia. Este saber, tratado
desta forma, perpassa pelo treino, pela repeticio de estimulos e é acelerado quando
necessario. A afirmagdo ‘retomar o que ja se sabia’ ¢ um tanto ambigua, pois, a partir do
momento em que aprendi, memorias foram produzidas e, consequentemente, o aprender
aconteceu. Esta teorizacdo, enquanto recognicdo, é o fio condutor do pensamento educacional

que ainda hoje direciona e vigora nas praticas pedagdgicas dos professores.

Por essa via, a aprendizagem esté ligada diretamente ao ensinar, ou seja, s6 se aprende
aquilo que € ensinado, compondo, desta forma, a juncéo ensino-aprendizagem. Portanto:
As teorias pedagdgicas do século vinte, de forma geral, centraram-se neste vinculo:
s6 se aprende aquilo que é ensinado; ndo se pode aprender sem que alguém ensine.
O outro lado desta afirmacédo, fundamental para a Pedagogia, € que se s6 se aprende
aquilo que é ensinado, pode-se controlar o que, como, quanto alguém aprende. E 0
processo educativo pode, entdo, ser tomado em uma perspectiva cientifica, dando
seguranca ao professor sobre como ensinar e como avaliar o aprendizado de cada
aluno. A questdo é que este controle sobre o aprendizado, através do ensino, leva a

uma homogeneizacdo: o objetivo é que todos aprendam as mesmas coisas, da
mesma maneira (GALLO, 2012, p. 1-2).

Esta forma de conceber o aprender, como forma de controle ligado ao ensino e ao
vinculo — s6 se aprende quando alguém ensina —, estd em suspenso. Para isso, foi preciso
aprender a pensar. Foi preciso aprender a escrever. Foi preciso aprender a tecer o aprender.
Foi preciso problematizar teorizacOes ligadas a repeticdo, a recognicdo, ao senso comum € a
ideias clichés que atravessam as memorias de uma vida professoral, a partir do movimento

deste estudo.

Portanto, minhas memorias ao longo destes anos foram tecidas de diferentes formas,
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seja por meio do ler, do escrever, do pesquisar, seja através do sentir, do emocionar, do
encantar, do chorar, do sorrir, do brincar, do falar, do olhar, do cheirar... Sim, por meio de
cheiros enquanto estudante, pois, constantemente, sou conduzida a diferentes lugares ao sentir
um determinado aroma. Sao cheiros diferentes, doces e nem tdo doces, leves e nem tdo leves,
saborosos e nem tdo saborosos, mas cheiros, que ainda hoje se encontram registrados em

minha memoria.

A analogia aos cheiros me remeteu ao romance Quase memoria: quase romance, de
Carlos Heitor Cony (2010), no qual o autor e também personagem revive memorias de
infancia com seu pai a partir de um embrulho e suas marcas: o0s cheiros e as técnicas. Cony
(2010), ao receber um embrulho, que parecia, num primeiro momento, ser de seu pai,
analisou-o de diferentes formas: pela lacada do no, pela forma da escrita, pelo cheiro nele
contido. Concluiu, a partir das caracteristicas, serem préprias dele, do pai. O cheiro do
embrulho, em alguns momentos, de alfazema, em outros, de brilhantina e também de manga,
levou o autor ao lugar onde o pai havia nascido e desta forma foi revivendo memdrias de sua

infancia e aprendizagens com seu pai.

Talvez, o0 que o pai queria proporcionar ao filho eram algumas sensagdes e encontros
com memorias que deveria esquecer, ou ativar outras. Este episodio ndo seria surpreendente,
exceto por um detalhe: ele ja era falecido h& dez anos. Nas palavras do autor:

Sobre a minha mesa de trabalho, o embrulho-envelope parece cheirar mais e melhor.
Eu nem preciso aproximar o rosto: sinto-lhe o cheiro de alfazema. Mas logo
desconfio que, continuando a contempla-lo, comego a sentir dentro do cheiro maior,

outros cheiros menores que identifico como dele, embora em escala diferente
(CONY, 2010, p. 21).

O cheiro que o autor sentia, de alfazema, de brilhantina e de manga, era vivo, mesmo
parecendo estar distante. O embrulho que havia recebido de seu pai despertou muitas
reminiscéncias, ou seja, lembrancas do passado, que ainda se conservavam na memoria do
autor; bastava ativa-las. Cony (2010) nao havia esquecido os cheiros que o levaram as demais
caracteristicas e vivéncias com seu pai. As memdrias com seu pai evocam sentimentos que
foram cuidadosamente guardados de um tempo distante que facilmente se tornam
corrompidas pelo desgaste da memdria. O romance Quase memaria, ou um quase-romance,
ou uma quase—biografia, nunca se materializa em coisa, em objeto, ou seja, este ‘quase’ €

estranhamento.

Os cheiros ativaram na memoria de Cony (2010, p. 93), a frase que repetia todas as
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noites antes de deitar: “Amanha farei grandes coisas”. Além disso, exercia suas habilidades
com alegria, desde uma simples atividade como a constru¢do de um galinheiro funcional até
de uma galinha elétrica. As memdrias de Cony (2010) acerca de seu pai sdo de uma pessoa
que agia com muita invencéo e criacdo, seja pela forma embaracosa com que se envolvia por
causa de algumas mangas, seja pela forma como fazia bal6es de S&o Jodo, pelo jeito que
ensinava em casa, a seus filhos, a extraordinaria habilidade de fazer manobras, pelo jeito de
fazer embrulhos, conforme ilustra a passagem que segue:

Mas o embrulho estava benfeito, revelava meticulosamente nos pormenores, nas

dobras do papel que se fechavam para tras, no acerto das pontas, na eficacia do

barbante. Tudo isso mais a eficiéncia da letra, da tinta roxa levaram-me a outros

pacotes e embrulhos que havia recebido no passado, todos feitos, amarrados e
enviados pelo pai (CONY, 2010, p. 50).

Além da eficacia com o embrulho, havia o n6, sempre perfeito como uma obra de arte.

“Por experiéncias anteriores, sei que sera impossivel desata-lo como se fosse um nd qualquer.

Precisarei de tesoura, de canivete, de faca. Ele s6 poderd ser cortado, jamais desfeito”

(CONY, 2010, p. 51). Cony (2010) também lembrou que o pai possuira a habilidade de ndo

compreender, que, por sinal, era um de seus defeitos e a0 mesmo tempo, qualidade; por isso,

cometia varias gafes. O que Cony (2010) aprendera com seu pai durante a vida foi por meio

do que fazia e de como fazia, que era, acima de tudo, um gesto. Cony (2010, p. 233) resume 0
envolvimento com seu pai da seguinte forma:

Afinal, eu sempre fora sua plateia preferida, ele se produzia, se fabricava para mim.

Se desejasse minha presenga, se precisasse de minha plateia, ele teria tido uma

técnica, um modo muito seu de me chamar, me convocar, ou, simplesmente, ele
préprio aparecer no meu caminho, como quem ndo quer nada.

O autor admite que seu pai vivera cheio de truques, que, de certa forma, foram
impressos em seu corpo. Considera esta a melhor heranca de todas, por ser Gnica. Entre os
truques, aprendera a defender-se de memdrias devastadoras, fazendo-as cimplices. O autor
explica que, assim como em qualquer heranca sempre se perdem coisas pelo caminho, havia
perdido a “[...] capacidade de alterar o sentido, o eixo da memoria. Sei destinar para o

compartimento receptivo aquilo que me incomoda, [...]” (CONY, 2010, p. 265).

A leitura do romance produziu em minha memoria a seguinte reflex@o: quais cheiros o
professor desperta, carimba, provoca e marca nas memorias de seus alunos? E, nele mesmo?
Nesta relacdo, pergunto: de que forma o professor aparece em sua vida e na vida de quem o
cerca? Quais memdrias dos professores ecoam, quando o assunto é o aprender de uma vida

professoral? Quais memorias deveriam esquecer ou ativar? Quais memdarias estranham? Por
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fim, qual jeito, marca, esta no professor que o torna Ginico em sua docéncia?

Desse modo, este estudo ndo estd posto para a criagdo de uma nova ‘concep¢ao’, uma
nova ‘teoria’ ou um novo ‘modismo’ do aprender. Ele vem investido num pensamento de
problematizac6es em torno do aprender. Estas problematizacGes, por sua vez, ndo identificam,
ndo comparam, ndo se assemelham a outras teorizagdes, mas possibilitam pensamentos em
torno delas para a criacdo de fios proprios. Trata-se de colocar o aprender em xeque, de
tenciona-lo, acarretando, desse modo, desconfortos, desajustes no pensamento de todos nés. O
ensino que simplesmente reproduz, que ndo procura aventurar-se em situacfes diferentes,

mais estranhas, aventureiras e comprometedoras, nao cria.

Para tal, a criacdo aqui € tomada como ideia forca, ideia poténcia contra a
representacdo, a recognicdo do pensamento. Como bem afirma Deleuze (2009), o0 modelo da
recognicdo, seja em Platdo, Descartes ou Kant, reina e orienta o significado do pensamento,
pois ainda ocupa grande parte de nossa vida cotidiana. Ou seja, “[...] como se o pensamento
ndo devesse procurar seus modelos em aventuras mais estranhas ou mais comprometedoras”
(DELEUZE, 2009, p. 197). Por fim, pensar a partir dessa perspectiva é desafiar e malear as
discursividades preexistentes para encontrar formas outras de pensamento no ensino, que
passam a cheirar 0 campo da estranheza e, consequentemente, fissurar o firmamento. Ainda,
conforme Deleuze (2009, p. 226), “[...] é preciso parar de decalcar os problemas e as questdes
sobre proposigdes correspondentes, que servem ou podem servir de respostas |[...]”, pois, do
contrario, perdemos a génese do ato de pensar. Por isso, reitero que pensar € criar, mas criar €,

como bem afirma Deleuze (2009, p. 213), “[...] engendrar pensar no pensamento”.

O que se faz necessério, por esse viés, é levantar sempre novos problemas que
coloquem em desequilibrio o firmamento em torno das teorizagcbes do aprender. Caso
contrario, continuaremos presos em torno de teorizacdes em que o Desafio da Diferenca Pura
(CORAZZA, 2005) do século XXI é colocado de lado, sem vistas para um ensino que faca a
diferenga. Por isso, um de nossos maiores desafios, conforme Corazza (2009), estd na
artistagem docente, ou seja, na criagdo, na invencdo de novos problemas. Aqui ndo se trata da
solucdo de problemas, concepc¢éo a que fui submetida por toda a minha infancia dentro da sala
de aula e em boa parte de minha formagéo posterior, mas da criacdo de problemas enquanto
ondas e espirais, que compdem linhas de vida e devires, promovendo linhas de fuga
(CORAZZA, 2009).



29

Podemos assim dizer que o aprender é um desafio e um ensaio. Valera-Villegas
(2015, p.11), ao inspirar-se em escritos de Simon Rodriguez, um andarilho, apresenta que o
ensaio “[...] € uma trilha, que se abre e se fecha continuamente, de finitude sem morte, de
inicio, de reinicio, para seguir vivendo, para continuar em direcdo a um final que é recomeco,
um novo comego”. Inspirada na definicdo de ensaio de Valera-Villegas, penso que a questéo
estd em nos atrevermos a experimentar mais por esta perspectiva de aprender, conhecer de

fato as teorizagcdes em torno dele, além de tratar o aprender enquanto palavra viva.

Ainda, nesse movimento, essas questdes impulsionam um pensamento que
desacomoda, que pulsa o pensar para querer ser outro professor, o professor que provoca
memorias do aprender em seus alunos, assim como Kohan (2015) se atreve a pensar, ensaiar
e caminhar com Simoén Rodriguez ou Samuel Robinson. Ao longo de sua caminhada pelos
paises, fez uso de duas identidades para encontrar uma nova roupagem e de fazer parte deste
mundo de forma diferente. Atitude considerada ousada, aventureira e indicadora de uma

necessidade de busca por uma nova identidade para ser outro — 0 mestre inventor.

Rodriguez ou Robinson gostava de ser chamado de Andarilho, pois era assim que se
considerava. O Andarilho foi abandonado ao nascer e ndo sabe ao certo o ano de seu
nascimento, 1769 ou 1771. Andarilho por diferentes paises em meados do seculo XVIII e
XIX, quando a exclus@o de pessoas nos mais diferentes espacos fazia — e ainda faz — parte do
sistema. Em uma de suas experiéncias enquanto docente, o encontro marcante com Thomas,
gue muda sua forma de conceber a escola. Thomas era um menino negro, que estava fora da

escola por sua condicéo racial e cultural: era considerado o estranho-estrangeiro.

A primeira defesa do Andarilho é uma escola para todos, com todos e de todos. No
periodo que em viveu, era experimentador proprio, diferente, original, de eterna errancia, que
se desafiou a ser um filosofo-professor, com palavra viva e irreveréncia no andar e no falar.
Nas suas palavras: “Eu ndo quero parecer-me as arvores, que enraizam em um lugar, mas ao
vento, a agua, ao sol e a todas as coisas que marcham sem parar” (KOHAN, 2015, p. 58). Ao
tratar da forma de perceber o professor, a licdo ndo pode ser menor, pois:

Estamos acostumados a imagem do professor como alguém firme, seguro, de pé em
frente da sala de aula transmitindo seus conhecimentos aos alunos. Estamos
habituados a fortaleza das arvores. A imagem se estende aos alunos: quanto mais

concentrados - estamos acostumados a pensar -, maior a probabilidade de um
conhecimento mais s6lido, de raizes mais seguras (KOHAN, 2015, p. 59-60).

Kohan (2015) explica que a metafora da arvore e das raizes é muito presente em
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discursos educacionais, bem como sua relacdo com a primeira infancia em teorias
pedagogicas. Para aprender, conforme o autor, é importante estar atento, mas € uma atencdo
diferente da descrita anteriormente; ¢ um “[...] estar atento em movimento. Nem esperar, nem
ficar. Chegar e sair de surpresa” (KOHAN, 2015, p. 59). Por isso, o Andarilho viaja, viaja
para viver, e estar em viagem € estar a caminho, entre o ponto de partida e o de chegada. Para

ele, viajar é passagem, é estar em constante transformacédo na vida e na escola.

O Andarilho entrega-se com paixdo a vida e “[...] toca ntcleos do professor errante
para entoar sua errancia, seu nomadismo, sua irreveréncia e sua perpétua iconoclastia”
(KOHAN, 2015, p. 12). Ele é errante, porque ndo se conforma com um estado de coisas.
Busca interromper a continuidade que estd sendo, impedindo a fixacdo de um centro para o
qual tudo remetia. E atento e aberto aos sinais, ao que demanda atenco e sensibilidade com
todos, principalmente, com os que estdo fora do sistema, como Thomas. E sensivel aos
saberes do mundo e afirma uma vida, um modo de vida por criar para todos. Ele ndo se
preenche, ele se esvazia em sua errancia. Ele faz escola errante, errando e inventando. Ele
rompe com as formas de pensar e de viver de seu tempo, porque nao aceita o estabelecido

pela tirania que marca uma realidade social de exclusdo e submisséo.

A vida do Andarilho é intensa, pois, para ele, a cada dia que a escola se abre é como se
fosse a primeira escola sendo aberta e como se cada dia que entrasse na escola fosse a
primeira vez. Esta forma de vida é tdo intensa, “[...] por dar vida a vida, por colocar o0 corpo
para errantizar a vida” (KOHAN, 2015, p. 62). O Andarilho abre a escola para aqueles que
ndo possuem condi¢des de entrar nela ou que ndo estdo preparados para ela. Nesta escola, ndo
ha condigbes, requisitos, credenciais para frequenta-la. E uma escola aberta para todos aqueles
que nunca entraram nela. A fungdo do Andarilho é conduzir & escola todos 0s meninos e

meninas como Thomas, é fazer a escola da irreveréncia por meio da criacao.

Assim, pergunto: quantos movimentos contrarios ja fizemos para nos desprendermos
do que € e sempre foi feito e dito da mesma forma? O que proponho € um encontro com
aquilo que forca o pensamento, ou melhor, o pensar para sermos Andarilhos, o que faz nascer
memorias daquilo que ainda ndo existe. Para ndo perder a génese do ato de pensar, na
sequéncia, apresento os fios da pesquisa (problema e objetivos), que foram propositivos para a

criacdo de outros (des)encontros com memorias do aprender.
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1.5 Fios da pesquisa: problema e objetivos

A descricdo das memodrias (A aracne, O segundo sinal, O mestrado, Alguns
deslocamentos no pensamento) proporcionou encontros, encontros para pensar a tematica
aprender e, deste modo, continuar langando fios. E desta forma que sinto o aprender. E desta
forma que a compreensdo do aprender sai de meu corpo: por meio de fios para realizar a

analogia de duas palavras: a aranha, o professor; a teia, o aprender.

Reafirmo que a descricdo das memorias anteriores foram impulsionadoras para o
estudo da temaética — aprender — e pela escolha do vocabulo, pois atravessam minha infancia
enquanto aluna e, posteriormente, como professora e pesquisadora. Nomeio-as de um modo
geral como encontros, encontros que hoje, ao serem relembrados e, ao mesmo tempo,
estudados, incluindo teorizacBes contemporaneas me proporcionam, ao mesmo tempo,
(des)encontros. (Des)encontros com as formas como operava as questdes em torno do ensinar
e do aprender dentro dos espacos escolares. Para auxiliar a pensar os (des)encontros com o
aprender, este estudo opera com algumas das ferramentas foucaultianas. Ao estuda-las,

percebi o quanto o discurso é uma producao historica.

Em minha dissertacdo de mestrado, constatei que os discursos dos professores em
torno da tematica ‘professor-pesquisador’ ndo podem ser compreendidos como simples
manifestacdes, mas, sim, na sua emergéncia, dispersdo e descontinuidade. Nao é de hoje que
toda acao educacional esta ligada a relacGes de poder, saber e verdade. Foucault (2009, p. 29)
expressa “[...] que por detras de todas as relagdes de poder, existe, em Ultima instancia,
qualquer coisa como um nucleo de violéncia e que, ao se despir o0 poder de seus adornos, é o
jogo nu da vida e da morte que se encontrard”. Através dos mecanismos das relagdes de
poder, atua como uma forca coagindo, disciplinando e controlando os individuos. Portanto, o

poder reprime, mas também produz efeitos de saber e de verdade (FOUCAULT, 2009).

Nessa perspectiva, a questdo nao esta em propor ‘o que €’ o aprender. Com Foucault
(2008), compreendi que as questdes sao de outra ordem, pois se trata de investigar ‘como,
quem, quando e onde’ determinados discursos emergem nos diferentes campos da sociedade.
Para Foucault (2008), a légica esta em compreender por que esses discursos e ndo outros no
seu lugar. O autor explica que é preciso encontrar a lei dessas enunciagdes e o lugar de onde
emergem, ou seja, é necessario descrever os lugares de onde se obtém o discurso e onde o

discurso “[...] encontra sua origem legitima e seu ponto de aplicagdo” (FOUCAULT, 2008, p.
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57). Esse lugar a que o autor se refere seria uma institui¢do. Para isso, 0 importante € saber:

Quem fala? Quem, no conjunto de todos os sujeitos falantes, tem boas razBes para
ter esta espécie de linguagem? Quem é seu titular? Quem recebe dela sua
singularidade, seus encantos, e quem, em troca, recebe, se ndo sua garantia, pelo
menos a presuncdo de que é verdadeira? Qual € o status dos individuos que tém — e
apenas eles — o direito regulamentar ou tradicional, juridicamente definido ou
espontaneamente aceito, de proferir semelhante discurso? (FOUCAULT, 2008, p.
56).

Nesta Otica, para o autor, o interesse estd em compreender quem € este sujeito falante,
0 que profere e qual status ocupa. Para isso, hd que se encontrar a regularidade dos
enunciados de uma temética e o lugar de onde elas sdo impressas. Foucault (2008),
respondendo a sua Ultima pergunta, exemplifica, referindo-se a profissdo de um médico, cujo
status compreende critérios de competéncia e saber. Ou seja, a fala médica nao pode vir de
guem quer que seja, pois sua existéncia ndo € dissociavel do personagem. Nessa relacdo,
afirmo que essas questdes também necessitam ganhar forca no campo educacional, em
especial, nas escolas de Educacao Basica, onde o professor possui status e profere discursos a

respeito de suas nog¢des sobre o aprender.

Por conta desse entendimento, este estudo problematiza como determinadas memorias
de um grupo de professores foram se constituindo em discursividades sobre o aprender. Com
este problema, reitero que ndo tenho como propoésito encontrar solugdes, mas, sim, criar
implicacdes por meio da pesquisa, para pensar o aprender. Assim, a questdo estd em buscar
compreender as nocdes do aprender nas discursividades dos professores e em que medida tais
nogdes sdo operadas em suas memarias. Por isso, a concep¢do de memdria empregada neste
estudo encontra-se na esteira do pensamento de Walter Kohan (2015, p.73), quando afirma:

Nesse caso, pensamos que a memoria ndo é, pelo menos ndo é apenas, algo da
ordem da recuperacdo, da cronologia, de trazer o passado para o presente ou de levar

0 presente para o passado. A memoria passa a ser algo da ordem da ruptura com o
passado e da invencdo de um presente que o passado ndo pode antecipar.

As memorias dos professores em torno do aprender foram °‘olhadas’ ndo como
recuperacdo, reconhecimento, recordacdo e cronologia de um tempo passado para pensar o
presente e reproduzir os significados usuais. Por outra via, ‘olhadas’ enquanto memorias para
problematizar as discursividades dos professores em torno do aprender e ndo outras. Ou seja,
0 proposito estd em exercitar um pensamento para criar problematizacbes em torno da
tematica aprender. Por conta disso, o problema deste estudo perpassa pelos seguintes

objetivos:
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Objetivo geral:

— Compreender como determinadas memarias de um grupo de professores foram se

constituindo em discursividades sobre o aprender.
Obijetivos especificos:
— Analisar as discursividades sobre o aprender deste grupo de professores.

— Proporcionar aos professores participantes, por meio de oficinas, experimentagdes

sobre o aprender.

Postos os objetivos, que ddo as principais diretrizes e os balizamentos para o
direcionamento desta pesquisa, no capitulo que segue, intitulado ‘Aproximagdes genealogicas
com o aprender’, desenvolvo o conceito de genealogia de Michel Foucault (2008, 2013) e
ainda algumas contribuicGes de Gilles Deleuze (2005), Alfredo Veiga-Neto (2004), Virginia
Kastrup (2008) e Sandra Mara Corazza (2005), para compreender a importancia de olharmos
e escutarmos a histéria, a heranca e a emergéncia de discursividades no presente. Na
sequéncia, discorro sobre algumas teorizacfes da aprendizagem e do aprender para além das
formas de recognicdo do pensamento, conforme alguns campos educacionais e psicologicos
vém tratando o assunto. Para tal feito, busco aproximacdo do campo teérico de autores da
Filosofia da Diferenga, tais como Gilles Deleuze (2003, 2009), Virginia Kastrup (2001, 2005,
2007, 2008) e Jorge Larrosa (2018). Por fim, evidencio como determinadas teorizagdes da
aprendizagem foram se constituindo em meio a modernidade, com autores que tém dedicado
estudos a essa questdo, entre os quais: Jan Amos Comenius (2011), Burrhus Frederic Skinner
(1972), Jean Piaget (1978), Lev Semenovitch Vygotsky (1991, 1993), Jerone Bruner (1976),
Carl Rogers (1985) e Paulo Freire (1982). Tais autores, marcados em minhas memorias
professorais, merecem ser ativados com maior forga, para tecer com eles outra ‘forma’ de
compreender o aprender. Eles estdo postos para pensar algumas ‘formas’ de entendimento em
torno das teorizagdes da aprendizagem e do aprender. Estas ‘formas’ entram em cena ao longo

deste estudo, de forma especial, para a criacdo de outros fios, outras memdrias.

No capitulo, ‘Apostas Metodologicas’, opero com 0 método da anélise do discurso de
Michel Foucault (2008, 2012) e demais autores como Gilles Deleuze (2005), Alfredo Veiga-
Neto (2007, 2002), Rosa Maria Bueno Fischer (2012) e com o procedimento exploratorio-

experimental, a partir de Sandra Mara Corazza (2012). A pesquisa ocorreu entre 0s meses de
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abril e julho de 2019, por meio de oficinas com professores voluntarios de quatro escolas que
ofertam o Curso Normal (Magistério), de abrangéncia da Terceira Coordenadoria Regional de
Educacao de Estrela /RS. As quatro escolas participantes da pesquisa sdo nomeadas de Escola
A (quatro professores voluntarios); Escola B (onze professores voluntarios); Escola C (oito
professores voluntarios); Escola D (catorze professores voluntarios). Desta forma, a pesquisa
envolveu trinta e sete professores voluntarios, que assinaram o Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido.

Os instrumentos metodoldgicos utilizados na pesquisa durante as oficinas para a
geragdo dos dados foram: diério de bordo da pesquisadora, diérios de bordo dos professores,
producbes dos professores e gravacdes em daudio. As oficinas desenvolvidas com os
professores estdo imersas na composi¢ao de ‘oficina-ar’, a partir da perspectiva do conceito
de ciéncia menor ou némade (ambulante) e do conceito dos espacos liso e estriado de Deleuze
e Guattari (1997) e de alguns de seus comentadores. Por isso, as oficinas foram constituidas
por encontros de experimentacdo em meio a vida do professor e em torno da criacdo, a partir
de atos de leitura e escrita agenciados a fazeres e saberes artisticos, filosoficos e cientificos,
gue instigam a producdo de outras imagens do aprender. Ja a nocdo de diario de bordo situa-

se, principalmente, na esteira do pensamento de Barros e Passos (2009).

A partir dessas oficinas, no capitulo quatro, as seguintes perspectivas de analise
emergiram: a) Os encontros casuisticos do aprender de professores; b) O disciplinamento do
corpo e do saber (aprender) de professores; ¢) Os gestos do aprender de professores; d) As
teorizacOes do aprender de professores. Os resultados deste estudo lancam fios na tentativa e
na intengdo de provocar estranhamentos para a criacdo de outras memorias em torno da
tematica aqui referendada: aprender. Por outra via, ndo possuem simplesmente o intuito de
concluir algo, mas, conforme o proposto no capitulo cinco — final — intitulado ‘(Des)encontros
com memorias do aprender que continuam’ sdo pensados a partir de ‘Curtas-memorias’,

permeadas de vida para uma docéncia com estilo préprio, uma docéncia — Professoranha.
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2 APROXIMACOES GENEALOGICAS COM O APRENDER

De imediato, assinalo que a inten¢do ndo é mapear, de modo exaustivo, o que tem sido
produzido sobre o aprender e, tampouco, resumi-lo, dividindo-o em quadros ou tabelas. Em
relacdo ao aprender, ja existe uma rica e abundante bibliografia produzida. Ndo estou
preocupada em defender esta ou aquela perspectiva tedrica ou compara-las, mostrando uma
suposta insuficiéncia de determinado autor ou a necessidade de algum reparo. Também néo
pretendo emitir pareceres acerca de producles delas decorrentes, ou julga-las por meio de
binarismos, para anunciar qual a ‘melhor teoria’ ou a ‘teoria salvacionista’ para o Ensino

Brasileiro.

A intencdo é lancar fios como a aranha. Fios que deverdo indagar e suspeitar dos
discursos que perpassam essas teorizacdes, colocando em xeque os diferentes sentidos do
aprender, para a producdo de outras memorias. Os fios visam uma exploracdo do plano
historico, ou seja, das condi¢cBes de possibilidade sobre as quais a histdria estende seus
estratos. Os fios pretendem criar, produzir, dar sentido a vida professoral que me toma, ja que

opero diariamente com o aprender.

Assim, pretendo, neste capitulo, evidenciar que, em se tratando desta tematica,
encontramos diferentes e vastas correntes e campos teoricos. Por fim, a questdo esta em olhar
para cada teorizacdo e tensionar de que forma foram se constituindo historica e politicamente.
Portanto, a presente investigacdo olha para o passado para pensar o presente, ou seja, as

producdes e pesquisas (documentos™) relativas a temética deste estudo: aprender.

12 As diferentes produgdes e pesquisas (teorizages) sobre o0 aprender sdo nomeadas de ‘documentos’.
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2.1 A genealogia

Ao olhar para o passado, passei a compreender que a paciéncia, a atencdo, o olhar
minucioso sao qualidades a serem exercidas pelo pesquisador que trabalha com documentos,
no caso deste estudo, algumas das diferentes produgdes e pesquisas em torno do aprender. A
pesquisa em diferentes documentos me levou a refletir sobre as praticas exercidas que
atravessam minha vida professoral. Além disso, eles demarcam um tempo e um espaco

histérico em que ocorreram.

As teorizacdes foucaultianas ja afirmavam que os estudos histdricos, na medida em
que se ocupam do estudo documental, exigem um cuidado meticuloso e auxiliam a romper
com as cristalizacGes instituidas e naturalizadas. Para Foucault (2008), as descri¢des historicas
se ordenam necessariamente pela atualidade do saber, se multiplicam com suas
transformacdes e ndo deixam de romper com elas proprias. O autor explica:

Digamos, para resumir, que a historia, em sua forma tradicional, se dispunha a
“memorizar” os monumentos do passado, transforma-los em documentos e fazer
falarem estes rastros que, por si mesmos, raramente sao verbais, ou que dizem em
siléncio coisa diversa do que dizem; em nossos dias, a historia € o que transforma os
documentos em monumentos e que desdobra, onde se decifravam rastros deixados
pelos homens, onde se tentava reconhecer em profundidade o que tinham sido, uma

massa de elementos que devem ser isolados, agrupados, tornados pertinentes, inter-
relacionados, organizados em conjuntos (FOUCAULT, 2008, p. 8).

A histoéria, nesta perspectiva, desdobra, converte os documentos em ‘monumentos’ €
analisa os ‘rastros’, os ‘limites’ e os ‘recortes’ causados pela sociedade. Os monumentos
orientam modos de viver, de ser, de sentir e de pensar, pois sdo repletos de prescri¢cbes
normalizadoras, de normativas legais; sdo artefatos constituidos por praticas culturais,
historicas e politicas. A historia mudou sua posi¢do a respeito do documento: “[...] ela
considera como sua tarefa primordial, ndo interpreta-lo, ndo determinar se diz a verdade nem
qual é seu valor expressivo, mas, sim, trabalh&-lo no interior e elabora-lo” (FOUCAULT,
2008, p. 7). Para o autor, a historia passa a organizar, recortar, distribuir, ordenar e repartir em
niveis, estabelecendo séries, identificando elementos e descrevendo as relagdes. A historia
procura organizar no proprio documento, unidades, conjuntos, séries e relacdes
(FOUCAULT, 2008).

A historia se volta “[...] para a descricdo intrinseca do monumento” (FOUCAULT,
2008, p. 7). Esta forma de compreender a histéria arrasta a multiplicacdo das rupturas (a

questdo estd em constituir séries, descrever suas relacdes e, consequentemente, distinguir 0s
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tipos de acontecimentos que sdo raros e que se repetem); a nogdo de descontinuidade. Por
iss0, 0s estudos foucaultianos chamam atencdo para a heranga que nos é transmitida. Esta, por
sua vez, ndo é algo que se acumula, ndo é uma aquisigdo, ¢, antes disso tudo, “[...] um
conjunto de falhas, de fissuras, de camadas heterogéneas que a tornam instavel, [...]”
(FOUCAULT, 2013, p. 63). Por esse motivo, o autor afirma que é sempre em um
determinado estado de forcas que se produz a emergéncia de configuragdes singulares de
sujeitos, objetos e significacdes nas relacdes de poder. Ainda, todos somos detentores de uma
historia que se efetivara a partir do momento em que (re)introduzirmos o descontinuo em
nosso ser. Além disso, expressa:
A historia efetiva faz ressurgir o acontecimento no que ele pode ter de Unico e
agudo. E preciso entender por acontecimento ndo uma decisdo, um tratado, um
reino, ou uma batalha, mas uma relacdo de forgas que se inverte, um poder
confiscado, um vocabulério retomado e voltado contra seus utilizadores, uma

dominacdo que se enfraquece, se distende, se envenena e outra que faz sua entrada,
mascarada (FOUCAULT, 2013, p. 73).

A partir dessa concepcao de historia, passei a compreender que € vital demorar-se nos
acontecimentos histdricos, ou seja, sinalizar a especificidade dos acontecimentos e, a0 mesmo
tempo, estar “[...] longe de toda finalidade monotona; espreita-los |4 onde menos se 0s
esperava e naquilo que é tido como ndo possuindo histéria — os sentimentos, o amor, a
consciéncia, os instintos” (FOUCAULT, 2013, p. 55). O sentido dado por Foucault (2013) aos
acontecimentos histdricos estd em apreender o retorno, ndo no sentido de rabiscar uma curva
lenta de uma evolucdo, mas de reaver diferentes fatos daquilo que é tido como ndo possuindo
historia, para perceber as diferentes lacunas e 0 momento em que os fatos ndo aconteceram.
Nessa perspectiva, seria “[...] manter o que se passou na dispersdao que lhe € propria: ¢
demarcar os acidentes, os inferos desvios — ou, ao contrario, as inversdes completas —, 0s
erros, as falhas na apreciacdo, os maus calculos que deram nascimento ao que existe e tem
valor para nos; [...]” (FOUCAULT, 2013, p. 63). Desse modo, a questdo esta em descobrir

que, na raiz daquilo que conhecemos, esta a exterioridade do acidente.

Por isso, a genealogia esta na mindcia do saber, num grande namero de materiais
acumulados ao longo da histdria dos acontecimentos, que, ao serem analisados, solicitam
paciéncia. Foucault (2013, p. 56) escreve que a genealogia “[...] deve construir seus
‘monumentos cicloépicos’ ndo a galope, a custo de ‘grandes erros benfazejos’, mas a partir de

299

‘pequenas verdades inaparentes estabelecidas por um método severo’. O autor explica que a
genealogia ndo se opde a historia; ela se opde “[...] ao desdobramento meta-histérico das

significacdes, ideias e das indefinidas teleologias” (FOUCAULT, 2013, p. 56), ou seja, a
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genealogia combate a “pesquisa da origem” (FOUCAULT, 2013, p. 12).

O que interessa ao genealogista € o cuidado em escutar a histdria, sabendo que nas
verdades instituidas “[...] ha algo inteiramente diferente” (FOUCAULT, 2013, p. 13), que foi
sendo construido peca por peca a partir de figuras que eram estranhas ao genealogista. Desse
modo, o autor defende que h&, no comego historico dos acontecimentos, “a discordia”, “o
disparate” e “ndo uma identidade preservada da origem” (FOUCAULT, 2013, p. 59).
Portanto, o genealogista tensiona aquilo que acredita encontrar, num estado de pura perfeicéo,
como se saisse das méos do criador na forma de um brilhante, ou “[...] na luz sem sombra da

primeira manha” (FOUCAULT, 2013, p. 59).

Para Foucault (2013, p. 59), “[...] a origem esta sempre antes da queda, antes do corpo,
antes do mundo e do tempo; ela esta do lado dos deuses, e para narrd-la se canta sempre uma
teogonia”. Por tudo isso, o genealogista precisa da histdria para assim “[...] conjurar a quimera
da origem [...]” (FOUCAULT, 2013, p. 61). Nessa otica, devemos olhar para a historia,
buscando olhar o que ninguém ainda viu. Ndo podemos nos limitar ao que é contado sobre
ela. Por isso:

Fazer a genealogia dos valores, da moral, do ascetismo, do conhecimento ndo sera,
portanto, partir em busca de sua origem, negligenciando como inacessiveis todos os
episodios da historia; sera, ao contrario, se demorar nas meticulosidades e nos
acasos dos comecgos; prestar uma atencdo escrupulosa a sua derriséria maldade,
esperar vé-los surgir, mascaras enfim retiradas, com o rosto do outro; ndo ter pudor
de ir procurd-las 14 onde elas estéo, escavando os bas-fond; deixar-lhes o tempo de

elevar-se do labirinto onde nenhuma verdade as manteve jamais sob sua guarda
(FOUCAULT, 2013, p. 61).

Por esta via, ha necessidade de reconhecer os acontecimentos da histéria, os abalos, as
surpresas, as Vvitdrias, as derrotas, as agitacOes, os desfalecimentos, as caidas. A genealogia
parte em busca do comeco, ou seja, das suspeitas e da proliferacdo de acontecimentos e da
maneira como se formam. A genealogia ndo quer simplesmente voltar no tempo, mas procurar
reestabelecer uma continuidade de dispersdo do esquecimento. A tarefa da genealogia “[...]
ndo é a de mostrar que o passado ainda esta 14, bem vivo no presente, animando-o ainda em
segredo, depois de ter imposto a todos os obstaculos do percurso uma forma delineada desde
o inicio” (FOUCAULT, 2013, p. 63).

Assim, é no presente que encontramos as forcas que agem contra e fazem diferenca na
historia. A tensdo passa a ser entre a histéria e o atual. Por isso, Deleuze (2005) afirma que

Foucault é um historiador do presente, pois, para ele, as formagdes historicas estdo envolvidas
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no que ele chama de borda do tempo, signo da transformacdo; portanto, ndo séo totalizantes,
pelo contrério, sdo abertas. Deleuze (2005) dilucida que as formagdes historicas imprimem
sentido quando se dirigem ao presente, ou seja, aos movimentos em que as formacdes
historicas estdo mergulhadas. Por isso, o passado € o lugar dos estratos historicos; ja o
presente é o devir fazendo a diferenca na historia. O devir no presente provoca a bifurcacdo, a
separagdo no caminho tragado pela historia, apontando para o futuro (DELEUZE, 2005).

Os estudos de Veiga-Neto (2004), partindo da mesma esteira tedrica de Michel
Foucault, explicam que a genealogia encarrega-se de investigar como e 0 que se pensava, 0
que se fazia e se dizia, os poderes que estavam em jogo para que pudessem ser possiveis
determinados pensamentos, para, a partir dai, produzir coisas novas e diferentes. Nessa Otica:

Isso equivale a dizer que a genealogia examina as condi¢es de possibilidade no
interior das quais se deu o surgimento de algo novo. Tais condi¢Ges situam-se tanto
na esfera do que é pensado e dito - das préticas discursivas - quanto na esfera do que
é feito sem que seja preciso dizer - praticas ndo-discursivas. Além disso, tais

condicBes sdo indissocidveis do poder que estd sempre circulando no mundo social
(VEIGA-NETO, 2004, p. 69).

Para o autor, a genealogia é um método de pensar, narrar e problematizar o passado,
levando em conta que os discursos se produzem e estdo atravessados por relagcdes de poder.
Veiga-Neto (2004) argumenta que compreender o presente ndo implica uma tentativa de
explicar o presente, encontrar ou alcancar algo. Ainda afirma que a genealogia ndo assume
qualquer continuidade na histéria e ndo busca um fio condutor, uma nocdo transcendental de

progresso, do pior (passado) para o melhor (presente e futuro).

Ja os estudos de Kastrup (2008, p. 96) dao conta de explicar que sdo os “estratos
historicos” que ddo vida ao presente e que, sem estes, nao seria possivel pensar o presente, ou
seja:

A atualidade surge como uma instdncia em que coexistem a regularidade e a
instabilidade. Seriam como suas duas faces. Sem os estratos histdricos, a atualidade
seria puro movimento, agitacdo incessante, dispersao total. Seria, portanto, inviavel.
Por outro lado, sem sua face intempestiva, sem a forca do devir, toda a atualidade

seria explicada pelo passado, isto &, historicamente. Nesse sentido, ela seria
previsivel, nada ocorrendo de verdadeiramente novo (KASTRUP, 2008, p. 96).

A referida autora explica que o0s estratos histdricos sdo inerentes para compreendermos
a atualidade. Nessa 6tica, defende a autora, o presente ndo é algo que segue em consequéncia
do passado e que precede o futuro. N&o se trata de um tempo cronolégico, sucessivo, que vem
antes e depois. O presente, como dird Kastrup (2008, p. 93), “¢ um elemento-chave”. Ele

encarna uma situacdo privilegiada, marcada pela transformacao, pela passagem do tempo. Por
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esse motivo, Kastrup (2008, p. 94) dir4, em relacdo ao presente: “Do passado, possui a
virtualidade; do futuro, a imprevisibilidade”. O presente, desta forma, desdobra-se sobre o
passado e o futuro. Essa aten¢do ao presente ¢ dada devido ao seu “estatuto de campo

movente” (KASTRUP, 2008, p. 94).

Tal estatuto demarca movimentos de transformacéo das formas constituidas e dadas a
priori. Por isso, o presente ndo marca “[...] um dominio estavel e formas instituidas, nem ¢
resultante de uma sucessdo linear de eventos, mas um campo instavel, do qual as
transformacoes fazem parte” (KASTRUP, 2008, p. 94). A autora se refere ao tempo presente
como algo que imprime um constante movimento, que desestabiliza as regularidades, para,
desse modo, produzir outras coisas, que sejam novas. Nesse sentido, a questdo estd em
compreender “[...] como o presente ¢ capaz de promover rachaduras nos estratos historicos,
nos antigos habitos mentais, nos acoplamentos estruturais estabelecidos e produzir novidade”

(KASTRUP, 2008, p. 100).

Por esta via, para Corazza (2005), ndo podemos ignorar a tradi¢cdo, ou seja, nega-la e
destrui-la totalmente, pois é dela que nos ocupamos a todo instante. Ao negarmos a tradicéo,
negamos a nossa existéncia. E ela que nos da a sustentacdo para criarmos 0 Novo no ensino.
Nesse sentido, Corazza (2005, p. 7) expressa:

[...] somos filhos e seguidores de uma longa tradicdo, bem mais antiga do que nos.
Uma tradicdo de educar as novas geracOes; ensinar-lhes conhecimentos; governar

suas atitudes, habitos, sentimentos, disciplind-los, para que vivam e sobrevivam,
relativamente bem, no tempo e espaco que Ihes tocou viver.

A autora chama de “improdutivos” (2005, p. 8) os educadores que ficaram por fora da
histéria e do acimulo. Professores que seguem doutrinas ou dogmas sem questiona-los,
reproduzindo-0s sem um porqué ou, por vezes, ficando a mercé para que um novo possa ser
produzido (CORAZZA, 2005). Por isso, a autora defende que nada existe por existir, pois as
produgdes sdo a nossa tradi¢do e, nas palavras da autora: “Conquista-Se e reconquista-se o que
se herda, para que assim se torne verdadeiramente nossa heranga, com a qual faremos outras
coisas, diferentes, ineditas, novidadeiras, para também deixa-las de heranca aqueles que virdo
depois de n6s” (CORAZZA, 2005, p. 8).

A histdria genealdgica ou a genealogia possui a funcdo de verificar, no presente, as
condicBes que favoreceram a emergéncia de alguma ideia ou nogdo em torno de um assunto,
ou seja, de que forma aconteceu a emergéncia de determinados discursos. A partir disso, na

sequéncia, evidencio alguns diferentes documentos que foram se constituindo ao longo da
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historia das sociedades. Para compreendermos o presente, é produtivo verificar as condi¢oes e
possibilidades da emergéncia de determinadas discursividades.

2.2 (Des)encontros com alguns documentos

Os documentos escolhidos para este estudo — importante reafirmar — compdem e
marcam a minha vida professoral e foram se constituindo em memorias tedricas do aprender.
S&o documentos que deram vida as teorizagdes defendidas por seus autores para a producéo
de diferentes discursos pedagdgicos; por isso, a imagem que segue intitula-se: ‘Os
documentos’. Reitero que este discorrer ndo ocupa um sentido linear, conforme ja descrito,
mas um sentido Unico de poténcia que possibilita deslocamentos no pensamento em torno de
discursividades a partir de tais teorizacdes. As teorizacGes, ou melhor, os documentos nos
fornecem pistas e condicGes para pensar os modos de operar com o aprender e, a partir disso,

produzir novos fios, novas memorias, novas discursividades.

Figura 2 - Os documentos

Fonte: llustracdo de Andrea Pozzebon Silva e Anderson Accadrolli (2020).
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2.2.1 (Des)encontros com alguns documentos — Parte 1

Minha vida professoral, conforme ja anunciei, € marcada por diferentes estudos e
campos teoricos, entre eles, as teorizagdes contemporaneas do aprender. Para iniciar a
discusséo, escolhi discorrer, primeiramente, sobre elas, pois séo elas que movimentam meu

pensamento, de forma especial, para ser outra professora.

Na filosofia de Gilles Deleuze (1925-1995), o aprender ganha visibilidade, pois marca
a originalidade. Deleuze (2009), ao referir-se as circunstancias do pensamento, enuncia que as
ideias, em sua esséncia, sdo problematicas e que os problemas sdo as proprias ideias, que
possuem um uso regulador, probleméatico ou, como Deleuze (2009) as chama,
problematizantes. Deste modo, o aprender € um ato de criagdo e se refere as circunstancias de
possibilidades do proprio pensamento: formacdo da ideia e formulacdo do problema
(DELEUZE, 2009). O aprender é, para o autor, sobretudo, invencdo de problemas, é
experiéncia de problematizacao.

Por conta disso e de sua filosofia, a invencdo caracteriza-se por dois aspectos. Em
primeiro lugar, é sempre invencao de novidade, ou seja, inesperada. Em segundo lugar, no seu
sentido mais forte, ndo € apenas invencdo de solucdo de problemas, mas sempre invencédo de
problemas (DELEUZE, 2009). Por tal entendimento, o autor evidencia que “[...] aprender é
penetrar no universal das relacdes que constituem a ‘Ideia’ e nas singularidades que lhe
correspondem” (DELEUZE, 2009, p. 237). O autor explica que aprender transita pelo

inconsciente, constituindo, entre a natureza e o espirito, um vinculo de cumplicidade.

Deleuze (2009) teoriza que € do aprender que as condi¢bes transcendentais do
pensamento devem ser extraidas, sendo determinadas na forma de reminiscéncia. Nessa
esteira, a reminiscéncia, ou seja, 0 que se mantém na memdria, encontra seu memorando na
aprendizagem, na urgéncia dos problemas. Ao ser tomado por este viés, o aprender une a
diferenca a diferenca, a dessemelhanca a dessemelhanca, sem categoriza-las. Assim,
conforme a filosofia deleuziana, ndo temos como saber como alguém vai aprender, quais séo
as questBes determinantes, 0s encontros necessarios, onde se aprende a pensar para tornar
alguém bom em alguma coisa. Esta relacdo é estabelecida por cada um, por intermédio de
signos (DELEUZE, 2009).

Para o autor, aprender € considerar uma matéria, um objeto, um ser, como se
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emitissem signos a serem traduzidos. O autor exemplifica que ndo se sabe como alguém se
torna bom em latim; muito menos, sabe-se que signos o/a serviram para tornar-se um bom
estudante de latim, ou, ainda, que nunca aprendemos nos dicionarios emprestados pelos
nossos professores e pais. Na mesma esteira, ndo se aprende fazendo como alguém, mas, sim,
com alguéem (DELEUZE, 2003).

Nesta perspectiva tedrica, ndo ha método para aprender, mas um violento
adestramento do espirito, uma cultura que perpassa todo o individuo (DELEUZE, 2009). A
cultura ¢ o movimento do aprender, como uma “[...] aventura do involuntario, encadeando
uma sensibilidade, uma memoria, depois um pensamento, com todas as violéncias e
crueldades necessarias” (DELEUZE, 2009, p. 238). Por conta disso, o método ¢ o meio de
saber quem regula a colaboracdo das faculdades; é a manifestacdo do senso comum. O signo
provoca o encontro, a violéncia; ele forca o pensamento. Para o autor, aprender diz respeito
aos signos, que “[...] sdo objetos de um aprendizado temporal, ndo de um saber abstrato”
(DELEUZE, 2003, p. 4). Ainda, aprender é considerar um objeto que emite signos a serem
interpretados. Por isso, o autor evidencia a necessidade de sermos ‘egiptologos’, no sentido
gue segue:

N&o somos fisicos nem metafisicos: devemos ser egiptélogos. Pois ndo ha leis
mecanicas entre as coisas, nem comunicagdes voluntarias entre os espiritos; tudo é
implicado, complicado, tudo é signo, sentido e esséncia. Tudo existe nestas zonas
obscuras em que penetramos como criptas, para ai decifrar hierdglifos e linguagens

secretas. O egiptologo, em todas as coisas, é aquele que faz uma iniciagdo — € o
aprendiz (DELEUZE, 2003, p. 86).

O aprender, deste modo, é uma tarefa infinita, pois ela ndo se resume a uma simples
passagem do ndo saber para o saber; ao contrario, € a passagem viva entre 0 ndo-saber e 0
saber (DELEUZE, 2003). Ainda, o aprender ndo fornece apenas as condi¢des empiricas do
saber, nem é uma transicdo ou uma preparacdo que desaparece com a solucéo ou o resultado.
Portanto, para o autor, aprendemos por meio da decifragdo e da interpretacdo de signos.
Vejamos alguns exemplos: “Alguém so se torna marceneiro tornando-se sensivel aos signos

da madeira, e médico, tornando-se sensivel aos signos da doenga” (DELEUZE, 2003, p. 4).

Para a definicdo de aprender, Deleuze (2003, p. 3) estabelece algumas relagcdes com a
obra La recherche du Temps Perdu®®, de Marcel Proust e o sistema de signos. O autor explica
que a busca deve ser tomada no seu sentido preciso, conforme a expressao “busca da verdade”

(DELEUZE, 2003, p. 3). Esta, por sua vez, é ritmada pelas constantes decepcdes descontinuas

3 Em busca do tempo perdido.
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e pelos meios postos em prética para supera-las em cada série. Ja ‘o tempo perdido’ é o tempo
que se perde, o tempo investido. Aprender é perder tempo e passar por decepcfes de modo a
supera-las (DELEUZE, 2003). Portanto,
[...] em cada campo de signos ficamos decepcionados quando o objeto ndo nos
revela o segredo que esperavamos. E a decepcdo é pluralista, variavel segundo cada
linha. Poucas sdo as coisas ndo decepcionantes a primeira vez que as vemos, porque
a primeira vez é a vez da inexperiéncia, ainda ndo somos capazes de distinguir o

signo e o objeto: o0 objeto se interpde e confunde os signos (DELEUZE, 2003, p.
32).

Deleuze (2003) elucida que, na obra Em busca do tempo perdido, a palavra mais
frequente é signo, que se apresenta como a exploragdo dos diferentes mundos de signos que se
organizam em circulos e se cruzam em certos pontos. No entanto, “[...] os signos constituem
diferentes mundos: dos mundanos, do amor e do ciume, das impressdes ou das qualidades
sensiveis e os que transformam todos 0s outros — signos essenciais da arte” (DELEUZE,
2003, p. 13). Nessa esteira, 0 que torna os signos da arte privilegiados em relacdo aos demais
¢ a maior poténcia da diferenga que portam. Para o autor, “[...] a obra de arte € o unico meio

de redescobrir o tempo perdido” (DELEUZE, 2003, p. 44).

Portanto, no primeiro mundo — mundanidade —, o autor esclarece que séo signos que
mudam e se alteram a todo instante. Por isso, sdo frivolos e correspondem a determinadas leis,
implicando, principalmente, um tempo que se perde. Quanto aos signos do amor e do cilme,
0 autor explica que apaixonar-se € individualizar alguém pelos signos que traz e emite, ou
seja, € tornar-se sensivel a estes signos, apreendé-los. Para tal, 0 amado aprisiona um mundo
que se faz necessario interpretar, decifrar; por isso, amar é procurar explicar. Portanto, sdo
signos dolorosos, que correspondem a repeticdes e envolvem o tempo perdido (DELEUZE,
2003). Quanto aos signos das impressdes ou das qualidades sensiveis, Deleuze (2003)
argumenta que também sdo signos de alteracdo e de desaparecimento, a0 mesmo tempo que
fazem-nos redescobrir o tempo. Por fim, os signos da arte nos trazem um tempo redescoberto,
tempo que compreende todos 0s outros por serem 0s Unicos imateriais (DELEUZE, 2003). Na
arte, expbe o autor, encontramos a diversidade — o mundo das diferengas — que é a
manifestacdo das esséncias. Nas palavras de Deleuze (2003, p. 40):

S6 pela arte podemos sair de nds mesmos, saber o que vé outrem de seu universo
que ndo € 0 nosso, cujas paisagens nos seriam tdo estranhas como as que porventura
existem na Lua. Gragas a arte, em vez de contemplar um s6 mundo, o nosso, vemo-

lo multiplicar-se, e dispomos de tantos mundos quantos artistas originais existem,
mais diversos entre si do que os que rolam no infinito.

Para Deleuze (2003), o aprendizado de uma arte ndo se submete aos parametros da
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solugéo de problemas e da adaptacdo, mas envolve uma aprendizagem permanentemente
criadora e um direito ao inacabamento, que é sua marca. Por este viés, o aprendizado da arte
ndo se esgota na aquisicdo de respostas e de regras cognitivas; ele se desenvolve numa tensao
permanente entre a invencdo e a solucdo de problemas. Nessa teorizacao, a arte recorre ao
pensamento como faculdade das esséncias, que, por sua vez, sdo individualizantes. A
esséncia, justifica Deleuze (DELEUZE, 2003), é, em si mesma, diferenca, com capacidade de
repetir-se e de identificar-se consigo mesma. Para exemplificar: “[...] uma grande musica deve
ser tocada muitas vezes; um poema, aprendido de cor e recitado. A diferenca e a repeticdo s
se opbem aparentemente e nao existe um grande artista cuja obra ndo nos faga dizer: ‘A
mesma e, no entanto, outra’” (DELEUZE, 2003, p. 4). Nessa via, diferenca e repeticdo sao

consideradas as duas poténcias da esséncia, inseparaveis e reciprocas para o aprender.

Os signos mundanos do amor e 0s sensiveis, para o autor, sdo 0s signos de um tempo
que se perde; por isso, 0 tempo perdido com os signos € o resultado essencial do aprendizado.
Nesse sentido, o autor esclarece:

Mas, se cada signo tem sua dimensdo temporal privilegiada, cada um também se
cruza com as outras linhas e participa das outras dimensdes do tempo. O tempo que
se perde prolonga-se no amor e mesmo nos signos sensiveis; o tempo perdido ja
aparece na mundanidade e subsiste ainda nos signos da sensibilidade. O tempo que
se redescobre reage, por sua vez, sobre o tempo que se perde e sobre o tempo
perdido. E no tempo absoluto da obra de arte que todas as outras dimensdes se unem
e encontram a verdade que lhes corresponde. Os mundos de signos, os circulos da
Recherche, se desdobram, entdo, segundo linhas do tempo, verdadeiras linhas de
aprendizado; mas, nessas linhas, eles interferem uns sobre os outros. Sem se
corresponderem ou simbolizarem, sem se entrecruzarem, sem entrarem em
combinagfes complexas que constituem o sistema da verdade, os signos ndo se
desenvolvem, ndo se explicam, pelas linhas do tempo (DELEUZE, 2003, p. 23-24).

Nessa esteira, 0 aprendiz faz nascer, por meio da sensibilidade, o aprender. Para isso,
conforme o autor teoriza, a necessidade de estarmos sensiveis aos signos, ao mundo, como
algo a ser decifrado. Essa sensibilidade corre o risco de permanecer oculta em nds, se ndo
tivermos 0s encontros necessarios; pode ficar sem efeito, se ndo conseguirmos vencer certas
crencas, entre as quais a de “[...] atribuir ao objeto os signos de que é portador” (DELEUZE,
2003, p. 25 e 26). Cada signo possui duas metades e cada uma “[...] designa um objeto e
significa alguma coisa diferente” (DELEUZE, 2003, p. 26), conforme o autor esclarece:

Relacionar um signo ao objeto que o emite, atribuir ao objeto o beneficio do signo, é
de inicio a dire¢do natural da percepgdo ou da representagdo. Mas é também a
direcdo da memoria voluntaria, que se lembra das coisas e ndo dos signos. E, ainda,
a direcdo do prazer e da atividade pratica, que se baseiam na posse das coisas ou na

consumacdo dos objetos. E, de outra forma, é a tendéncia da inteligéncia
(DELEUZE, 2003, p. 27).
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E importante, entfo, destacar que o aprender, para Deleuze (2003), ndo se restringe ao
plano da inteligéncia. Por esta via, a inteligéncia participa, mas ndo é por sua participacao que
acontece o aprender. A inteligéncia atua, tem um papel no processo de aprendizagem, mas ela
é acionada, forcada pelo encontro com os signos (DELEUZE, 2003). Para o autor, todo ato de
aprender é uma interpretacdo de signos e tudo o que nos ensina alguma coisa emite signos.
Nessa Otica, emprega-se a heterogeneidade como forca para o aprender por meio dos signos.
Ainda, como bem defende o autor, ‘nunca se sabe como alguém aprendeu’; ‘ndo aprendemos
nos dicionarios’ ou ‘fazendo como alguém’, mas sempre por intermédio dos signos, ou seja,
fazendo com alguém. Por isso, aprender ndo é reproducéo e representacdo de algo ou de um
saber; como bem alude Deleuze (2003, p. 48):

A aprendizagem ndo se faz na relacdo da representacdo com a agdo (como
reproducdo do Mesmo), mas na relacdo do signo com a resposta (como encontro
com o Outro). O signo compreende a heterogeneidade, pelo menos de trés maneiras:
em primeiro lugar, no objeto que o emite ou que € seu portador e que apresenta
necessariamente uma diferenca de nivel, como duas disparatadas ordens de grandeza
ou de realidade entre as quais o signo fulgura; por outro lado, em si mesmo, porque
0 signo envolve um outro “objeto” nos limites do objeto portador e encarna uma

poténcia da natureza ou do espirito (Ideia); finalmente, na resposta que ele solicita,
ndo havendo “semelhanga” entre o movimento da resposta e o do signo.

Nesta perspectiva tedrica, “[...] o signo € o objeto de um encontro” (DELEUZE, 2003,

p. 91), que nos forca a pensar, sendo o ato de pensar, criagdo, que ndo deriva de uma

possibilidade natural. Nas palavras do autor: “A génese do ato de pensar no préprio

pensamento é a criacdo e essa génese esta implicada em algo que violenta o préprio

pensamento. A criacdo ¢ a génese do ato de pensar no proprio pensamento” (DELEUZE,

2003, p. 91). Por isso, “[...] pensar é sempre interpretar, isto €, explicar, desenvolver, decifrar,

traduzir um signo” (DELEUZE, 2003, p. 91). O autor esclarece que a criacdo envolve o
traduzir, o decifrar, o desenvolver e o interpretar. Sendo assim,

[...] nem existem significagdes explicitas nem ideias claras, s6 existem sentidos

implicados nos signos; e se 0 pensamento tem poder de explicar o signo, de

desenvolvé-lo em uma Idéia, é porque a Ideia ja estava presente no signo, em estado

envolvido e enrolado, no estado obscuro daquilo que forca a pensar (DELEUZE,
2003, p. 91).

Nesse sentido, o autor afirma: “Pensar ¢, portanto, interpretar, traduzir. As esséncias
sd0, a0 mesmo tempo, a coisa a traduzir e a propria tradugdo; o signo e o sentido”
(DELEUZE, 2003, p. 95). Nessa concepcdo, trata-se de dizer que pensar é criar, criando-se,
deste modo, o0 pensamento no ato de pensar. A concepc¢éo de aprender na filosofia de Deleuze
vem marcada como estrutura transcendental que une as diferencas e que imprime um

movimento no pensar contra a politica da recognigéo e da representacdo. Nessa ressonancia,
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aprender é deparar-se com alguém, com o diferente, criando novas possibilidades. Por fim,
aprender é encontrar-se com signos, em meio aos fluxos do acaso (DELEUZE, 2003).

As contribuicdes da pesquisadora Virginia Kastrup encontram ressonancia na filosofia
de Gilles Deleuze. A autora problematiza o aprender a partir da invencdo e propde o conceito
de ‘aprendizagem inventiva’ (KASTRUP, 2008). Ao realizar um estudo da histéria da
psicologia na modernidade, percebe a inexisténcia de uma psicologia da invengdo no dominio
da cognicdo, distinta da politica da recognicdo. Para a autora, a nocdo de invencdo da
cognicdo ndo é uma adaptacdo a um determinado ambiente, muito menos a obtencdo de um
saber; pelo contrario, ¢ “invencao de si e do mundo” (KASTRUP, 2007, p. 235).

Nessa esteira teorica, ‘o si ¢ o mundo’ sdo coengendrados pela ag¢do, de modo
reciproco e indissociavel e encontram-se mergulhados num processo de transformacéo
permanente. Ao ser compreendida desta forma, a invencdo da cognicao €, em parte, devir; em
outra parte, producdo. Na primeira parte, o devir, a invencdo acontece por meio de
bifurcacbes e por divergéncias em relacdo a si mesma. As transformagdes cognitivas que
vivemos hoje configuram-se num devir, ndo na O&tica da evolucdo ou do progresso
(KASTRUP, 2007). No entanto, “[...] aprender ¢, entdo, fazer a cognicdo se diferenciar
permanentemente de si mesma, fazé-la bifurcar. A politica da invencgéo é, assim, uma politica
de abertura da cognicdo as experiéncias ndo-recognitivas ¢ ao devir” (KASTRUP, 2007, p.
224). Na segunda parte, a autora evidencia que o devir é producdo, porque gera produtos e €
producdo de si e do mundo. A autora explica:

[...] é na invengdo de novos mundos, talhados na medida de um esforco de artista,
que encontramos a chave da produgdo de novas formas efetivas de conhecer e viver.
E, enfrentando o desafio de inventar novos mundos compartilhados que podemos

assegurar novas formas de uma cognigdo hibrida e coletiva (KASTRUP, 2007, p.
227).

Ao tratar a cognicdo como hibrida e coletiva, abre a possibilidade de pensamentos
outros em torno da cognicdo pela esteira da invencdo. Kastrup (2007), ao demarcar seu campo
tedrico na politica da invengdo, explica que este conceito ndo pode ser confundido com
criatividade. Para isso, traz alguns estudos sobre a criatividade, iniciados nos Estados Unidos
por J. P. Guilford, com maior expressdo na década de 1960 e 1970, que a definem como
habilidade ou desempenho para produzir solugdes originais para os problemas. Ou seja, a
criatividade seria uma capacidade comum a todos os individuos. Em seus estudos, a autora
ndo a identifica como poténcia para a criacdo de problemas. Kastrup (2007) ainda argumenta

que a criatividade estd a servico da inteligéncia, ou seja, a psicologia moderna aborda a
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cognicdo a partir da inteligéncia. Por outra via, defende que a cogni¢cdo ndo se restringe a
inteligéncia e a solucéo de problemas. Nas palavras da autora:
Trata-se de uma politica que mantém a aprendizagem sempre em curso, por meio de
agenciamentos, acoplamentos diretos, imediatos com aquilo que faz diferenca. Se a
relacdo que mantemos com as formas cognitivas ndo nos fecha ao que nos chega de
diferencial e problemético, se desenvolvemos a capacidade de nos manter tocados

pelas afeccbes, a invencdo ndo se esgota na solugdo, mas mantém sua
processualidade (KASTRUP, 2007, p. 224-225).

Nessa esteira teorica, a aprendizagem ndo se esgota com o saber; por isso, “[...]
aprender a aprender é, entdo, também e paradoxalmente, aprender a desaprender”
(KASTRUP, 2007, p. 225). Desse modo, o conceito de invencdo defendido por Virginia
Kastrup (2007) ndo esta na capacidade de solucionar problemas; inversamente, estd na
capacidade de inventar problemas, inventar algo novo. Por isso, a cognicdo contemporanea,
ao ser compreendida a partir da perspectiva de ‘problema’, passa a entendé-la inscrita em um
tempo e a investiga-la do ponto de vista das transformacdes de seu lugar. Para Kastrup (2007,
p. 225), “[...] trata-se de aprender a viver num mundo que nao fornece um fundamento
preestabelecido, num mundo que inventamos ao viver, lidando com a diferenca que nos

atinge”.

Nos estudos da autora, essa maneira de compreender a invengdo enquanto problema
assume um carater temporal e de diferenciacdo interna, que se distingue das condicdes de
possibilidade da cognicdo, que permanecem inalteradas. Por isso, Kastrup (2005, p. 1274)
afirma: “A invencdo ¢ uma poténcia que a cognicdo tem de diferir de si mesma”. Dessa
maneira, a invencdo ndo é considerada um processo psicologico a mais, mas ¢ uma “[...]
poténcia temporal, poténcia de diferencia¢do, que perpassa todos os processos psicologicos”

(KASTRUP, 2005, p. 1275).

Para a autora, 0 sujeito, assim como o0 objeto sdo resultados do processo da invencgéo.
A invencdo, nessa perspectiva, ndo é um processo que pode ser atribuido a um sujeito e, muito
menos, ser entendido a partir do inventor. Esse modo de pensar da autora encontra
ressonancia na obra de Francisco Varela e Humberto Maturana, na teoria da autopoiese,
formulada pela filosofia de Gilles Deleuze e Félix Guattari, na década de 1970. A nogéo de

autopoiese, formulada pelos autores, problematiza o que define os seres vivos enquanto tais.

Kastrup (2007, 2005) explica que Varela e Maturana, bidlogos, estavam interessados

em suspender, questionar a forma como 0s seres vivos na época eram percebidos. A
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proposito, os autores estavam interessados em propor um entendimento de seres vivos que
estaria em constante processo de producdo de si, engendrando sua prépria estrutura. Esse
modo de compreender 0s seres vivos ndo leva a uma sequéncia de estruturas cognitivas ou a
estados de desenvolvimento, como fazem muitas teorias do desenvolvimento cognitivo
(KASTRUP, 2007, 2005). Ao contrario, esse modo ¢ antes “[...] uma deriva, criada a partir
dos acoplamentos com as for¢cas do mundo” (KASTRUP, 2005, p. 1275).

Portanto, “[...] aprender é coordenar mente e corpo, fazer com que organismo € meio
entrem em sintonia. Isso significa encarnar ou inscrever a cogni¢ao no corpo” (KASTRUP,
2007, p. 172). Por esse vies, ainda segundo a autora, a aprendizagem somente se consuma
guando acontece a encarnagdo ou a corporificagdo do conhecimento, sendo que a cognigédo
funciona “fora do registro da representagao” (KASTRUP, 2007, p. 172). Ainda, para
exemplificar: “Aprender ndo ¢ adequar-se a flauta, mas agenciar-se com ela” (KASTRUP,
2007, p. 172). A autora alude que o agenciamento é comunicacdo direta, sem o intermédio da

representacdo e opera por implicacao reciproca entre movimentos e fluxos heterogéneos.

O aprender, nesta Otica, elimina distincia: “Aprende-se entre a boca e a flauta,
aprende-se no meio, na superficie de seu acoplamento, fora do campo da representagdo”
(KASTRUP, 2007, p. 173). A aprendizagem ndo € considerada uma repeticdo mecanica, mas
atividade em devir. Nesta perspectiva, “[...] a aprendizagem exige destreza no trato com o
devir. Aprender é, antes de tudo, ser capaz de problematizar, ser sensivel as variacGes

materiais que tém lugar em nossa cognicdo presente” (KASTRUP, 2007, p. 175).

Kastrup (2007, p. 222) abre duas questdes para pensarmos as politicas da cognicdo e o
problema da aprendizagem. A primeira: “As novas formas de conhecer, que se evidenciam
hoje com as atuais tecnologias da informacgao ensinam algo de efetivo acerca da cognigdao?”.
A segunda: “A presenca que hoje se d4, de maneira tdo pregnante, das novas tecnologias nos
assegura uma cogni¢do mais inventiva?” Quanto a primeira questdo, a autora explica que o
nosso presente nos coloca em contato com as novas formas de conhecer e pensar e essa
atencdo ao presente nos ensina a ocorréncia de um devir da cognicdo. As tecnologias e 0
nosso presente nos conduzem a uma reflexdo sobre os limites da abordagem cognitivista e a
complexidade das condi¢Bes da cognicdo (KASTRUP, 2007). Respondendo a segunda
questdo, a autora afirma que as novas tecnologias asseguram a continuidade da invencao e
pergunta: “[...] que tipo de relagdo, que tipo de pratica se estabelece com a informatica?”

(KASTRUP, 2007, p.223). Para a autora, € nas praticas concretas que a informaética é
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incorporada ao dominio cognitivo.

O desafio da implementacdo dessa politica, expde a autora, € engendrar praticas que
viabilizem o desencadeamento de processos de problematizagéo, que, ao ser encontrada uma
solucdo, ndo se esgotem. A aprendizagem inicia quando estranhamos, problematizamos, ou
seja, ndo reconhecemos. Para Kastrup (2001, p. 170), “[...] na experiéncia de problematizagéo,
as faculdades — sensibilidade, memoria, imaginacdo — atuam de modo divergente” e, desta
forma, gera-se a experiéncia de estranhamento, a experiéncia de problematizacdo. A autora
exemplifica da seguinte maneira:

[...], quando alguém viaja a um pais estrangeiro, as atividades mais cotidianas, como
abrir uma torneira para lavar as mdos, tomar um café ou chegar a um destino
desejado tornam-se problematicas. Ao ser bruscamente transportado para um novo
ambiente, os habitos anteriores ndo servem e 0 viajante vive sucessivas experiéncias

de problematizacéo. N&o se trata de mera ignorancia, mas de estranhamento e tensdo
entre o saber anterior e a experiéncia presente (KASTRUP, 2001, p. 17).

A autora ainda ilustra que, ao viajarmos, somos obrigados a perder tempo explorando
0 meio com os olhos, compenetrados nos signos, e a entrar em novas semioéticas. Ao
entrarmos em novas semioticas, “[...] somos for¢ados a pensar, a aprender € a construir um
novo dominio cognitivo e uma outra maneira de realizar atividades que eram tdo simples e
corriqueiras que haviamos esquecido seu carater inventado” (KASTRUP, 2001, p 17). Desse
modo, a viagem torna-se uma ocasidao de aprendizagem que é prolongada em seus efeitos de
problematizacdo. Quando se retorna a cidade de origem, conforme a autora, o corpo é tomado
por uma sensacdo de estranhamento, e se passa a perceber aspectos que antes ndo eram
percebidos. Entdo, podemos dizer que a viagem envolveu aprendizado, pois a aprendizagem

inicia quando ndo reconhecemos, mas estranhamos, problematizamos (KASTRUP, 2001).

Portanto, nesta esteira tedrica, a aprendizagem envolve sensibilidade, ou seja, deixar-
se afetar como na arte de aprender musica. Por isso, para a autora, sao duas as faces da dupla
temporalidade da aprendizagem. A primeira diz respeito a “novidade e a surpresa”
(KASTRUP, 2005, p. 1278). A autora explica que “[...] é na qualidade de for¢a que a musica
surge como novidade, produzindo surpresa e instalando um estado de excecdo, de breakdown,
de suspensao do tempo” (KASTRUP, 2005, p. 1278). A segunda face de sua temporalidade ¢
a “sedimentacdo e o enraizamento” (KASTRUP, 2005, p. 1278). Para a autora, a

sedimentacgdo da aprendizagem acontece por meio da repeticéo e do treino e evidencia:
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O sentido do treino é criar um campo estavel de sedimentacdo e acolhimento de
experiéncias afectivas inesperadas, que fogem ao controle do eu. A regularidade das
sessfes tem como efeito a criagdo de uma familiaridade com as experiéncias de
breakdown e, enfim, o desenvolvimento de uma atitude cognitiva e atencional ao
plano das forgas. O processo comeca com esforco, por intermédio de uma atitude
consciente e intencional, mas que se torna, com a pratica, espontanea e inintencional
(KASTRUP, 2005, p. 1278).

‘Breakdown’ ou ‘perturbagdo’ €, em si, a problematizacdo, ou seja, a rachadura ou a
quebra na continuidade cognitiva, um abalo ou uma bifurcacdo no habitual fluxo da
recognicdo (KASTRUP, 2005). Esta forma de compreender a breakdown € essencial para
argumentar que ndo existe mundo prévio, muito menos, sujeito preexistente. Neste sentido, a
aprendizagem é compreendida como cultivo e resulta no aumento da forga e da poténcia que
ja existe na cognicdo (KASTRUP, 2005).

Kastrup (2005) defende que inventar é garimpar algo que restava escondido, oculto e
que, ao serem removidas as camadas histdricas que o cobriam, revela que j& estava neste
lugar. Desta forma, a cognicdo inventiva opBe-se a cognicdo espontanea. A invencao €
distribuida por todos e por cada um; ela depende de cultivo e envolve repeticdo. O

aprendizado depende, de saida, da suspensao da atitude recognitiva.

Nessa concepc¢do, o aprendizado assume a forma de um circulo, em que o movimento
esta em “[...] reincidir, retornar, reinventar, reiterar, recomecar” (KASTRUP, 2005, p. 1279).
Nessa analise, a l6gica circular do aprender aponta para um processo inacabado que sempre
abre para um novo aprendizado. O aprender é continuo e permanente; ndo se totaliza em sua
atualizacdo, nem se fecha numa solucdo. Por esse motivo, o aprender €é reativado
constantemente. Nas palavras da autora: “Aprender €, entdo, em seu sentido primordial, ser
capaz de problematizar a partir do contato com uma matéria fluida, portadora de diferenca e

que ndo se confunde com o mundo dos objetos e das formas” (KASTRUP, 2005, p. 1277).

A autora ainda esclarece que a politica da invencdo necessita ser exercida por
intermédio de praticas concretas e de um constante processo de aprendizagem, ou seja, “[...]
as préaticas de aprendizagem inventiva constituem um caminho para expurgar o cognitivista
gue existe em nos e que nos habita, muitas vezes, de maneira clandestina, assombrando-nos
com o modelo da representacdao” (KASTRUP, 2005, p. 1281). Por fim, o que a autora propde
¢ ndo submeter a aprendizagem a seus resultados; por isso, “[...] aprender € fazer a cognicéo
diferenciar-se permanentemente de si mesma, engendrando, a partir dai, novos mundos”

(KASTRUP, 2005, p. 1281).
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Os estudos de Jorge Larrosa também capturaram minha atencdo de uma maneira
especial, ao realizar a leitura de seus livros Esperando ndo se sabe o qué. Sobre o oficio de
professor (2018a)'* e P de professor (2018b). O autor propde, a partir de discussées de Jan
Masschelein e Maarten Simons, que a escola € o local do estudo e o exercicio e ndo da
aprendizagem e do desenvolvimento de habilidades. Ainda, com inspiracfes deleuzianas, o
aprender, para o autor, perpassa por experiéncias e pelos gestos do professor.

A concepcéo defendida pelo autor fornece pistas para elaborar uma distancia a respeito
do que podemos chamar de um discurso pedagdgico em torno da aprendizagem e da
experiéncia, ou seja, os modos de dizer e de pensar, nos quais ndo podemos nos reconhecer.
Larrosa (2018a) evidencia que a experiéncia ndo pode ser confundida com criatividade,
enquanto qualidade do sujeito que se diz criativo, mesmo que a criatividade procure “[...]

tratar conjuntamente oficio e arte” (LAROSSA, 2018a, p. 23).

Por outro lado, para o autor, a experiéncia estd relacionada com a prética do oficio,
que permite um trabalho de reflexdo, de imaginacdo, que, por sua vez, torna-se impossivel
guando somos colocados sob pressdo para obtermos resultados imediatos. Nesta esteira
teodrica, a experiéncia embarca em uma concepc¢do de pesquisa e educacdo artesanal com
tempo, contra a logica dos prazos. Para Larrosa (2018a), o aprender opera com o dispositivo
tempo; para aprender, ha que se ter espera e demora.

Desse modo, o autor defende alguns gestos do professor para que aconteca o aprender.
Entre eles, o primeiro tem relagio com o modo escolar de dar tempo, com a “operagdao
temporal” (LAROSSA, 2018a, p. 37). Nesta esteira, o autor esclarece o seguinte: “Comegar
um curso é dar-se tempo, dispor de tempo, liberar tempo, criar tempo livre, tempo liberado
ndo apenas da exigéncia de produtividade e rentabilidade mas também da urgéncia e da
pressa” (LARROSA, 2018a, p. 37). Nesse sentido, precisa-se dar tempo, tempo livre, sem
definicbes e, a0 mesmo tempo, tranquilo, sem pressdes. A defesa do autor concentra-se no

tempo do aprender, com tempo necessario.

O segundo gesto do professor tem relagdo com o lugar, com a “operagao espacial”
(LARROSA, 20184, p. 37), ou seja, propiciar lugar a todo mundo, e que este lugar ndo seja

ocupado por posicdes e sim por disposicdes e exposicdes. E o lugar onde o professor propde

4 E importante, neste momento da escrita, esclarecer que Larrosa (2018a) em sua obra Esperando nio se sabe 0
qué. Sobre o oficio de professor, escreve usando um modo proprio sobre as teorizacGes de Platdo, Jaques
Ranciere e Gilles Deleuze, sem fazer uso da citacdo formal.
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aos seus alunos “[...] fazer as coisas seriamente” (LARROSA, 2018a, p. 37). Este lugar ¢ um

espaco de estudo e de pensamento.

O terceiro gesto do professor para comecar, por exemplo, “um curso” tem relagdo com
a “operacao material” (LARROSA, 2018a, p. 37), a0 modo escolar de ministrar uma matéria
de estudo, ou seja, um assunto que se vai estudar. O professor coloca algo sobre a mesa e diz:
“[...] isto € para vocés” (LARROSA, 2018a, p. 37). O autor explica que, somente ap0s estes
trés gestos, ele pode dizer: “Vamos comegar” (LAROSSA, 2018a, p. 37). Para o autor, esse

gesto significa dar materialidade para que acontega o estudo e a pesquisa.

Larrosa (2018a) argumenta que o oficio do professor ndo ¢ mais um ‘oficio artesanal’
ou estad deixando de sé-lo. Por isso, na sociedade contemporénea, ndo se fala mais das maos
dos professores, de seus gestos ou de suas maneiras, mas fala-se dos conhecimentos, das
competéncias, da qualidade e da eficacia do professor, explica. Por outro lado, teoriza que o
oficio se profissionalizou e na sua quase totalidade, ao longo dos tempos, assim como a
maioria dos oficios, tem sido desqualificado. Nas palavras do autor:

Era necessério converter o trabalho do professor, aquilo que agora é chamado de
praticas docentes, qual seja a obra de suas mdos de suas maneiras, em
procedimentos estereotipados, objetivaveis e avaliaveis. Seria preciso converter o0s
professores em profissionais intercambidveis, reduzidos a ser uma fungdo de uma
maquina escolar que pretende ser eficaz e, acima de tudo, controlada e controlavel
(LARROSA, 2018a, p. 41).

Por esta via, Larossa (2018a, p. 41) esclarece que, para diferentes especialistas
imporem suas metodologias de como “trabalhar”, de como “dar uma boa aula”, havia a
necessidade de “esvaziar” a singularidade do professor, a sua condi¢do propria de fazer as
coisas e de se apagar qualquer vestigio de uma lingua de oficio. Para o autor, a linguagem da
escola foi colonizada rapidamente pela tecnologia, pela psicologia, pela economia, o que fez
com que qualquer outra possibilidade fosse previamente deslegitimada e destruida. Deste

modo:

N&o é que tenhamos perdido as maos, mas sim que nos foram cortadas; ndo é que
tenhamos perdido os gestos (e as maneiras), mas sim que tenham sido ignorados e
menosprezados; ndo é que tenhamos perdido a lingua, mas sim gque nos ensinaram a
falar em uma que ndo é a nossa (LARROSA, 20183, p. 42).

Para tratar de restaurar alguma dignidade, o autor trata o oficio de ser professor como
profissdo. Por isso, propde repensar a vocacdo docente através do desvio do artesanato, pelas
maos e pelas maneiras, reivindicando a dignidade do oficio de outra maneira. Para o autor, um
individuo sem vocacdo é um leitor que ndo encontrou seus signos, ou seja, um individuo sem

mundo, de maos vazias, mecanicas, solitarias. Com o passar dos anos, aconteceu a conversao,
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a exemplo do artesdo, em mera forca de trabalho, que se desqualificou, perdeu suas
qualidades. A esta conversdo, o autor chama de trabalho em geral, que corresponde ao
conhecimento em geral, a aprendizagem em geral, a um mero desenvolvimento de

competéncias, um mero aprender a aprender que ndo acaba (LARROSA, 2018a).

Para Larrosa (2018a), a qualidade do corpo docente é inseparavel da constituicdo de
um professor em geral, ndo possuidor de médos e de maneiras, que foi esvaziado de sua
qualidade e singularidade. Ainda, na mesma esteira teorica, a escola das competéncias, do
aprender a aprender, ndo pode ser um dos lugares de descoberta da vocacdo. Além disso,
Larrosa (2018a, p. 46) esclarece:

[...] essa escola das competéncias, dos resultados de aprendizagem e do aprender a
aprender ja esta preparada para se des-localizar e, no limite, para desaparecer, uma
vez que se pode aprender em qualquer lugar e a qualquer hora e, claro, sem
professores; tal captura técnico-cognitiva da aprendizagem constitui uma espécie de
aprendizagem em geral que constitui o trabalho em geral como uma for¢a motriz da

assim chamada sociedade do conhecimento ou do capitalismo cognitivo
(LARROSA, 20184, p. 46).

Para o autor, ndo podemos amar o trabalho em geral, propicio a ser condenado, mas
podemos amar um ou Varios trabalhos, um ou Vvarios assuntos, uma ou varias matérias de
estudo, ou seja, “[...] uma ou mais coisas por cuja aprendizagem estejamos interessados”
(LARROSA, 2018a, p. 46). Por esta via teorica, o professor possui méos livres para exercer
seu oficio e fazer o que tem que fazer: libertar a matéria (ser professor) e, ao mesmo tempo,
libertar-se. Por isso, o oficio do professor ndo esta em aplicar competéncias e procedimentos
padronizados, mas, sim, nas palavras do autor: “[...] € uma arte incorporada, encarnada, uma
arte que se corresponde com um modo de vida — algo a que nos poderiamos referir como uma
chamada ou uma vocacao, [...]” (LARROSA, 2018a, p. 46).

Para o autor, sdo duas as possibilidades de pensarmos a maravilha do oficio de
professor. A primeira, que ele mesmo torne-se um estudante, inspirado pelo sujeito de estudo.
A segunda, o professor precisa trabalhar em publico essa matéria, pela alegria de ver como 0s
textos que trabalha soam e ressoam numa conversa plural (LARROSA, 2018a). Portanto, para
Larrosa (2018a), a matéria ensinada e a caracteristica de ensinar de cada professor séo

problematizadas de forma separada, ou seja,

[...] a relacdo constitutiva entre a matéria ensinada e a maneira caracteristica de
ensinar de cada professor, como se “o qué” da transmissao nao pudesse ser separado
da “maneira” como cada professor a encarnava e, de alguma forma, a “atuava”, ou

“re-apresentava” em sala de aula (LARROSA, 2018a, p. 57).
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Por isso, a escola, neste contexto, alude o autor, € um lugar singular de encontro de
singularidades e sempre por meio de uma matéria de estudo que cada professor encarna e faz
a sua maneira. Nesta via, cada aluno se relaciona de forma singular, a sua maneira com a
matéria de que trata o professor. O aprender, para Larrosa (2018a), a partir desta concep¢éao
de escola, opera com este dispositivo: a singularidade. A passagem a seguir mostra a
concepcao do autor em torno do aprender:

O mundo emite signos. Esses signos pedem para ser decifrados, interpretados.
Aprender é torna-se sensivel aos signos (da madeira, no caso do carpinteiro; da
doenga, no caso do médico). Descobrir uma vocacgao é descobrir a quais signos se
esta pre-destinado, a que signos se é sensivel, quais sdo 0s signos relevantes ou
significativos. Isso é aprendido no tempo e com o tempo (é um aprendizado

temporal) e de uma maneira concreta (nfo através de um saber abstrato)
(LARROSA, 20183, p. 61-62).

Nesta ética, aprende-se no trato com o mundo, com 0s signos do mundo; neste
contato, descobrimos que h& coisas que ndo nos dizem nada, assim como ha outras que
capturam nossa atencdo e aprendemos. O autor exemplifica dizendo que se aprende a ler,
lendo e observando como os outros leem; por isso, aprender é o préprio processo de fazer
algo. O aprender ocupa trés instancias: a primeira, “[...] tem a ver com algo que nos ¢
atribuido ou designado. Como se ndo féssemos ndés os que decidiram 0 que queremos
aprender, mas foi o proprio mundo que nos designou ou apontou o que devemos aprender”

(LARROSA, 20183, p. 65).

O aprender, em segundo lugar, tem relagdo “[...] com um ajustar, com um
corresponder, com um ajustar-se ou colocar-se em correspondéncia com algo, com algo do
mundo que nos foi atribuido” (LARROSA, 2018a, p. 65). Por fim, numa terceira instancia, o
aprender “[...] tem a ver com agir, mas também com uma nao a¢do, com um fazer e um nao
fazer, com um lado que diz sim e um lado que diz ndo; implica, portanto, certas rendncias,
certas abstinéncias” (LARROSA, 2018a, p. 65).

Por fim, o autor traz argumentos relativos ao aprender na sala de aula, pelos gestos do
professor. Para Larossa (2018b), o professor reconhece que a escola é um local de trabalho e
de estudo. O que o professor mostra é o desejo de estar presente na sala de aula e, nesse estar
presente, 0 aprender perpassa pela maneira propria do professor (LARROSA, 2018b). O autor
ndo rejeita a palavra aprendizagem, mas a sua ideologia, conforme palavras dele: “Néo ¢ a
palavra ‘aprendizagem’ em si que me incomoda, mas o modo como a ideologia da

aprendizagem, com toda a sua carga individualista, psicolégica e cognitiva, colonizou os
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discursos e as praticas educativas” (LARROSA, 2018b, p. 55). Neste viés, a sala de aula € 0
local de encontro dos signos emitidos por intermédio dos gestos proprios do professor.
Portanto, é na sala de aula que acontece o aprender, diferenciando-se dos demais espagos

sociais.

As teorizacbes de Gilles Deleuze, Virginia Kastrup e Jorge Larossa demarcam
algumas das formas de pensamento do seculo XX e XXI em torno do aprender. Estes estudos
sdo possiveis, dada a existéncia de teorizacdes que os antecederam ou se encontram situadas
num mesmo tempo histérico, com a mesma tematica, tomando-os com forca para, com ou

sem essas teorizagOes anteriores, enunciar o que enunciam.

2.2.2 (Des)encontros com alguns documentos — Parte 2

Os demais estudos inferidos na academia ofereceram-me indicativos para pensar a
Modernidade e sua forma de operar com a ruptura de algumas noc¢des voltadas ao ensino e a
sociedade, acumuladas no pensamento europeu desde a Antiguidade greco-romana. Para
compreender essa ruptura, precisamos recorrer a alguns acontecimentos que marcaram a
Europa no século XIV. As transformacdes, mudancas e reformas que aconteceram na Europa
indicavam “[...] a substitui¢do de um modelo de mundo por outro modelo de mundo”

(VEIGA-NETO, 2004, p. 74).

O século XIV é um periodo marcado pelo enfraguecimento da igreja e das convicgdes
catdlicas e pela exaustdo do modelo econémico feudal, que foram os principais agentes da
desestruturacdo da antiga ordem medieval, tendo em vista, segundo Veiga-Neto (2004, p. 70),

[...] a crescente urbanizacdo; os draméticos e devastadores episodios de guerras,
epidemias e fome; os primeiros sinais de surgimento de uma nova classe social — a
burguesia — e o correlato declinio da aristocracia feudal; a expulsdo definitiva dos
arabes do territdrio europeu; o acirramento das disputas religiosas; por fim, mas ndo

menos importante, as dificuldades no transito comercial para o Oriente, com a perda
de Constantinopla para os turcos, em 1453.

Essas mudancas deixaram para tras praticas, certezas, crencas e valores que
predominaram por mais de mil anos de forma hegemonica. Era momento de substitui-las por
outra ordem que passaria a governar a sociedade. Como bem afirma Veiga-Neto (2004, p. 71),
“[...] ndo bastava deixar o passado para tras; era preciso achar ou inventar coisas novas”. No

pensamento europeu, o que foi considerado como novo foi a ressignificagdo do pensamento.
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Portanto, 0 que estava em jogo era a criagdo de um mundo novo em oposi¢do ao que
era percebido como sendo do passado. Para fazer oposicdo e superar o mundo medieval, era
preciso trazer “[...] a luz muitos dos valores, padrfes, tematicas e praticas que haviam sido
(em parte) reprimidos e (em parte) esquecidos” (VEIGA-NETO, 2004, p. 74). A Idade Média
havia se instituido enquanto negacdo das tradi¢cBes da Antiguidade, fossem elas de ordem
religiosa, politica, cultural e econdmica. Visto dessa forma, estaria na propria Antiguidade a

fonte de onde se poderiam retirar os elementos para superar a Idade Média.

A partir da primeira metade do século XV, inicia um processo de compreensdo mais
humanista, pois a Europa tornava-se cada vez menos espiritualizada e menos feudal. Assim, o
que aconteceu foi uma nova maneira de pensar a ordem e “[...] a grande novidade ndo foi
ordenar de outra maneira o pensamento, mas pensar de outra maneira a ordena¢do” (VEIGA-
NETO, 2004, p. 71). No periodo da Idade Média, o significado de ordem estava em
estabelecer ‘hierarquias por analogias’:

Esse novo entendimento se cristalizou no século seguinte, quando ordenar passou a
ser ndo mais uma questdo no &mbito das analogias, mas no &mbito das diferengas. E
para estabelecer as diferencas, era preciso, antes de mais nada, medir; e s6 a partir
das medidas se pode estabelecer as séries de diferencas, as categorias que agrupam
aquilo que ¢ igual e separam aquilo que é diferente. Se, antes, as analogias se davam
num jogo infinito, agora o ordenamento passa a depender do prévio estabelecimento
de categorias finitas, bem demarcadas e distintas entre si, que se passou a designar
por disciplinas. Enquanto que a ordem medieval era pensada como aberta e infinita
e, portanto, incerta ou aproximada, a ordem moderna passa a ser pensada como
fechada e finita e, portanto, certa e exata. Isso ndo quer dizer que a nova ordem
passou a ser certa e exata, mas sim que ela passou a ser pensada como certa e exata.
E se, até entdo, para colocar em ordem 0 que mais importava era captar as

afinidades, agora o que vai interessar é marcar as distingbes, os afastamentos
(VEIGA-NETO, 2004, p. 72).

Esses novos entendimentos sobre a ordem e o0s processos de ordenacdo foram
importantes para as condi¢des de possibilidade da Ciéncia Moderna, que possui, em sua
matriz de fundo, as disciplinas e as medidas como operadoras principais, que, por sua vez,
foram fundamentais para a origem da Pedagogia, pautada na nova ordem disciplinar em torno
dos saberes e das condutas dos alunos. Nessa medida, a partir do século XVI, acontece uma
‘ruptura’, uma revolugdo das formas de pensamento, ndo somente na esfera educacional, mas
em outras instancias sociais, como na familia e na igreja, ou seja, nos modos de organizagéo

da sociedade.

Segundo os estudos de Bujes (2004), a sociedade da época sofreu uma importante
mutacdo, mas conservou alguns tracos do que havia antes, pois, embora a revolucdo tenha

acontecido de forma rapida e profunda, ndo foi instantdnea. Desse modo, a imposicdo de
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novas obrigacfes governamentais e sociais contribuiram para a producao de homens ajustados
a esse novo tempo. Para a autora, o projeto civilizador moderno apresenta outras pautas de

conduta para os individuos, alem da necessidade do aparato institucional para essa producéo.

Nessa Gtica, a educacdo e a sociedade estdo entrelagadas, articuladas e se constituem
mutuamente. Essas articulacdes perpassam pela histéria e ndo acontecem em um dado
momento. Portanto, 0s novos saberes e as novas praticas educacionais, que comecaram a
aparecer ao longo do século XVI, foram tomadas e ainda hoje o sdo, como “coisas naturais” e
“inquestionaveis” (VEIGA-NETO, 2004, p. 67). A principal caracteristica do pensamento
moderno estd em “[...] ter assumido como natural a nogao segundo a qual a Historia segue um
caminho, rumo ao aperfeicoamento humano” (VEIGA-NETO, 2004, p. 68). Os saberes e as
praticas pedagogicas modernas fazem parte de construces historicas, de relacdes de poder. O
autor compreende o poder

[...] como uma acdo sobre outras a¢bes, como uma agao que tenta governar as agoes
alheias; nesse sentido, falar em poder ndo implica formular qualquer juizo moral
sobre ele e aquilo que ele faz. E claro que sempre se pode colocar questdes de ordem
moral onde e quando o poder estd em acdo; ndo havendo agdes humanas
desinteressadas, sempre se pode questionar eticamente tais agdes. Mas 0 que € mais
produtivo fazer ndo é partir de uma apreciacdo moral sobre o poder — como se sO
fosse possivel analisar o poder e falar dele a partir de um julgamento moral sobre ele

—, mas partir tdo somente do exame daquilo que o poder mais produz: os saberes
(VEIGA-NETO, 2004, p. 68).

Tal concepcdo de poder parte da premissa de que ndo estamos a espera de algo, de
alguém para solucionar ou ser o salvacionista que resolvera nossos erros e problemas na
educacdo. A condicdo moderna somente é possivel porque, em dado momento da historia, a
Idade Média foi deixada para tras. Todas essas novas formas de pensamento e de articulacao
no século XVI influenciaram as concep¢des de sociedade e de educacdo também nos séculos
posteriores, o século XVII, século de Galileu Galilei e de Comenius, ou melhor, de Jan Amos
Komensky, seu verdadeiro nome (NARODOWSKY, 2006). Jan Amos Komensky era
conhecido como Comenius ou Comenios (1592-1670), uma versdo latinizada formada a partir
de ritos e doutrinas da igreja. As contribuices de Comenius estdo expressas na Didatica
Magna ou também chamada Didética da Vida. E considerado o fundador da didatica moderna,
com seu tratado universal — Ensinar tudo a todos —, que reconhece o igual direito de todos os

homens ao saber. Dito de outra forma,

[...] o modo certo e excelente para criar em todas as comunidades, cidades ou
vilarejos de qualquer reino cristdo escolas tais que a juventude dos dois sexos, sem
excluir ninguém, possa receber uma formacdo em letras, ser aprimorada nos
costumes, educada para a piedade e, assim, nos anos da primeira juventude, receba a
instrucdo, de maneira sintética, agradavel e sdlida (FATTORI, 2011, p. 11).
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Fattori (2011) explica que, na Didatica de Comenius, a arte de ensinar tudo a todos de

modo certo e facil objetiva alcancar resultados com alegria, de forma sélida, conduzindo a

verdadeira cultura. Esta forma de conceber o ensinar e o aprender imprime sua marca nas

producdes educacionais, pois este € o paradigma que fundamenta a distribuicéo e a disposicao

dos saberes que sdo a base da formagdo da Humanidade. Os estudos de Narodowski (2006)

apontam que a preocupacao de Comenius com a educacao emergiu de sua propria experiéncia

enquanto aluno. Por considerar sua educacdo ruim, revoltou-se contra os defeitos de um tipo

de ensino ao qual havia sido submetido. Dessa forma, por meio da Didatica Magna de

Comenius acontece um posicionamento com relagdo aos desafios colocados pela

Modernidade acerca da educacdo do corpo infantil. A Didatica Magna é considerada o livro
da Pedagogia, fonte para discursos pedagdgicos posteriores. Dessa forma:

O ndcleo central da obra de Comenius como fonte, como origem, como grau zero da

Pedagogia moderna, é a sua capacidade de condensar aspectos que a Pedagogia do

século XVI e do inicio do século XVII ja havia delineado, embora sem ter

conseguido integrar-se num discurso comum. Nao é que Comenius tenha inventado,

ex nibilo, novo diagrama de normas e explica¢fes no campo da educacdo, mas, sim,

que acima de tudo, ele conforma um novo mosaico a partir de alguns elementos ja

existentes, além de outros componentes de elaboracdo propria (NARODOWSKI,
2006, p. 14).

A Didatica Magna é considerada uma obra fundante, completa e totalizante, tendo
como pressuposto teorico que “[...] o conhecimento pode ser sistematizado, reduzido e
mostrado de modo correto, para poder ser, assim, captado pelas mentes mais ignorantes”
(NARODOWSKI, 2006, p. 15). O aprender, nessa perspectiva, acontece pela sistematizacao,

pela limitacdo, por caminhos induzidos para que todos tenham acesso.

Na Didatica Magna de Comenius, sdo elencados nove principios para prolongar a vida,
ou melhor, requisitos gerais para ensinar e aprender a partir da problematizacdo: “Como se
deve ensinar e aprender com a certeza de atingir o objetivo?” (FATTORI, 2011, p. 145).
Trato, brevemente, do primeiro e do sexto principio, ou seja, dos que estdo mais vinculados e
articulados com o ensinar e o aprender. No primeiro principio, “[...] a natureza aguarda o
momento propicio” (FATTORI, 2011, p. 147), a autora evidencia que Comenius faz uma
analogia entre o tempo fisioldgico do aprender e a natureza. Como exemplo cita 0s passaros,
que ndo iniciam sua reproducdo no inverno, nem no verdo e no outono, mas na primavera,
quando o sol da vida e vigor as coisas que nos cercam. Ou seja, as coisas acontecem

gradualmente. Dessa forma,
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[...] quando ainda esta frio o passaro concebe e aquece os ovos dentro do préprio
corpo, para defendé-los do frio; quando a temperatura estd mais amena, ele pde os
ovos no ninho; finalmente, quando esta mais quente, abre-0s, para que aos poucos a
criaturinha, ainda fragil, se va habituando a luz e ao calor (FATTORI, 2011, p. 147).

Na Didatica de Comenius, essa analogia a escola se enquadra de dois modos: “Nao
aproveitando o tempo oportuno para exercitar 0os engenhos; ndo organizando cuidadosamente
os exercicios de modo que tudo avance gradualmente e sem erros” (FATTORI, 2011, p. 148).
Por isso, nas teorizacbes de Comenius, a crianga ndo pode ser instruida quando é pequena
demais, porque a raiz da inteligéncia ainda esta escondida. Também o homem, na velhice, ndo
podera receber a instrucdo necessaria para seu conhecimento, pois é considerado velho demais
e € muito trabalhoso reunir as forgas da mente que se encontram dispersas nas mais diferentes
ocupacdes (FATTORI, 2011).

Portanto, Fattori (2011, p. 148) esclarece que, segundo a Didatica de Comenius, 0
melhor tempo para a instrugdo é na juventude, pois € nesta fase que “[...] o vigor da vida ¢ da
mente estd em ascensdo: nesse momento, todas as faculdades estdo crescendo e langando
raizes profundas”. Dessa forma, ¢ durante a infincia que acontece a formagao do homem, pois
a infancia é o simbolo da primavera, a juventude do verdo e a velhice do inverno. Ainda, o
melhor momento para estudo € a manhd, que corresponde a primavera; o meio-dia
corresponde ao verdo; a tarde, ao outono; e a noite, ao inverno. Para concluir, este principio:
“Tudo o que sera aprendido deve ser disposto conforme a idade, para que nunca se ensine

nada que ndo possa ser compreendido” (FATTORI, 2011, p. 148).

O sexto principio evidencia que “[...] a natureza inicia todas as suas formagdes pelas
coisas mais gerais e acaba pelas mais particulares” (FATTORI, 2011, p. 156). Como exemplo
desse principio, refere que o ensino particularizado das ciéncias seria mal conduzido. Assim,
ndo é possivel instruir ninguém perfeitamente por meio de uma Unica ciéncia, sem poder

relaciona-la a outras. Para tanto:

Que na mente das criancas que devam dedicar-se aos estudos sejam inculcadas as
bases de uma instrucdo universal desde o primeiro momento da formacg&o, ou seja,
uma disposicdo tal dos assuntos que os estudos futuros parecam ser apenas um
desenvolvimento pormenorizado dos que o precederam (FATTORI, 2011, p. 158).

Que qualquer lingua, ciéncia ou arte seja ensinada no inicio apenas por meio de
rudimentos simples, de modo que delas se tenha uma ideia geral para depois de
aprimorar o estudo por meio de regras e exemplos, e, em terceiro lugar, por meio de
sistemas completos, incluindo as irregularidades; finalmente, se necessario, que
sejam incluidos comentérios (FATTORI, 2011, p. 158-159).
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Sendo rigorosamente seguidos — os nove principios de Comenius — pelos professores,
seria quase impossivel as escolas ndo alcangarem seus objetivos de aprendizagem. Ao analisar
0s principios, constatei que 0 ensino, na sua concepcao, &€ um processo seguro, no qual o
estudante é educado quanto aos bons costumes e a formacéo acontece em seu devido tempo,
cronologicamente. Além disso, em dado momento, o aluno dedica-se a uma matéria de
estudo, sem haver um trabalho interdisciplinar. As primeiras matérias de estudo devem ser as
mais importantes, pois direcionam os estudos posteriores. Os professores encarregam-se de
criar uma base de instrucdo e de sustentacdo para que os estudos futuros se desenvolvam. A
escola é um espaco de siléncio, sem interrupcdes, distracbes e afastamentos para que a
aprendizagem se efetive.

Além disso, conforme Fattori (2011, p. 182), Comenius elenca outros dez principios,
que, se forem bem trabalhados pelos professores e alunos, “[...] tudo ocorrera com facilidade e
sem transtornos”. Estes principios fundamentam a facilidade para ensinar e aprender com
alegria. Desses principios, tratarei do segundo e do quarto de forma mais detalhada. O
segundo principio enuncia: “A natureza predispde a matéria a desejar a forma” (FATTORI,
2011, p. 167). Portanto, segundo este principio, é imprescindivel despertar nas criangas o
amor pelo saber e pelo aprender. O aprendizado se torna menos cansativo com um bom
método de ensino e sem obstaculos para os alunos continuarem seus estudos. J& o0 quarto
principio diz que “[...] a natureza passa das coisas mais faceis as mais dificeis” (FATTORI,
2011, p. 167), isto é, o aprender acontece por meio de processos, de forma lenta e gradual, ou
seja, do mais facil para o mais dificil. Para exemplificar, cita o carpinteiro que primeiro
aprende a cortar a madeira, depois a afina, junta os pedacos, para, no final, conseguir realizar

alguma construcao.

Por fim, na Didatica Magna, estao descritos dez principios que fundamentam a solidez
no ensinar e no aprender. Destaco neste estudo o sétimo e o nono principio. O sétimo
principio enuncia que “[...] a natureza esta em progresso continuo, e nunca para nem inicia
coisas novas abandonando as antigas, mas continua, desenvolve e conclui apenas as ja
iniciadas” (FATTORI, 2011, p. 193). Segundo este principio, os estudos sucessivos dos
estudantes necessitam basear-se em estudos precedentes. Ainda, tudo o que for estudado e
bem recebido pelo intelecto deve ser fixado na memoria, para que todos os alunos aprendam

na paz, na tranquilidade e com a Graga de Deus.

No nono principio, a defesa de Comenius estd no seguinte: “A natureza conserva uma
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justa propor¢ao entre a raiz ¢ os galhos, no que respeita & quantidade e a qualidade”
(FATTORI, 2011, p. 197). Nesse sentido, uma arvore se desenvolve proporcionalmente entre
a raiz, os galhos e os frutos. Da mesma maneira, na instrucéo, tudo o que for ensinado é para
ser compreendido e feito, assim como foi expresso. Por fim, a questdo é encontrar utilidade

nas coisas que se aprende, o que perpassa pela transmissao de um sujeito para o outro.

Dessa forma, o século XVII foi marcado pelas contribui¢@es e estudos de Comenius e
de sua Didatica Magna. Na sequéncia, apresento as demais teorizaces presentes em minhas

memorias de uma vida professoral.

2.2.3 (Des)encontros com alguns documentos — Parte 3

Os demais autores, em seus documentos, trouxeram contribuicdes e reflexdes para 0s
professores a respeito de teorizagdes sobre o aprender. Conforme alguns autores, elas estao
divididas em trés filosofias: a comportamentalista, a humanista e a cognitivista, as quais serdo

abordadas de forma sucinta ao longo deste estudo.

Muitos aspectos relativos a sociedade comecaram a ser explicados de maneira
cientifica pelos psicologos comportamentalistas no seculo XI1X e XX. Segundo o enfoque
tedrico do comportamentalismo ou do behaviorismo, a ideia-chave é o comportamento sendo
controlado por suas consequéncias, ou seja, todas as respostas sdo motivadas a partir de
estimulos. Assim, existem varias abordagens que sdo chamadas de teorias conexionistas a
teoria E-R (estimulo-resposta). Os principais autores comportamentalistas sdo: Ivan Petrovich
Pavlov (1849-1936), John Broadus Watson (1878-1958), Edward Lee Thordike (1874-1949).
Mais tarde, os principais enfoques da teoria foram propostos por autores como: Clark Leonard
Hull (1884-1952), Edwin Ray Guthrie (1886-1959) e Burrhus Frederic Skinner (1904-1990).

O fundador do behaviorismo no mundo ocidental, Watson, estava preocupado com 0s
aspectos observaveis do comportamento. Essa teoria propde que o comportamento inclui
respostas que podem ser observadas e relacionadas com eventos que as precedem (estimulos)
e as sucedem (consequéncias). O objetivo maior estd em chegar as leis que relacionam

estimulos, respostas e consequéncias.

Entre os defensores do behaviorismo, apresento algumas contribui¢bes de Skinner

(1972), professor de Psicologia da Universidade de Harvard, que defendeu alguns
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procedimentos e materiais a serem utilizados em sala de aula e em qualquer disciplina.
Skinner ndo estava preocupado em criar uma teoria da aprendizagem, mas objetivava uma
analise funcional entre estimulo e resposta. Na abordagem skinneriana, sao trés as principais
variaveis — o estimulo, o reforco e as contingéncias de reforco. O estimulo é o evento que
afeta os sentidos do aprendiz. O reforgo resulta no aumento da probabilidade da ocorréncia de
um ato que imediatamente o precedeu, sendo necessario para manter o comportamento
fortalecido. As contingéncias de reforco acontecem quando a ocorréncia de reforco € tornada
contingente a ocorréncia anterior de uma resposta a ser aprendida, ou seja, quando o
comportamento muda (SKINNER, 1972).

Para Skinner (1972), séo trés as partes essenciais de qualquer contingéncia de reforgo:
se aprende fazendo, se aprende na experiéncia e por meio de ensaio e erro. Quanto a primeira,
se aprende fazendo, explica que o aluno ndo aprende simplesmente ao fazer, o que ilustra com
alguns exemplos:

N&o se ensina uma crianga a chutar bola simplesmente induzindo-a a chutar bola
simplesmente induzindo-a a chutd-la. N&o é verdade como afirmava Aristoteles, que
aprendemos a tocar harpa ao tocad-la e que aprendemos a conduta ética ao agir

eticamente. A execu¢do do comportamento pode ser essencial, mas ndo garante que
tenha havido aprendizagem (SKINNER, 1972, p. 5).

Ja na segunda, a experiéncia estd combinada com o fazer e representa os estimulos. O
fazer equivale as respostas. Para o autor, a aprendizagem se efetiva por intermédio da conexdo
entre estimulos e respostas. Quanto ao ensaio e erro, conforme o autor, aprendemos por meio
de nossos erros ou para ndao cometé-los outra vez. Ou seja, quando caracterizamos o
comportamento por meio de tentativas (ensaio e erro), “[...] introduzimos uma referéncia as
consequéncias no que deveria ter sido uma descri¢do da topografia das respostas” (SKINNER,
1972, p. 7).

Segundo essa teorizacdo, sdo dois 0s tipos de respostas ou comportamentos: operantes
e respondentes. O comportamento respondente sdo as respostas ou reflexos involuntarios
frente a determinados estimulos e que sdo provocados automaticamente. Ja no comportamento
operante, o individuo atua, opera sobre 0 meio, sem saber de antemao qual estimulo provocara
a emissdo de uma determinada resposta. Portanto, a cada um desses tipos de comportamento
esta associado um condicionamento, ou seja, introduzir um reforcador positivo na sequéncia a

uma resposta resulta em um aumento — o que é o condicionamento (SKINNER, 1972).
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Para exemplificar, o video Aprendizagem programada — Maquina de ensinar®®, de
Skinner, demonstra a utilizagdo da méaquina de ensinar, ou seja, 0s estudantes estudam de
forma nova, diferentes conceitos, seja de aritmética, seja de gramatica. O autor defende a
utilizacdo dessa maquina, pois o estudante cria condicdes rapidas e aperfeicoadas para um

ensino efetivo e uma aprendizagem eficiente.

Na maquina de ensinar, o aluno completa as partes faltantes e visualiza a resposta de
forma imediata. Para Skinner, esta € a grande evolucdo, quando o aluno ndo precisa mais
aguardar semanas para receber o retorno da correcao do professor. Ainda, esse conhecimento
imediato reflete na formagdo de um comportamento correto, livre de indecisdes ou
ansiedades, ou seja, “[...] seu trabalho ¢é prazeroso. Ele ndo tem que esforgar-se para estudar.
As classes nas quais as maquinas sdo usadas sdo uma cena de concentragdo intensa”
(SKINNER, texto digital).

Skinner, no video, ainda esclarece que o aluno aprende no seu préprio ritmo, mas,
nessa percepgao, os alunos sdo forgados a caminharem juntos. Assim, os alunos considerados
brilhantes perdem tempo aguardando que os demais concluam; ja os mais lentos sao forcados
a se moverem muito rapidamente. Nas palavras do autor:

Um estudante usando a maquina de ensinar se move no ritmo que for mais
conveniente para ele. O estudante rapido completa o material em um tempo mais
curto. Mas o estudante mais lento, ao ter mais tempo para estudar, completa o

mesmo espago. Ambos aprendem o material profundamente (SKINNER, texto
digital).

Por fim, no video de Skinner, o estudante segue na maquina de ensinar um programa
cuidadosamente planejado. Este planejamento perpassa por estagios: sai de um inicial, quando
ainda esta pouco familiarizado com o material, e, em etapas, dirige-se até o final, tornando-se
competente. O autor considera importante o aluno aprender sem ser ensinado, ou seja,

resolver problemas sozinho, explorar o desconhecido e de maneira particular.

Na teoria de Skinner (1972), ainda verifiquei trés grandes metaforas para explicar o
comportamento: “Crescimento ou desenvolvimento; Aquisicdo; Construcdo” (SKINNER,
1972, p. 1). Na primeira, o professor apenas pode ajudar o aluno a aprender; ndo pode
realmente ensinar. Para o autor, “[...] ensinar ¢ fomentar ou cultivar a crian¢a em crescimento
[...], dar-lhe exercicios intelectuais, ou orienta-los no sentido horticultural de dirigir ou guiar

seu crescimento” (SKINNER, 1972, p. 1). Assim sendo, a educagdo ¢ a cultura do intelecto ou

15 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=vmRmBgKQq20. Acesso em: 14 dez. 2020.
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da mente. Ja o juizo se desenvolve e se comporta melhor, pois o estudante ja possui nocao das

coisas de seu entorno.

Na metafora da aquisicdo, 0 conhecimento e a habilidade sdo adquiridos pelo aluno a

partir do mundo que o cerca. O aluno recebe educacéo, ou seja, 0 processo de aprendizagem é

descrito por meio de curvas de aquisicdo. O papel do professor é de transmissor, que

compartilha experiéncias. Portanto, “[...] o que ¢ transmitido deve ser guardado (o professor

abastece a mente do aluno, e o aluno guarda o que aprendeu); porém, o que pode ser guardado

na memoria ndo € o comportamento, mas, Sim, certos precursores ou determinantes”

(SKINNER, 1972, p. 3). Por fim, a construcdo significa edificar, ou melhor, construir o

ensino e o proprio comportamento do aluno em sentido concreto. O professor informa o aluno
e, consequentemente, seu comportamento ganha forma ou molde. Nesta medida,

[...] ensinar é o ato de facilitar a aprendizagem; quem ¢ ensinado aprende mais

rapidamente do que quem ndo é. O ensino é, naturalmente, muito importante,

porque, do contrario, 0 comportamento ndo apareceria. (Tudo o que hoje se ensina

deve ter sido aprendido, pelo menos uma vez, por alguém que néo foi ensinado, mas

gracas a educacdo ja ndo é preciso esperar por estes eventos raros) (SKINNER,
1972, p. 4).

Enquanto o comportamentalismo foca no comportamento, o cognitivismo enfatiza a
cognigdo. Entre os autores desta teoria, encontrei alguns cognitivistas, como Jean Piaget
(1896 — 1980), Lev Semyonovich Vygotsky (1896 — 1934), Jerone Bruner (1915 — 2016),

registrados em minhas memorias.

Os estudos de Jean Piaget e sua epistemologia genética demarcam uma linha entre 0s
esforgos mentais que uma crianca necessita fazer para chegar a aprendizagem e as leis de
influéncia de um adulto, chamadas de espontaneas e ndo espontaneas, sendo que as Ultimas
necessitam de uma investigacdao independente (PIAGET, 1978). Nessa perspectiva tedrica, a
crianca, ao formar um conceito, marca-o com as caracteristicas da mentalidade que Ihe é
prépria; por isso, a defesa do autor esta em torno dos conceitos espontaneos. O problema
epistemoldgico que despertou a atencdo do autor diz respeito a seguinte questdo: como se
passa de um tipo de conhecimento a outro, como se transita de um estado a outro (PIAGET,
1978). O desenvolvimento humano tornou-se assim o seu campo de estudo. Por isso, 0
alicerce fundamental da teoria de Piaget estd na progressdo do pensamento e no

desenvolvimento mental da crianga.

Pioneiro no enfoque construtivista da cognicdo humana na década de 20 do século
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XX, e redescoberto na década de 70, motivou o declinio do behaviorismo e a ascensdo do
cognitivismo com rela¢do ao ensino e a aprendizagem e de pesquisas nessa area. Portanto,
neste estudo, trato somente das fases/niveis/estados de desenvolvimento mental, propostos
pelo autor e de alguns de seus conceitos-chave, como assimilacdo, acomodacdo e
equilibracdo. Jean Piaget opera com quatro estados ou niveis de desenvolvimento cognitivo:

sensorio-motor, pré-operacional, operacional-concreto, operacional-formal.

O nivel sensorio-motor (estado inicial, dos 18 aos 24 meses) estende-se desde o
nascimento até por volta dos dois anos de idade. Piaget (1978) teoriza que, nesse estado, a
crianga é o centro e os objetos existem em funcdo dela. Apresenta alguns poucos reflexos
como succdo, choro, preensao e atividades comportamentais indiferenciadas. O préprio corpo
da crianca é sua referéncia. Assim, decorre um egocentrismo total; consequentemente, ela ndo
se percebe possuidora de desejos e vontades. Ou seja, 0 autor explica que a centralizacao
inicial liga-se ao préprio corpo, sem que a crianga tenha consciéncia disso. Por volta dos 18
meses, inicia-se um processo de descentralizacdo em relacdo ao préprio corpo e passa a
considera-lo como um objeto entre os demais. Entretanto, os objetos passam a ter uma
realidade cognitiva além da realidade fisica (PIAGET, 1978). Por isso, para Piaget (1978, p.
10-11):

Os esquemas de inteligéncia sensério-motora ndo séo, com efeito, ainda conceitos,
pelo fato de que ndo podem ser manipulados por um pensamento e que sé entram
em jogo no momento de sua utilizagdo pratica e material, sem qualquer

conhecimento de sua existéncia enquanto esquemas, a falta de aparelhos semioéticos
para os designar e permitir sua tomada de consciéncia.

O estado chamado pré-operacional divide-se em dois niveis etarios (dos 2 aos 4 anos e
dos 5 aos 6 anos). Nesse estado, acontece uma nova etapa do desenvolvimento mental da
crianca. Ela continua numa perspectiva egocéntrica, mas seu pensamento comeca a se
organizar de modo ainda ndo reversivel, esclarece. Ou seja, ela ainda ndo é capaz de percorrer
um caminho cognitivo e, quando percorrido mentalmente em sentido inverso, reencontra o
ponto de partida ndo modificado. Para Piaget (1978), com a falta de reversibilidade e a

conservacao, a crianga constantemente cai em contradicao.

Nesse referencial teorico, a idade dos 7 aos 11 anos, chama-se de estado operacional-
concreto, que se divide em dois niveis (dos 7 aos 8 anos e dos 9 aos 10 anos). O autor
evidencia que o egocentrismo, caracteristica presente na crianga até o momento, descentraliza
e h& uma progressdo; a crianga entra em um mundo de varias possibilidades. Por conta disso,

Piaget (1978) entende que seu pensamento comeca a organizar-se, passando a compreender a
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conservagdo e a reversibilidade. Nesse nivel, recorre a objetos concretos, realizando
raciocinios l6gicos para compreender 0 seu entorno, pois ainda ndo é capaz de operar com
hipdteses abstratas (PIAGET, 1978).

O ultimo estado, denominado por Piaget (1978) de operacdes formais, inicia por volta
dos 11 ou 12 anos, perpassa pela adolescéncia e se estende até a vida adulta. Nesse periodo,
segundo o autor, 0 pensamento comeca a operar de forma abstrata, ndo necessitando mais de
objetos concretos. Seria 0 pensamento proposicional, em que o adolescente manipula
proposicdes. O ponto de partida ainda é a operacdo concreta, mas o adolescente progride e
passa a formular os resultados das operacfes concretas sob a forma de proposicdes, operando
mentalmente com elas. Entretanto, na teoria piagetiana, 0 que marca este periodo é a
passagem das operacdes concretas para as formais com a capacidade de manipular construtos
mentais e de reconhecer as relacbes existentes entre eles. Este Ultimo nivel apresenta um
aspecto marcante, pois

[...] é na medida em que se interiorizam as operacGes légico-matematicas do sujeito
gracas as abstraces refletidoras que elaboram operacgdes sobre outras operacfes e ha
medida que é finalmente atingida esta extemporaneidade que caracteriza os
conjuntos de transformacdes possiveis e ndo mais apenas reais que 0 mundo fisico e
seu dinamismo espago-temporal, englobando o sujeito como uma parte intima entre
as demais, comeca a tornar-se acessivel a uma observacéo objetiva de certas de suas

leis e sobretudo a explicagfes causais que forcam o espirito a uma constante
descentracdo na sua conquista dos objetos (PIAGET, 1978, p. 30).

O autor argumenta que a chegada da crianca ao Gltimo estado é fruto de longas séries
correlativas de construcfes novas e nao predeterminadas. A crianca parte, de inicio, de um
estado de confusdo indiferenciada e, aos poucos, se destacam as operacfes do sujeito e a
causalidade do objeto. Conforme Piaget (1978), o crescimento da crianga, ou Seja, a passagem
dos estados de desenvolvimento cognitivo se da por meio da assimilacdo e da acomodacéo.

Os conceitos piagetianos que traduzem as categorias fundamentais da concepcédo de
conhecimento, que ainda hoje estdo presentes em minha memoria, expressam o seguinte: ‘O
Sujeito age sobre o Objeto’. Piaget (1978) expressa que o organismo, a0 assimilar, incorpora a
realidade a seus esquemas de acao e impde-se ao meio. Por isso, esse processo ndo modifica a
mente, somente assimila o objeto em questdo. Na teoria do autor, quando os esquemas de
acao da crianca, ou mesmo de um adulto, ndo conseguem assimilar determinada situacéo, a

mente desiste ou se modifica.

Nesse caso, ocorre 0 que Piaget (1978) chama de acomodacgdo. O desenvolvimento
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cognitivo acontece por meio da acomodacdo, quando a mente se reestrutura diante de
dificuldades e problemas apresentados. Entretanto, para o autor, a acomodagdo somente
acontece com a assimilacdo, ou seja, a acomodacéo € a reestruturacdo da assimilacdo. Ja o
equilibrio, alude o autor, mesmo que provisorio, entre a assimilacdo e a acomodacdo € a
adaptacdo a situacdo. Na teoria piagetiana, a mente € um conjunto de esquemas aplicados a

realidade, que se desenvolvem por reequilibracdes e reestruturagdes sucessivas.

Diferente de Jean Piaget, o interesse de Lev L. Vygotsky (1991) concentrava-se em
abordagens historicas e no desenvolvimento do estudo da natureza humana. Assim, Vygotsky
(1991) desenvolve uma série de criticas a teorias que tratam do aprendizado e do
desenvolvimento sem a devida clareza teérica, 0 que, consequentemente, resultou em uma
série de erros. Lev S. Vygotsky, advogado e fil6logo, iniciou sua carreira como psicologo
apos a Revolucdo Russa de 1917. Naquela época, predominavam teorias comportamentais da
associacao estimulo-resposta de fundadores do movimento da Gestalt, na Psicologia, como
Watson, Wertheimer, Kohler, Koffka, Lewin e Skinner. Desse modo, os fundadores da
psicologia moderna, entre eles Vygotsky, influenciaram a psicologia soviética na Russia pds-
revolugdo. Por isso, cabe refletir de forma sucinta sobre o cenario em que se assentavam as
condigdes da psicologia e da sociedade europeia e que influenciaram a teoria de Vygotsky,

para, na sequéncia, entrar propriamente em sua teoria.

As condicgdes da psicologia e da sociedade eram a fonte dos problemas imediatos de
Vygotsky, com os quais se defrontava e serviam de fonte de inspiracdo, inclusive aos demais
tedricos, que procuravam desenvolver uma teoria marxista, conhecida como materialismo
histérico do desenvolvimento intelectual humano (COLE; SCRIBNER, 1991). Enquanto
atributo da filosofia — o estudo da natureza humana —, até a segunda metade do século XIX, 0s
seguidores de John Locke, na Inglaterra, desenvolveram a concepcao empiricista da mente.
Essa concepgdo tinha como foco “[...] a origem das ideias a partir de sensa¢des produzidas
por estimulagdo ambiental” (COLE; SCRIBNER, 1991, p. 2). Um dos maiores problemas
para os empiristas, conforme Cole e Scribner (1991), era explicar de que forma as sensagdes

simples se combinavam para produzir ideias complexas.

No entanto, para Cole e Scribner (1991), os seguidores de Immanuel Kant afirmavam
que as “[...] ideias de espagco e tempo e conceitos de quantidade, qualidade e relagdo
originavam-se na mente humana e nao poderiam ser decompostas em elementos mais
simples” (COLE; SCRIBNER, 1991, p. 2). Essa concepcdo originou-se dos estudos de René
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Descartes, que defendia que o estudo cientifico do homem se limitaria ao estudo da mente
(COLE; SCRIBNER, 1991).

Os estudos de Cole e Scribner (1991) evidenciam que, por volta do comeco da
Primeira Guerra Mundial, em 1914, na Europa, muitos psicélogos descontentes renunciaram
ao estudo da consciéncia em prol do estudo do comportamento, influenciados pelas
contribuicdes de Pavlov (teoria dos reflexos condicionantes) e de Darwin (continuidade
evolutiva entre os animais e 0 homem). Essas contribuicdes, por sua vez, explicam os autores,
abriram outras areas de estudo cientifico do comportamento animal e humano. No entanto,

outra frente de psicdlogos renunciou & teoria dos behavioristas ou a psicologia da Gestalt.

Nas primeiras décadas do século XX, a psicologia, tanto na Russia como na Europa,
procurava oferecer explicacdes parciais para alguns fenémenos e movia-se entre escolas
antagbnicas. Diante desse cenario, tedricos como Vygotsky, propondo que as teorias
existentes até o momento obtinham sua base em concepcBes behavioristas de Wundt e
Watson, ndo conseguiam explicar comportamentos complexos como a percepcéo e a solugéo
de problemas (VYGOTSKY, 1993).

O que Vygotsky procurou foi uma abordagem abrangente em termos aceitaveis para as
ciéncias naturais, que possibilitasse a descricdo e a explicacdo das funcgdes psicoldgicas
superiores. O ponto de maior impacto das contribuicdes dos estudos do autor estd na critica a
combinacdo mecanica de estimulo-resposta e a ideia de que as propriedades intelectuais do
adulto sdo somente resultados da maturacdo, ou seja, que ja estariam pré-formadas na crianca,
esperando uma oportunidade de manifestacdo. Nesse sentido, o autor enfatizou as origens
sociais da linguagem e do pensamento. Foi o primeiro psicologo moderno a propor que a
cultura faz parte da natureza de cada pessoa. A luz da teoria marxista, enquanto propésito para
0 entendimento da historia e da sociedade humana, desenhou as bases para uma ciéncia

comportamental unificada.

Nessa perspectiva, qualquer tipo de instrugdo necessita de um certo grau de
maturidade de algumas fungdes para que seja possivel a aprendizagem, pois “[...] ndo se pode
de maneira nenhuma ensinar uma crianga de um ano a ler ou uma crianga de trés anos a
escrever” (VYGOTSKY, 1993, p. 81). Para o autor, a partir do momento que a memoria da
crianga progride de forma satisfatoria, ela sera capaz de memorizar o alfabeto, ou seja, no

momento em que a crianga atingiu uma certa maturidade, o professor pode ensinar a crianga a
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ler e a escrever. Segundo essa teoria, a instru¢do de uma crianca caminha entrelagada com o
seu desenvolvimento, a0 menos num nivel minimo, ou seja, se ndo houver desenvolvimento
suficiente, ndo poderd acontecer a instrucdo e, consequentemente, ndo acontecera a

aprendizagem.

Os estudos de Vygotsky (1993, p. 71) questionam: “Que acontece no cérebro da
crianga quanto aos conceitos cientificos que lhe ensinam na escola? Qual é a relagdo entre a
assimilacdo da informacdo e o desenvolvimento interno de um conceito cientifico na
consciéncia das criancas?”. Quanto a primeira pergunta, responde que os conceitos cientificos
ndo sofrem desenvolvimento, ou seja, ndo possuem uma “Historia interna” (p. 71), sendo

incorporados por meio do processo de “compreensdo e de assimilacdo” (p. 71).

Nesse sentido, a aprendizagem de conceitos perpassa pelo amadurecimento do nivel
mental da crianca, ou seja, acontece quando a crianca tiver atingido um nivel mental
necessario para a aprendizagem. Para exemplificar: quando a crianca aprende uma nova
palavra “(generalizagdo do tipo mais primitivo)” (p.71), o seu desenvolvimento esta no inicio;
a medida que seu cérebro amadurece, vai aprendendo essa palavra que sera substituida por
“generalizacdes cada vez mais elevadas” (p.71). Resumindo, esse seria o processo de

formacgéo dos verdadeiros conceitos.

O desenvolvimento dos conceitos presume fungdes intelectuais como: “[...] aten¢do
deliberada, memoria ldgica, abstracdo, capacidade para comparar e diferenciar”
(VYGOTSKY, 1993, p. 72). Essas funcdes, conforme o autor, sdo processos psicoldgicos
complexos; logo, ndo podem ser dominados por uma aprendizagem inicial, nem ensinados de
uma forma direta. Pelo contréario, o professor que tenta fazer desse modo, somente tera da

crianca um “verbalismo oco”, um “conhecimento no vacuo” (VYGOTSKY, 1993, p. 72).

Vygotsky (1993) encontra em Ledo Tolstoi justificativas para defender tal concepcéo,
pois compreende ser impossivel transmitir pura e simplesmente um conceito de professor para
aluno. Ou seja, com base nessa compreensao, também ndo concebe ensinar uma crianga por
meio da memorizacdo e da repeticdo, como diversas vezes ja se ensinou. Ja na resposta a
segunda pergunta acerca da evolucdo dos conceitos, Vygotsky (1993) ndo nega a existéncia
de um processo de desenvolvimento no cérebro da crianga, que ndo difere do
desenvolvimento de conceitos formados na experiéncia cotidiana. Pelo contrario, para

Vygotsky (1993), esses dois processos sdo o alicerce para a aprendizagem; logo, ndo podem
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ser compreendidos de forma separada. Nesse sentido, Vygotsky (1993) faz uma critica ao
pensamento de alguns autores, entre eles Piaget, ou seja, a forma como compreendem o

pensamento espontaneo e ndo espontaneo da crianca.

Muitos estudiosos, afirma Vygotsky (1993), fizeram uso dos conceitos formados pelas
criangas no cotidiano, mas sem uma intervencdo da educagdo sistematica. Vygotsky (1993)
propde uma relagdo entre aprendizado e desenvolvimento, desde o primeiro dia de vida das
criancas, por meio de uma nova abordagem, que chama de zona de desenvolvimento
proximal. Desta forma, o autor determina dois niveis de desenvolvimento: o nivel de
desenvolvimento real e a zona de desenvolvimento potencial. O nivel de desenvolvimento real
diz respeito ao “[...] nivel de desenvolvimento das fungdes mentais da crianga que se

estabeleceram como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados”

(VYGOTSKY, 1991, p. 111).

O autor explica que aquilo que uma crianca consegue fazer com a ajuda de outros
poderia ser muito mais indicativo de seu desenvolvimento mental do que aquilo que consegue
fazer sozinha. Ainda, quando o autor exemplifica que varia enormemente a capacidade de
aprender de criangcas com iguais niveis de desenvolvimento mental, comprova-se que aguelas
criangas ndo possuiam a mesma idade mental e o curso da aprendizagem seria diferente.
Portanto, essa diferenga, por exemplo, entre nove e oito, o autor chama de zona de

desenvolvimento proximal.

Na zona de desenvolvimento proximal, as criancas iniciam o aprendizado muito antes
de frequentarem a escola, ou seja, qualquer questdo enfrentada pela crianca na escola tem uma
historia prévia. A zona de desenvolvimento proximal acontece por meio da orientacdo de um
adulto ou com a colaboragdo de pessoas mais capazes, sendo “[...] a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucdo independente de
problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de
problemas” (VYGOTSKY, 1991, p. 112). Vygotsky (1991) defende, nessa concepcao, que os
processos de desenvolvimento ndo coincidem com os processos de aprendizado. O processo
de desenvolvimento progride de forma mais lenta e atras do processo de aprendizado, ou seja,
0 que se estabelece € a unidade e ndo a identidade entre 0s processos de aprendizado e 0s

processos de desenvolvimento, isto €, a aprendizagem promove o desenvolvimento.

Ainda, dentre as teorias da cognicdo humana, as proposi¢cdes de Jerome Seymour
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Bruner (1976, p.1) renovam a qualidade e os objetivos intelectuais da educagédo, sem perder o
ideal que esta em “[...] preparar homens bem equilibrados para uma democracia”. Portanto, os
estudos do autor voltam-se para as seguintes problematicas:
O que deve ser ensinado, quando e como? Que espécie de investigacdo deve
acompanhar o crescente esforco no planejamento de curriculos? Quais as
implicacdes da énfase na estrutura da matéria de ensino, seja matematica ou histéria

— pela qual se procura dar ao aluno, 0 mais rapidamente possivel, a compreensdo das
ideias fundamentais da disciplina? (BRUNER, 1976, p. 2-3).

Para o autor, os programas escolares tém tratado de forma inadequada ou incorreta o
conhecimento contemporaneo. Dessa forma, aprender algo envolve trés processos quase
simultaneos: “[...] a aquisi¢do de nova informacdo, transformagdo, avaliacdo (critica)”
(BRUNER, 1976, p. 2-3). No primeiro processo, o professor ensina determinado assunto ao
aluno, como, por exemplo, “[...] as leis de Newton sobre 0 movimento, as quais violam o
testemunho dos sentidos” (BRUNER, 1976, p. 44). No segundo, o aluno manipula o
conhecimento de modo a adapta-lo a novas tarefas, ou seja, na transformagdo: “Aprendemos a
desmascarar ou analisar a informacdo, a ordenéa-la de modo que permita sua extrapolacgdo,
interpolacdo ou conversdo em outra forma. A transformacdo compreende os meios pelos quais
lidamos com a informag¢do, de modo a irmos além dela” (BRUNER, 1976, p. 44). O ultimo
processo defendido por Bruner (1976), a avaliacdo, estd em verificar o0 modo como
manipulamos a informacéo correspondente a tarefa. O autor explica que, muitas vezes, 0s
professores sao decisivos na avaliacdo, mas a maior parte das avaliacOes é feita através de
“juizos de plausibilidade” (BRUNER, 1976, p. 45), sem que os esfor¢os empregados sejam

verificados.

As proposi¢ées de Bruner (1976, p. 31) sdo conhecidas pela sua frase célebre e
carimbada em minha memoria: “[...] qualquer assunto pode ser ensinado com eficiéncia, de
alguma forma intelectualmente honesta, a qualquer crianca, em qualquer estagio de
desenvolvimento”. Dessa forma, o autor defende que o curriculo deve constituir-se em torno
de grandes temas de aprendizagem, de principios e valores que a sociedade considera
importantes para dar continuidade a existéncia humana. Assim, ndo é garantia de melhoria da
educacdo — considerada amplamente politica — a simples revisdo dos curriculos (BRUNER,
1976).

O referido autor defende que as motivacdes para a aprendizagem “[...] devem basear-
se 0 mais possivel no interesse despertado pelo que € mister aprender e manter-se amplas e

diversificadas em sua expressao” (BRUNER, 1976, p. 75). Ap6s a publicagdo de seus estudos,
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Jerome Seymour Bruner revisa algumas questdes e propde o ensino das disciplinas no
contexto dos problemas que a sociedade enfrenta. Para esse autor, 0 que é relevante em uma
matéria de ensino € sua estrutura, suas ideias e relagcdes fundamentais. No entanto, a énfase no
desenvolvimento intelectual da crianca esta na aprendizagem por descoberta. A defesa de
Bruner (1976) estd em torno do método que trata de conteldos de ensino percebidos pelo
aprendiz em termos de problemas, relagdes e lacunas que ele deve preencher.

Nessa esteira tedrica, a aprendizagem aconteceria de forma significativa e com
relevancia. Bruner (1976) esclarece que o ambiente para a aprendizagem por descoberta deve
proporcionar alternativas que resultem no aparecimento de relagdes e similaridades. O
aprendiz deve ter a oportunidade de ver o0 mesmo tdpico mais de uma vez, em diferentes
niveis de profundidade e em diferentes modos de representacdo; por isso, defende um
curriculo em forma de espiral (BRUNER, 1976).

Os estudos de Bruner sdo amplamente questionados, conforme expressa Moreira
(2011). Entre os que o questionam, estd Ausubel, que critica a aprendizagem por descoberta,
que, segundo ele, pode acontecer de forma ndo significativa ou mecanica. Para Moreira
(2011), Ausubel, Novak e Hanesian, na década de sessenta, passam a ser conhecidos como 0s

defensores da aprendizagem significativa.

Na aprendizagem significativa, o processo da aprendizagem se efetiva a partir do
momento em que uma nova informacdo se relaciona com um aspecto especificamente
relevante da estrutura de conhecimento do individuo. Essa nova informacdo, ou novo
conhecimento, é incorporada a estrutura cognitiva por meio de uma relacéo substantiva e nao
arbitraria. Para Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 54):

Na melhor das hip6teses os componentes ja significativos da tarefa de aprendizagem
poderdo se relacionar as ideias unitarias na estrutura cognitiva (facilitando
indiretamente a aprendizagem automatica da tarefa como um todo); mas isso de
forma alguma torna as novas associa¢des arbitrarias recentemente internalizadas por

si s6s relacionaveis como um todo ao contetido estabelecido na estrutura cognitiva
ou as torna (teis na aquisi¢cdo de novos conhecimentos.

Os autores explicam que a mente humana ndo estd programada para receber
informacdes arbitrarias por meio da repeticdo e da memorizagdo. Ou seja, para 0s autores,
uma ideia torna-se significativa depois que € aprendida significativamente. Esse processo
envolve a interagdo da nova informacdo com uma estrutura de conhecimento especifica.

Segundo Ausubel, Novak e Hanesian (1980), a aprendizagem significativa ocorre quando a
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nova informacdo fundamenta-se em conceitos relevantes, pré-existentes, na estrutura
cognitiva. Portanto, nessa perspectiva:
[...] a aquisicdo de novas informacdes depende amplamente das ideias relevantes que
ja fazem parte da estrutura cognitiva, e que a aprendizagem significativa nos seres

humanos ocorre por meio de uma interacdo entre 0 novo contelido e aquele ja
adquirido (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 57).

Os estudos desses autores rejeitam a méxima das teorias behavioristas ao defenderem

que ndo se pode conjecturar sobre 0s mecanismos internos da mente.

Para finalizar, as teoriza¢gdes do humanismo com énfase na pessoa articulam principios
basicos, entre 0s quais, 0s seguintes: Aprender a aprender; liberdade para aprender; dialogo;
ensino centrado no aluno; crescimento pessoal; consciéncia critica; significacdo; autonomia;
libertacdo; amor. Esses principios tém como ideia-chave a integracdo entre sentimentos,
pensamentos, significados e acBes. Os autores mais conhecidos e defensores desses principios
sdo: Carl Ransom Rogers (1902 — 1987) e Paulo Freire (1921-1997).

Rogers (1985), com o principio da liberdade para aprender, defende que o propdsito
do ensino é promover a aprendizagem, ndo de maneira morta, estéril, futil e rapidamente
esquecida. Para o autor, a aprendizagem acontece por meio da curiosidade, da descoberta, da
experiéncia, que leva a pessoa a observar tudo o que pode ver, ouvir ou estudar. Contrario a
memorizagdo, o autor acredita que “[...] existe uma aprendizagem significante, cheia de
sentido, experiencial” (ROGERS, 1985, p. 29). A aprendizagem significante combina “[...] o
I6gico e o intuitivo, o intelecto e os sentimentos, 0 conceito e a experiéncia, a ideia e 0
significado” (ROGERS, 1985, p. 30). Para o autor, ao aprendermos dessa maneira, somos

integrais, fazendo uso de todas as nossas capacidades.

Com a politica de educacgdo centrada na pessoa, em que o estudante é o centro, Rogers
(1985) propde dez principios de aprendizagem e ndo propriamente uma teoria. Entre os
principios propostos pelo autor, destaca-se: o ser humano possui aptidGes naturais para
aprender (ROGERS, 1985). Nesta esteira tedrica, para acontecer uma aprendizagem auténtica,
0 assunto a ser estudado pelo estudante necessitaria ser pertinente. Rogers (1985) defende que
é através da acdo e da participacdo no processo que acontece a aprendizagem, que envolve o
todo — sentimentos e intelecto imbricados. Por fim, para o autor, a aprendizagem mais
importante é aquela em que o sujeito se dispde a experimentar e assimilar o processo de

mudancga.
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A proposicdo de Rogers (1985) em relacdo aos principios estd na facilitacdo da
aprendizagem, desde os primeiros anos, estendendo-se a pds-graduacdo. Para ele, a sociedade
é demarcada pela dinamicidade, pela mudanca, e ndo por um sistema de rigidez. O que é
ensinado pelo professor muda rapidamente, torna-se obsoleto; por isso, defende a

aprendizagem da experimentagé&o.

Paulo Freire (1982), com a pedagogia do oprimido e da libertagdo — a luta dos homens,

é considerado um dos educadores mais influentes do planeta. Sua defesa centra-se na cultura

letrada, na educacdo dialogica, humanizadora, problematizadora, no aprender a aprender, no

educando que assimila o objeto de estudo fazendo uso de uma pratica dialética com a

realidade, em contraposicdo a educacdo por ele denominada de bancéria, tecnicista e
alienante, isto é,

[...] na visdo bancaria da educagdo, o saber ¢ uma doagdo dos que se julgam sabios

aos que julgam nada saber. Doacdo que se funda numa das manifestacGes

instrumentais da ideologia da opresséo, a absolutizagdo da ignorancia, que constitui

0 que chamamos de aliena¢do da ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre
no outro (FREIRE, 1982, p. 67).

A visdo bancéria anula, minimiza o poder criador dos educandos, permite a repeticao;
o educador vai “enchendo” (p. 67) os educandos com um saber falso (contetidos impostos) e
satisfaz o interesse dos opressores. Nesse modelo, o educador é aquele que ocupa uma
posicado fixa, invariavel, ou seja, sera sempre aquele gue sabe, enquanto o educando é aquele
que ndo sabe, ocupa um lugar de alienado. Essa rigidez nega a busca enquanto principio para
o conhecimento e concebe a educagdo como um “[...] ato de depositar, de transferir, de
transmitir valores e conhecimentos” (FREIRE, 1982, p. 67). Portanto, dissemina uma cultura

de siléncio, de opressdo e de contradicao.

Paulo Freire defende uma educacéo libertadora, em que o educando cria sua prépria
educacdo, seguindo seu rumo na aprendizagem. O educando faz seu préprio caminho; ndo
segue um ja previamente construido; liberta-se de chavdes alienantes, ou seja, de ideias
repetidas, sem originalidade. O educando passa a realizar as licdes com o educador, enquanto
0 conteudo programatico a ser estudado passa a ser de ambos. O contetdo deve fazer sentido
ao educando por meio de uma educagéo libertadora. Para Freire (1982, p. 77):

A educacdo que se impBe aos que verdadeiramente se comprometem com a
libertacdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como seres vazios a
quem o mundo “encha” de contetdos; ndo pode basear-se numa consciéncia

especializada, mecanicistamente compartimentada, mas nos homens como corpos
conscientes e na consciéncia como consciéncia intencionada ao mundo.
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Essa é a busca de Freire — uma educacdo em que ndo pode haver depoésito de
contetidos, mas, sim, a problematizacdo dos homens na sua relagdo com o mundo. Portanto,
para o autor, “[...] ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam
entre si, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1982, p. 63). Educador ¢ educando tornam-se
os sujeitos do processo e se educam em comunhdo, “[...] mediatizados pelos objetos
cognosciveis” (FREIRE, 1982, p. 79). Nesta 6tica o autor explica:

Na medida em que o educador apresenta aos educandos, como objeto de sua “ad-
miragdo” o contetido, qualquer que ele seja, do estudo a ser feito, “re-admira” a “ad-
mirag@o” que antes fez, na “ad-mira¢do” que fazem os educandos. Pelo fato mesmo
de esta préatica educativa construir-se em uma situacdo gnosiolégica, o papel do
educador problematizador é proporcionar com os educandos as condigdes em que se

dé a superacdo do conhecimento no nivel da “doxa” pelo verdadeiro conhecimento,
o que se da no nivel do “logos” (FREIRE, 1982, p. 80).

Desta forma, a educacdo problematizadora ativa o processo criador, de carater
reflexivo, em cada educando, buscando “a emersao das consciéncias” (FREIRE, 1982, p. 80),
que, por sua vez, resulta numa insercao critica na realidade. O aprender, nesta 6tica, acontece
dentro de principios libertadores, de didlogo, de investigacdo, fazendo uso do que chama de

universo tematico dos educandos ou do conjunto de seus temas geradores.

A utilizacdo de temas geradores € uma metodologia que ndo pode contradizer a
dialogicidade da educagdo libertadora: “Dai que seja igualmente dialogica. Dai que,
conscientizadora, também proporcione ao mesmo tempo, a apreensao dos temas geradores e a
tomada de consciéncia dos individuos em torno dos mesmos” (FREIRE, 1982, p. 103). Nessa
perspectiva, a acdo dialdgica, referida pelo autor, implica a constituicdo de um sujeito que

transforma o mundo em colaboragéo.

Apbs discorrer sobre estes documentos marcados em minhas memorias, penso ser
oportuno relembrar os estudos foucaultianos, que salientam que o presente se desdobra sobre
0 passado e também sobre o futuro. Portanto, ao olharmos para o passado, olhamos para as
condicBes que possibilitaram a emergéncia de discursos. A genealogia rompe com a historia
continua, linear e teleolégica. Ndo busca origens e semelhancas entre objetos, nem faz
tentativas de estabelecer relagdes de causa e efeito entre os acontecimentos. Também néo
demanda uma historia das praticas discursivas de poder, de subjetivacdo, mas olha para os

tempos marcados por sujeitos que retratam suas formas de pensamento.

Os documentos desta pesquisa foram tecidos em tempos diferentes, com autores que

organizaram os saberes a partir de condi¢des econémicas, politicas e sociais. Essas producdes
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foram e continuam sendo ferramentas produtivas, que possibilitaram avangos em cada época e

a emergéncia de outros tempos e, consequentemente, de outros documentos.

Os diferentes sujeitos, sejam eles homens ou mulheres, apresentados neste estudo
discursam em defesa de teorizacBGes sobre formas, processos e condi¢cdes de existéncia do
aprender. Influenciados por seus tempos, descrevem praticas datadas historicamente, pois
somos aquilo que j& foi e é dito ha séculos, meses e semanas. Por isso, € necessario um
exercicio de interpretacdo de cada tempo, beirando as curvas, no sentido genealdgico. Para
tanto, concluo com Veiga-Neto (2004, p. 13-14), ao expressar que:

A vida moderna, o pensamento moderno, a condigdo moderna — nas formas segundo
as quais conhecemos e experienciamos essas coisas — nao seriam possiveis sem que,
num determinado momento da nossa historia, a ldade Média tivesse sido deixada
para trds. Nada disso também seria possivel se alguns homens, mobilizados pela
crise do mundo medieval e na busca de novas maneiras de compreender um novo
mundo que se gestava, de domina-lo e viver nele, ndo tivessem ido buscar na
Antiglidade certos mitos, valores, ideais e maneiras de pensar, para serem

significados e ressignificados, combinados e recombinados, engendrando — para o
bem ou para o mal — novos saberes e novas formas de vida social.

Em tempos contemporéneos, é possivel encontrar discursividades em torno de
documentos que tratam do aprender, gracas a historia, a tradicdo que nos antecedeu, a
exemplo da ldade Média. Com tamanha presenca e forca, essas discursividades compdem a
forma como venho operando as praticas pedagdgicas e, de modo especial, o aprender na sala
de aula. Por este viés, para problematizar como determinadas memdrias de um grupo de
professores foram se constituindo em discursividades sobre o aprender, no capitulo seguinte,
‘Apostas Metodologicas’, descrevo os caminhos metodologicos da pesquisa, a partir do
Método — Analise do discurso — de Michel Foucault e do Procedimento exploratorio-
experimental de Sandra Mara Corazza, para que haja condigcdes e possibilidades de outras

producdes (outros documentos) do aprender e consequentemente a criagdo da Professoranha.
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3 APOSTAS METODOLOGICAS

Minhas aproximacgdes com metodologias de pesquisa iniciaram na graduacéo,
estenderam-se na pés-graduacdo, no mestrado®®, no doutorado’’, com inserces em projetos
de pesquisas. Muitas metodologias de pesquisa foram lidas, algumas aprofundadas e outras

passaram somente pelas lentes, conforme traduz a imagem que segue.

Figura 3 - A estante

Fonte: lustracdo de Andrea Pozzebon Silva e Anderson Accadrolli (2020).

Ao transitar pela ‘estante’, alguns movimentos foram acontecendo em meu

' No mestrado fui bolsista FAPERGS/CAPES. Maiores informagdes disponiveis no site
https://fapergs.rs.gov.br/inicial

No doutorado fui bolsista Taxa PROSUC/CAPES. Maiores informagdes disponiveis no site
https://www.capes.gov.br/bolsas/bolsas-no-pais/prosuc
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pensamento e, consequentemente, a necessidade de alguns deslocamentos, tendo em vista que,
por alguns instantes, meu pensamento estava tomado por ideias de que o mais importante era
apresentar o que havia aprendido, em sentido estrito de ‘prestagdo de contas’. Agora,
principalmente com os estudos da Filosofia da Diferenca, sobretudo, com as ideias de Michel

Foucault e Gilles Deleuze, o sentido mudou.

Na imagem ‘A estante’, os fios que saem neste instante de minhas méos — somente
delas — sdo fios outros tomados por estes estudos e leituras que possibilitaram mais
deslocamentos em meu pensamento sobre metodologias de pesquisa. Por fim, é importante
analisar minha posicdo na imagem: de frente para a estante e de costas para o leitor. Esta
posicdo simboliza a transformacdo do meu pensamento, que sera traduzida no meu corpo
durante a escrita deste capitulo e do capitulo que segue. No final do capitulo 4, na transicao

para o capitulo 5 — mais uma transformacéo para que seja possivel a composicdo do aprender.

Por isso, falar de metodologia e fazer escolhas metodoldgicas de um trabalho requer
sensibilidade do pesquisador, assim como a aranha tece sua teia com cuidado. Tamanha € a
sensibilidade que o ‘toma’ para aventurar-se em determinada metodologia e expressar o que
aprendeu com ela; caso contrario, sdo apenas palavras. A metodologia de um trabalho
demanda, ainda, ousadia do pesquisador. As ideias de Larossa (2014) nos d&o pistas a respeito
da inversdo da ldgica de pensamento em pesquisas: dizer o que aprendi e ndo o que me foi
ensinado. Nas palavras do autor: “O que seria dos professores, dos experts e dos
pesquisadores se lhes pedissem que dissessem 0 que aprenderam, 0 que viveram, 0 que
pensaram, e ndo o que lhes foi ensinado?” (LARROSA, 2014, p. 82).

As escolhas que me ‘tomaram’ na pesquisa sdo ‘Apostas’ enquanto poténcia para
problematizar como determinadas memorias de um grupo de professores foram se
constituindo em discursividades sobre o aprender. As ‘Apostas Metodoldgicas’ iniciam com a
descricdo do método da pesquisa — Analise do discurso — e o Procedimento exploratorio-
experimental. Na sequéncia, a descri¢do da geracao dos dados, que contou com a participagdo
de grupos de professores de quatro escolas publicas que atendem o Curso Normal —
Magistério — de abrangéncia da 3# Coordenadoria Regional de Educagdo do Rio Grande do
Sul. Esta descri¢do desliza sobre concepgdes tedricas do diario de bordo e do oficina-ar. Na

esteira destas concepgoes, a descricdo das vivéncias realizadas durante as oficinas.

Por conta destas ‘Apostas Metodologicas’, remeto-me as ideias de Corazza (2002b, p.
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123), quando alude: “[...] ndo encontro nenhum critério que autorize alguém a selecionar esta
ou aquela metodologia de pesquisa. [...] ndo é por tal ou qual método que se opta, e sim por
uma pratica de pesquisa que nos toma, no sentido de ser para nds significativa”. Ao ser
‘tomada’ pelo movimento desta pesquisa, algo aconteceu. Portanto, enquanto pesquisadora,
neste tempo historico e por meio dos estudos e leituras traduzidos na imagem ‘A estante’,

estas ‘Apostas Metodologicas’ me foram significativas.

Para tal feito, de imediato, a descricdo do método, Analise do discurso, e, em seguida,

o0 Procedimento exploratorio-experimental.

3.1 Analise do discurso e Procedimento exploratorio-experimental

A analise dos materiais produzidos durante a pesquisa e 0 estudo das teorizacOes
foucaultianas me conduziram a compreender que a questdo esta em olhar para as diferentes
discursividades sobre o aprender, presentes nas memdrias de um grupo de professores,
atravessadas pela historia do pensamento. Foucault (2008, 2012) ndo aponta caminhos
metodoldgicos especificos, mas busca modos de produzir pensamento no encontro com a
multiplicidade de discursos. Por conta deste entendimento, meu maior compromisso nesta
producdo estd em ‘produzir pensamentos’. Para tal feito, primeiramente, deslizo sobre os
conceitos de ‘enunciado’ e ‘discurso’ com Michel Foucault e alguns de seus comentadores.
Na sequéncia, nogbes sobre o procedimento exploratorio-experimental, a partir de Sandra

Mara Corazza.

Os estudos de Foucault (2012) supbem que, em toda sociedade, a producdo de
discursos, por certo nimero de procedimentos, é controlada, selecionada, organizada e
redistribuida. O discurso, nesta 6tica, ndo é um elemento neutro ou transparente, mas possui
ligacdo com o desejo e o poder. Por isso, diz respeito aquilo por que se luta, o poder do qual
nds queremos apoderar; por isso, a preocupacdo do autor estd em: “[...] cOmo apareceu um
determinado enunciado, € ndo outro em seu lugar?” (FOUCAULT, 2008, p. 30). O que esta
em jogo é a emergéncia do enunciado e de que forma ocupa um lugar que somente a ele
pertence. Para o autor,

[...] trata-se de compreender o enunciado na estreiteza e singularidade de sua
situacdo; de determinar as condigBes de sua existéncia, de fixar seus limites da
forma mais justa, de estabelecer suas correlacBes com o0s outros enunciados a que

pode estar ligado, de mostrar que outras formas de enunciac¢do exclui (FOUCAULT,
2008, p. 31).
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Por isso, 0 enunciado é sempre um acontecimento estranho, pois estd ligado a um
gesto de escrita ou a articulacdo de uma palavra, que abre para um campo de memoria, ou da
materialidade dos manuscritos, ou seja, de qualquer forma de escrita. Ainda, porque é Unico
conforme todo acontecimento, mas aberto & repeticdo, & transformacédo e a reativacdo. E
acontecimento, porque esta ligado a enunciados que o precedem e 0 seguem e ndo apenas a

situacOes e consequéncias que 0 provocam.

O enunciado coloca em jogo o0s signos, sendo necessario admitir que ha enunciado,
qguando existem varios signos justapostos ou somente um. O principio do enunciado é o
principio da existéncia de signos. Portanto, o0 que interessa é como determinado enunciado
surgiu e ndo outro em seu lugar, qual a intencéo do sujeito falante, ou seja, ndo interessa saber
qual a instancia fundadora dos enunciados, mas, sim, que ha enunciados que mostram
correlagdes. Para compreendermos um enunciado, é indispensavel entendermos a modalidade
da existéncia de um conjunto de signos, que se torna repetivel. O enunciado ou a funcéo
enunciativa se exerce através de elementos significativos de frases e proposicdes, que
coincidem com a descricdo das formac6es discursivas. Neste entendimento, Foucault (2008,
p. 96) elucida que

[...] os signos que constituem seus elementos sdo formas que se imp&em aos
enunciados e que os regem do interior. Se ndo houvesse enunciados, a lingua ndo
existiria; mas nenhum enunciado ¢ indispensavel a existéncia da lingua (e podemos

sempre supor, em lugar de qualquer enunciado, um outro enunciado que, nem por
isso, modificaria a lingua).

O enunciado ocupa uma funcdo de existéncia que pertence exclusivamente aos signos.
Pode-se decidir “[...] pela analise ou pela intui¢ao, se eles ‘fazem sentido’ ou ndo, segundo
que regra se sucedem ou se justapdem, de que Sdo signos, e que espécie de ato se encontra
realizado por sua formulagdo (oral ou escrita)” (FOUCAULT, 2008, p. 98). O autor explica
que o enunciado necessita de uma substancia, de um suporte, de um local, de uma data. O
enunciado ndo estd imediatamente visivel; esta oculto, mas ndo pode ter existéncia latente,
pois se refere ao efetivamente dito e é ligado a um referencial. Nesta ética, as leis de
possibilidades e as regras de existéncia constituem o referencial do enunciado. Desse modo:

O referencial do enunciado forma o lugar, a condi¢do, o campo de emergéncia, a
instancia de diferenciacdo dos individuos ou dos objetos, dos estados de coisas e das
relacBes que sdo postas em jogo pelo proprio enunciado; define as possibilidades de

aparecimento e de delimitagdo do que da a frase seu sentido, a proposi¢do seu valor
de verdade (FOUCAULT, 2008, p. 103).

Os enunciados sdo formacgdes que se distribuem e se dispersam na espessura da
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linguagem. O que h& séo relagdes entre os enunciados. Os enunciados formam um conjunto
quando tratam de um Gnico e mesmo objeto, ainda que diferentes em sua forma e dispersos no
tempo. Para que sejam definidas as relacdes entre os enunciados, é preciso observar sua forma
e seu tipo de encadeamento, ou seja, ha que se observar “[...] o sistema que rege sua
reparticdo, Como se apoiam uns nos outros, a maneira pela qual se supdem ou se excluem, a
transformagdo que sofrem, o jogo de seu revezamento, de sua posi¢do e de sua substitui¢ao”

(FOUCAULT, 2008, p. 39).

Nas relagdes existentes entre os enunciados, a partir desta teorizacdo, ha que se
determinar o sistema de conceitos permanentes e coerentes que estdo em jogo. Por fim, para
reagrupar os enunciados, é produtivo descrever seu encadeamento e as formas unitérias sob as
quais se apresentam, ou seja, a regularidade e a persisténcia dos temas. O enunciado entra
num jogo de relagdes com outros elementos semelhantes e ele, enquanto &tomo do discurso. O
enunciado é a unidade elementar do discurso (FOUCAULT, 2008). Portanto, ao definirmos

uma regularidade entre os enunciados, estamos tratando de uma formagé&o discursiva.

Foucault (2008) chama de discurso um conjunto de enunciados que se apoia na
mesma formacdo discursiva, com regras e funcionamentos comuns, constituido de um namero
limitado de enunciados, que € a sua condicao de existéncia. O autor explica que o discurso é
aquilo por que se luta, o poder do qual queremos nos apoderar. Nessa 6tica, o discurso da
conta das relagbes historicas. O essencial é sacudir a quietude com a qual aceitamos o0s
discursos e renunciar aos temas que tém a funcéo de garantir a continuidade de discursos que
conduzem a reconducdo, ou seja, que reproduzem e ndo criam algo novo (FOUCAULT,
2008).

Ao longo da historia da civilizagdo, evidencia o autor, muitos discursos foram
professados, saberes foram aplicados, redistribuidos, valorizados, repartidos e atribuidos. Por

isso, 0 autor argumenta:

[...] pode-se supor que ha, muito regularmente nas sociedades, uma espécie de
desnivelamento entre os discursos: os discursos que se “dizem” no correr dos dias e
das trocas, e que passam com 0 ato mesmo que 0s pronunciou; e os discursos que
estdo na origem de certo nimero de atos novos de fala que os retomam, 0s
transformam ou falam deles, ou seja, os discursos que, indefinidamente, para além
de sua formulacdo, sdo ditos, permanecem ditos e estdo ainda por dizer
(FOUCAULT, 2012, p. 21).

Dessa forma, os discursos demarcam o que € tomado como verdade em um

determinado tempo e espago. A arqueologia foucaultiana dos discursos é uma interrogacao
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sobre as condi¢bes de emergéncia de campos discursivos que sustentam praticas ou as
engendram. Nesta perspectiva, a historia procura compreender os acontecimentos na condicéo
em que aparecem, sem serem maquiados, ou seja, sob o chdo que pisamos, ha enunciados e
relacBes que o proprio discurso pde em funcionamento. Analisar os discursos acerca de um
assunto, aqui os dos professores sobre o aprender, € dar conta das relagdes historicas. Foucault
(2012, p. 53) afirma que
[...] a histéria hd muito tempo ndo procura mais compreender 0s acontecimentos por
um jogo de causas e efeitos na unidade informe de um grande devir, vagamente
homogéneo ou rigidamente hierarquizado; [...] E para estabelecer as séries diversas,
entrecruzadas, divergentes muitas vezes, mas ndo autbnomas, que permitem

circunscrever o lugar do acontecimento, as margens de sua contingéncia, as
condi¢des de sua aparicao.

Nas teorizacdes foucaultianas, pode-se perceber relacdes entre discurso, poder e saber.
A questdo estd em perceber de que modo o saber “[...] € aplicado em uma sociedade, como ¢
valorizado, distribuido, repartido e de certo modo atribuido” (FOUCAULT, 2012, p. 17).
Portanto, em cada época, sdo produzidos discursos que se constituem como regimes de

verdade. Essa producdo de discursos € controlada, selecionada e redistribuida.

Por meio dos estudos de Michel Foucault, percebi que ha principios de rarefacdo do
discurso, ou seja, a rarefacdo agrupa o discurso enquanto unidade, origem de suas
significacdes e foco de sua coeréncia. Por isso, “[...] existem, ao nosso redor, muitos discursos
que circulam, sem receber seu sentido ou a eficacia de um autor ao qual seriam atribuidos”
(FOUCAULT, 2012, p. 25). Além disso, o principio da rarefacdo do discurso também esta em
determinar as condigdes de seu funcionamento, com regras, tanto que nem todos podem ter

acesso a ele. Ou seja, nem todas as regides do discurso sdo abertas e penetraveis. Por isso:

E certo que ndo mais existem tais “sociedades do discurso”, com esse jogo ambiguo
de segredo e de divulgacdo. Mas que ninguém se deixe enganar; mesmo na ordem
do discurso verdadeiro, mesmo na ordem do discurso publicado e livre de qualquer
ritual, se exercem ainda formas de apropriacdo de segredo e de ndo permutabilidade
(FOUCAULT, 2012, p. 38).

Para o autor, sdo principios de rarefacdo: a descontinuidade, a especificidade e a
exterioridade. Segundo o principio da descontinuidade, expressa o autor, 0s discursos devem
ser tratados enquanto praticas descontinuas, que se ignoram e se excluem, mas que, em outros
momentos, se cruzam. Na especificidade, o discurso ndo € simplesmente decifrado, mas
transformado em um jogo de significacBes prévias. De acordo com o Ultimo principio, o da
exterioridade, a partir da aparicdo do discurso e de sua regularidade, ele passa as suas

condicdes externas de possibilidades, ou seja, da lugar a série aleatéria dos acontecimentos e
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marca suas fronteiras. Para exemplificar, no sistema educacional, existem discursos que se
mantém ou que sdo modificados, de acordo com os saberes e poderes instaurados. O que
constitui um discurso sdo as coisas mesmas, 0S acontecimentos; por isso,
[...] discurso nada mais é do que a reverberacdo de uma verdade nascendo diante de
seus proprios olhos; e, quando tudo pode, enfim, tornar a forma do discurso, quando
tudo pode ser dito e o discurso pode ser dito a propdsito de tudo, isso se da porque

todas as coisas, tendo manifestado e intercambiado seu sentido, podem voltar a
interioridade silenciosa da consciéncia em si (FOUCAULT, 2012, p. 46).

Deste modo, teoriza o autor, sdo quatro as nogdes que devem servir de principio
regulador para a analise do discurso: a no¢do de acontecimento, de série, de regularidade e de
condicdo de possibilidade. A estas quatro nogdes, 0 autor coloca as seguintes oposicOes: a
no¢do de acontecimento a criacdo, de série a unidade, de regularidade a originalidade e de
condicdo de possibilidade a significacdo. Estas quatro oposi¢cdes as nogdes de analise do
discurso perpassaram pela historia tradicional das ideias, pois a historia, como hoje é
praticada, ndo se desvia dos acontecimentos.

Mas o importante € que a historia ndo considera um elemento sem definir a série da
qual ele faz parte, sem especificar 0 modo de andlise da qual esta depende, sem
procurar conhecer a regularidade dos fendmenos e os limites de probabilidade de sua
emergéncia, sem interrogar-se sobre as variacoes, as inflexdes e a configuracdo da

curva, sem querer determinar as condi¢cbes das quais dependem (FOUCAULT,
2012, p. 52-53).

A questdo ndo esta em compreender 0s acontecimentos enquanto causa e efeito,
vagamente homogéneos ou rigidamente hierarquizados, mas estd em “[...] circunscrever o
‘lugar’ do acontecimento, as margens de sua contingéncia, as condi¢des de sua apari¢ao”
(FOUCAULT, 2012, p. 53). No entanto, as no¢des fundamentais que se impdem a partir deste
viés “[...] sdo as do acontecimento e da série, com o jogo de nocdes que lhes sdo ligadas;
regularidade, casualidade, descontinuidade, dependéncia, transformacdo” (FOUCAULT,
2012, p. 53). Nesta logica, os discursos sdo tratados como conjuntos de acontecimentos
discursivos. O acontecimento é produzido em uma dispersdo material; é sempre no ambito da
materialidade que o acontecimento se efetiva. Ainda, possui um lugar e consiste na relagdo da
coexisténcia, dispersdo, recorte, acumulacdo e selecdo de elementos materiais. Os

acontecimentos discursivos devem ser tratados enquanto séries descontinuas.

O deslocamento dado pelo autor com relagdo a histéria das ideias, que consistiu em
tratar ndo das representagdes, mas do que ha de fato nos discursos e que permite introduzir na
raiz do pensamento o acaso é a descontinuidade e a materialidade (FOUCAULT, 2012). A

partir disso, o autor problematiza: “[...] como se formaram, através, apesar ou com 0O apoio
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desses sistemas de correcao, séries de discursos?; qual foi a norma especifica de cada uma e
quais foram suas condi¢des de apari¢do, de crescimento, de variagao?” (FOUCAULT, 2012,
p. 57). Dessa forma, a genealogia se encarrega de estudar a formacdo do discurso, que &, ao

mesmo tempo, dispersa, descontinua e regular.

A genealogia se detém em analisar as séries de formagdo do discurso e ““[...] procura
apreendé-lo em seu poder de afirmacdo, [...] o poder de constituir dominios de objetos, a
proposito dos quais se poderia afirmar ou negar proposi¢des verdadeiras ou falsas”
(FOUCAULT, 2012, p. 65). Por isso, no capitulo dois deste estudo, me aproximei da nogéo
de genealogia para ‘olhar’ e ‘escutar’ o que a historia produziu em torno das teorizagdes do

aprender.

Com efeito, para analisar discursos, faz-se necessario renunciar a dois temas que estdo
ligados e a0 mesmo tempo se opdem: que sempre ha uma origem secreta e que dela jamais
poderemos nos apoderar inteiramente e todo discurso repousa sobre um ja-dito, ou melhor,
um jamais-dito. O discurso manifesto € uma presenca representativa sobre o que ele diz. Para
tal, o autor explica que o primeiro tema condena a analise histdrica do discurso enquanto
busca e repeticdo de uma origem que escapa a toda determinacdo historica. Ja o segundo tem
a funcdo de interpretacdo ou de escuta de um ja-dito, que, a0 mesmo tempo, é um ndo-dito.
Nas palavras do autor:

E preciso estar pronto para acolher cada momento do discurso em sua irrupgéo de
acontecimentos, nessa pontualidade em que aparece e nessa dispersdo temporal que
Ihe permite ser repetido, sabido, esquecido, transformado, apagado até nos menores

tragos, escondido bem longe de todos os olhares, na poeira dos livros (FOUCAULT,
2008, p. 28).

Nessa perspectiva, 0 que importa € tratar o discurso no jogo de sua instancia, na forma
como aparece enquanto acontecimento, no que aparece neste campo, 0 projeto a que o autor
chama de “descri¢dao dos acontecimentos discursivos” (FOUCAULT, 2008, p. 30), para, deste
modo, buscarmos as unidades de formacdo do discurso. O campo dos acontecimentos

discursivos é um conjunto sempre finito e limitado de sequéncias linguisticas formuladas.

Deleuze (2005) explica que Foucault se ocupa dos enunciados, ou seja, ndo trata das
proposicOes e das frases, conforme arquivistas anteriores discorriam. Ele nega a hierarquia
vertical das proposicOes e da lateralidade das frases como algo que somente responde.
Deleuze (2005, p. 14) reafirma que “[...] os enunciados sdo, essencialmente, raros. Nao apenas

de fato, mas de direito: eles s@o inseparaveis de uma lei e de um efeito de raridade”, sendo
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esta a principal caracteristica de oposicdo as proposicdes e as frases. A raridade de um
enunciado esta no que ele nega, impede e desdiz. Assim, pode-se afirmar que os enunciados
sdo inseparaveis de um espago de raridade; por isso, “[...] ndo ha possivel nem virtual no
dominio dos enunciados; neles tudo é real; neles toda realidade estd manifesta: importa apenas
0 que foi formulado, ali, em dado momento, e com tais lacunas, tais brancos” (DELEUZE,
2005, p. 15).

Por outro lado, para a sua producdo, ndo ha necessidade de originalidade. Um
enunciado é sempre singular. Ndo importa se a emisséo de enunciados esteja sendo feita pela
primeira vez, o que importa € a sua regularidade, “[...] ndo uma média, mas uma curva”
(DELEUZE, 2005, p. 16). A repeti¢cdo ndo acontece em virtude de questOes exteriores, mas de
sua materialidade interior, que faz da repeticdo a forca caracteristica dos enunciados. O
enunciado sozinho ou um grupo de enunciados é multiplicidade. Desse modo, o maltiplo ndo
se apde a0 um, mas 0 que estd em jogo é uma consciéncia que se retoma em uma pessoa e se
desenvolve em outra. Ha somente multiplicidades raras com pontos singulares; por isso, a
multiplicidade é topoldgica. Assim sendo, 0 enunciado ndo é diretamente visivel e ndo se

apresenta de forma tdo manifesta.

Outros autores também enveredam por esse caminho, como Veiga- Neto (2007, p. 94-
95), quando teoriza que o enunciado é
[...] um tipo muito especial de um ato discursivo: ele se separa dos contextos locais e
dos significados triviais do dia-a-dia, para constituir um campo mais ou menos
autdbnomo e raro de sentidos que devem ser aceitos e sancionados numa rede

discursiva, segundo uma ordem seja em funcdo do seu conteldo de verdade, ou
daquele que praticou, ou de uma instituicdo que o acolhe.

O enunciado tomado enquanto ato discursivo marca e sinaliza o que é tomado por
verdade em um determinado tempo e espaco, ou seja, determina regimes de verdade. O autor
explica que “[...] s@o os enunciados dentro de cada discurso que marcam e sinalizam o que ¢
tomado por verdade, num tempo e espaco determinado, isto &, que estabelecem um regime de
verdade” (VEIGA-NETO, 2007, p. 101). Deste modo, os enunciados moldam nossa maneira
de constituir o mundo, de compreendé-lo, de falar e de pensar sobre ele, ou seja, eles
produzem o mundo. Veiga-Neto (2007, p. 48) explicita que:

O enunciado nem precisa mesmo se restringir a uma verbalizaco sujeita a regras
gramaticais. Assim, um horario de trens, uma fotografia ou um mapa podem ser um
enunciado, desde que funcionem como tal, ou seja, desde que sejam tomados como

manifestacBes de um saber e que, por isso, sejam aceitos, repetidos e transmitidos
(VEIGA-NETO, 2007, p. 94).
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Isso corresponde a dizer que o enunciado molda nossa maneira de constituir o mundo,
de falar e de pensar sobre ele, por fim, de compreendé-lo. Ou seja, “[...] os enunciados fazem
mais do que uma representacdo do mundo; eles produzem o mundo” (VEIGA-NETO, 2007,
p. 31). Portanto, o autor expressa as principais contribuicdes do pensamento de Foucault aos
pesquisadores. Nesta Otica, cabe ao pesquisador, atencdo as praticas discursivas e nédo
discursivas, problematizando o que esta sendo posto como naturalizado, como, por exemplo,
as construcdes curriculares e as politicas publicas enquanto producBes discursivas de um

tempo.

Na esteira desse pensamento, encontro Fischer (2012, p. 15), que, ao referir-se a
discurso, também o chama de “[...] uma singela peca tedrico-metodoldgica”. Assim, essa
‘peca’ trata de praticas e de relagdes de poder, de saber e de modos de ser do sujeito, que se
implicam de forma mutua e insistentemente. Em seus estudos, o que estd em jogo “[...] talvez
seja a atencdo ao presente, a atencdo a um diz-se, ao ¢a parle de um determinado campo de
saber, aos murmurios de nossa época, para s entdo definir um corpus que permita apanhar a
historia de um determinado objeto” (FISCHER, 2012, p. 93). Com a autora também
compreendi que o ponto de partida, o0 comeco de uma investigacdo é o presente, 0s
murmarios. Nao se trata de buscar a origem do discurso, onde tudo comecou, pois nesse
registro tedrico nao € possivel uma sequencialidade. Assim:

N4&o se trata, de forma alguma, de fazer uma interpretacdo cronologista nem de ir
situando os elementos, como se fosse possivel uma sequencialidade. Uma coisa é
tratar de dominios como os de atualidade, memoria e antecipagdo; outra € afirmar
que hd um antes-agora-depois, disposto numa linearidade fundamental. Aqueles
dominios, considerados e operacionalizados, permitirdo caracterizar o que se repete,

0 que instaura rupturas, o que se transforma, o que esta nas fronteiras de um
determinado tempo (FISCHER, 2012, p. 94).

A autora alude que as datas, os locais que definimos sdo referéncias ligadas as
condicGes de producdo de um discurso, que se enuncia diferente e que é outro em cada um
destes lugares, que, por sua vez, significam pontos de partida, ndo dados definitivos. Ou seja,
as datas e os locais fazem parte de uma rede de condicdes de producdo de discursos. Caberia
desnaturalizar aquilo que sempre foi naturalizado e nos aventurarmos por “[...] caminhos
pelos quais determinados temas, sujeitos, situacbes, no campo educacional, foram
historicamente objetivados” (FISCHER, 2012, p. 111). Tratar dos discursos, das relagdes de
poder € um modo de fazer histdria e dar conta

[...] de como nos tornamos sujeitos de certos discursos, de como certas verdades se

tornam naturais, hegemonicas, especialmente de como certas verdades se
transformam em verdades para cada sujeito, a partir de praticas minimas, de infimos
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enunciados, de cotidianas e institucionalizadas regras, normas e exercicios
(FISCHER, 2012, p. 112).

A autora ainda argumenta que é a partir do proprio discurso que sdo apanhados e
descritos os objetos que se pretende investigar. As regras de formacgdo do objeto, aqui 0
aprender, ndo estdo na mentalidade, nem na consciéncia, mas no préprio discurso, que se

imp0e a todos aqueles que falam ou que tentam falar dentro do mesmo campo discursivo.

Nessa perspectiva tedrica, busquei operar com as discursividades na forma como elas
aparecem, sem maquié-las e redefini-las. A analise destas discursividades demandou um olhar
atento, cuidadoso, que escapa da facil interpretacdo. Por conta disso, o procedimento
escolhido para esta pesquisa foi o exploratério-experimental’®* (CORAZZA, 2012), o qual
permite experimentaces do pensamento, por meio das oficinas, que foram desenvolvidas nas
quatro escolas participantes da pesquisa, utilizando diferentes instrumentos e vivéncias, que

serdo detalhados na sequéncia.

Por conta disso, as oficinas inscrevem-se em movimentos de problematizacfes em
torno da tematica aprender. Estas problematizacdes estdo envolvidas em exploracdes e
experimentacBes conduzidas pela pesquisadora durante as oficinas. Neste cenario,
pesquisador e pesquisados sdo os principais agentes de discursividades que exploram e
experimentam diferentes vivéncias que possibilitam sensacdes, emocdes, ativando e ao
mesmo tempo produzindo memdrias. Desse modo, a ideia de oficina compde-se em meio a

atos de criacao.

Ao serem tomadas como atos de criacdo, as oficinas engendram a exploracdo e a
experimentacao, atreladas ao “nivel curricular” e a “irreveréncia tematica” (CORAZZA et al.,
2014, p. 1035). O nivel curricular dos professores faz-se necessario “[...] para selecionar os
mais importantes elementos perceptivos, afetivos, conceituais e funcionais do seu tempo e
espago” (CORAZZA et al.,, 2014, p. 1035). A mesma autora explica que a irreveréncia
tematica estd posta “[...] para privilegiar elementos, obras e autores marginalizados ou
andbmalos, que introduzem novos e heterodoxos problemas, questdes e temas; usar a
linguagem como instrumento, para experimentar variados elementos de uma lingua”

(CORAZZA et al., 2014, p. 1035).

'8 O procedimento exploratério-experimental, de autoria da professora Sandra Mara Corazza, foi produzido no
projeto “Escrileituras um modo de ler-escrever em meio a vida”, integrante do Observatorio da Educagdo
CAPES/ INEP, vigente de janeiro de 2011 a dezembro de 2014. Este projeto conta com quatro nucleos
fomentadores da pesquisa: UFRGS, UFPel, UFMT e UNIOESTE/PR, desenvolveu varias oficinas de
escrileituras em torno da perspectiva do pensamento da diferenca em educacéo.
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A partir disso, o pesquisador “[...] se introduz no interior de outro nivel de ideias, de
uma outra experiéncia do pensamento, solicitando forgcas que sdo poténcias de uma terra
incognita jamais antes conhecida” (CORAZZA, 2012, p. 12). Conforme Corazza (2012), os
procedimentos exploratorio-experimentais permitem problematizar o senso comum, 0S
sentidos legitimados, as formas e 0s conhecimentos existentes. O pesquisador, ao se
introduzir neste nivel, problematiza as imagens dogmaticas do pensamento que se estende a

criacdo e a producdo de pensamentos.

Para a autora, a imagem dogmatica de pensamento é ortodoxa, moral, julga, opina,
atende ao modelo da recognicéo, representa, identifica e assemelha. Do mesmo modo, 0s
problemas sdo resolvidos e ndo problematizados, ha subordinacdo do aprender ao saber e da
cultura ao método. Ao identificar estas imagens dogmaticas do pensamento, preenchidas por
pressupostos explicitos e implicitos de doxa e senso comum, busca-se problematizar tais
imagens, borra-las e raspa-las dos clichés (CORAZZA, 2012). A partir dai, inicia-se um
movimento de criagdo de “[...] diagramas ou conjuntos operatorios de tragos pré-individuais,
irracionais, involuntarios, acidentais, ndo-representativos, ndo-ilustrativos, nao-figurativos,
ndo-narrativos” (CORAZZA et al., 2014, p. 1036), ou seja, explica a autora, ha uma reverséo

da imagem dogmaética do pensamento, de modo a produzir um novo pensamento.

Conforme a autora, o principal elemento do procedimento é a exploracdo do espaco
“[...] sub-representativo e pré-individual [...], constituido por agitacGes do espaco, buracos do
tempo, puras sinteses de velocidades, diregdes, ritmos, [...]” (CORAZZA, 2012, p. 12). A
partir destas nocdes, os procedimentos exploratério-experimentais Sdo propositivos para
movimentar o pensamento dos professores em torno da temética aprender, por intermédio das
vivéncias das oficinas. Deste modo, o método de pesquisa ‘analise do discurso’ olha,
acompanha e problematiza as discursividades dos professores. Dessa forma, passei a
problematizar um conjunto de discursividades traduzidas pela linguagem falada e escrita para
além da imagem dogmatica do pensamento. Estas discursividades, na forma de memodrias,
estdo inscritas em tempos e espacos distintos. Ainda, as discursividades produzidas foram
olhadas por mim, pesquisadora, a partir deste método e procedimento que investe em

experimentacdes do pensamento.

Por fim, as vivéncias realizadas por meio das oficinas ativaram nos professores
memorias de tempos escolares e de teorizacdes do aprender, que estdo registradas na vida de

cada um. Durante as oficinas, alguns instrumentos foram utilizados para a obtencdo dos



90

dados, entre eles: registros nos diarios de bordo, produgdes dos professores e gravagGes em
dudio. As oficinas perpassam pela nogao de ‘Oficina-ar’, descrita apds a geragao dos dados, e

a noc¢éo de diario de bordo.

3.2 Sobre a geracgéo dos dados

Os fios que o oficineiro empresta a essa trama sdo, no final das contas, ele mesmo,
ou seja, 0 tema e as estratégias que usa sdo ligados muito mais ao que ele gosta, a
algo que tenha importancia existencial do que a algo que ele deva dizer como
obrigacdo contratual de qualquer tipo. Assim, a eleicdo do tema de uma oficina
estaria mais ligada ao que escolheria como passatempo, ou como premente,
inadiavel ou ainda como poético embelezador da sua vida. Tais fios devem sair dele
como saem 0s da aranha, fios que sdo resultado do que come, da cacada que
empreende diariamente [...] (CORREA; PREVE, 2011, p. 197).

Entrelacadas a forma de Corréa e Preve (2011), compreender os fios que o oficineiro
empreende na pesquisa, as ‘Apostas Metodoldgicas’ desta pesquisa foram estabelecidas por
sua ‘importancia existencial’. Portanto, as ‘Apostas Metodologicas’ ainda “[...] foram
determinantes para que minhas inquietacdes sobre modos de ensinar e aprender se tornassem
mais frequentes e ‘agugadas’ (SCHVINGEL, 2015, p. 14). Os fios, como os de uma aranha,
teceram as oficinas. Estes fios foram produzidos pelas minhas méos, a partir de experiéncias
curriculares que estdo atravessadas pelas teorizagcdes do aprender. Sdo fios que pensaram as
vivéncias por meio das oficinas, a partir do incdmodo com a problemética desta pesquisa:
como determinadas memdrias de um grupo de professores foram se constituindo em

discursividades sobre o aprender?

A escolha pela modalidade de ensino — Curso Normal®

— foi definida por acreditar na
poténcia das instituicbes que ofertam esta modalidade para a formacdo de professores. As
discursividades dos professores em torno das teorizacdes do aprender perpassam pela sua
formacédo. Os professores enunciam, descrevem as situacfes do seu tempo e do espaco vivido,
que influenciam suas praticas pedagogicas. Outra questdo que me conduziu a escolha dessa
modalidade de ensino foi minha formacdo docente. Minha entrada no Ensino Médio
aconteceu via Curso Normal. Dessa forma, fui conduzida pelos meus professores a ‘ser’ uma
professora de acordo com nocBes de tedricos estudados durante o curso. Esses estudos

influenciaram minhas praticas pedagogicas, na forma como fui me constituindo professora e

9°0 Curso Normal (Magistério) é uma modalidade de ensino que prepara professores tanto em Nivel Médio,
quanto em P6s-Médio (Aproveitamento de estudos). E um curso profissionalizante que serve como porta de
entrada a docéncia para muitos profissionais da educagdo do estado do Rio Grande do Sul e os habilita para
atuar na Educacéo Infantil e Anos Iniciais da Educacdo Basica (SARMENTO, 2018).
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na forma de operar com a ‘aprendizagem’ de meus alunos. Por fim, ndo menos importante,
acredito na formacdo inicial de professores. Assim, a pesquisa em questdo pode contribuir
com a educacdo publica do nosso pais. Esta contribuicdo esta atrelada ao fato de ter sido
bolsista pelo Programa de Suporte a Pds-Graduacdo de Instituicbes Comunitarias de Educacéo
(PROSUC/CAPES), durante este estudo.

Apobs a descrigdo dos motivadores, que me conduziram aos professores do Curso
Normal, é importante descrever os movimentos realizados durante a pesquisa de campo. O
primeiro movimento da pesquisa aconteceu no més de setembro de 2018, com a apresentacéao
da pesquisadora e suas intengdes de investigacdo na 3% Coordenadoria Regional de Educacao
de Estrela/RS e a entrega do Termo de Anuéncia Institucional (APENDICE A). Neste
movimento, foram-me entregues documentos com informacfes das escolas que ainda
oferecem Curso Normal ou Magistério, de abrangéncia da 3* Coordenadoria Regional de
Educacdo de Estrela/RS (ANEXO A), sejam elas: Colégio Estadual Presidente Castelo
Branco — Lajeado/RS; Instituto Estadual de Educacdo Estrela da Manhd — Estrela/RS;
Instituto Estadual de Educacdo Monsenhor Scalabrini — Encantado/RS; Instituto Estadual de

Educacao Pereira Coruja — Taquari/RS.

Conforme apresentado, as quatro escolas participantes da pesquisa sdo nomeadas de
Escola A (quatro professores-voluntarios); Escola B (onze professores-voluntéarios); Escola C
(oito professores-voluntarios); e a Escola D (catorze professores-voluntérios). Dessa forma, a
pesquisa contemplou trinta e sete professores voluntarios, distribuidos entre as quatro escolas
publicas de Ensino Médio — Curso Normal. Os professores participantes sdo de diferentes
faixas etarias, alguns em processo inicial de carreira e outros em fase de aposentadoria.

Destes, trinta e seis sdo do sexo feminino; e um professor do sexo masculino.

Para garantir o anonimato das instituicGes e dos professores participantes, conforme
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, esta disposicdo ndo segue uma ordem
cronoldgica entre os nomes das escolas e a nomeacdo utilizada, conforme ja disposto

anteriormente.

Em abril de 2019, o projeto de pesquisa foi submetido para anélise ética a Plataforma
Brasil da Universidade do Vale do Taquari — Univates e registrado no CAAE (Certificado de
apresentacdo para Apreciacio Etica) com a seguinte numeracdo: 11979419.7.0000.5310
(ANEXO B), tendo obtido parecer favoravel no que concerne aos procedimentos
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metodologicos. Ainda, em 2019, ocorreu um segundo encontro com a 3% Coordenadoria
Regional de Educacdo para a apresentacdo da metodologia da pesquisa, em especial, 0
problema, os objetivos e o planejamento das vivéncias por meio de oficinas. Neste momento,
foi assinado o Termo de Anuéncia Institucional (APENDICE A) e a entrega do Termo de
Permisséo (ANEXO C), autorizando a entrada da pesquisadora nas quatro escolas do Curso

Normal.

Na sequéncia, aconteceu a visita as quatro escolas, para a apresentacdo da
pesquisadora e da metodologia da pesquisa. Nesta ocasido, foi entregue 0 Termo de Permisséo
(ANEXO C) da 3% Coordenadoria de Educagdo com a respectiva autorizacdo para O
desenvolvimento da pesquisa e o convite para a assinatura do Termo de Anuéncia da Escola
(APENDICE B). Ap6s os esclarecimentos e a leitura do termo, as quatro escolas convidadas

do Curso Normal assinaram a adesao a pesquisa.

Neste momento, ¢ importante situar, de forma sucinta, os ‘locais’, ou seja, as escolas
onde foram desenvolvidas as oficinas no que diz respeito a historia e a formacéo do Curso

Normal.

O livro, Narrativas e Memodrias das Escolas Estaduais de Curso Normal do Rio Grande
do Sul, organizado por Sarmento, Pinheiro e Rosa (2018), descreve a histéria do Curso
Normal no Rio Grande de Sul. Segundo esta producdo, o Colégio Estadual Presidente Castelo
Branco, localizado na cidade de Lajeado, implementou o Curso Normal, inicialmente,
denominado de Magistério, em 1994, a partir do parecer CEED n° 400/94. O referido parecer
autorizou o funcionamento das habilitacbes de Magistério de 1° a 4° séries do Ensino de 1°
Grau e de auxiliar de professor de pré-escola de 1° e 2° graus. Em meio ao processo de
desenvolvimento do Curso Normal, a partir de 2002, agregou-se ao Curso uma nova
habilitacdo, em Educacdo Infantil. Neste contexto, ja se formaram 565 professores
normalistas. A partir de 2009, a preparacdo dos professores perpassa por um periodo de trés
anos e meio de estudos, sendo incluidas 400 horas de préaticas pedagogicas e 400 horas de
estagio supervisionado (ECKHARDT, 2018).

O Instituto Estadual de Educacéo Estrela da Manh@, que, inicialmente, era chamado de
Escola Normal Rural Estrela da Manhd, surgiu em 1956, com o objetivo de oportunizar o
Curso Ginasial e nogdes basicas de Técnica Agropecuaria. Seu funcionamento era em regime

de internato, somente para o publico masculino. A partir de 1986, pelo decreto n° 32.252, o



93

educandario passa a oferecer, em regime de internato e de semi-internato, o curso de
Habilitacdo para o Magistério. No ano de 2000, a referida escola passa a ser nomeada de
Instituto Estadual de Educacdo Estrela da Manha. Atualmente, sdo oferecidos os cursos de
Ensino Médio — Curso Normal e Curso Normal com aproveitamento de estudos. A preparacao
dos professores ocorre em trés anos de estudos, acrescidos de 400 horas de estagio
(ZIMMERMMAN; MARQUES; CASTRO, 2018).

A terceira escola, o Instituto Estadual de Educacdo Monsenhor Scalabrini, iniciou as
atividades em 1900, a partir de uma pequena organizacao escolar. Com o passar dos anos, a
escola foi crescendo e agregou-se a formacao de professores, formalmente instituida em 1962.
O curso de preparacdo dos futuros professores € de trés anos de estudos e mais um semestre
de 200 horas de estagio na Educacdo Infantil e 200 horas nos Anos Iniciais (CORPO
DOCENTE DO IEE MONSENHOR SCALABRINI, 2018).

Por fim, o Instituto Estadual de Educacdo Pereira Coruja, assim denominado a partir
de 1996, com a homologacdo da Lei n°® 9.394, que trata das Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional. A historia desta escola inicia no ano de 1952, com a instalacdo da Escola Normal
Regional Pereira Coruja. Inicialmente, era chamada de Collegio Elementar Taquari, cujas
atividades educacionais ja tiveram inicio em 1706. Em 1939, a escola passa a ser denominada
Grupo Escolar Pereira Coruja. Atualmente, o curso faz a formagdo em trés anos, mais 400
horas de estdgio (CORPO DOCENTE DO IEE PEREIRA CORUJA, 2018).

Apds a apresentacdo de uma sintese da histéria do Curso Normal, cabe discorrer sobre
a forma como foram gerados os dados, que contou com a colaboracdo das referidas
instituicdes de ensino. Os dados da pesquisa foram constituidos por meio de oficinas,
utilizando os seguintes instrumentos: gravacdes em audio, producgdes dos professores, diarios
de bordo (da pesquisadora e dos pesquisados). As oficinas foram desenvolvidas em auditorios
e/ou em salas de estudos disponiveis nas escolas. Nestes locais, eu, oficineira, adentrava e
organizava 0 espaco a espera dos professores voluntarios da pesquisa. Os professores, ao se
aproximar o horéario, chegavam e escolhiam um local para sentar. Esse sentar, por vezes,
acompanhava um desabafo: “Terceiro turno”; “Hoje minha aula ndo deu certo”; “Que
cansago”; “Vocé viu o comportamento do aluno X?”; “Como é bom sentar e ser aluno aqui
contigo”; “Como me sinto feliz, hoje os meus alunos conseguiram resolver as atividades”;
“Passei rapidinho em casa para olhar a familia e aqui estou”; “Meu terceiro turno inicia

agora” (Diario de bordo da pesquisadora, 2019). Nas discursividades, muitos sentimentos sdo
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perceptiveis e atravessam os corpos dos professores e, por sua vez, as oficinas.

Durante as vivéncias das oficinas, os professores participaram, algumas vezes, de
forma oral e com producdes escritas. Em outros momentos, com expressdes desenhadas no
corpo, seja por uma mexida de desconforto na cadeira, risos, olhares arregalados, puxadas na
boca, balancando a cabega de forma positiva ou negativa, com acenos das méos, sacudindo as
pernas ou os pés. Nao cabe aqui analisar os motivos que conduziram a estes movimentos,
mas, sim, evidenciar o desconforto, seja pela forma falada, vivenciada, escrita,

problematizada em torno da tematica da pesquisa: aprender.

As datas dos encontros foram organizadas e agendadas pela equipe diretiva da escola e
divulgadas aos professores. As oficinas ocuparam o horario de algumas reunides pedagogicas
dos professores. O tempo de duracdo de cada encontro passou por alguns ajustes devido a
programacdes, organizacdes da escola e ainda a 3% Coordenadoria de Educacdo autorizou a
utilizacdo do espaco das reunides pedagogicas para o desenvolvimento das oficinas. Foram
realizadas trés oficinas em trés escolas e duas em uma escola, durante um periodo de uma
hora e uma hora e quinze minutos. A proposta inicial previa cinco encontros com duracdo em
torno de cinguenta minutos cada. A partir desta nova configuracdo da pesquisa, em cada
encontro foi possibilitado maior nimero de vivéncias, conforme demonstram os trés quadros

apresentados ao final deste capitulo, intitulados: Oficina-ar 1; Oficina-ar 2; Oficina-ar 3.

Os professores, no primeiro encontro da oficina, assinaram o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido dos professores (APENDICE C), ap6s serem informados de todos os
procedimentos da pesquisa constantes no documento. Além disso, cada professor recebeu um
diério de bordo — instrumento descrito a seguir — para produzir registros durante os encontros
das oficinas, que, no final, foram recolhidos pela pesquisadora, que, por sua vez, também
tinha em maos, em todos os encontros, o seu diario de bordo, para o registro das
discursividades dos pesquisados. Dessa forma, este estudo prossegue com a descri¢do da

nocédo de Diério de bordo.
3.2.1 Diério de bordo
Diario de bordo, diario de campo, diario de investigacdo, diario etnogréafico, diario

etnografico profano, diério institucional, diario da classe, diario associado a entrevistas,

diarios dos momentos, enfim, DIARIO. Durante as leituras, constatei que muitas sio as
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expressoes utilizadas para acompanhar a palavra ‘diario’; muitas sdo as frentes tedricas que
defendem a utilizagdo de tais instrumentos de pesquisa. Por conta dessa infinidade de
expressdes, minha curiosidade também estava em torno do significado da palavra diario, que
faz parte da minha trajetéria professoral. Nos meus diarios, faco registros das aulas. Ao
procurar o significado da palavra diario no dicionario, pude constatar que diario € um caderno
onde sdo realizados registros de acontecimentos diarios, ou seja, aquilo que realizo ou

acontece diariamente como uma rotina diaria (AULETE, 2011).

Numa perspectiva mais geral, o diario assume o estatuto de instrumento de pesquisa,
uma técnica com diferentes especificidades, dependendo da palavra que o acompanha, que
estd a servico dos pesquisadores e de quem faz parte da pesquisa. Desta forma, desde o
principio deste trabalho, estava convicta de que ele faria parte da pesquisa enquanto
instrumento para a geracdo de dados. Conforme alguns estudos de Brazdo (2007), na Idade
Média e na Renascenca, o diario era um género de literatura, que apresentava histdrias reais
ou imaginérias. Portanto, era utilizado pelos viajantes para o registro das novas descobertas,
relatos de itinerarios e as proprias experiéncias. Era conhecido como diério de bordo ou diario

de viagem.

Originalmente, deriva de termos nduticos e da educagdo a distancia, do seu sentido
metaforico, ‘navegar na internet’. Por isso, os dirios se tornaram instrumentos importantes
para a compreensdo da histéria da ciéncia. Muitos pesquisadores deixam na cabeceira de
dormir, uma espécie de diario, para registrarem suas experiéncias cotidianas da investigacéo,
entre elas, suas caracteristicas e particularidades, progressos e regressos. Como o diario € uma
ferramenta conhecida das diferentes areas do conhecimento, pergunto: qual a utilidade deste
instrumento? Em que nos ajuda? Perguntas de grande relevancia, que me motivaram a

escolher tal instrumento de pesquisa.

Os registros do diario facilitam a aproximacdo entre pesquisador e pesquisados. O
escrever é da ordem do inacabado; é um ato inseparavel do devir, ou seja, € producdo de
subjetividade. Ao escrever na forma de diario, registro o que afetou, dando visibilidade as
alegrias e tristezas que séo produzidas durante os encontros das oficinas, entre as pessoas e 0s

materiais de estudo.

As contribuicdes de Hess (2006) permitem pensar acerca da importancia da tomada de

distancia ao fazer uso do diario, pois € nesta distancia, entre um registro e outro, entre uma
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leitura e outra, que permeia a composi¢cdo de novas abordagens reflexivas acerca do assunto
investigado. Por isso, a releitura dos registros é um passo estratégico do uso deste
instrumento. Enquanto ferramenta, o diario da visibilidade a movimentos de aproximacao e de
distanciamento, no momento da releitura das anotacfes. Hess (2006) esclarece que o diario
ndo transmite mensagens, imagens identitarias, mas catalisa operadores existenciais

suscetiveis, que adquirem consisténcia e persisténcia.

Nesta relagdo, aproximo a palavra diario da expressao ‘bordo’, que também passei a
investigar. Consultando alguns dicionarios que definem o significado da palavra bordo,
percebi que algumas palavras imprimiram um folego diferente, uma respiracdo prolongada
como: ‘borda’ e ‘beira’ (AULETE, 2011). Estar na borda, na beira de algo, ocupar este espago
de pesquisador, que significa, ao mesmo tempo, estar junto, estar entre algo. Desta forma, o
diario de bordo, nesta composicdo, ocupa esta intencionalidade para capturar e registrar
discursividades potentes. As contribui¢cGes de Brazdo (2007, p. 290) sobre diéario de bordo
indicam que o registro nesse instrumento era realizado pelo assim chamado “diarista”, com
informac@es de outras pessoas:

No “diario de bordo” ou “didrio de viagem”, as aventuras e as histdrias escritas
pelos diaristas eram em forma de romance literario e baseadas muitas vezes em

informagdes de outros informantes-chave (povos indigenas e intérpretes). Relatavam
aspectos semelhantes e divergentes da cultura de origem do diarista.

O diério de bordo possui potencial metodolégico para alicercar o registro e a reflexdo
do pesquisador, dando suporte ao processo investigativo. Nesta pesquisa, o referido
instrumento € um caderno onde foram realizados registros de cunho inteiramente pessoal,
demarcando acontecimentos durante 0s encontros das oficinas por parte dos pesquisados e da
pesquisadora. Também, ao ser considerado como um documento de ‘viagem’, traz
informac@es pertinentes ao processo da pesquisa e contém detalhes sobre fatos e descobertas

acerca do problema da investigacao.

Nesta esteira, as problematizacfes de Barros e Passos (2009, p. 172) sdo potentes para

refletirmos sobre a importancia do registro por meio do diario de bordo.

Entender que toda pesquisa é intervencdo, compromete aquele que conhece e quem
(ou 0 que) é conhecido em um mesmo plano implicacional. O trabalho da pesquisa
deve ser sempre acompanhado pelo registro ndo s6 daquilo que é pesquisado quanto
do processo mesmo do pesquisar. E para que registrar o processo? O que fazer com
este registro? A quem enderecé-lo? O registro do processo da pesquisa interessa
porque inclui tanto os pesquisadores quanto os pesquisados.

O trabalho da pesquisa, desta forma, ndo envolve somente o registro e aquilo que é
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pesquisado, mas o proprio processo da pesquisa. Para 0s autores, o registro se complementa
no ato de sua restituicdo, ou seja, apds a pesquisa, 0 pesquisador relé os registros e realiza
uma espécie de recuperacdo de memdrias, encontros e desencontros. Com esta compreenséo,
Barros e Passos (2009, p. 172) apontam: “O texto a ser restituido aos diferentes intervenientes
permite a ampliacdo e publicizagdo da anélise das implicacGes que se cruzam no trabalho da
pesquisa”. Dessa maneira, inclui-se 0 pesquisador no processo da pesquisa, 0 que também

ocorre na analise dos registros tecidos no diario de bordo.

O diario de bordo passa a ser o disparador dos desdobramentos da pesquisa. Caso
contrario, ocuparia simplesmente a fungdo de concluir uma etapa de trabalho e,
consequentemente, apresentar resultados. Para Barros e Passos (2009, p. 172), esta forma de
conceber o diario de bordo, como ‘“pesquisa-interven¢do”, requer uma politica de
narratividade e se apresenta como um “desvio metodoldgico”. A concepgdo de processo de
pesquisa-intervencao possibilita um cenario em que pesquisadores e pesquisados se dissipam
no que Barros e Passos (2009, p. 175) nomeiam de “entidades definitivas e preconstituidas”.
Os estudos de Barros e Passos (2009, p. 172) também chamam esta forma de registro como
“texto diarista”, que se liberta de uma pretensao de conhecimento dado como definitivo,
fechado sobre algum objeto, ou seja, esta forma de texto expressa sua prépria producéo.
Ainda, os estudos dos autores enunciam que o texto diarista necessita liberar um devir
feminino, que inclui o seu fora, ou seja, o fora-texto (BARROS; PASSOS, 2009).

O diario de bordo da pesquisadora transitou em quatro espacos, que reverberam
discursos individuais e coletivos deste tempo histérico. No diario, foram registradas varias
vozes, que aparecem em conjugacOes verbais diversas, porque se trata de percursos
individuais e coletivos. Os professores receberam um diario de bordo intitulado ‘Memérias do
Aprender de professores’. O didrio, nas maos de cada professor, atravessava-se N0 propdsito
do registro de memdrias produzidas durante as oficinas. Os registros dos professores também
foram potentes para a produgdo de dados para a pesquisa, consequentemente, de

conhecimento, ou seja, de resultados da pesquisa.

O instrumento de pesquisa, diario de bordo, é uma experiéncia de registro que inclui
entrar na viagem. Portanto, ao reler os meus proprios escritos e os dos professores embarco
numa viagem, onde o intimo da experiéncia da escrita passa a ser entre dois, deixando de ser
somente de um. O diario de bordo é uma maneira de registrar a experiéncia vivida na forma

de um tipo de textualidade, ou seja, a escrita. Os registros no diario de bordo traduzem as
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memorias dos professores, sejam elas de infancia ou de uma vida professoral. Estas memorias
sdo constituidas de pensamentos. Desta forma, por tratar-se de uma pesquisa em quatro
escolas por meio de algumas oficinas, o diario de bordo tornou-se um instrumento importante

de registro destas traducdes.

No diario de bordo da pesquisadora e dos pesquisados, foram realizados registros,
anotacoes e reflexfes. Memdrias estas, registradas no diario em forma de ddvidas, impasses,
inquietacOes, desabafos, avancos, recuos, conquistas, frustracdes, que se expressam por meio
de uma histéria para problematizar o aprender. Ou seja, sdo registros de memorias que
aparecem de forma abrupta, instantanea. Eles ndo obedecem a uma cronologia. Alguns
registros ndo podem fazer sentido no momento, mas instantes ou dias depois, ao serem
relidos, aparecem de outra forma e permitem estabelecer relacbes com o assunto pesquisado.
Compreendido desta forma, na sequéncia, serdo evidenciadas as nogdes em torno de ‘oficina-

ar’ e as vivéncias desenvolvidas durante as oficinas.
3.2.2 Oficina-ar

As oficinas nos fazem pensar depois! (Diario de bordo da pesquisadora, 2019).

Esta sessdo inicia com um dos registros do diario de bordo durante um dos encontros
das oficinas. Este registro expressa forga, impacto, marca, movimento e pensamento impresso
em uma das participantes, durante as oficinas. A concep¢do de oficina engendrada nesta
pesquisa ¢ traduzida na frase: ‘As oficinas nos fazem pensar depois!’. E este o prop6sito ao se
valer de oficinas: movimentar o pensamento dos envolvidos. Estas, por sua vez,
possibilitaram aos participantes explorar e experimentar outros sabores e cheiros por meio do

oficina-ar, em torno da temaética — aprender.

Oficina-ar esta inscrito em movimentos que agenciam outras formas de ser e estar no
mundo para, consequentemente, problematizar discursividades. Oficina-ar emergiu das
vivéncias para a composicio das oficinas e da leitura do texto “Oficinar®®”. No referido texto,
a no¢ao de ‘oficinar’ vem entrelagada na ideia de ciéncia menor ou pensamento nomade € o
conceito de espaco liso e estriado de Deleuze e Guattari (1997) e de alguns de seus

comentadores. Esta ciéncia menor, também considerada excéntrica, portadora de

% Titulo da segdo do texto: Notas para pensar as Oficinas de Transcriagdo (OsT), no caderno de notas 1 —
projeto, notas e ressonancias, Sandra Mara Corazza, 2011, p. 53.
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singularidades, funciona como um modelo hidraulico, um modelo de devir e de
heterogeneidade. Este modelo hidraulico da ciéncia menor, conforme Deleuze e Guattari
(1997), consiste em expandir num espaco liso de tal modo que toma o espaco e o afeta

simultaneamente em todos 0s pontos.

Para os autores, ao ser considerado fluido, o espaco liso opbe-se ao modelo fixo, da
forma, da medida; movimenta-se com aquilo que € estavel, eterno, que identifica, que é
constante, que segue 0S mesmos percursos. Também tenciona os problemas cuja intengéo é
condicionar e resolver um determinado dado de pesquisa. Para 0s autores, € na passagem
entre o condicionamento e a resolugcdo dos problemas que encontramos os limites, as

deformagdes, as transmutacdes, as operacdes, ou seja, 0s acontecimentos.

Para Deleuze e Guattari (1997), a ciéncia menor ocupa espacos abertos, lisos, onde o
fluxo se distribui; por isso, ndo representa, mas engendra-se, percorre-se. Neste campo
tedrico, reproduzir implica a permanéncia em um ponto de vista fixo. Contrério a reproducéo,
0 espaco liso existe misturado com o espacgo estriado e vice-versa. Ainda, ambos se opdem,
ndo coincidem inteiramente, mas existem, misturados entre si. Por isso, para Deleuze e
Guattari (1997), o espaco liso ndo é passivel de ser traduzido e convertido num espaco
estriado, e este ser devolvido a um espaco liso: “E a diferenga entre um espaco liso (vetorial,
projetivo ou topoldgico) e um espaco estriado (métrico): num caso, ‘ocupa-Se 0 espaco sem
medi-1o’; no outro, ‘mede-se 0 espaco a fim de ocupé-lo’” (DELEUZE; GUATTARI, 1997, p.
25).

Nesta esteira tedrica, com declinacdo curvilinea e forte movimento, os espacos lisos,
assim engendrados, permitem a formacgdo de espirais em um plano inclinado. Sdo espacos
problematicos, que ndo sdo considerados obstaculos, mas que causam afecgdes, ou seja, “[...]
deformacdes, transmutacdes, passagens ao limite, operacdes onde cada figura designa um
“acontecimento” muito mais que uma esséncia” (DELEUZE; GUATTARI, 1997, p. 25-26).
Nesta perspectiva, 0 espaco liso é o do menor desvio; por isso, somente possui
homogeneidade em pontos considerados infinitamente proximos e a conex&o das vizinhangas
acontece em qualquer via, determinada de forma independente. Nesse sentido, os autores
explicam:

O espaco liso € um campo sem condutos nem canais. Um campo, um espaco liso
heterogéneo, esposa um tipo muito particular de multiplicidades: as multiplicidades

ndo métricas, acentradas, rizomaticas, que ocupam o espaco sem "medi-lo", e que s6
se pode explorar "avangando progressivamente”. Nao respondem a condigdo visual
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de poderem ser observadas desde um ponto do espaco exterior a elas (DELEUZE;
GUATTARI, 1997, p. 31).

No campo teorico de Deleuze e Guattari (1997), o espaco liso, ao ser convertido em
espaco estriado, torna-se traduzivel. O traduzir, desta forma, é da ordem do classificar,
ordenar e colocar nos codigos. Ao ocuparmos um espaco liso, ndo ha caminhos, trajetos, mas
apenas tracos que se apagam e se deslocam com o trajeto. Por isso, 0 pensamento nao possuli
imagem a partir de modelos, mas desenvolve-se perifericamente em meio a exterioridade,
“[...] em fun¢do de singularidades nao universalizaveis, de circunstancias ndo interiorizaveis”
(DELEUZE; GUATTARI, 1997, p. 40). Desta forma, o pensamento némade se distribui,
ocupa, habita o espaco liso. E somente 0 némade que cria e é criado pelo espaco que ocupa
(DELEUZE; GUATTARI, 1997).

Roos e Munhoz (2015, p. 202), que realizam pesquisas e estudos nessa perspectiva
tedrica, aludem:

O espago estriado é o espaco das formas fixas, aquele que ordena e organiza. O

espaco liso ndo é libertador por si, porém nele existe uma possibilidade de poténcia.

O que parece interessar aqui € essa constante passagem do liso ao estriado, do
estriado ao liso (ROOS; MUNHOZ, 2015, p. 202).

Para as autoras, 0 que interessa € a passagem do estriado ao liso e vice-versa, ou seja, é
nesta passagem que acontece o deslocamento do pensamento em torno de um objeto de
estudo. A partir dos estudos realizados, as oficinas desta pesquisa erguem-se como espacos
para problematizar o aprender, possibilitando passagens, deslocamentos no pensamento. E
nesta passagem que se da o ato da criacdo; € nesse ponto que 0 pensamento inicia um
processo de desconstrugdo, de reinvencdo, a respeito deste estudo, do aprender. Esta
passagem permite estranhamentos, tensionamentos para que outras memorias possam ser

produzidas.

Oficina-ar arquiteta-se em meio a oficinas que movimentam o pensamento de grupos
de professores em relagdo ao problema da pesquisa: ‘Como determinadas memorias de um
grupo de professores foram se constituindo em discursividades sobre o aprender?’. Por isso, o
propdsito das oficinas esta em provocar no pensamento dos professores, conforme as palavras
de Deleuze (2003, p. 216), “[...] uma bifurcacdo, um desvio em relagcdo as leis, um estado
instavel que abre um novo campo de possiveis”. A partir disso, as oficinas possibilitam
exploracBes e experimentagdes por meio de vivéncias que abrem outras possibilidades de

pensamento em torno do aprender.
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Ainda, as oficinas se erguem como “[...] poder afirmativo da vida, enquanto sua vida
age como forca ativa do pensamento” (DELEUZE, 1997, p. 150). Como poderes afirmativos
de vida e de forca ativa, as oficinas embebem-se deste nutrimento: de vontade afirmativa de
vida que pulsa, que descobre, que encontra outras formas de agenciamento dos saberes.
Oficina-ar em vias de deslocamento e vida, matéria principal das oficinas, problematiza as
discursividades dos professores, tomando-as enquanto forca para a producdo de outras
significacbes, que passamos a sentir a partir do momento em que nos deixamos afetar e
passamos a nos movimentar por meio de outros pensamentos, distantes da representacéo e da

reproducéo.

Por conta destas teorizagdes, as oficinas compdem-se dos vocabulos ‘oficina’ e ‘ar’
com hifen de ligacdo. N&o por acaso, o hifen de ligacdo é a juncdo necessaria para produzir
sentido as oficinas. O hifen liga, conecta e mistura as palavras, criando um sentido Unico e
necessario. As duas letras finais de ‘oficinar’ ganham evidéncia, pois inspiram outras formas
de pensamento do aprender. Essas duas letras, a e r, ao juntarem-se formam a palavra ar. Em
uma concepcdo geral, o ar é o alimento de nossos pulmdes que gera vida. Ao ser
compreendido desta forma, o ar inspirado durante as oficinas por meio das vivéncias é o

nutrimento, a fonte de vida da problemaética deste estudo.

A problematizacdo do aprender por meio das oficinas, a partir da composicdo de
‘oficina-ar’, toma com forg¢a as discursividades dos professores e do pesquisador, ou melhor,
do oficineiro. Roos e Munhoz (2015) explicam que, durante as oficinas, o oficineiro e os
participantes precisam deixar-se afetar, gostar de estar nesse espaco. Além disso, para as
autoras, os espacos das oficinas podem desencadear, nos professores, condi¢cdes para o
conhecer, abrindo outras possibilidades de pensamento.

A partir disso, é importante situar o lugar do oficineiro. Bandeira (2014, p. 61) chama
de “oficineiro”, o pesquisador que conduz o trabalho durante as oficinas. A autora o descreve
da seguinte forma: “O oficineiro, se tivesse um lugar na oficina, seria situado no ‘fora da
maestria’, j4& que ndo ensina o todo, no qual acabaria sendo mais banal que seus alunos”
(BANDEIRA, 2014, p. 61). Ao situar-me fora das oficinas, passei a compreender que o
oficineiro ‘olha’ e ‘sente’ as discursividades para, dessa forma, problematiza-las. Para
constituir-se oficineiro, &€ importante sentir-se como tal, ou seja, ter o desejo de desenvolver

tal pratica.
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Nos estudos de Corazza (2011), as oficinas sdo compreendidas como praticas de
transcriagdo, que se processam por meio da “Pesquisa, Criagdo e Inovacdo” (CORAZZA,
2011, p. 53). Para a autora, as oficinas, enquanto transcriacdo, “[...] constituem um campo
artistador de variacdes multiplas, que produz ondas e espirais; compde linhas de vida e
devires reais; promove fugas ativas e desterritorializacdes afirmativas” (CORAZZA, 2011, p.
53). Desse modo, as oficinas implicam concepcGes como a de pesquisa e a de criacdo, nas
quais pensar € criar. As oficinas, nessa esteira, engendram-se por territorios desconhecidos,
possibilitando aos professores a producdo de outras memorias do aprender. Por isso, as
vivéncias das oficinas deste estudo estdo imbuidas pela pesquisa, pela criacdo e,
consequentemente, pela problematizacao.

Nesta ressonancia, os escritos de Corréa e Prevé (2011, p. 184-185) nos dao
indicativos da importancia da oficina enquanto “[...] estratégia em favor da constituicdo de
novos territorios em educagdo”. Para estes autores, a oficina inicia a partir do momento em
que alguém quer conhecer algo, sendo um dos pontos mais importantes, a ligacdo do
oficineiro com a tematica escolhida. Conforme Corréa e Prevé (2011, p.197), ha que se eleger
um tema investido de “urgéncia”, “inadiavel”, ou seja, “premente”, mas também “poético”,

que embeleze a vida do pesquisador. Neste estudo, a tematica aprender me tomou com

tamanha forca, que me levou a pesquisa-la com professores, por meio de oficinas.

As oficinas contaram com um roteiro de vivéncias, conforme transcrito a seguir. Sob a
otica de Azevedo, Rohden e Monteiro (2013, p. 43), “[...] ao pensarmos em um roteiro,
buscamos a criacdo de outros modos de pensar o vivido no campo das singularidades [...]”. Os
autores defendem a importancia de um roteiro para as oficinas, livre de estruturas, mas com

fios e linhas de fuga, tendo como prioridade o experimentar, ou seja, 0 criar em meio a vida.

Nesse arranjo, Corazza e Tadeu (2003, p. 9) oferecem algumas pistas para a
composicdo das oficinas: “Dispersar. Disseminar. Proliferar. Multiplicar. Descentrar.
Desestruturar. Desconstruir, O significado. O sentido. O texto. O desejo. O sujeito. A
subjetividade. O saber. A cultura. A transmissdo. O dialogo. A comunicacgdo. O curriculo. A
pedagogia”. Ao engendrar por estas palavras, passei a desejar a pratica das oficinas. Para
dobrar-se a esse desejo, na sequéncia o desenvolvimento das vivéncias realizadas nas oficinas

com os professores: Oficina-ar 1; Oficina-ar 2; Oficina-ar 3.
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Eis os trés ar:

Oficina-ar 1

- Apresentacdo da pesquisadora e dos professores participantes da pesquisa (nome, atuagéo
na escola).

- Leitura e assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos professores
(APENDICE C).

- Entrega do diério de bordo para cada professor participante da pesquisa, intitulado:
Memodrias do Aprender de Professores.

- Video @) presente de Alfonsina, disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=uG6_Uvqu3zU. Discussdo: O que o video faz pensar?
O Tio criou uma memoria em Alfonsina sobre o Mar. De que forma esta memdria foi
produzida? Na minha vida, qual memaria € marcante? Quais sdo as memorias do aprender
do tempo de estudante? Que outras memorias do aprender?

- Leitura das cenas: O segundo sinal, de Claudia S. K. Biihring (uma cena enquanto aluna)
descrita no capitulo 1 deste estudo e Boa Tarde, Sr. Esqueleto! Disponivel em:
http://fran09maxi.blogspot.com/ (uma cena enquanto professor).

Oficina-ar 2

- Finalizacdo da producdo escrita das cenas, Memdrias do aprender, dos professores,
iniciadas no encontro anterior.

- Apresentacgéo das cenas produzidas pelos professores. Discussdo: de que forma podemos
relacionar as cenas Memorias do aprender as teorizacGes do aprender? Quais teorizacdes
sobre o aprender estdo marcadas em nossas memarias?

- Criacdo de grupos. Leitura, nos grupos, de fragmentos retirados do capitulo 2 sobre as
teorizacBes do aprender, situadas em diferentes campos tedricos: Jan Amos Komensky
(Comenius); Burrhus Frederic Skinner; Jean Piaget; Lev Semenovich Vygotsky; Carl
Ransom Rogers e Paulo Freire; Sandra Mara Corazza; Silvio Gallo.

- Leitura, discussdo e preparacdo de Seminario por parte dos grupos para apresentacdo das
teorizacOes do aprender a partir da pergunta: O que nos dizem essas teorizagcdes?

- Apresentacdo do Seminario: Teorizag¢Ges do aprender.



https://www.youtube.com/watch?v=uG6_Uvqu3zU
http://fran09maxi.blogspot.com/
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Oficina-ar 3

- Analise de imagens: Imagem 1: As cadeiras. A capa e contracapa do livro O que se
transcria em educacdo — Sandra Mara Corazza (2013); Imagem 2: Os meninos. Fotografia
de Robert Doisneau. Publicada na capa da obra coletiva organizada por Compére (1997);
Imagem 3: Escola Kayapd. Fotografia de Milton Guran. Imagem 4: O vidro. Quando a
escola € de vidro. Ruth Rocha. Imagem 5: Calvin. Historia em quadrinhos com Calvin.
Imagem 6: Brinquedos. Antonio Ballester Moreno (2018) — 33 Bienal, SP. (ANEXO D).
Reflexdo: essas imagens nos dizem algo sobre o aprender? O que nos dizem?

- Producéo de imagem por parte de cada professor em folha A3, fazendo uso de lapis e lapis
de cor a partir da seguinte questdo: produzir uma imagem que traduza o aprender.

- Passar café. O cheiro do café. Leitura de fragmentos do livro: Quase memoria, de Carlos
Heitor Cony. Discussdo: o que o cheiro do café ativou na memoria? Qual a relagdo dos
cheiros com o aprender?

*Leitura do P de professor do Abecedario de Gilles Deleuze (1988, 1989), disponivel em:
https://escolanomade.org/wp-content/downloads/deleuze-o-abecedario.pdf. Reflexdo final:
O que esta passagem nos diz? Para compor 0 A de Aprender, quais palavras fariam parte?

As vivéncias das oficinas descritas nos trés quadros permitiram a emergéncia de
quatro perspectivas de analise: 0s encontros casuisticos do aprender de professores; o
disciplinamento do corpo e do saber (aprender) de professores; os gestos do aprender de
professores; as teorizacdes do aprender de professores. Ao conceber as discursividades dos
professores na forma de perspectiva, procuro extrair as mesmas vozes de professores,

traduzidas no capitulo que segue, intitulado, ‘Perspectivas de andlise’.
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4 PERSPECTIVAS DE ANALISE

[...] mas esta historia de relembrar memorias é muito interessante, gostei muito!

(Escola B, diario de bordo da pesquisadora, 2019).

O fragmento que abre este capitulo capturou minha atencdo de forma especial. De
fato, relembrar memorias pode ser algo interessante no contexto da docéncia. Vale ressaltar
que tomo aqui a palavra ‘interessante’ no sentido deleuzeano de ‘notavel’ (DELEUZE,
GUATTARI, 1997). Para Deleuze e Guattari (1997), o notavel se distingue dos pontos
que eles qualificam de ordinarios; ao contrario, marcam inflexdes, linhas de fuga. E por esta
via que caminham as perspectivas de analise, pois compdem um conjunto de memoarias,
inscritas em discursividades professorais, que estdo postas para movimentar pensamentos,

para criar.

Nesse sentido, a leitura das discursividades dos professores me conduziu, como bem
diz Corazza (2002b, p. 118), “[...] a suspeitar de todo e qualquer sentido consensual, de toda e
qualquer concepgao partilhada, com os quais estamos habituadas/os [...]”. Portanto, a questdo
estd em, por este viés da suspeita, problematizar as discursividades dos professores,

levantando novos problemas que colocam em suspeito o0s sentidos em torno do aprender.

‘Problematizar’, seja na forma falada ou escrita, exige alguns cuidados com aquilo que
parece estar visivel, ou seja, como algo que sempre esteve ali. As contribuigcdes de Lopes e
Veiga-Neto (2004, p. 232) s3o potentes, pois “[...] essa tentativa de ir para além do
imediatamente visivel ndo implica supor um nivel oculto, misterioso e mais profundo a ser
decifrado”. Ao assumir a postura de pesquisadora, percebi o quanto se necessita alfabetizar o

olhar para observar aquilo que se d& a este olhar. Com estes autores aprendi que ‘observar’
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significa observar os detalhes do cotidiano “[...] de modo que, olhando para além do lugar
comum, se consiga apreender os jogos de significagdo nos e pelos quais aprendemos — entre
outras coisas, a viver segundo esquemas temporais e espaciais mais ou menos disciplinados”
(LOPES; VEIGA-NETO, 2004, p. 232).

Por fim, a partir destas reflexdes, passei a observar e, consequentemente, a suspeitar e
a perguntar: o que é preciso aprender e desaprender neste jogo que busca olhar os detalhes do
cotidiano? Para iniciar, na tentativa de buscar alguns entendimentos em torno da questéo,
reescrevo uma memoria registrada no meu didrio de bordo em um dos primeiros encontros

das oficinas:
O que vamos de fato fazer?

“Professores entrando um a um para o inicio da oficina. Tomam um dos lugares
organizado por mim. Olhares atentos e no ar expectativa de ambos — pesquisadora e
pesquisados. E dado o inicio, minhas primeiras palavras concentraram-se na tentativa de
explicar o porqué desta pesquisa e sou surpreendida com as seguintes interrogagdes: ‘O que
vamos de fato fazer?’. ‘Isto ira servir para trabalhar com os alunos?’. Na procura pela
melhor resposta, precisava pensar rapidamente, pois estavam a minha frente professores
esperando ao menos algo convincente. E queria dar uma resposta convincente, pois nela
concentrava-se um movimento sobre a importancia da pesquisa em questdo para um grupo de
professores que de forma voluntaria prontificou-se a participar. Assim respondi: “As
vivéncias que serdo propostas durante as oficinas séo a poténcia para pensarmos o aprender
e com ele palavras que costumamos conectar ligados a nossa formagdo”. “Ainda, as
vivéncias poderdo ser usadas nas aulas com os estudantes, ja que vocés trabalham com
formagdo de professores”. Penso que a resposta foi convincente, a0 menos, para aquele
momento, os olhares foram se acalmando e adentrando nas vivéncias propostas” (DIARIO DE
BORDO DA PESQUISADORA, 2019).

Ao iniciarmos uma investigacdo, sdo naturais as expectativas do pesquisador e dos
pesquisados. Elas sdo inerentes a vida e a pesquisa. Este trabalho gerou em mim,
pesquisadora, muitas expectativas. A cada novo encontro das oficinas, uma nova
possibilidade era criada. Elas foram aumentando, mesmo apds o término, com leituras e
releituras das discursividades. Neste momento, passei a compreender a importancia de

‘suspeitar’ e de ‘olhar’ para minhas expectativas e para as dos professores participantes.
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Ao escolher escrever sobre memorias de um grupo de professores, as quais
proporcionaram diferentes pensamentos e expectacOes, percebi que passo a afirmar vidas
presentes nas discursividades. Sdo vidas que se atravessam em muitos sentidos e que devem
ser tratadas com seriedade, respeito, ética, enfim, com responsabilidade. As memdrias dos
professores sobre o aprender atravessam diferentes etapas de suas vidas, seja na infancia ou na
fase adulta. Sdo vidas destes grupos, somente deles, expressas neste tempo historico.

Desta forma, ndo era mais possivel, a partir das leituras inferidas, operar com 0 mesmo
pensamento em torno da problematica deste estudo. Por isso, os fios criados nesta etapa ndo
foram langados para demonstrar uma verdade, ou defender uma teoria, ideia ou conceito,
muito menos, para consagrar uma producéo de discursividades sobre o aprender. Por isso, as
quatro perspectivas de analise deste estudo atravessaram meu corpo. Elas iniciaram em meu

corpo um movimento de transformacao, como ilustra a imagem que segue:

Figura 4 - A professora-aranha

Fonte: Ilustracdo de Andrea Pozzebon Silva e Anderson Accadrolli (2020).

A ‘Professora-aranha’ possibilitou deslocamentos em meu pensamento para comegar a
ser outra professora, a professora que passa a problematizar: ‘Como determinadas memorias
de um grupo de professores foram se constituindo em discursividades sobre o aprender’. A
referida problematizacdo gerou as quatro perspectivas de analise: Os encontros casuisticos do
aprender de professores; O disciplinamento do corpo e do saber (aprender) de professores; Os
gestos do aprender de professores; As teorizacBes do aprender de professores. Deste modo,

nas secdes que seguem, seleciono algumas discursividades recorrentes, que mostram
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correlagbes e regularidades, que sdo agrupadas nas perspectivas de andlise, compostas por
memorias a partir de algumas das vivéncias propostas durante as oficinas, as quais foram
disparadoras para (re)ativar memaorias nos participantes da pesquisa, seja enquanto aluno ou
professor. Por fim, cabe explicar que as perspectivas de analise iniciam com algumas
discursividades dos professores e da pesquisadora e, no transcurso, algumas interlocucoes
tedricas, permeadas pelas demais discursividades.

Eis a primeira perspectiva.
4.1 Os encontros casuisticos do aprender de professores

As discursividades desta perspectiva de analise foram subdivididas. Na primeira parte,
evidencia-se o entorno do aprender com encontros que aconteceram por intermédio de outras
pessoas, em outros lugares, ndo necessariamente com o professor, num espaco escolar; na
segunda, com encontros dentro do espaco escolar, por intermédio do professor.

4.1.1 O aprender em meio a pessoas e/ou em lugares outros

1- Foi maravilhoso, porque foi fora da escola®

“Eu ndo tinha idade para ir para o 1° ano e a lei estava muito rigida naquele periodo.
Eram 7 anos exatos. Eu incomodei muito em casa. Eu queria ir para a escola. N6s formamos
um grupo para ser alfabetizado na casa de uma professora e a gente era alfabetizado no
jardim. Ela tinha gato, cachorro, flores, entdo a gente estudava e daqui a pouco estava
brincando. Entdo foi uma coisa assim, eram duas horas de aula por dia e 0 meu 1° ano foi
maravilhoso, porque foi fora da escola. Depois a gente fazia uma avaliacdo e entrava direto no

2° ano com 7 anos” (Professora 3, Escola D, gravagdes em audio).
2- Minha mée

“Para aprender a tabuada, a minha mae foi a que mais sofreu para me ensinar, porque
eu tinha muita dificuldade. Hoje ndo mais, pelo jeito que ela ensinou, eles ndo esquecem mais.
Entdo ela pegava tudo quanto é coisa. Ela dizia: 3x5. E eu contava nos dedos: 15. Agora 5x3.

E eu ndo sabia. Ela tinha uma paciéncia muito grande comigo que fez eu memorizar isso. Até

21 Algumas expressdes, para compor os titulos, foram retiradas dos excertos que compdem as memoérias dos
professores.
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hoje, eu posso ndo saber muita coisa da Matematica, mas a tabuada é uma coisa que eu nunca
mais esqueci, da forma com a qual ela explicava para mim” (Professora 1, Escola A,

gravacdes em audio).

3- Aquele violdo

“Entdo, um dia, quando eu ganhei aquele violdo, ele tinha a assinatura do ‘Nosso
Amiguinho’. No fundo do livro tinha as notas musicais, e eu pensei: Como eu posso aprender
sozinha a tocar violdo? Simplesmente mostrava como eu podia fazer sozinha. Com muito,
muito, muito esforco, eu consegui fazer 0 La, 0 Ré e 0 La e trocar rapido a posicédo e o sentido
do ritmo. Um dia saiu. Eu consegui tocar a musica e eu pensei, mas como? Tinha 0s
pontinhos que mostravam onde eu tinha que colocar o dedo. Eu lia também que iria demorar
muito eu trocar o La pelo Ré e que aprender duas posicOes ja daria uma melodia. Quando eu
aprendi duas, foi muito tempo, eu fui treinando e treinando e consegui. E no outro més, veio
uma musica com somente trés, com o La, Ré, Mi. Eu consegui cantar a musica, ‘A Pulga e o
Percevejo’, e deu certo. Entdo, isso, para mim, foi algo que, tocar violdo com a leitura e o
incentivo, para mim, e aprender sozinha com o tom, deu certo!” (Professora 5, Escola B,

gravacdes em audio).

4- Na varanda da casa

“Lembro quando estava na primeira série na fase de alfabetizagdo, quando meus pais
sentavam diariamente comigo na varanda da casa para me ajudar a ler e a escrever. Foi
gratificante o inicio da alfabetizacdo. Meus pais foram fundamentais neste ciclo inicial. Além
disso, recordo que, quando recebia tema de casa, meus pais sempre me incentivaram e me

ajudaram” (Professora 9, Escola B, diario de bordo da professora).

5- De um jeito diferente

“Lembro de uma situagdo em matematica que pedi ajuda a uma colega que tinha
facilidade e ela me disse, ap6s uma tarde de estudos, que eu fazia tudo de um jeito diferente,
mas sempre alcancava o resultado. Entdo, que eu sabia, mas o processo era diferente”

(Professora 4, Escola B, diario de bordo da professora).

6- De repente “pufft” eu entendi

“Eu me lembro, quando eu estava na 2% série, que tinha muita dificuldade na
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subtracdo. Eu lembro que era muito dificil, as contas de mais eram tranquilas. As de menos eu
lembro que até descobrir que o zero ndo valia nada, eu lembro disso, da professora. E eu me
lembro de nédo entender. Uma colega me explicou e ai eu entendi. Eu lembro direitinho disso.
Eu acho que eu passei um tempo, ndo sei quanto. Agora eu nao consigo me lembrar, mas acho
que foi assim, uns dias ndo entendendo a subtracdo e de repente ‘pufft’ eu entendi”

(Professora 5, Escola B, gravagdes em audio).

7- As gue menos sabiam

“Atividade com os alunos da memorizacao das leis na Matematica. Eu deixei cles
sentarem em duplas e escolherem as duplas. Para minha surpresa sentou uma que sabia pouco
com uma que sabia pouco. As duas que menos sabiam sentaram juntas e 0 meu objetivo era
que eles pudessem se ajudar. Como eu os deixei escolherem as duplas, eu nao quis interferir.
Foi um dia que eu acabei vendo 0 quanto 0s pares conseguem passar um pouquinho do que
eles sabem. Eu ja tinha tentado de todas as maneiras com essas duas e ndo tinha conseguido.
Foi um momento que elas descobriram como funcionavam as leis da multiplicagdo. Elas
escreveram tabelas, a soma de parcelas iguais que eu ja tinha trabalhado. Elas ndo tinham
entendido da maneira como eu expliquei. Naquele dia elas descobriram como se fosse algo
que tinha caido do céu. Uma coisa que a gente ndo pensa. Eu acho que foi um dia de muito
aprendizado para mim também, porque essa comunicacdo entre eles € mais rapida do que
entre nos. Entre elas foi uma descoberta muito grande. 1sso me chamou atencdo nesses anos
gue eu estava com 0s pequenos em sala de aula, que eu ndo tinha percebido essa conquista

deles” (Professora 5, Escola D, grava¢des em 4udio).

8- Entre raios e trovoes

“Aula de filosofia com ‘raios e trovoes’. Eu, enquanto professora, ouvi de um aluno,
apos um grande clardo de um raio: ‘Este ¢ o exemplo mais claro de que a velocidade da luz
excede a velocidade do som’. Ao longo de toda a minha vida escolar, especialmente no
Ensino Médio, nunca ouvi de um aluno, um exemplo tdo vivido para explicar a teoria”

(Professora 8, Escola D, diario de bordo da professora).
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4.1.2 O aprender em meio ao espaco escolar e/ou com o professor

1- As primeiras operacdes matematicas

“Lembro-me com saudades do meu primeiro dia de aula, minha professora, meus
colegas, tudo maravilhoso. As primeiras palavras e consequentemente as primeiras
prondncias, a soma e a subtracdo. Tudo acontecendo com muita calma e com entusiasmo. Os
anos passaram e o estudo avancando... Chegou o0 momento da multiplicacdo e da divisdo e
junto a eles a frustracdo de ndo entender a multiplicacdo. Mas, com o carinho da minha
professora e da minha mae, consegui entender a tabuada” (Professora 3, Escola A, diario de

bordo da professora).

2- Ja havia desistido

“Dando aula de Fisica para o segundo ano de Ensino Médio. Ja havia explicado
durante cinco aulas, mas alguns nao entendiam; ja havia ‘desistido’. Fui fazer uma brincadeira
com a turma, e foi nessa brincadeira que todos aprenderam, inclusive eu. Pude perceber e
aprender a ndo subestimar a capacidade de ninguém, bem como aprender brincando, o que 0s

alunos me agradecem até hoje” (Professora 10, Escola D, didrio de bordo da professora).

3- O relégio

“Toda vez que eu aprendia alguma coisa, a gente tinha que visualizar. Para mim, foi
muito importante a visualizagdo. O ambiente que eu estava na sala. Assim, o reldgio, quando
eu aprendi as horas, a professora pegava, ficava de pé e fazia a gente girar. As coisas com a
visualizacdo foram muito importantes, parece, pra mim, que a gente aprendeu mais, eu tenho

isso gravado, as praticas” (Professora 10, Escola B, gravagdes em audio).

4- Monstro do lago

“Na 3% ou 4" série, tinha um professor e ele contava muitas historias, uma que ele
sempre contava era do Monstro do Lago. Eu ficava o tempo todo imaginando como era, como
era esse monstro, como era esse lago, eu sempre fui muito da imaginacdo, alguém falava e eu
ja comecava a imaginar aquilo. Essas historias me lembram muito o presente, eu lembro da

minha escola” (Professora 4, Escola D, gravagdes em dudio).
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5- O grilo

“Na roda de conversa com a turma do segundo ano apareceu um grilo. Entre gritos e
expressoes: ‘-Mata!’, ‘-Cuida!’, ‘-E uma aranha?’, *-Ele pula...”. Ao acalmar, surgiu a ideia de
cuidar do grilo, ja que ele tinha feito o esforco de subir até a nossa sala e escolher esta sala. O
grilo virou motivo de interesse e estudo. Ao longo do projeto, muitas a¢des foram realizadas,
dentre elas cito que o grilo ganhou um pote grande que ficava semiaberto caso quisesse sair.
As criancas colocavam agua e alimentos para testar e descobrir as preferéncias do grilo.
Folhas, pastel, bolacha, balas de goma... Enfim, o que tinham partilhavam naquele dia”

(Professora 12, Escola D, diario de bordo da professora).

6- Vogais e consoantes

“Eu tenho muitas lembrangas de quando eu estava na primeira série. Muitas
lembrancas da minha professora principalmente quando ela ensinou as vogais. Eu nunca vou
esquecer quando ela ensinava que a letra ‘A’ tinha as perninhas para baixo, aquilo ficou muito
presente. Eu fiquei muito feliz quando eu aprendi, e eu lembro muito hoje até da musica. Ela
gostava muito de tocar violdo. Ela cantava muito na sala de aula conosco. Quando ela ensinou
as vogais, a gente ia aprender as consoantes. A gente foi cantar uma musica. Eu lembro
também do vovd e da vové que era o grampinho de cabelo e o chapeuzinho. Eu lembro de
todos os desenhos que representavam as vogais, dessa alegria que ela tinha com o violao, com
a musiquinha e a gente acabava no fim com ela compondo as musiquinhas. Isso ficou muito

presente” (Professora 2, Escola D, gravagdes em audio).

7- Inicio Conturbado®

“Ano de 2012. A esperada formatura chegou e com ela o imenso desejo de ingressar
em uma sala de aula. Estava cheia de expectativas e sonhos. Inicio de fevereiro, recebi uma
ligacdo. Tinha conseguido! Iniciei minha jornada em uma escola da regido central da cidade.
Alguns dias depois, como tinha carga horaria disponivel, fui chamada para assumir uma turma
em outra instituicdo de ensino. Recebi o convite com alegria, no entanto, desapontei-me
quando descobri que a disciplina a ser trabalhada era Ciéncias, para a qual eu ndo tinha
formacdo. Mas engana-se quem pensa que este foi o maior dos meus problemas. Na época,
tinha duas turmas de 62 séries, ambas dificeis de trabalhar. Para minha surpresa, numa

tentativa frustrada, a direcdo as separou: uma com os alunos mais tranquilos e outra com o0s

22 0O titulo desta meméria é de autoria da professora.
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alunos mais dificeis, uma vez que, na opinido delas, teriamos a possibilidade de trabalhar com
uma das turmas. Como eu era novata, foi-me designada a pior turma, na qual todos eram
repetentes. Até ai tudo bem, pois pensava, com a minha santa inocéncia, que poderia despertar
algum tipo de interesse neles. Nas primeiras semanas, eu fiquei em choque. Fui despejada em
um mundo do qual eu ndo fazia parte. Ndo estava acostumada com o vocabulario que
utilizavam e com a maneira como se portavam. N&o estava acostumada aos xingamentos e
brigas constantes. Foram diversas tentativas, diversas dindmicas e indmeros recursos
metodologicos. Nada do que eu tentava funcionava. Os alunos eram infrequentes, teve aulas
em que apenas dois ou trés alunos apareciam, oS que vinham nunca traziam material ou
pulavam o muro da escola. Em desespero, procurei ajuda na direcdo e na coordenagéo. Obtive
como resposta que meu papel era manté-los em sala de aula e ndo precisava me preocupar
com a aprendizagem, pois eles ndo aprenderiam mesmo. Para cumprir o0 papel que me coube,
muitas vezes tranquei a porta da sala e guardei a chave. Durante o primeiro semestre, fiz 0
possivel para encontrar uma maneira de motiva-los, mas nada os desafiava. Conforme fui
conhecendo melhor os alunos, percebi que eles tinham uma histéria de vida muito dificil: pais
usuarios de drogas ou traficantes, muitos tinham sido violentados, moravam em casas
pequenas e com Vvarios familiares. Eles estavam acostumados a resolver os problemas com
gritos e agressdes. Ao perceber o contexto em que viviam, passei a intercalar os conteidos da
disciplina com aulas sobre temas diversos como drogas, sexualidade, gravidez na
adolescéncia, etc., pois as tematicas eram de interesse deles e, por isso, renderam boas
discussbes. No decorrer daquele ano, pensei em sair correndo muitas vezes. Aprendi sobre
armamento, calibre de balas, enquadramento policial, drogas e violéncia, um pouco consegui
explicar sobre Briofitas e Pteridofitas” (Professora 1, Escola A, didrio de bordo da

professora).

Quando o aprender acontece em meio a encontros casuisticos, conforme as quinze
memorias descritas, ha encontros com diferentes signos em meio a diferentes lugares, com
pessoas, objetos ou coisas. A concepgdo de signo, nesta andlise, estd entrelacada as
teorizagbes produzidas por Gilles Deleuze (2003, 2009), descritas no capitulo 2 desta
pesquisa, quando relaciona o aprender a signos e vice-versa. Por isso, cabe uma breve
retomada de dois trechos que dizem o seguinte:

Aprender diz respeito essencialmente aos signos. Os signos sdo objeto de um
aprendizado temporal, ndo de um saber abstrato. Aprender €, de inicio, considerar

uma matéria, um objeto, um ser, como se emitissem signos a serem decifrados,
interpretados. Nao existe aprendiz que ndo seja “egiptélogo” de alguma coisa.
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Alguém s6 se torna marceneiro tornando-se sensivel aos signos da madeira, e
médico tornando-se sensivel aos signos da doenca. A vocagdo é sempre uma
predestinacdo com relacdo a signos. Tudo que nos ensina alguma coisa emite signos,
todo ato de aprender é uma interpretacdo de signos ou de hieroglifos (DELEUZE,
2003, p. 4).

Nunca se sabe de antemao como alguém vai aprender — que amores tornam alguém
bom em latim, por meio de que encontros se é filésofo, em que dicionarios se
aprende a pensar. Os limites das faculdades se encaixam uns nos outros sob a forma
partida daquilo que traz e transmite a diferenca. Ndo ha método para encontrar
tesouros nem para aprender, mas um violento adestramento, uma cultura ou paideia
que percorre inteiramente todo o individuo (um albino em que nasce o ato de sentir
na sensibilidade, um afasico em que nasce a fala na linguagem, um acéfalo em que
nasce pensar no pensamento) (DELEUZE, 2009, p. 159).

Nessa perspectiva tedrica, ndo hd um método para aprender, pois ndo podemos afirmar
de antem&@o como alguém aprende. Por isso, 0 que importa é se estabelecemos relagdo com os
signos, se estamos em condi¢cdes de estarmos sensiveis aos signos, se eles capturam nossa
atencdo e se assim, enfim, aprendemos e nos tornamos diferentes do que éramos. Para
Deleuze (2003), ndo importa por quem e pelo que tenham sido emitidos os signos. E, ainda,
aprender € encontrar-se com objetos, materiais, pessoas, que emitem signos e que necessitam
ser decifrados, traduzidos. Aprender algo remete a encontros inusitados que afetam o

pensamento, 0 COrpo; caso contrario, ndo ha aprendizado.

Portanto, é na relacdo que estabelecemos com pessoas, objetos ou coisas que estd um
grande potencial de mobilizar em n6s o aprender. Na mesma esteira tedrica, ndo podemos
dizer de que forma e como alguém aprende. Esta relacdo é singular, estabelecida por
intermédio de signos. Para Deleuze (2003), o signo é o objeto de um encontro e diz respeito a
percepcOes e sensacOes que sdo produzidas nos corpos. Por fim, a nossa vida € uma
composicdo de encontros que surgem de todos os lados e de todas as direcBes, pois

encontramo-nos com diferentes situagdes ao longo da nossa vida (DELEUZE, 2003).

As memodrias produzidas durante as oficinas sobre o aprender sdo relativas a infancia e
a vida professoral, que atravessam diferentes tempos historicos e sociais dos professores
participantes. Indiferente do tempo em que elas aconteceram, sdo marcadas por encontros
com diferentes signos. O que podemos perceber nas quinze memorias sdo diferentes
indicativos de encantamentos com o aprender por meio de signos. Nos grupos, € possivel
visualizar que o aprender aconteceu de forma dispar, ou seja, na relagdo com signos emitidos

que provocaram afetagdes.

Para desenvolver estes indicativos, a questdo esta em pensar com algumas pistas dos

autores Masschelein e Simons (2014), ao colocarem em suspenso as ideias que levam a
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defender que muitos sdo os lugares onde a aprendizagem € experimentada e muitas coisas
podem ser melhor ou mais rapidamente aprendidas fora da escola. Ainda, estes autores se
recusam a endossar que a escola esteja condenada (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014). Além
desses autores, Larrosa (2018b) também oferece pistas potentes para pensar a sala de aula
como um local que se diferencia, que é distinto dos demais espacos. Nas palavras do autor:
“Eu acredito que na sala de aula ndo se pode estar ‘como em casa’, que tanto os alunos quanto
o0 professor tém que se sentir um pouco incobmodos, um pouco estranhos, um pouco
deslocados” (LARROSA, 2018b, p. 73).

Nesse sentido, o autor explica que a sala de aula precisa ser “[...] sentida como um
espaco separado, distinto, com suas proprias normas e rituais, um espago exigente”
(LARROSA, 2018b, p. 73). Para este autor, em qualquer lugar fora da escola, pode instalar-se
um contexto de aprendizagem; contudo, este lugar, em nada se parece com 0 contexto
produzido pelo professor. Por isso, a sala de aula é o lugar de trabalho do professor e o lugar
fundamental da escola (LARROSA, 2018b).

Assim, compreendo que lugares, pessoas, coisas, objetos emitem signos, ou seja, que o
aprender é um encontro com signos. Por outra via, em grau de forca maior, a intencionalidade
do agrupamento das memdrias dos professores estd em mostrar que a escola, a sala de aula
continuam sendo um local potente para a emissao de signos com o professor, o que € diferente
de outros ambientes de aprendizagem. Ou seja, a escola continua sendo um local para
aprender e, consequentemente, um local de atencdo, siléncio e estudo (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2014), por intermédio de signos emitidos pelo professor. Nesta esteira, 0 que faz da
escola um local para aprender “[...] ¢ um tipo particular de aprendizagem, a saber,

aprendizagem sem uma finalidade imediata” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 47).

Nessa ressonancia, sao muitos os movimentos do aprender que envolvem diferentes
signos, capturados por cada um de forma diferente e registrados nas memdrias dos
participantes da pesquisa, que correspondem ao tempo de estudante e/ou de professor. Os
signos capturados imprimiram movimentos para compreender, conforme as memorias
registradas no segundo agrupamento, a respeito de uma determinada matéria de estudo: “As
primeiras palavras e consequentemente as primeiras pronuncias, a soma e a subtragdo”; “O
ambiente que eu estava na sala, o relégio quando eu aprendi as horas, a professora pegava,
ficava de pé e fazia a gente girar”; “O grilo virou motivo de interesse e estudo”; “Eu nunca

vou esquecer quando ela ensinava que a letra ‘A’ tinha as perninhas para baixo, aquilo ficou
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muito presente”’.

A palavra — movimento — tem forca, pois movimenta o pensar. O movimento é em si 0
pensar, aquilo que me move a pensar. O encontro com signos desperta o pensar e assim deixa
de ser somente intermediario entre ndo-saber e saber. O aprender possui relacdo com o
pensamento. Este caminho impulsiona o pensar ao saber, o saber ao aprender. Sem
pensamento, ndo ha exercicio do pensamento. Por esta via, ha que se estar sensivel aos signos,
esgotar todas as suas possibilidades, pois o signo forca o pensar e, consequentemente, o

estudar, o aprender.

O aprender é também inusitado, pois aprendemos coisas que 0 outro nem imaginava
ensinar. Cada sujeito engendra movimentos seus para aprender. Cada sujeito movimenta
dentro de si forcas somente suas para aprender. Dessa forma, reafirmo que ndo ha método,
técnica, habilidade ou competéncia utilizada para aprender de forma impensada. O que
importa € se estabelecemos relacdo com os signos, se estamos sensiveis aos signos, se eles
capturam nossa atencao e se, enfim, aprendemos e nos tornamos diferentes do que éramos. As
discursividades, “Fui fazer uma brincadeira com a turma, e foi nessa brincadeira que todos
aprenderam, inclusive eu”; “Na 3“ ou 4° série tinha um professor e ele contava muitas
historias, uma que ele sempre contava era do Monstro do Lago”, s&0 exemplos que nos

mostram que é por intermédio de signos que aprendemaos.

A escola ndo é o Unico espaco onde o aprender emerge, como bem demonstram as
discursividades da primeira categoria. Além disso, € importante analisar que 0 espaco por Si
s0, mesmo fora da sala de aula, ndo garante que se estabelecam relaces para o aprender. Por
si mesmo, 0 espaco ndo é potente, 0 que entra em cena sdo as relagdes, os sentimentos, as
afetacdes, 0s encontros provocados e produzidos, ou seja, a emissdo de signos. Aprende-se
diariamente desde um simples gesto ao acordar até a resolucdo de uma atividade mais

complexa como, por exemplo, encontrar um endereco.

As memorias que evocam diferentes aprendizagens em espagos outros como — na
varanda de uma casa: “Lembro quando estava na primeira série na fase de alfabetizacéo,
guando meus pais sentavam diariamente comigo na varanda da casa para me ajudar a ler e a
escrever”; - no jardim: “NOs formamos um grupo para ser alfabetizado na casa de uma
professora e a gente era alfabetizado no jardim” - por meio de explicagdes de colegas: “Uma

colega me explicou, e ai eu entendi, eu lembro direitinho disso”; “eu pedi ajuda a um colega
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que tinha facilidade” - na relagdo com um violao: “No fundo do livro tinha as notas musicais,
e eu pensei: como eu posso aprender sozinha a tocar violdo?”. Essas memorias sao vestigios

de que o aprender é multiplo e casual.

O fragmento “meu 1° ano foi maravilhoso, porque foi fora da escola” expressa 0
quanto o aprender afetou este corpo e os signos emitidos e envolvidos nesta memaoria em meio
a um jardim. Além disso, algumas memdrias registradas nas categorias ainda nos mostram
que o aprender aconteceu por intermédio de outras pessoas, na relagdo com outros signos,
conforme ilustra exemplo: a mae: “da forma com a qual ela explicava para mim”; 0S pais:
“sentavam diariamente comigo na varanda da casa para me ajudar a ler e a escrever”; a

colega: “tinha facilidade”; o aluno: “um exemplo tdao vivido para explicar a teoria”.

Estes exemplos, do aprender, reafirmam que aprendemos em muitos espacos e com
muitas pessoas, objetos e coisas. Portanto, o aprender, tratado de forma singular, esta inscrito
em tempos e espacos diversos e diferentes. O proposito ndo é desconstituir espacos outros
onde também sdo emitidos signos, que muito produziram e contribuiram para a producdo de
diferentes sujeitos, como mostram as memdarias do primeiro agrupamento. Por outra via, em
se tratando de tempos contemporaneos, 0s espacos escolares, por vezes, sdo vazios, de modo

gue emitem apenas signos mundanos, unicamente centrados no vinculo ensino-aprendizagem.

Por isso, a questdo esta na necessidade de reinvenc¢do da escola no que diz respeito ao
ja visto, ao ja criado, ao ja escolarizado (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014). Para pensar esta
reinven¢do, a memoaria, “Inicio Conturbado”, por meio do estudo das Bridfitas e Pterdofitas
movimentou o corpo da professora. A questdo conduz a uma analise invertida, pois ndo foram
os alunos que a desafiaram de fato, mas o ‘como’ trabalhar este contetido com os alunos.
Como este conteudo ou a matéria de estudo — Bridfitas e Pterddfitas — toma esta professora?
Quais signos passam a ser emitidos a partir do momento que ela entra na sala de aula, fecha a
porta, ou melhor, tranca a porta da sala e guarda a chave para trabalhar a matéria de estudo
com estes alunos? Quais movimentos contrarios — ha aqueles que sempre esteve habituados a
fazer do mesmo modo, do mesmo jeito — foram necessarios emergir neste instante com estes
alunos? De que maneira foi necessario se (re)inventar? Dessa maneira, “[...] reinventar a
escola se resume a encontrar formas concretas no mundo de hoje para fornecer ‘tempo livre’ e
para reunir os jovens em torno de uma ‘coisa’ comum, isto €, algo que aparece no mundo que

seja disponibilizado para uma nova geracao” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 4).
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Ao longo da historia e ainda em tempos atuais, a escola configura-se como o espago
do aprender, do estudo e com o professor, que, por sua vez, emite signos a serem
interpretados. Para Masschelein e Simons (2014, p. 19), o professor marca a sua presenca com
0 que diz e, a sua maneira, torna presente a matéria de estudo, ou seja, “[...] com sua voz,
gestos e presenca, invoca algo do mundo na sala de aula”. O professor ndo trabalha em aula
coisas apenas informativas, mas “animadoras” que sdo momentos “raros” € a0 mesmo tempo
“magicos”, de tal maneira que alunos e professores “[...] sdo arrebatados pela matéria, a qual,
simplesmente sendo dita, parece assumir uma voz propria” (MASSCHELEIN; SIMONS,
2014, p. 19).

Nesta esteira, 0s autores explicam que, na escola, ha de se ter tempo livre, mas que
seja um lugar de possibilidades de atencéo, de siléncio, de estudo. Os autores ainda defendem
gue a escola se componha de uma espacializacdo do tempo livre, que ndo estad dada, que
precisa ser feita, para que os estudantes experimentem um tempo sem ‘“‘destinagdo”
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 48). Para os autores, o tempo livre é o0 tempo escolar
para se empenhar em algo e explicam: “[...], ndo ¢ um tempo para diversdo ou relaxamento,
mas € um tempo para prestar atencdo ao mundo, para respeitar, para estar presente, para
encontrar, para aprender e para descobrir” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 51).

Desse modo, no tempo livre, faz-se o que é importante para o estudante, criando
interesse e amor pelo mundo (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014), ou seja, no tempo livre ha
de serem possibilitados encontros casuisticos. O aprender por meio de encontros casuisticos
coloca em evidéncia o professor para além daquela figura que tanto a escola moderna insiste
em mostrar — professor como aquele que ensina e alguém (o aluno) aprende. Portanto, ser
professor é estar sensivel aos signos da docéncia. Ndo se sabe por meio de quais encontros se
é professor e em quais livros se aprende a pensar sobre isso (DELEUZE, 2003, 2009). Na sala
de aula, o professor apresenta 0 mundo, libera signos e isto faz com que todos sejam

colocados no encontro com o conhecimento.

As memorias dispostas nos agrupamentos conduzem ainda a pensar que é no professor
gue se encontra uma poténcia de emissdo de signos. Esta emissdo de signos — por parte do
professor — ha de ser estudada, pensada, elaborada na propria cabeca. Ou seja, 0 encontro do
professor com a matéria de estudo ha de ser significada, primeiramente, em seu corpo, ha de
provocar encontros consigo mesmo para durante e depois produzir encontros com seus alunos.

Caso contrario, ndo havera emissdo de signos.
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Portanto, tornamo-nos professores no momento em que nos tornamos sensiveis aos
signos da docéncia. N&o se sabe por meio de quais encontros se é professor e em quais livros
se aprende a pensar sobre isso. O professor desperta o interesse, pois 0 conhecimento (objeto
de estudo e prética) a ser estudado tem sentido e faz parte de seu mundo (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2014). O professor, ao ser afetado pelo conhecimento, emite signos que afetardo o
aluno. Todos somos capazes de sermos afetados por signos, que se inter-relacionam com o

aprender. Seja no encontro da pessoa com ela mesma, seja com o professor.

Afirmacdes como ‘Nao aprendemos somente com o professor, mas com muitas outras
pessoas’; ‘Aprendemos em muitos espacos, ou seja, aprender vai muito além de uma sala de
aula’ compdem minhas memorias e estdo propagadas na sociedade. No entanto, conforme ja
anunciado, a escola e o professor sdo potentes na emissdo de signos para o estudo, a atencéo,
o siléncio e, consequentemente, o aprender na sala de aula. Este espaco € o local do estudo. O
professor provoca encontros com signos para produzir pensamentos e mostrar que € possivel o
pensar, ou seja, o estudo, o aprender na sala de aula. Por fim, em muitas escolas brasileiras,
este é praticamente o (nico espaco em que se possa estudar, pensar e aprender. E 0 espaco
onde muitas criancas e jovens permanecem boa parte da vida, ocupados com coisas, objetos,
materiais de estudo. Que esta ‘ocupacdo’ com alguma coisa possa ser, de fato, encontros com
signos. Que na escola possam ser provocados muitos encontros casuisticos. E isto que

importa!

Eis a segunda perspectiva.

4.2 O disciplinamento do corpo e do saber (aprender) de professores

1- As 35 mulheres

“Nos tivemos um professor de Matematica e éramos uma turma de 35 meninas no
curso Normal. O primeiro dia que ele abriu a porta da sala de aula, ele gritou: ‘- Eu vou fazer
uma peneira nessa turma, ninguém de vocés vai passar’. Soubemos que tinha acabado de se
separar da mulher, entdo estava com 6dio de mulheres. Nés éramos s6 mulheres, 35 mulheres.
Realmente, ele fez isso. No final do ano, 5 passaram e 30 reprovaram. E nés 30 que
reprovamos tinhamos passado em todas as outras disciplinas e ficamos em Matematica. [...].
Hoje quando eu comento essa historia no curso Normal, elas [as alunas] falam: ‘- Meu pai

parou de estudar’; ‘- Minha mae parou de estudar, por causa desse professor’. [...], além de
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atirar giz na cara dos alunos, apagador, régua, relégio, tudo que ele achava ele atirava”

(Professora 8, Escola C, gravagdes em audio).
2- Sem recreio

“Uma professora que cobrava muito no terceiro ano. Cobrava muito. Nos tinhamos
medo dela, na verdade. Passamos o0 ano todo com medo, porque ela era muito rigorosa. Ela
fazia muitos testes orais. Se tu errava, tu ficava sem o teu intervalo. Entdo, eu me lembro
muito bem daquilo. Foi um ano muito dificil, mas eu aprendi muito com ela. Eu fiquei vérias
vezes sem recreio. Tinha as provas orais, se errava ficava sem recreio e estudando, foi bem

frustrante” (Professora 4, Escola A, gravagdes em audio).
3- O Pavor

“Pavor de quando tinha que fazer prova e eu ndo estava organizada para a prova.
Pavor de abrir meu caderno e ele ndo estar impecavel, de ndo me encontrar. Eu era aquele tipo
de aluna que copiava em um rascunho e passava a limpo em casa. A questdo de estar tudo
organizado e feito com antecedéncia, eu era muito organizada nesse sentido. Eu precisava me

sentir segura” (Professora 2, Escola A, gravagdes em audio).
4- Mostrar medo

“Lembro do final do ano quando estdvamos concluindo a primeira série. Tinhamos
que realizar uma prova que era aplicada pela diretora da escola e pela supervisora. E, para
‘mostrar medo’ as criangas, nds éramos conduzidos por uma funciondria até a sala da dire¢ao
para realizar a prova. Se nds nao féssemos aprovados nao poderiamos ir para a série seguinte.
Lembro da sensacdo de medo, pavor, vergonha de reprovar, etc. Mas, como minha mée foi
professora, nos ensinou a ler antes de entrar na escola. Me sai muito bem. Mas, ainda lembro

do choro e pavor de meus colegas” (Professora 5, Escola C, diério de bordo da professora).
5- Medo de rodar

“Eu lembro. O mais interessante era o0 medo de rodar. Eu lembro da gente fazendo a
prova. Eu me lembro do lapis que eu estava usando, um lapis preto, até no escrever eu tremia
a méo. Ele tremia tanto, tanto, tanto, que eu achei que nao ia conseguir fazer a prova. Claro, o
objetivo era ver se a gente estava pronto, para ver o nivel, mas, quem sabe, ndo ser feito pela

prépria professora, na sala de aula, para ndo expor tanto a gente. E ndo causar um panico tao
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grande, isso é uma coisa que me marcou muito, o jeito que era feito isso. Outra coisa que eu
lembro é que, naquela época, no ano de 72, que ficou marcado para a minha vida. Eu lembro

que eu tive uma professora assim” (Professora 2, Escola C, didrio de bordo da professora).
6- A canhota

“Colocaram-me no primeiro ano B e a professora batia na minha méo porque eu era
canhota. ‘- Canhota que ¢ burra!’ Ela batia na mao. A gente tinha um teste de motricidade
fina. Quem eram os bons tinham uma motricidade fina melhor, com tesoura, em zigue-zague,
os ‘as’ emendados, os ‘es’ € 0s ‘0s’ 0s ‘us’. Eu treinei o final de semana inteiro, recortando
com a mdo direita, fazendo tudo com a méo direita, para passar para a outra turma, que eu
tanto almejava. Eu passei para a outra turma. Eu fiz muita caligrafia e fui alfabetizada e tudo.
Hoje eu a vejo na rua, eu vou e abracgo. Esses dias eu vi ela na missa, e falei para a Julia: ‘-
Esta foi minha primeira professora’. ‘- Eu consegui’! Essa professora, quando eu cheguei ao
magistério, ela era do curso Normal, e quando eu me deparei com ela eu pensei: ‘- Poxa, no
meu estagio ela vai ser minha supervisora’. Mas ndo foi. Eu pensava, queria que todos os
netos dela fossem canhotos. Isso € uma coisa que eu trabalho com as minhas alunas. Como
professora de Educacdo Fisica, eu digo: ‘- Vamos trabalhar a lateralidade, agora vocés
arremessam com a méo esquerda, depois com a direita’. Eu trabalho tanto a lateralidade, eu
acho que é por isso. Hoje eu s6 escrevo com a mao direita, entdo eu me adaptei ao mundo dos

destros” (Professora 6, Escola C, gravacdes em 4udio).

7- Ndo me lembro do nome dela

“Lembro que tive uma professora muito amorosa, carinhosa, cheirosa. Sempre estava
perfumada. Tinha a fala calma. Adoravel! Mas, por questes pessoais ela foi embora da
cidade. Era na primavera, foi tudo muito réapido a saida dela. Em seu lugar, veio uma pessoa,
digo, pessoa, pois ndo poderia ser uma professora. Ela era amarga, furiosa, gritava com todos.
N&o queria lecionar para a primeira série e deixava isto claro para nos. Ndo aceitava
aproximag0es das criangas, nem de mim. Ndo olhava e ndo corrigia nossos cadernos. Nossa
professora anterior fazia questdo de nos dar ‘certos’ e ‘estrelinhas’. Foi um periodo dificil
para nossa turma. Até hoje tenho medo de escrever, pois sempre que errava ela nos xingava
muito. Nos chamava de pragas e outros adjetivos maiores. Acho interessante que até hoje nao

lembro do nome dela” (Professora 5, Escola C, diario de bordo da professora).
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8- Cabelos longos e ideias curtas

“Eu tinha uma freira, professora de matematica. E eu tinha uma dificuldade enorme de
aprender aquela coisa, X, y, menos e mais. E aquilo me marcou profundamente, porque ela me
disse que eu tinha cabelos longos e ideias curtas. Aquilo ficou para sempre. Eu tinha o cabelo
bem comprido. Ai vinha ela com a régua, cabelos longos e ideias curtas. Isso foi no 7° Ano,
Ensino Fundamental. Eu sempre pensava assim: ‘- N&o! Eu tenho que me puxar porque eu
nao sou essa pessoa’. Era uma dificuldade que eu tinha. Até hoje, eu ndo procuro nada na area
da Matematica. E eu me lembro dessa memoria. Eu cresci muito em cima disso, e eu pensava:
‘- Eu nunca vou fazer isso com uma aluna, eu quero respeitar, sabe?’ Eu acho que fui fazer
orientacdo por causa disso, ter o cuidado, porque aquilo que tu diz, para a memoria de uma
crianca, de um adolescente, fica para sempre. Eu fui tentar reverter, queria mostrar para ela
gue eu ndo tinha memdarias curtas. Um tempo atras, quando eu fui comecar a trabalhar como
professora, eu fui convidada para dar aula de Matematica e, para a ironia do destino, qual era
0 contetdo? Era exatamente esse, X, y, menos, mais, reta, aquela regrinha que tem mais com
menos. E eu tive que substituir. Tu vai seguir como professora, mas primeiro tu vai ter que
passar por essa experiéncia de substituir uma professora gestante. Entdo, eu dei aula de julho

até dezembro, substituindo ela, e foi desafiador” (Professora 1, Escola B, gravagdo em audio).

9- Eu ndo quero ser uma professora assim!

“Quando eu estava no segundo ano do Curso Normal, a professora de Didatica Geral
deu como tarefa confeccionar os cartazes basicos. Na época, s existia a cartolina e gravuras
de revistas, o letreiro era aquele de metal. Como eu ndo sou nada habilidosa, mas queria
produzir os meus cartazes, resolvi fazé-los. Chegou o dia de entregar esses cartazes e eu
entreguei. Para a minha surpresa, a professora escolheu um dos cartazes que tinha
confeccionado e colou no quadro. Em seguida, comecou a ridiculariza-lo, apontando todos os
‘defeitos’ que havia nele. Isso me deixou profundamente triste e, no mesmo instante, pensei:
‘- Eu ndo quero ser uma professora assim!’. Quando tive oportunidade de ir para a graduagao,
resolvi escolher o curso de Pedagogia, pois sabia que esse curso ia me habilitar a ser
professora de didatica e eu nunca iria agir como ela” (Professora 2, Escola A, didrio de bordo

da professora).

10- A cesta de basquete

“Eu sempre fui pequenininha. Na aula de Educacdo Fisica, o professor me obrigou a
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acertar a cesta de basquete. Eu tinha que acertar e eu ndo conseguia. Pelo meu tamanho, eu
errava todas, e ele me fez dar ndo sei quantas voltas sozinha até acertar. Eu lembro disso, até

hoje, essas coisas negativas” (Professora 1, Escola B, gravagao em audio).

11- As letras ‘E’ e ‘F’

“Eu como estudante, eu apanhei bastante para aprender a fazer a letra ‘E’ maiuscula e
a letra ‘f” minascula. A reclamagao da escola era que eu néo sabia fazer essa letra. A minha
mae chegou em casa: ‘- Hoje tu vai aprender’. Pegou um chinelo, desenhou as letras no chao
com um giz. ‘- Agora tu vai passar por cima, até aprender, até tu pegar uma folha e fazer a
letra ‘E’ e ‘F’ direito’. Essa ¢ minha memoria. A letra ‘E’ ¢ ‘F’ me marcou muito” (Professora

5, Escola C, gravagdes em audio).

12- O despertar de sensacdes

“Essa professora nao era daqui, ela era de fora e ela ndo queria a turma da primeira
série. Ela ndo aceitava os alunos. Ela era muito grosseira com as criancas. Ela ndo aceitava
um abraco. Ela empurrava os alunos. N&o aceitava que os alunos se aproximassem dela. Ela
ficou por algum tempo e foi embora também. Eu vejo o quanto isso fez mal para mim,
enguanto crianga, na primeira série e o quanto fez mal para mim enguanto adulto. Eu trago
por toda vida dificuldades na escrita, por exemplo. Ndo que eu ndo saiba escrever. A
inseguranca esta no produzir. Depois, quando eu fiz pos-graduacdo em alfabetizacdo, toda
essa questdo sensorial, de ativar essas questdes, eu sempre lembro daquilo, o quanto aquilo
me marcou e me prejudicou emocionalmente. Em toda uma vida, até hoje, eu tenho 54 anos e
até hoje eu vejo que isso ficou marcado. [...]. Eu vejo o quanto isso foi um problema”

(Professora 7, Escola A, gravacfes em audio).

13- A letra grande

“A professora sempre sentava do meu lado e com o caderno de caligrafia aberto ela
explicava: ‘- Aqui tu tens que encostar na linha de cima e ir até a linha de baixo’. Depois de
alguns anos, no Ensino Médio, uma professora falou assim: ‘- Nossa, como vocé tem a letra
grande?’ Porque, para mim, se eram 30 linhas que tinham que ser escritas, sempre escrevia.
Porque eu queria escrever mais. Eu tentava escrever menor, mas ndo dava, doia. Até hoje, se
eu tenho que ir a algum lugar e preencher alguma coisa, dependendo do espaco, déi muito a

minha mé&o, de estar fazendo forca para diminuir a letra. [...]. Depois, a outra professora de
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portugués que dizia que eu tinha a letra grande e que ela ainda ia pesquisar o significado”
(Professora 7, Escola B, gravagdes em audio).

Quando o aprender acontece por intermédio do disciplinamento, seja ele moral ou
fisico, marca diferentes corpos. Deste corpo, ndo ha como dissociar o saber. Corpo e saber
estabelecem uma mesma relagdo na constituicdo do sujeito, como bem afirma Veiga-Neto
(2004, p. 73), ao estabelecer dois eixos que considera insepardveis — “o eixo dos saberes ¢ 0
eixo do corpo”,

[...] funcionando o eixo dos saberes tanto como um produtor — um substrato capaz
de tornar possivel e dar sentido a disciplina corporal — quanto como um produto das
praticas de poder sobre os corpos que se submetiam, e ainda se submetem, ao poder

disciplinar. Desta forma, a crianca ndo era mais pensada como um adulto em
miniatura, mas pelo contrario, como um outro em relagdo ao adulto.

Pautada principalmente pela leitura dos livros Vigiar e Punir (2013) e Resumos dos
cursos do College de France (1997) de Michel Foucault, a questdo esta em tratar a nocéo de
corpo e seus confrontamentos com outros corpos. Estes corpos constituem as sociedades; por
isso, 0 autor analisa, no primeiro livro, dois tipos de sociedade: a sociedade de soberania e a
sociedade disciplinar.

Foucault (2013) teoriza a passagem histérica da sociedade de soberania para a
sociedade disciplinar. Nesta andlise, esta passagem ndo é evidenciada. Contudo, o que
interessa nesta categoria de analise sdo as emergéncias da sociedade disciplinar e o
nascimento da biopolitica. Na sociedade disciplinar, ha atitudes de vigilancia e de
adestramento do corpo e da mente. O corpo sofre acbes decorrentes de técnicas de poder
presentes em instituicbes como as escolas, 0s hospitais, as prisdes, as familias, entre outras.
Por isso, compreender alguns mecanismos histéricos, sejam eles de continuidade ou de
ruptura, € dar conta de discursos. Por conta destas teorizacOes, a respectiva perspectiva
caminha na esteira foucaultiana para problematizar memorias que traduzem marcas impressas

em corpos em torno dos castigos fisicos e morais de tempos escolares.

A escola moderna produziu e continua produzindo um determinado tipo de corpo, um
corpo disciplinar, ou seja, docil. A nogdo de corpo de Michel Foucault € uma invencao
impressa em discursos e relagdes de poder-saber que o constituem. Portanto, o corpo
compreendido como objeto de relagdes de poder-saber, que produzem atitudes corporais e
formas de sujeito, sofre acOes baseadas em diferentes tecnologias historicamente elaboradas.

Portanto, para entender o sentido e o significado do corpo para Foucault — procurando
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explicar o que seria esse corpo e as técnicas para constitui-lo de determinada forma —, é

necessario entender suas analises sobre os processos de subjetivacao.

A historia politica da subjetivacao realizada pelo autor explora os gestos, as falas e as
posturas possiveis em determinadas sociedades. Na modernidade, é dada uma grande atencéo
ao corpo, visto como objeto e alvo de poder. Encontramos sinais desta atengdo “[...] ao corpo
que se manipula, modela-se, treina-se, que obedece, responde, torna-se habil ou cujas forcas
se multiplicam” (FOUCAULT, 2013, p. 132). Em cada sociedade, o corpo esta atrelado a
poderes que Ihe impdem proibicdes, limitacbes e ou obrigacdes. O controle exerce sobre o
corpo “[...] uma coer¢do sem folga, de manté-lo a0 mesmo nivel da mecénica — movimentos,
gestos, atitude, rapidez: poder infinitesimal sobre o corpo ativo” (FOUCAULT, 2013, p. 133).
Por isso, 0 objeto de controle é a economia e a eficacia dos movimentos, ou seja, 0 que

realmente importa é o exercicio, a repeticao.

Por esta via, 0 que importa sdo 0s processos da atividade e os resultados em seus fins,
bem como o controle minucioso do tempo, do espaco e dos movimentos. Este controle impde
uma relagao de ‘docilidade-utilidade’, que Foucault chama de disciplina, ou melhor, de
sociedade disciplinar. O autor explica que muitos processos disciplinares ja existiam ha muito
tempo e em diferentes instituicdes, mas € no decorrer dos séculos XVII e XVIII que as
disciplinas se tornaram formulas gerais de dominacdo. Estas férmulas adentram o século X1X
e atingem seu apogeu no inicio do século XX. O que o autor propde nao pode ser confundido
com escravidao, domesticidade, vassalidade, ascetismo monastico. Ao contrério,

[...] o momento histdrico das disciplinas ¢ o momento em que nasce uma arte do
corpo humano, que visa ndo unicamente o aumento de suas habilidades, nem
tampouco aprofundar sua sujei¢cdo, mas a formagéo de uma relagdo que no mesmo

mecanismo o torna tanto mais obediente quanto é mais (til, e inversamente
(FOUCAULT, 2013, p. 133).

Nessa esteira tedrica, 0 que existe € uma politica de coercbes, de manipulagdes de
gestos, comportamentos e saberes. Consequentemente, “[...] o corpo humano entra numa
maquinaria de poder que o esquadrinha, o desarticula e o recompde” (FOUCAULT, 2013, p.
133). Este poder define o dominio sobre o corpo de alguem. A disciplina, por sua vez, produz
corpos utilitarios, obedientes, submissos e exercitados, ou seja, em termos foucaultianos,
‘corpos doceis’. A disciplina dissocia o poder do corpo. A disciplina faz uso de diferentes
técnicas para distribuir os individuos em espacos. Para exemplificar, nos colégios jesuitas, as

classes eram organizadas ao mesmo tempo, de forma binéria e macica.
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A partir do século XVIII, o espaco escolar se compde de outra forma, ou seja, a classe
torna-se homogénea, compfe-se de elementos individuais, um ao lado do outro, sob a
vigilancia de um mestre. Foucault (2013, p. 141 — 142) explica:

A ordenacdo por fileiras, no século XVIII, comeca a definir a grande forma de
reparticdo dos individuos na ordem escolar: filas de alunos na sala, nos corredores,
nos patios; colocacdo atribuida a cada um em relacdo a cada tarefa e cada prova;
colocacdo que ele obtém de semana em semana, de més em més, de ano em ano;
alinhamento das classes de idade umas depois das outras; sucessdo dos assuntos
ensinados, das questfes tratadas segundo uma ordem de dificuldade crescente. E
nesse conjunto de alinhamentos obrigatdrios, cada aluno segundo sua idade, seus
desempenhos, seu comportamento, ocupa ora uma fila, ora outra; ele se desloca o
tempo todo numa série de casas; umas ideais, que marcam uma hierarquia do saber

ou das capacidades, outras devendo traduzir materialmente no espaco da classe ou
do colégio essa reparti¢do de valores ou dos méritos.

A escola organizada desta forma determina o espaco a ser ocupado por cada um, para
ser possivel o controle individual e, a0 mesmo tempo, o controle do trabalho simultaneo de
todos. Esta organizagéo, evidencia Foucault (2013), favorece uma nova economia do tempo
de aprendizado. Nesse sentido, a escola é vista como uma maquina de ensinar €, a0 mesmo
tempo, de vigiar, hierarquizar e recompensar. Trata-se, portanto, de dominar, impor uma
ordem aos corpos. Para obter esta ordem nos espacos escolares, hd que se ter controle da
atividade, exercido pelo horéario, por um tempo medido; nada deve ficar ocioso ou inutil
(FOUCAULT, 2013). Para Foucault (2013, p. 147), um corpo disciplinado é a base de um
gesto eficiente e exemplifica:

No bom emprego do corpo, que permite um bom emprego do tempo, nada deve ficar
0cioso ou indtil: tudo deve ser chamado a formar o suporte do ato requerido. Um
corpo bem disciplinado forma o contexto de realizacdo do minimo gesto. Uma boa

caligrafia, por exemplo, supde uma ginastica — uma rotina cujo rigoroso cddigo
abrange o corpo por inteiro, da ponta do pé a extremidade do indicador.

O exemplo do autor de uma boa caligrafia e a forma como esta (de)marca o corpo por
inteiro remete a memoria apresentada nesta perspectiva de analise, denominada: “No caderno
de caligrafia”. Esta memoria mostra quio grande era a disciplina da aluna no cumprimento da
atividade, ou seja, o rigor no seu corpo para atender ao pedido do professor. Além disso, a
preocupacdo em realizar a atividade proposta, a caligrafia, o treino, a repeti¢do de palavras, 0
exercicio incutiu em seu corpo marcas, marcas de dor. Neste caso, a disciplina estabelece uma
engrenagem entre o corpo e o objeto, ou seja, a disciplina define as relagdes que o corpo deve

manter com o objeto que manipula, neste caso, o caderno de caligrafia.

Além do treino do corpo por meio do caderno de caligrafia, acontecia a repeticdo, com

0 propdsito de alcangar o acerto e um dito saber, conforme também ilustram outras duas
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memorias, a primeira com o professor e a segunda com a mae: “0 professor me obrigou a
acertar a cesta de basquete. Eu tinha que acertar e eu ndo conseguia. Pelo meu tamanho, eu
errava todas, e ele me fez dar, ndo sei quantas voltas sozinha até acertar”; “Agora tu vai

passar por cima, até aprender, até tu pegar uma folha e fazer a letra ‘E’ e ‘F’ direito”.

J& na memoria seguinte, encontramos marcas de um disciplinamento de corpo a partir
da existéncia de uma norma e de um padrdo para a utilizacdo da méo esquerda ou direita,
como se existisse uma escolha com qual méo escrever, na oOtica da professora, a mao direita:
“a professora batia na minha méo porque eu era canhota. - Canhota que é burra!”. Esta
memoria mostra 0 quanto escrever ndo com a mao direita constitui a violagcdo de uma regra
considerada comum, a partir de um discurso de que escrever com a mao esquerda quebra com
padrdes. Para ndo escrever com a mao esquerda, a professora fazia uso de forga fisica e moral,
disciplinando um corpo para entrar em padrdes ditos ‘comuns’ numa sociedade que considera
que o discurso ‘correto’ é escrever com a mao direita. Portanto, quem esta fora deste padrao
‘comum’ e ‘correto’ — escrever com a méo esquerda — € modelado, é encaixado para vir a ser:

escrever com a mao direita.

Nessa esteira, as demais discursividades dos professores a partir da observacdo de

algumas imagens durante as oficinas evidenciam o seguinte.

Figura 5 - Os meninos

Fonte: Os meninos. Fotografia de Robert Doisneau. Publicada na capa da obra coletiva organizada por Compére
(1997).
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1- “Ali eu vejo que ¢ mais um padrdo, todos tem que cumprir tal hora, tal situagcdo em

determinado tempo” (Professora 3, Escola A, gravagdes em audio).

2- “E como se nesse periodo de tempo os alunos tivessem que fazer tal atividade,

padronizados, todos iguais, no mesmo tempo” (Professora 3, Escola A, gravag¢des em audio).

3- “E quem terminou fica de bracos cruzados esperando a préxima atividade”

(Professora 4, Escola A, gravacfes em audio).

b

4- “Me chama atencdo a parte do reldgio, o tempo, a urgéncia, se ja vai terminar’

(Professora 6, Escola D, gravacdes em audio).

5- “E uma imagem que pode significar muitas coisas: falta muito tempo para ir
embora? Falta muito tempo para terminar a prova? Para ir ao recreio? Os outros dois parecem

entediados, mas esse parece assim: Vamos!” (Professora 2, Escola A, grava¢des em audio).

Figura 6 - Escola Kayapd

Fonte: Milton Guran. Escola Kayap6, Aldeia Djetuktire, 1991, Para. Disponivel em: https://www.sp-
arte.com/editorial/masp-exibe-fotografias-de-milton-guran-nas-vitrines-do-metro/. Acesso em:
abr. 2019.

1- “As indiazinhas. Eu fiquei com tanta pena delas. Com todo mundo 14 fora para
descobrir as aldeias. Elas, restritas as cadeiras, ao lapis. Uma troca de cultura bem diferente,
de vivéncias, de padrdes de comportamento, coitadinhas” (Professora 3, Escola A, gravacoes

em audio).

2- “E a padronizagdo do ensino” (Professora 2, Escola A, gravacdes em audio).


https://www.sp-arte.com/editorial/masp-exibe-fotografias-de-milton-guran-nas-vitrines-do-metro/
https://www.sp-arte.com/editorial/masp-exibe-fotografias-de-milton-guran-nas-vitrines-do-metro/
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3- “E o desrespeito a cultura indigena, a cultura deles. Nao conseguiram aprisionar o

corpo, estdo aprisionando a mente” (Professora 3, Escola A, grava¢es em audio).

4- “Me parece que elas nao poderiam estar ali sentadas. Me parece que elas nao estao

a vontade” (Professora 2, Escola D, gravagdes em audio).
5- “Elas ndo estdo confortaveis” (Professora 3, Escola D, gravacdes em audio).

6- “Uma olha para um lado. A outra olha para outro. O livro é a ultima coisa que
chama atencdo delas. Talvez uma outra proposta pedagodgica para trabalhar com elas”

(Professora 2, Escola D, gravacdes em audio).

7- “Me lembrou muito os meus alunos da outra escola, de 5 anos. Eles estdo nessa de
comegar a sentar de joelho em cima da cadeira, mas € o sistema, acredito nisso” (Professora 4,

Escola D, gravacGes em audio).

‘Olhar’ as imagens retratadas anteriormente permitiu algumas emergéncias por parte
dos professores. A Imagem 3, de Milton Guran, indica um espago, ou seja, uma sala de aula
ocupada por classes e nelas estdo sentadas meninas pertencentes a uma tribo indigena. Esta
imagem suscitou maior ndmero de recorréncias — sete — por parte dos professores
participantes das oficinas; por isso, entram em cena neste instante, com 0s seguintes
destaques: “Uma troca de cultura bem diferente, de vivéncias, de padréoes de
comportamento,”; “E a padronizacdo do ensino”; “Nédo conseguiram aprisionar 0 corpo,
estdo aprisionando a mente”; “Me parece que elas ndo estdo a vontade”; “Elas ndo estdo

confortaveis”’; “Talvez uma outra proposta pedagogica para trabalhar com elas”; “Eles [os

alunos] estao nessa de comecar a sentar de joelho em cima da cadeira, mas é o sistema, ”.

Diante dessas manifestacOes, algumas problematizagdes merecem ser destacadas: que
aprender é este que passa por estes corpos? De fato perpassa pelo corpo? Qual a nocéo de
aprender que se atravessa nesta sala de aula? As referidas provocacdes — problemas conduzem
a algumas das discursividades dos professores em torno da Imagem 2 — Os Meninos —, entre
0s quais: “um padrdo, todos tem que cumprir tal hora, tal situagdo em determinado tempo”;
“E como se nesse periodo de tempo os alunos tivessem que fazer tal atividade, padronizados,
todos iguais, no mesmo tempo”’; “E quem terminou fica de bracos cruzados, esperando a
proxima atividade”; “o tempo, a urgéncia, se ja vai terminar”; “Falta muito tempo para ir

embora?.
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As discursividades dos professores em relagdo a esta Imagem também estdo em torno
de um suposto ‘tempo’ dentro da sala de aula para o cumprimento de tarefas, espera de
atividades, além do proprio tempo da aula que parece ndo acabar. Assim, as discursividades
relativas as duas Imagens déo indicativos no sentido de pensar em torno da padronizacgéo do
aprender, ou seja, da homogeneidade do aprender daqueles que ocupam a sala de aula. Os
detalhes observados nas Imagens perduram desde o surgimento das escolas e nos conduzem a
este indicativo — a sala de aula. Estes detalhes — carteiras, paredes, criancas sentadas
provavelmente olhando para a lousa ou para o professor de pé falando sobre algum contetido
— sdo dispositivos/mecanismos/elementos que fundaram e, a0 mesmo tempo, constituem e

sustentam a escolarizagdo moderna.

Estes dispositivos/mecanismos/elementos sdo formas classicas que perpassam por
geracOes; todos, sentados em suas carteiras, de preferéncia de forma individual, ocupam um
espacgo-tempo, um espago-tempo escolar para a doutrinacdo do saber e, consequentemente, do
corpo. Nestas formas, estdo presentes praticas de padronizacdo que sdo assumidas e colocadas
em funcionamento pela escolarizacdo moderna e naturalizadas por todos aqueles que ocupam
este lugar. Para exemplificar, sdo corpos que ndo possuem liberdade de pensamento, como
bem evidenciam os fragmentos: “ndo estdo a vontade” e “Elas ndo estdo confortaveis”,

referindo-se a Imagem das indias em sala de aula.

Esta forma naturalizada, aprisionada de pensar, ja nos constitui ha muito tempo, sendo
‘necessaria’ para a padronizacdo do ensino, em que todos devem aprender tudo e a0 mesmo
tempo, ou melhor, como j& afirmava Comenius (FATTORI, 2011, p.1), “Ensinar tudo a
todos”. As memorias retratadas envolvem muitos corpos. Sao corpos de professores com
memorias de um tempo escolar em que castigos fisicos, opressdes morais, a disciplina do
corpo e do saber eram algo presente, marcado por um tempo da histdria das sociedades. Para
exemplificar, muitas eram as opressdes, entre elas, o fato de ser do sexo feminino e de nédo
aceitar os alunos, como bem ilustra: “Eu vou fazer uma peneira dessa turma, ninguém de
vocés vai passar. Nos éramos s6 mulheres, 35 mulheres, e realmente ele fez isso. [...], além de
atirar giz na cara dos alunos, apagador, régua, relogio, tudo que ele achava ele atirava”;
“Ela nédo aceitava os alunos. Ela era muito grosseira com as criangas. Ela ndo aceitava um

abrago. Ela empurrava os alunos”.

Estas memorias retratam um aprender em meio a opressdes e humilhagdes, ou seja, a

desvalorizacdo do estudante. Concebido desta forma, o aprender era, em si, o disciplinamento
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do corpo e do saber. S&0 memorias inscritas em corpos que foram sufocados, moldados,
engessados, marcados, para caberem em padrdes institucionais, sociais e familiares. Agora,
quando este corpo ndo ocupava a sala de aula, igualmente, era posto dentro de um vidro,
indiferente do tamanho. E, se fosse necessario, em varios vidros ao mesmo tempo, como bem

ilustram algumas discursividades a respeito da Figura 7, de Ruth Rocha.

Figura 7 - Quando a escola é de vidro

Fonte: Quando a escola é de vidro. Ruth Rocha. Disponivel em: https://slideplayer.com.br/slide/390203/.
Acesso: abr. 2019.

1- “Sao tantas emogdes aprisionadas, o pensamento aprisionado, parece o pensamento

aprisionado” (Professora 4, Escola C, gravacdes em audio).

2- “Essa imagem retrata um aprisionamento das ideias, o quanto a gente poda, sufoca.
E um vidro dentro de outro, vamos deixar mais fechado, vamos colocar mais um, parece um

desespero” (Professora 2, Escola a, gravagdes em audio).

3- “Vontade de brincar 14 fora no mundo, mas ndo estd conseguindo sair dessa, dos

vidros que o cercam” (Professora 4, Escola A, gravagdes em audio).

4- “Um isolamento, uma capsula de vidro, muitas vezes, o que cerca la dentro e ndo da

para ir para fora” (Professora 2, Escola A, gravagdes em audio).

5- “E aqui mostra a escola tradicional. E moldura, tu vai moldando eles, tu vai

moldando eles naquele formato que tu quer. Eles vao se transformando, mas tu sempre vai


https://slideplayer.com.br/slide/390203/

132

querer eles naquele formato” (Professora 1, Escola B, gravacdes em 4udio).

Na sala de aula, h& que se produzir resisténcias, linhas de fuga as formas de
padronizacdo. Por outra via, que se possam quebrar as capsulas de vidro e movimentar o
corpo na contramdo, que ainda pensa em transformar, como bem afirmam Lopes e Veiga-
Neto (2004, p. 10), “[...] os individuos em sujeitos assujeitados a um projeto social do qual a
escola é a instituicdo de sequestro mais poderosa”. Na mesma esteira, as discursividades dos
professores em torno das imagens nos fornecem pistas para problematizar o ‘aprisionamento
das ideias’, ou seja, dos saberes. Neste encontro, os enunciados sobre a ‘Imagem 4’ de Ruth
Rocha revelam o seguinte: “Sdo tantas emogoes aprisionadas, o pensamento aprisionado,”;
“um aprisionamento das ideias, o quanto a gente poda, sufoca”; ‘“Vontade de brincar la fora

’

no mundo, mas ndo esta conseguindo sair dessa, dos vidros que cercam”; “Um isolamento,
uma céapsula de vidro,”; “E moldura, tu vai moldando eles, tu vai moldando eles naquele

formato que tu quer”.

Pensar em torno do ‘tempo’ em sala de aula, no ‘aprisionamento’ das ideias e do corpo
e na ‘padronizacao’ do aprender no espago escolar a partir das discursividades dos professores
participantes das oficinas me conduziu a perguntar: que professor é esse que aprisiona ideias,
corpos e padroniza o aprender dentro de um tempo-espaco escolar? Este professor sempre
esteve a servigo de uma sociedade de padrfes normalizadores que atravessam a histéria da
humanidade. Estes depoimentos traduzem a ‘normalidade’ e, por sua vez, as inscri¢des feitas
nestes corpos. Uma normalidade em torno de ‘formas’, ‘encaixes’ aos quais estes corpos eram
submetidos. Esta normalidade era em si um tratamento que envolvia a passividade e a

submissao a alguém, no caso, a escola, o professor.

As instituicdes na modernidade, concebidas como 6rgaos reprodutores, representavam
— e ainda representam — uma ordem social, em tempos de disciplinamento do corpo e do
saber, com padrdes a serem seguidos e cumpridos. S&0 memarias presentes em corpos que
produzem diferentes sentimentos, ainda hoje vivos, sejam eles de tristeza, angustia, medo,
nervosismo, pavor, frustragdes, conforme expressam: “Passamos o ano todo com medo
porque ela era muito rigorosa. Tinha as provas orais, se errava ficava sem recreio e
estudando, foi bem frustrante”; “Pavor de quando tinha que fazer prova e eu ndo estava
organizada para a prova’; “E para “mostrar medo” as criangas, nos éramos conduzidos por

uma funciondria até a sala da dire¢do para realizar a prova. Lembro da sensacéo de medo,

pavor, vergonha de reprovar etc.”; “Eu me lembro do lapis que eu estava usando, um l&pis
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preto, até no escrever eu tremia a méo. Ele tremia tanto, tanto, tanto, que eu achei que n&o ia

conseguir fazer a prova’.

Estas memdrias descrevem uma disciplina do corpo e do saber que ndo permitia errar.
O erro ndo fazia parte do corpo e do saber. O ensino perpassava pela légica do ndo erro, ou
seja, 0 que se buscava era uma perfeicdo disciplinar por intermédio de gestos eficientes, e
reprodutores. Para ilustrar, alguns fragmentos nesse sentido: “Até hoje tenho medo de
escrever, pois sempre que errava ela nos xingava muito. Nos chamava de pragas e outros
adjetivos maiores”; “ela me disse que eu tinha cabelos longos e ideias curtas, e aquilo ficou
para sempre’”’; “comecou a ridiculariza-lo, apontando todos os ‘defeitos’ que haviam nele”.
Nestas discursividades, o errar significava refazer, ou seja, ‘perder tempo’. Numa sociedade
disciplinar, perder tempo ndo ¢ interessante, pois “[...] o ritmo imposto por sinais, apitos,
comandos impunha a todos normas temporais que deviam ao mesmo tempo acelerar o
processo de aprendizagem e ensinar a rapidez como uma virtude” (FOUCAULT, 2013, p.

149).

A adocdo de todos estes instrumentos/procedimentos disciplinares descritos por meio
das memorias de professores revela um tempo linear, bem como ndo permite que emerja uma
invencao da historia que se contraponha “[...] a uma dimensao temporal, unitaria, cumulativa
no exercicio dos controles e na pratica das dominagdes” (FOUCAULT, 2013, p. 155). Para o
autor — é importante destacar — ha que se ter um afastamento da concepg¢édo de poder como
exclusivamente coercitivo e repressivo para pensa-lo em sua produtividade. Para tal feito, o
corpo sO se transforma em forca util se for, ao mesmo tempo, corpo produtivo e corpo

submisso.

A histéria da sociedade moderna esté ligada a um modo de funcionamento do poder,
de funcionamento disciplinar, com vista para a producao de aptid@es coletivamente Gteis, mas,
individualmente, caracterizadas. A partir disso, a intencdo ainda esta em problematizar outros
movimentos sobre o corpo, que vem se transformando em outra coisa, mesmo que a invencao
do corpo como o conhecemos tenha nascido numa logica de soberania e disciplinar. Gilles
Deleuze (1999) explica que os estudos de Foucault, engendrados em torno das sociedades
disciplinares, geraram certas ambiguidades em alguns leitores, pois:

Foucault jamais pensou, e ele o disse com bastante clareza, que as sociedades
disciplinares fossem eternas. Antes, ele pensava que entrariamos num tipo de

sociedade nova. E claro que existe todo tipo de resquicio de sociedades
disciplinares, que persistirdo por anos a fio, mas j& sabemos que nossa vida se
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desenrola huma sociedade de outro tipo, que deveria chamar-se, segundo o termo
proposto por William Burroughs — e Foucault tinha por ele uma viva admiragdo —,
de sociedades de controle (DELEUZE, 1999, p. 11).

Entramos, desta forma, nas sociedades de controle que se diferenciam das sociedades
disciplinares. Na sociedade do controle, ndo ha mais enclausuramentos; 0s espagos como
escolas, prisdes, hospitais sdo postos em suspeita, em discussao permanente. Deleuze (1999)
explica que a palavra ‘controle’ foi empregada por Burroughs, referindo que este seria o
‘novo monstro’, o que Foucault reconheceu como sendo o futuro proximo. Nesta otica, nosso

futuro € o controle e ndo a disciplina.

Desta forma, Foucault (1997) passa a centrar suas analises no conceito de biopolitica
das populagdes, entendido como governamento do corpo e da vida. O governamento, nesta
perspectiva tedrica, diz respeito ao que vivemos hoje a partir das regulacbes externas, ao
controle da populacdo. O que 0 autor passa a visualizar é a abertura das forcas sociais a
composicdo de outros meios de gerenciamento do poder. Foucault (1997) problematiza que
saimos do controle do corpo individual para o controle dos corpos das populagfes por tratar-
se da crise do modelo disciplinar e do surgimento de outras formas de exercicio do poder,
articuladas a uma outra configuracdo social. Nas palavras do autor, a biopolitica é

[...] a maneira na qual se tentou, desde o século XVIII, racionalizar os problemas
propostos a pratica governamental, pelos fenémenos préprios a um conjunto de seres
vivos constituidos em populagdo: saide, higiene, natalidade, ragas... Sabe-se o lugar
crescente que esses problemas ocupam desde o século XIX, e as questdes politicas e

econdmicas em que eles se constituiram até os dias atuais (FOUCAULT, 1997, p.
89).

Na configuracdo social atual, a subjetividade ndo se produz apenas na contencdo do
sujeito disciplinado. Por exemplo, os dispositivos de governo e as tecnologias de seguranca
produzem a figura de um sujeito ativo, livre e senhor de si. Se, na modernidade, a disciplina
tinha como sua condi¢cdo de possibilidade a liberdade, agora, é a seguranca a condi¢do da
liberdade. A questdo nesta categoria — ainda — ndo esta em analisar e identificar qual o regime
mais duro, flexivel ou toleravel em relacdo a producdo de corpos, pois, em cada uma das
sociedades (disciplinar ou de controle), enfrentamos liberacdes e/ou sujei¢des. Por exemplo, a
sociedade disciplinar produz um modelo de corpo, o que fica perceptivel nas memorias dos

professores.

Em uma sociedade disciplinar, ou seja, normalizadora, estava nas maos do professor o
poder da disciplina dos corpos e, consequentemente, dos saberes de seus alunos. As memdrias

apresentadas neste estudo sdo propositivas. Embora a sociedade disciplinar ndo seja mais a
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referéncia, elas impulsionam reflexdes em torno do fazer escola hoje, em meio a uma
sociedade de controle. Nesta perspectiva, cabe perguntar: mas, afinal, que corpo é este hoje
(século XXI) que ocupa as salas de aula? Quais memorias produzimos nos corpos dos alunos?

Quais corpos/saberes produzimos?

Para movimentar o pensamento em torno das perguntas, o propdsito é — a partir das
memorias desta categoria — ndo esquecé-las e deixa-las em um passado, mas com elas colocar
em suspeito a producédo de corpos disciplinares, sendo a disciplina a alavanca, a matéria vida.
Matéria vida para a producdo de outros corpos, inseridos em uma sociedade de controle. Que
se possam produzir memorias escolares de respeito as diferencas, sendo a disciplina, a
poténcia para a criacdo de outras memadrias, distantes das marcas de corpos assujeitados.

Dito de outra forma, as memdrias sdo poténcia para movimentar 0 pensamento e,
consequentemente, o corpo, para a criacdo de memorias com marcas de respeito, de
tolerancia, com gestos méaximos que se espalham. Ainda, as memorias sdo propositivas para
colocarmos em suspenso as reprodugdes escolares em torno das ‘formas’ do aprender.
Estamos no século XXI, para alguns, o século do Nascimento da biopolitica (FOUCAULT,
1997), da sociedade de controle (DELEUZE, 2009), do tempo de desafio da diferenca pura
(CORAZZA, 2005), dos tempos liquidos (BAUMAN, 2007), da sociedade do cansaco (HAN,
2017).

A histéria tem nos mostrado que a escola ndo € um local fora deste contexto social ou
fora da configuracdo social. Novamente, agora, neste século, a concepcdo de sociedade
mudou e, em virtude dessa mudanca, a nog¢ao de corpo/saber e o ‘ser’ professor também passa
por alguns deslocamentos. Os corpos ou 0s sujeitos, por sua vez, sdo gradativamente mais
diversos e independentes, o que fez/faz pensar no desenvolvimento de uma sociedade sem
disciplina. Somos hoje professores que educamos neste tempo historico. Portanto, as
diferentes etnias, religiosidades, culturas, géneros, racas e suas individualidades s&o
percebidas nas salas de aula. E com estas diferencas que acontece o aprender, que, por muito

tempo, ao longo da sociedade disciplinar, eram oprimidas e excluidas.

Deste modo, o aprender é para todos e a escola, agora, focaliza a atencdo em ‘algo
diferente’ — no conhecimento. Para Masschelein e Simons (2014, p. 25), o conhecimento néo
passa a ser objeto, ao contrario, € coisa viva e faz com que nos “[...] sintamos envolvidos,

interessados e curiosos [...]”. Deste modo, fazer escola com os alunos e professores ¢, ao
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mesmo tempo, produzir memarias de conhecimento, permeadas pela atencdo, pelo interesse e
pela vida. Hoje observamos a circulacéo e a interagdo com outros veiculos de conhecimento,
principalmente, com as tecnologias digitais, nas novas relacbes com o aprender,
proporcionando um sentimento de que nunca sabemos o suficiente ou que sempre ha mais

para saber, para aprender e para explorar.

Vivemos em meio a uma cultura digital sob o dominio da internet, das redes sociais,
da comunicacdo imediata e de massa e da algoritmizacéo da vida. Esta nova comunicacéo esta
presente na sociedade, que, de um lado, possibilita a comunicacéo livre da informacdo que
aproxima o distante e, por outro, distancia 0 presente, pois proporciona encontros que se
fazem na virtualidade. Com tudo isso, ha que se pensar em tempos atuais — indiferente da
nomenclatura usada para simbolizar este tempo — em torno das memarias que sao produzidas
nos espacos escolares. Em suma, ha corpos que habitam as escolas e com estes corpos o0

professor trabalha o conhecimento, o saber.

Eis a terceira perspectiva.

4.3 Os gestos do aprender de professores

1- Um detalhe

“Eu tinha um professor de portugués, todo mundo sabe e gostava dele. Ele era
praticamente um Hitler dentro da sala, a gente tinha um pouco de medo dele, mas a gente lia,
a gente ia para o quadro com ele. Sabe, ele tinha os dois lados. Eu sou de Venancio e 14 tem
muita gente de origem alemd, entdo eu trocava o V pelo F, e um dia ele escreveu bem grande
assim ‘Nunca esquece de Vaca e Faca’. E aquilo ficou gravado, sabe? Porque olha s6 como
uma letra muda e gravou. Eu ainda tinha um pouco de dificuldade, mas dai eu me lembrava
daquilo. E eu acho que gosto de Portugués por causa dele” (Professora 5, Escola B, gravagdes

em &udio).

2- As aulas de Matematica

“As minhas memorias sdo das séries finais. Eu amava aquelas aulas de Matematica.
Aquilo era tudo. Nossa! EquagOes. Nossal Eu amava equacOes, aquilo para mim era
maravilhoso. Era tudo muito simples, muito ébvio e eu gostava muito de ciéncias também,

das feiras de ciéncias. Lembro de todos os trabalhos das feiras de ciéncias. Que bom que eu
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tive bons professores de linguagem, mas para mim sempre foi dificil entender as questdes
mais técnicas. Até hoje eu ndo entendo, eu gosto de ler e escrever, mas sempre tive essa

conexao maior com a Matematica e Ciéncias” (Professora 10, Escola D, gravagdes em audio).

3- Algo aconteceu

“Eu sou professora! Eu lembro das minhas lancheiras, eu lembro dos meus materiais,
da minha preparacéo e ia para a escola. Entdo eu chego aqui e me deparo com uma 12 série e
ndo tenho boas recordagdes. Entdo, isso foi um estimulo, porque eu nunca fui aquela menina
inteligente, aquela que faz tudo, bem pelo contréario, eu era aquela que era bem distraida. N&o
dava incomodac6es, mas nédo era aquele tipo de pessoa que era toda certinha do professor.
Tinha a aula de Educacdo Fisica. Era a Unica coisa em que eu me dava muito bem. De
repente, foi ai que eu busquei, me vi como professora, foi algo que aconteceu assim. Entéo, eu
digo: - ndo é, muitas vezes, a questdo do estimulo, mas, sim, memorias marcantes”

(Professora 3, Escola A, gravacfes em audio).

4- Gostava de estar 14

“Eu escolhi a profissdo em fun¢do da sensagdo que eu tinha em estar na escola. Eu
amava estar em escola, eu ndo me imaginava fora daquele ambiente. Entdo, desde muito
pequena, quando eu ndo sabia que eu ia ser professora, a escola ja me deixava muito
confortavel; eu gostava daquilo. Entdo eu me lembro do cheiro da escola, da disposicdo das
classes. Da minha primeira escola principalmente; eu tinha medo de ficar fora daquilo; eu
gostava. Eu sei que uma das escolhas foi em funcdo disso. Claro, depois teve a contribuicao
de outros professores também, para a escolha da &rea que eu segui. Mas na questdo
profissional, para a escolha da profissao, foi em funcao disso, do quanto me fazia bem aquele
convivio em ambiente escolar. Como eu gostava de estar 14” (Professora 2, Escola A,

gravacdes em audio).

5- Téo querida

“A minha primeira professora, que me alfabetizou, ndo lembro mais o nome dela, mas
ela era uma professora muito querida. Eu me via nela, ndo sei se eu sou tdo querida”

(Professora 4, Escola A, gravacfes em audio).
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6- Como uma mée

“Na 4* série, tinha uma professora, na verdade era 3° ano. Ela era muito boa, como
uma mde para a gente. Meu sonho desde pequena era ser professora. Eu admirava as
professoras. Ela morava em Mariante, divisa entre Cruzeiro do Sul e Venancio Aires. Quando
ela ndo podia ir, ela mandava as atividades prontas e a chave da escola com o motorista do
onibus para eu ir 14 e dar aula para os meus colegas. Aquilo para mim era muito gratificante,
eu achava o maximo. Eu sempre pensava, porque ja tinha aquele sonho de ser professora”

(Professora 10, Escola B, gravacdes em audio).

7- Eu me inspirei nela

“O que eu queria era a vida das professoras; eu achava linda a vida das professoras.
Porque eu morava em cidadezinha pequena, eu achava que elas tinham poucos horarios, que
elas chegavam em casa e tomavam chimarrdo. Eu me inspirei nela para escolher a profissao
que eu tenho hoje, porque eu morava perto da escola, chegava em 5 minutos” (Professora 7,

Escola B, gravacgdes em audio).

8- Sempre quis ser como ela!

“Esta ¢ a historia de uma menina que, aos 6 anos de idade, ingressou no mundo da
descoberta da leitura e da escrita e que, na turma da 12 série, se encantou com a caligrafia da
sua professora. Sempre quis ser como elal Com seu olhar transmitia tanta ternura e
delicadeza. Ao segurar a méo de seus alunos, ao tracarem cada letra e formar suas primeiras
palavras. Com o passar dos anos, essa menina cresceu e acabou cursando o curso Normal, o
Magistério, que, convenhamos, foram os trés anos e meio mais exaustivos da sua vida”

(Professora 1, Escola C, gravagdes em audio).

9- O Ensino Fundamental

“Nao estarei especificando uma histéria pontual, mas, de uma forma geral, meu
processo de aprendizagem no Ensino Fundamental. Iniciei meu processo de aprendizagem em
uma escola estadual no meu bairro; fiz o pré, que hoje chamamos de Educacdo Infantil.
Lembro de muitos desenhos e do alfabeto, ndo sdo tantas lembrancgas. Logo, no meu primeiro
ano - primeira série -, minha professora era algo! Uma pessoa querida, que amava o que fazia.
Neste primeiro ano fui alfabetizada. No segundo ano (22 série), uma professora um pouco

mais rigida, mas nos ensinava de uma forma pedagogica; logo, muito me elogiava. Passando
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para a quarta série, ah! Amo essa professora, ela era 0 maximo. Acredito que passei a adorar a
Matemaética por causa dela. Sempre fui uma aluna dedicada, buscando a perfei¢cdo. Sempre
adorei 0 esporte e me destacava na turma; participava pela escola de muitas atividades
esportivas. A escola sempre foi um ambiente que transmitiu o prazer pelo aprender. Nesta
escola, muitas oportunidades foram me dadas, que me permitiram aproveita-las da melhor

maneira” (Professora 7, Escola C, didrio de bordo da professora).

10- Aquela maldita bruxa

“Eu tinha pavor daquela professora, pavor daquele livro, porque a gente passava a
manha inteira lendo aquele texto, respondendo perguntas do texto. Eu usava a enceradeira em
casa e sabia que era impossivel uma bruxa voar numa enceradeira. Depois, eu assumi como
professora naquela escola. Minha mée era diretora daquela escola. Juntei todos os livros e
disse para minha mae: ‘- Nenhum aluno vai fazer atividades desse livro’. Minha mae disse: ‘-
Tu vais ver’. Eu queimei! Eu queimei todos os livros daquela escola que tinham aquela
maldita bruxa. Eu sonhava. Minha mée era diretora daquela escola também quando eu fui
aluna daquela professora. Eu torcia o travesseiro. Eu matava essa professora, porque ela me
traumatizou. Ela é aquela professora que tudo que ela ja fez comigo eu nunca vou fazer com
um aluno meu. Eu aprendi com ela a ndo ser aquele tipo de professora, de atirar qualquer
coisa para o aluno fazer e passar a manha inteira na janela pegando um solzinho de inverno.
Aquele professor que fica sentado 4 na frente me irrita muito. E aquele tipo de professor que
eu ndo quero ser. Por isso, eu acho que eu circulo muito dentro da sala de aula. Ela me
traumatizou. Hoje em dia, eu a vejo na rua, mas ja deu aquela superada depois que eu disse

isso para ela. Mas ela me traumatizou demais” (Professora 5, Escola C, gravagdes em audio).

Quando o aprender tem inspiracdes professorais, perpassa pelos gestos e produz
situacBes inusitadas e diferentes. Durante a analise das memorias aqui agrupadas, muitas
palavras foram pensadas na tentativa de coloca-las em suspeito. Nas mais diferentes leituras
inferidas neste estudo, a palavra gesto rouba a atencdo. O que é um gesto? O que Sdo gestos
professorais? Quais gestos professorais sdo inspiradores a ponto de produzirem questbes
inusitadas, diferentes, para aprender e/ou influenciarem uma escolha profissional? De que
modo (re)criamos 0s gestos da docéncia no corpo? Postos estes problemas, enveredei pelas
teorizacOes em torno de gesto e fui capturada pela seguinte provocagéo:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque, requer um

gesto de interrupcdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que correm:
requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar,
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olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da acdo, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir
os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar
aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e
espaco (BONDIA, 2002, p, 24).

Ao tomar para esta andlise a palavra-chave gesto, Jorge Larrosa Bondia (2002) fornece
pistas potentes para iniciar a discussdo. Para 0 autor, 0 gesto € da ordem da experiéncia.
Sendo tratado desta forma, requer paradas para pensar, olhar, escutar, respirar. Estas paradas
ndo podem ser rapidas, pelo contrério, devem ser vagarosas para poder senti-las. Sentir o
nosso entorno, sentir 0s gestos expressados, sejam eles do professor — gestos sensiveis. Nesta
Otica, tomar o gesto como sensivel € tomar aquilo que toca, movimenta, diferencia, marca;
caso contrario, é um gesto cliché, mecanico e representativo. Os gestos produzidos da ordem
do sensivel sdo aqueles que nos afetam de algum modo, produzem afetacfes, imprimem

marcas, deixam vestigios e efeitos.

Muitas concepgdes em torno de gesto foram e continuam sendo produzidas;
consequentemente, a impossibilidade de classificar toda esta producéo que se apresenta desde
uma concepgdo cartesiana até a concepgdo de gesto sensivel. Estas concep¢Bes ndo estdo
separadas do modo de inscricdo no mundo. Os gestos definem um modo de ser e estar no
mundo. Os gestos sdo produzidos por corpos; nesta analise, por corpos de professores em seus

alunos. Nesta Gtica, ha muitos gestos, ou seja, gestos para serem (re)criados ou inventados.

Portanto, nesta analise, as diferentes leituras, entre elas a de Jorge Larrosa (2014,
2018a) e algumas contribuicdes de Gilles Deleuze (1988-1989) foram propositivas para tratar
de algumas aproximagdes tedricas em torno de ‘gesto’ e com elas pensar a forma como o
aprender perpassou 0s corpos de um grupo de professores a partir de ‘gestos docentes’, a
ponto de serem inspiradores para a escolha profissional. Para o primeiro autor, a questao esta
em pensarmos 0s gestos ou maneiras dos professores por meio das méos. Por isso, 0s gestos
professorais sdo olhados a partir do conceito de ‘méos artesanais’, conceito empregado por
Jorge Larrosa (2018a) e detalhado no capitulo dois, pois aprender um oficio envolve a fala, o
pensamento e a mdo. Com relacdo ao ultimo — a méo —, o autor explica a necessidade do
retorno das méaos artesanais para produzirmos gestos ou maneiras pedagogicas sensiveis e

vivas.

Para Jorge Larrosa (2014), a experiéncia em gestos permite nos libertarmos de

verdades instituidas e passiveis de suspeita, postas pela sociedade para deixarmos de ser o que
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somos, para sermos outra coisa, ou seja, para aléem do que vinhamos sendo enquanto
professores. Este deslocamento — para ser outra coisa —, explica o autor, é o que da sentido ao
aprender e nos anima a educar. Para exemplificar, na sequéncia, séo apresentados trés trechos,

0 primeiro de Jorge Larrosa e os dois seguintes de Gilles Deleuze:

Em um texto menor, mas muito formoso, que se chama A mediacdo do mestre,
Maria Zambrano se refere ao instante que antecede o gesto de comegar a falar em
uma sala de aula. O mestre, diz Zambrano, ocupa seu lugar, pega talvez alguns
livros da bolsa e os coloca diante de si e, justamente ai, antes de pronunciar qualquer
palavra, 0 mestre percebe o siléncio e a quietude da classe, o que esse siléncio e essa
quietude tém de interrogacdo e de espera, e também de exigéncia. Nesse momento, 0
mestre cala um instante e oferece sua presenca ainda antes de sua palavra. E ai
Marfa Zambrano diz o seguinte: “Poder-se-ia medir, talvez, a autenticidade de um
mestre por esse instante de siléncio que precede a sua palavra, por esse ter-se
presente, por essa apresentacdo de sua pessoa antes de comecar a da-la de modo
ativo. E ainda pelo imperceptivel tremor que o sacode. Sem eles, o mestre ndo chega
a sé-lo por maior que seja a sua ciéncia”. Antes de comegar a falar, o mestre tremia.
E esse tremor se deriva de sua presenca. De sua presenga silenciosa, nesse momento,
e da iminéncia de sua presenca no que vai dizer. Isso é, certamente, a voz, a
presenca no que se diz, a presenga de um sujeito que treme no que diz. E por isso as
aulas sdo, ou foram as vezes, ou poderiam ter sido, lugares da voz, porque nelas 0s
alunos e os professores tinham que estar presentes. Tanto em suas palavras como em
seus siléncios. Talvez sobretudo em seus siléncios (LARROSA, 2014, p. 81).

Mas um gesto, um pensamento de alguém, mesmo antes que este seja significante,
um pudor de alguém sdo fontes de charme que tém tanto a ver com a vida, que vao
até as raizes vitais que é assim que se torna amigo de alguém. Vejamos o exemplo
de frases! Ha frases que s6 podem ser ditas se a pessoa que as diz for muito vulgar
ou abjeta. Seria preciso pensar em exemplos e ndo temos tempo. Mas cada um de
nds, ao ouvir uma frase deste nivel, pensa: “O que acabei de ouvir? Que imundicie é
essa?” Nao pense que pode soltar uma frase destas e tentar voltar atras, ndo da mais.
O contrario também vale para o charme. Ha frases insignificantes que tém tanto
charme e mostram tanta delicadeza que, imediatamente, vocé acha que aquela
pessoa é sua, ndo no sentido de propriedade, mas é sua e vocé espera ser dela. Neste
momento nasce a amizade. H& de fato uma questdo de percepcéo. Perceber algo que
Ihe convém, que ensina, que abre e revela alguma coisa (DELEUZE, 1988-1989, p.
25).

Os gestos de Foucault eram impressionantes. Tantos gestos... Pareciam gestos
metalicos, gestos de madeira seca. Eram gestos estranhos, fascinantes. Muito
bonitos. As pessoas s6 tm charme em sua loucura, eis o que é dificil de ser
entendido. O verdadeiro charme das pessoas é aquele em que elas perdem as
estribeiras, é quando elas ndo sabem muito bem em que ponto estdo. Ndo que elas
desmoronem, pois sdo pessoas que ndo desmoronam. Mas, se ndo captar aquela
pequena raiz, o pequeno grdo de loucura da pessoa, ndo se pode améa-la. Ndo pode
améa-la. E aquele lado em que a pessoa estd completamente... Alias, todos nds somos
um pouco dementes. Se ndo se captar o ponto de deméncia de alguém... Ele pode
assustar, mas, quanto a mim, fico feliz de constatar que o ponto de deméncia de
alguém é a fonte de seu charme (DELEUZE, 1988-1989, p. 27).

As trés passagens ilustram gestos, detalhes. Para Deleuze (1988-1989), um gesto &
fonte de charme, de deméncia, de vida, de beleza. O gesto emitido por alguém rouba a
atencdo e ndo ha uma explicacdo para isso. O que pode parecer insignificante para alguém,

por outro pode ser percebido e, tempo depois, revertido em delicadeza e, consequentemente,
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significar. Ainda, conforme explica no terceiro trecho, Michel Foucault operava com gestos
proprios, que fascinavam, prendiam a atengdo por sua boniteza. Por isso, para Deleuze (1988-
1989), ha que se perder as ‘estribeiras’ para se ter charme e ndo saber em que ponto estamos

nao é sinbnimo de ‘desmoronamento’.

No primeiro trecho de Larrosa (2014), uma das questBes é perceber o siléncio, a
quietude da classe, ou melhor, o professor, por um instante, oferece no meio deste siléncio a
sua presenca. E neste siléncio, nesta espera que gestos sdo emitidos pelo professor que o
diferenciam. Tomado pela ordem do sensivel — o0 gesto — é o0 que movimenta 0 pensamento.
Ao movimentar o pensamento, deixa de ser comum para ser inusitado — diferente. Portanto, o
entendimento de gesto neste estudo ndo condiz com nada acontece, a quem nada chega, a

guem nada sucede, a quem nada afeta ou toca, a quem nada ameaga.

Nesta perspectiva, a questdo estd em sermos outros professores, com gestos de vida
que afetam, com gestos proprios e auténticos. Portanto, pensar 0s gestos nos permite libertar
de verdades consagradas, inquestionaveis, para sermos outro, outro professor, para além do
gue fomos ou pensavamos ser. As dez memorias retratadas nesta categoria evidenciam que ha
gestos produzidos pelos professores e, para ilustrar, seguem algumas discursividades: “um dia
ele [o professor] escreveu bem grande assim: Nunca esquece de Vaca e Faca. E aquilo ficou
gravado, sabe? E eu acho que gosto de Portugués por causa dele [o professor] ’; “Eu amava
aquelas aulas de Matematica. Aquilo era tudo. Nossa!”; “Tinha a aula de Educacéo Fisica, e
era a Unica coisa em que eu me dava muito bem. De repente, foi ai que eu busquei, me vi

como professora, foi algo que aconteceu assim”.

As demais discursividades, como querida, mée, vida, ndo ser como ela, ser como ela, —
também foram inspiradoras para aprender ¢ a condugdo para a escolha profissional: “mas ela
era uma professora muito querida. Eu me via nela”; “Ela [a professora] era muito boa, como
uma mde para a gente. Meu sonho desde pequena era ser professora.”; “O que eu queria era
a vida das professoras, eu achava linda a vida das professoras. Eu me inspirei nela para
escolher a profissdo que eu tenho hoje”; “Eu aprendi com ela a ndo ser aquele tipo de
professora, de atirar qualquer coisa para o aluno fazer e passar a manha inteira na janela
pegando um solzinho de inverno”; “Sempre quis ser como ela! Com seu olhar transmitia
tanta ternura e delicadeza. Ao segurar a mao de seus alunos, ao tracarem cada letra e formar

suas primeiras palavras’.
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Ao afirmar que — sim — h& muitos gestos produzidos, gestos inspiradores que estdo
presentes nas discursividades dos professores, coloca-se em suspenso 0S mesmos, para, a
partir dos referenciais tedricos adotados nesta categoria, pensarmos com elas (as memorias) a
producdo de gestos professorais descolados da reproducdo e que nada criam de novo no
ensino. Para Larrosa (2018a, p. 77), a questdo € colocar em suspenso cada vez mais as “[...]
mé&os vazias e gestos vaos que correspondem a pessoas que ndo encontraram nada para
imprimir uma forma e para marcar como valioso”. Por esta via, ndo se quer afirmar quais sao
0S gestos presentes nas memarias que se aproximam desta perspectiva tedrica, muito menos,

de classifica-los.

As dez memorias deste estudo traduzem — sim — muitos gestos, conforme ja
anunciado. Portanto, o prop6sito estd em pensar a partir dos gestos presentes nas memadrias, se
estes diferenciam o professor, se estes gestos o tornam nico em meio a docéncia, se possuem
algo de novo, diferente, proprio e inusitado. Ao longo da historia, o professor produziu muitos
gestos reprodutores, mecanicos, automaticos e robotizados, distantes de algo proprio e ligado
ao seu corpo. Ainda, o que se coloca em evidéncia € pensar nos gestos professorais que se
colam e se atravessam em métodos, técnicas, normas, padrdes, habilidades e competéncias de

ensino.

Dito isso, algumas discursividades de professores, como “Eu escolhi a profisséo em
funcdo da sensagao que eu tinha em estar na escola. Entdo eu me lembro do cheiro da escola,
da disposicdo das classes. Claro, depois teve a contribuicdo de outros professores também,
para a escolha da area que eu segui”’; “Amo essa professora, ela era um maximo, acredito
que passei a adorar a matematica por causa dela. A escola sempre foi um ambiente que
transmitiu o prazer pelo aprender; nesta escola muitas oportunidades me foram me dadas,
gue me permitem aproveita-las da melhor maneira”, sdo colocadas em evidéncia para
exemplificar que é por intermédio dos gestos professorais que o aprender transita e com
tamanha poténcia, que sdo capazes de influenciar uma escolha profissional. Nesta afirmativa,
a ideia de gesto assume uma relacdo peculiar com o corpo. Este corpo implica uma
sensibilidade em relagcdo ao uso dos objetos (saber exatamente o que se quer fazer para saber

usar as ferramentas certas).

Nos estudos de Larrosa (2018a), os gestos dos professores ou as suas maneiras, cComo
ele define, sdo proprias, € ndo ha controle sobre eles. Por isso, 0 autor explica que o0 corpo

adquire vida prépria, pois sdo 0s gestos ou as suas maneiras que caracterizam cada professor.
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Dito de outra forma, a partir do momento que o fazer do corpo se torna proprio, pessoal e
adequado ao objeto, resolve-se em gestos ou em maneiras proprias. Nesta perspectiva tedrica,
descobrir uma vocacdo, conforme exposto no capitulo dois, tomando como exemplo a
expressao, para que temos uma boa mao, e, ainda, para que temos uma mao sensivel,
direciona a perceber que as coisas sdo feitas para cada um, para a habilidade de cada méao
(LARROSA, 2018a). O autor evidencia que o ensino estd saturado de gestos reprodutores,

vazios, que nao encontram forma para se imprimirem, se marcarem como auténticos.

Para Larrosa (2018a), os gestos imprimem movimentos no corpo por intermédio de
um saber-fazer, saber-viver com boniteza, leveza e, ao mesmo tempo, sdo fascinantes. Por
isso, para o autor, a vocagdo, como a de professor, € um chamado do mundo, dos signos do
mundo, que nos chamam e atraem a nossa atenc¢do. Nesta esteira: “Quais s3o os signos que
levam alguém a ser professor? Seriam os de uma matéria de estudo; os da infancia?; ou os da
escola?” (LARROSA, 2018a, p. 64). Por isso, para este autor, o aprender, independente da

profissdo, é uma interpretacdo progressiva dos signos que nos chamam; enfim, é uma leitura.

Nos estudos de Munhoz e Aquino (2020), a no¢édo de corpo € atravessada pela criacéo,
ou melhor, para estes autores, o corpo cria quando pensa e ndo imprime ideias prontas,
estereotipadas e reprodutoras. Nesta esteira, ndo € um corpo que se movimenta no vazio, mas
€ um corpo que ocupa lugar no mundo; por isso, ele € considerado Unico. Os gestos, as
maneiras sdo pessoais e proprias de cada professor, explicam. Quando isso acontece, 0s
autores esclarecem, podemos dizer que o professor operou com gestos ou maneiras proprias.
Para Munhoz e Aquino (2020), neste acontecimento, os gestos ndo foram copiados,
capturados, imitados e reproduzidos pelo corpo do professor. Ainda, para 0s mesmos autores,
0 gesto implica uma mudanca no uso do corpo, que nos leva a problematizar a forma de
entendimento do ensino com suas representacdes e métodos, que operam com a reproducao
do conhecimento (MUNHOZ; AQUINO, 2020).

Por fim, reitero que o gesto implica pensar nosso fazer na dire¢cdo de caminhos que
libertem e abram os poros do nosso corpo para a producdo de outros gestos, ndo reprodutores,
mas Unicos, sensiveis, leves e de extrema boniteza. Dessa forma, reafirmo que as memorias
retratadas nesta categoria podem produzir pensamentos outros, consequentemente, gestos
outros, para além de um tempo que muito reproduziu, colou, fixou, sucumbiu. Neste
momento, 0 proposito € pensar com este tempo e, de certa forma, tomar distancia, para que

outros gestos, maneiras possam ser criados e inventados, possibilitando outras inspiracoes
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professorais que os tornam unicos. Ou seja, falar de professor de outro modo e olha-lo de
outra maneira para que possa ser pensado de novo, outra vez, a partir de gestos professorais
que ainda ndo foram vistos e, desta forma, produzir outras inspiracdes para o aprender e a

escolha profissional.

A andlise desta perspectiva ainda evidencia duas memorias de professores que

traduzem uma suposta ‘imitacdo’ de gestos professorais:

O qiz colorido 1

“Ela saia da sala e me deixava dando aula. Eu explicava para os outros, no primeiro
ano. Eu lembro que tinha giz colorido e isso era a coisa mais linda do mundo. A gente
escrevia uma palavra de verde, uma de branco, uma de rosa” (Professora 2, Escola B,

gravacdes em audio).

O qiz colorido 2

“Lembro que ela me dava autoridade para dirigir a turma, mesmo 0os maiores, em
momentos que ela se ausentava. Eu passava 0s exercicios no quadro para os alunos. Usava giz
colorido que achava o maximo. Lembro até do tracado das letras. Precisava subir na cadeira

para alcangar o quadro” (Professora 4, Escola B, didrio de bordo da professora).

Na sala de aula, sempre h& alguém imitando o professor, um suposto aluno em frente a
seus colegas. Larrosa (2018a, p. 59) explica que “[...] uma aula sem esses imitadores seria
como uma aula sem vida”. Por fim, o professor faz com que a sala de aula seja um lugar de
encontro de singularidades a partir de uma matéria de estudo que toma para 0 Seu corpo e
traduz em forma de gestos, fazendo-se presente a sua maneira. O aluno, por sua vez,

relaciona-se a seu jeito, a sua maneira propria com esse gesto.

Por fim, discursividades em torno da Figura 8 — Histdria em quadrinhos, que permitem

visibilidades para pensar em torno do ‘jeito de fazer’ do professor.
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Figura 8 - Historia em quadrinhos
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Fonte:
https://www.google.com.br/search?q=hist%C3%B3rias+em+quadrinhos+com-+calvin+com+uma+fuga+ousada&
tbm=isch&ved=2ahUKEwjp6Le500zrAhUzDIQKHSUjDzgQ2-
cCegQIABAA&0q=hist%C3%B3rias+em+quadrinhos+com+calvin+com+uma+fuga+ousada&gs_lcp=CgNpbW
CQA1DI18RVYxqcWYNGgFmgAcAB4AIABkwKIAJQokgEGMC4zOC4ymAEACAEBQEL Z3dzL Xdpeilpb
WTAAQE&sclient=img&ei=YnhhX-mvIrOe0AalxrzAAw#imgrc=Hyr9sxC9IQjSLM. Acesso em: abr. 2019.

1- “Ele retrata a professora como um estereotipo no quadrinho. Desculpa, mas ¢ a
verdade. Um esteredtipo de professora, de uma professora chata, de uma professora
impertinente, de uma professora mais idosa que ndo entende o publico infantil” (Professora 3,

Escola D, gravacGes em audio).

2- “Se a gente soubesse 0 que se passa na mente deles, nds trabalhariamos de um jeito

diferente” (Professora 4, Escola B, gravacdes em audio).

3- “Mas, a0 mesmo tempo, a gente traz os nossos dinossauros, asS N0ssas COisas
antigas, parece que tem alguma coisa de errado” (Professora 1, Escola B, gravagdes em

audio).

4- “Essa aqui € a figura de uma professora que tenta passar o conteudo, mas o aluno
esta pensando em coisas mais interessantes, interessantes para ele no caso” (Professora 2,

Escola C, gravagdes em audio).

A problematizagdo estd em torno deste ‘jeito de fazer’ do professor, de um estereotipo
que passa um contetdo e a percepcao de algo errado. Posto isso, colocam-se em suspenso as
discursividades que ainda professamos em torno de um ‘esteredtipo’ ‘que tenta passar um
conteudo’. Por que ainda tentamos passar algo a alguém? Sera que de fato passamos algo a
alguém? O ‘passar’ algum contetido remete, aqui, ao sentido da transmissdo. Sera que, de
fato, este professor transmite algo? E serd que ainda estamos em tempo de transmitir algo a
alguém? Esta transmisséo de algo por um professor em torno de um conteudo ha de produzir

sentido para alguem? Quando passa a ocupar o lugar de sentido, deixa de ser transmisséo e


https://www.google.com.br/search?q=hist%C3%B3rias+em+quadrinhos+com+calvin+com+uma+fuga+ousada&tbm=isch&ved=2ahUKEwjp6Le50OzrAhUzD9QKHSUjDzgQ2-cCegQIABAA&oq=hist%C3%B3rias+em+quadrinhos+com+calvin+com+uma+fuga+ousada&gs_lcp=CgNpbWcQA1D18RVYxqcWYNGqFmgAcAB4AIABkwKIAdQokgEGMC4zOC4ymAEAoAEBqgELZ3dzLXdpei1pbWfAAQE&sclient=img&ei=YnhhX-mvIrOe0AalxrzAAw#imgrc=Hyr9sxC9IQjSLM
https://www.google.com.br/search?q=hist%C3%B3rias+em+quadrinhos+com+calvin+com+uma+fuga+ousada&tbm=isch&ved=2ahUKEwjp6Le50OzrAhUzD9QKHSUjDzgQ2-cCegQIABAA&oq=hist%C3%B3rias+em+quadrinhos+com+calvin+com+uma+fuga+ousada&gs_lcp=CgNpbWcQA1D18RVYxqcWYNGqFmgAcAB4AIABkwKIAdQokgEGMC4zOC4ymAEAoAEBqgELZ3dzLXdpei1pbWfAAQE&sclient=img&ei=YnhhX-mvIrOe0AalxrzAAw#imgrc=Hyr9sxC9IQjSLM
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ocupa o lugar da criagéo.

A partir do momento em que conseguimos criar algo, ou melhor, produzir pensamento
e dar sentido a alguma coisa, a algum contetdo ou a uma matéria de estudo é porque 0
aprender aconteceu. Esse professor movimentou o pensamento; € isto que importa. Este
professor ensina a pensar, ensina a alegria de pensar. Portanto, aquilo que o professor fala,
expressa, provoca curiosidade, inteligéncia, pensamento e espanto. Por esta via, 0 estudo é da
ordem do natural. Ainda assim, a questdo € perguntar: para que eu vou trabalhar este
contetdo? Ele [o conteudo] esta a servico de quem? Este conteldo necessita produzir sentido
aos corpos e estar ligado & vida, ao mundo; caso contrario, € apenas reproducdo de

pensamento.

Esse sentido, o conteddo, ou a matéria de estudo — primeiro — toma o corpo do
professor (0 conteldo esta nele) e cria sentido. E como cria sentido? Simples. Porque é
apaixonado pela matéria de estudo com a qual vai trabalhar, tem preocupacdo com ela e presta
atencdo a ela (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014). Para estes autores, € a paixao que da voz a
matéria de estudo, porém ela ndo € ensinada; ao contrario, a paixdo esta dentro dele, esta
tomada por ele. A matéria de estudo esta no corpo do professor com tamanha paixdo que

consegue trazer seus alunos ao tempo presente da aula.

Enfim, de maneira categorica, o professor envolve seus alunos, porque se sente
envolvido pela e na matéria de estudo. Portanto, o professor precisa querer estar presente na
sala de aula e preparar a aula com maestria, pois personifica a matéria de estudo
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2014). E através do corpo do professor que esta matéria ou
contetdo fala. O professor trabalha este conteddo com seus alunos. Este conteudo € traduzido
dentro de um espaco-tempo escolar a partir de seus gestos, suas maneiras, ou seja, com Seu
jeito proprio para todos os alunos. Cada aluno captura de forma diferente o contetdo, a partir
do jeito proprio de trabalhar do professor. Dito de outra forma, cada aluno movimenta em seu
corpo, a partir dos gestos emitidos pelo professor, um pensamento proprio, um entendimento
proprio em torno do contetido. E este movimento que importa, pois faz pensar, interessa, faz
com gue o conteudo seja potente e real para todos, mas cabe a ressalva — com gestos, jeitos

préprios, que cada professor produz.

Eis a quarta perspectiva.
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4.4 As teorizagOes do aprender de professores

“Piaget, Vygotsky, Wallon, Emilia Ferreiro” (Professoras, Escola D, diario de bordo

da pesquisadora).

“Foucault, Vygotsky, Piaget, Paulo Freire, Emilia Ferreiro, Jussara [...] na avaliacdo”

(Professoras, Escola B, diario de bordo da pesquisadora).

“Vygotsky, Piaget, Ferreiro, Rubem Alves, Paulo Freire” (Professoras, Escola C,

diario de bordo da pesquisadora).

“Piaget, Alicia Fernandes, Vygotsky, Wallon” (Professoras, Escola A, diario de bordo
da pesquisadora).

Nas quatro escolas, os participantes da pesquisa, a0 serem provocados com O
questionamento, ‘quais teorizacdes sobre o aprender estdo marcadas em nossas memorias?’,
citam com mais frequéncia os autores Jean Piaget e Lev Semenovitch Vygotsky, que marcam
as discursividades, conforme fragmentos que abrem esta perspectiva. A recorréncia aos
nomes dos autores, em destaque Piaget, € justificada, tendo em vista suas contribuicdes na
area da educacdo e a relevancia destes estudos com os alunos do Curso Normal, conforme

mostram alguns depoimentos:

1- “Eu vejo que o Piaget contribui muito, [...]. Inclusive eu me baseio muito nessa
ideia de Piaget para trabalhar os planos de aula com os alunos, [...]” (Professora 3, Escola A,

gravacdes em audio).

2- “Nessa questdo ali do Piaget, eu gosto muito dele, utilizo muito ele” (Professora 3,

Escola A, gravacfes em audio).

3- “Eu trabalho com as minhas alunas o Piaget, Vygotsky e Wallon. Porque eles se
complementam. Porque tem outras coisas que envolvem o aprender, que é a emogao, que € 0
social. Entdo eu trabalho com as alunas nessa perspectiva do curso normal, trabalho os trés

juntos” (Professora 1, Escola A, gravagdes em audio).

Durante as oficinas, os professores também foram desafiados a prepararem um
Seminério a partir da pergunta: o que nos dizem essas teorizagdes? O Seminario contou com

producdes de autores como: Jan Amos Komensky (Comenius); Burrhus Frederic Skinner;
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Jean Piaget; Lev Semenovich Vygotsky; Carl Ransom Rogers e Paulo Freire; Sandra Mara
Corazza e Silvio Gallo. Para o estudo destes autores, ocorreu a divisdo dos professores em
pequenos grupos, duplas ou de forma individual. Cabe destacar que os autores Carl Rogers,
Paulo Freire e Jan Amos Komensky (Comenius) ndo se fizeram potencialmente presentes nas
discursividades dos professores, a ponto de merecerem uma parada para analise. As demais
teorizacOes entoaram discursividades entre os professores, que sdo apresentadas com algumas

discussoes.

Lendo as discursividades dos professores em torno das teoriza¢6es dos autores durante
0 Seminario, percebe-se maior recorréncia de enunciados, com foco nas ideias de Jean Piaget
(16 enunciados); Sandra Mara Corazza (10 enunciados); Silvio Gallo (8 enunciados). Este
resultado fornece indicativos de que o tedrico Jean Piaget possibilitou maiores reiteraces nas

memorias dos professores e, consequentemente, em suas discursividades, conforme segue:

1- “Piaget fala sobre as fases e realmente as criangas passam por fases e eu nao posso
forcar ou ignorar isso. Se eu quero que a aprendizagem aconteca de fato, eu ndo posso ignorar
o fato de a crianca precisar de material concreto para aprender, vamos comegar por ali”

(Professora 2, Escola A, gravacdes em audio).

2- “Eu acho que sim, eu acho que passa, talvez ndo com tanta intensidade como
passava uma vez, mas eu acho que sim, isso, para vocé chegar a um objetivo, alguma

educacéo, alguma concretiza¢do” (Professora 4, Escola A, gravagdes em audio).

3- “Ele trabalha sobre as fases de desenvolvimento e dentro da visdo da Epistemologia
e da Genética. NOs acreditamos que isso se enquadra no processo de educacdo. Até porque a
gente precisa respeitar cada fase de desenvolvimento. Entdo, até hoje as criancas tém fases de
desenvolvimento e apropriacdo na construcdo do saber. Cabe a nds professores identificar a
fase do desenvolvimento e quais sdo os melhores estimulos para que o conhecimento se

construa” (Professora 7, Escola D, gravagdes em 4udio).

4- “As vezes quando eu estou na sala de aula conversando com as gurias do
Magistério eu falo: ‘-Vocés vao se deparar com situagdes que as vezes vocés ndo acreditam’.
Ah, mas eles s&o tdo pequenos e estdo brigando por bicos. Sim, porque eles acham que o bico
é deles, s6 deles. Aqui no texto mostrou bastante isso. Ele traz isso e depois mostra as idades.
Também, o ultimo estdgio de 11 — 12 anos que também entra no nosso dia a dia” (Professora

5, Escola B, gravagdes em audio).
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5- “Ali diz que eles comegam a operar de forma abstrata, ndo mais em objetos
concretos. Parece que eles estdo vivendo em um mundo de confuséo, conflitos. Mas que tudo
é tdo vago. Eles ndo se encontram. A gente também se coloca na situacao deles. Nos também
passamos por isso. A gente consegue entender muito bem cada fase da vida da crianca e da
adolescéncia para a gente conseguir lidar com essas diferencas” (Professora 4, Escola B,

gravacOes em audio).

6- “A questdo motora da crianga, desde 0 aprender a engatinhar, fecha bem certinho
com 0s meses. Eu tinha uma turma com 20 alunos e deu bem certinho. Tal més esses bebés ja
vao estar engatinhando, eles completavam 8 — 9 meses, dava 2 — 3 dias, estavam

engatinhando” (Professora 5, Escola B, gravaces em audio).

7- “Eu vejo que o Piaget contribui muito, porque na teoria dele, ele insiste que nos
temos que problematizar as nossas aulas para aprender” (Professora 3, Escola A, gravagdes

em &udio).

Para a composicdo deste resultado, aproximo o fragmento em torno do autor Lev
Semenovich Vygotsky, que expressa o seguinte: “Tudo isso faz parte daquela escalada do
aprender, de que o aprender tem varias fases. O entrelacamento das fases de
desenvolvimento, das vivéncias que essa crianca tem sdo oportunidades de aprender. Ele faz
relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, levando em conta a maturagdo, o nivel de
maturidade da crianca, que as criancas aprendem de acordo com a maturagdo, dos
conhecimentos prévios. Isso é no dia a dia, cada vez mais as criancas com necessidades. A
gente acaba cada vez mais usando Vygotsky, de acordo com o nivel de maturidade da
crianga, com o desenvolvimento que ela estd agora. Bem presente hoje em dia” (Professora 5,

Escola D, gravacfes em audio).

As discursividades inferidas a partir das leituras do texto de Burrhus Frederic Skinner

mostram algumas evidéncias para pensarmos uma suposta sequéncia do aprender:

1- “Ele diz que cada um tem que respeitar o seu tempo. O Skinner considera trés
variaveis: o estimulo, o esforgo e as contingéncias de reforco. Eu acho que principalmente
nos, da area das exatas, a gente passa o contetdo, indica o caminho a seguir e ai, respeitando
0 ritmo de cada um. Em um segundo momento, 0s exercicios que seriam o reforco. Depois
tirar aquelas davidas finais quando o aluno segue por si s6, sem o auxilio do professor, e ¢ ai

que realmente tem a aprendizagem significativa” (Professor 8, Escola D, gravacdes em
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audio).

2- “Quando fala de estimulo e resposta, eu lembro da minha professora de Biologia,
que falava sempre do cdo, porque ele estd automaticamente condicionado a isso. Ele fala de
estimulos e resposta, reforco e contingéncias, porque se aprende por meio de experiéncias,
ensaio e erros. Esse reforco e esse condicionamento eu acho que ele estd muito presente na

nossa sala de aula” (Professora 3, Escola C, gravacdes em audio).

3- “E até que ponto ele nao ¢ importante? Porque s6 se aprende fazendo e errando,
fazendo e errando e vendo onde que esta o erro; ¢ a repeti¢ao” (Professora 4, Escola C,

gravacOes em audio).

4- “Eu acho que essa teoria dele ainda esta aqui, quando ele fala condicionamento; ¢é
uma palavra bastante pesada, parece algo de robd. Tem que fazer a analise do erro para nao
repetir o erro. O que eu fiz de errado? Onde eu errei? Eu ndo sei até que ponto eu estou
acertando ou errando com as relagdes humanas. Nas relagfes humanas dentro da sala de aula,
eu posso estar ensinando o meu aluno pelo erro. Eu fui educada com erros. Eu consegui

observar aquilo e fazer diferente” (Professora 3, Escola C, grava¢des em audio).

5- “Eu penso que quando tu estas fazendo uma coisa ¢ analisando tu aprendes um
pouquinho mais. Tu vé algo naquela situacdo. Talvez para mim seja mais rapido alguma coisa
das ciéncias naturais, cada um tem o seu tempo e a sua forma, que influencia em tudo. Cada

um ¢ um ser e ndo existe perfei¢do” (Professora 4, Escola C, gravagdes em audio).

As discursividades elucidadas na sequéncia problematizam as teorizacfes dos autores
Piaget e Vygotsky e apresentam contingéncias diferentes das que foram apresentadas

anteriormente. Estas, por sua vez, nos ddo os seguintes indicativos:

1- “Eu gostaria de ver esses teoricos hoje, com a aceleracdo do pensamento e a
aceleracdo das criancas, qual seria o posicionamento deles? Por que ndo se pode ensinar uma
crianca de 1 ano a ler ou uma crianga de 3 anos a escrever?” (Professora 1, Escola A,

gravacdes em audio).

3- “Porque hoje, uma crianga de 2 anos, com os comandos no celular, ela 1€, ela Ié a
indicacdo do jogo. A gente sabe que o pensamento ndo esta formado, que ela ndo tem essa

maturidade, mas ela 1&” (Professora 1, Escola A, gravagdes em audio).
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4- “Eu queria saber como ele [Vygotsky] definiria hoje em dia essa questdo que ele

chama do objeto proximal” (Professora 3, Escola A, gravagdes em audio).

5- “Piaget traz esses niveis, sera que hoje as criancas ainda passam pelos mesmos
niveis? Vygotsky também fala disso. A maturacdo. N&o adianta ensinar para uma crianga de
um ano, mas eu j& ouvi falar de criancas que tem 2 anos e ja fazem Inglés, que aprendem
Inglés. Eu acho que na escola a gente ainda tem essa questdo dos conteudos, ler. Neste ano

voceé vai dar isso” (Professora 6, Escola B, gravacdes em audio).

6- “O aprendizado acontecendo nessa linearidade?” (Professora 4, Escola B, gravagdes

em &udio).

7- “A gente nio consegue sair fora da caixa. Agora o nosso olhar é fora da caixa. E
pensar diferente. A maioria das criancas e dos adolescentes, eles pensam. Eu vejo hoje, a
maior dificuldade nossa, enquanto educadoras, é nds sairmos dessa visdo, de pensar um pouco

mais, de abrir um pouco mais” (Professora 7, Escola B, gravagdes em audio).

8- “Entdo eu cheguei a conclusdo de que eu ndo sai da caixa ainda, porque lendo esse
texto e contando com todas as experiéncias que eu ja tive na educacdo infantil, parece que
tudo pra mim acontece ¢ ndo tem como ser diferente” (Professora 5, Escola B, gravagdes em

audio).

9- “Nos somos muito tradicionais para eles [os alunos]” (Professora 8, Escola B,

gravacOes em audio).

10— “E lidar com os adolescentes. Eu acho que falta muito conhecimento. A evolugéo
gue aconteceu. Essas mudancas que ocorreram. NOs ndo acompanhamos. Estd bem dificil

lidar hoje” (Professora 7, Escola B, gravagdes em dudio).

Durante o Seminério, a leitura do texto de Sandra Mara Corazza permitiu aos
professores algumas problematiza¢des em relagdo aos seus escritos € uma suposta ‘defesa’ a

outras teorizagGes em torno do aprender que dizem 0 seguinte:

1- “O que eu vejo aqui, que ela coloca a Pedagogia poés-moderna, que a gente tem que
pensar na Pedagogia, no curriculo que substitua a que esta agora? Eu coloco um ponto de
interrogacdo. Digo mais. Se eu for para uma formacdo docente com uma ideia somente, a

professora ndo sabe o que fazer na sala de aula. Se eu for com essa formacéo aqui, teorizacéo
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aqui, que € bem sobre Paulo Freire, e eu estudei Paulo Freire por 4 anos. Eu vejo coisas além
disso aqui. Mas se eu for trabalhar com a formacao docente s com isso aqui com as minhas
alunas, elas ndo sabem o que vao trabalhar. Eu acho que a gente tem que pensar a formacao
docente com uma gama de ideias e de teorias. Eu acho que a maioria na sala de aula com isto

aqui ndo consegue dar aula” (Professora 3, Escola A, gravagdes em audio).

2- “E que eu acho que a gente vai para a sala de aula s6 com isso aqui?” (Professora 2,

Escola A, gravacBes em audio).

3- “Mas os cursos de graduacdo e as licenciaturas estdo deixando de lado Piaget,

Vygotsky” (Professora 3, Escola a, gravagdes em audio).

As referidas discursividades, por sua vez, foram sendo produzidas em encontros ao
longo de uma vida professoral, seja na academia, seja nas praticas pedagdgicas e em estudos
ou formacdes continuadas. Elas estdo atravessadas na formacdo destes professores e, deste
modo, a expressdo ‘formagdo’ muito me traduz. Primeiramente, sou professora, ¢ um dos
grandes movimentos da minha vida professoral é a formacdo, seja ela inicial e continuada
para aperfeicoamento profissional de minhas praticas pedagdgicas com alunos ou com
professores em formacdes pedagdgicas. Este territorio tem me mobilizado muito a pensar e a

problematizar o que, de fato, ele é e o0 que, de fato, ele afeta (como professora e formadora).

O que proponho é pensar a formacdo de professores como uma dobra de uma folha,
um recorte de uma folha, uma peca de um quebra-cabeca. Pensar a formacao de professores
como uma dobra, um recorte, uma peca é pensa-la como um espaco de resisténcia, de

desconstrucdo de algo que é maior, o campo da formacao de professores.

Este territorio — a dobra, o recorte, a peca — € uma possibilidade de aprender a ler, a
ouvir, a olhar, a cheirar, a escrever, a sentir mais uma vez, mas de forma diferente. E nesta
dobra, neste recorte, nesta peca que se movimenta a formacdo. Dentro deste movimento,
aparentemente pequeno, ha possibilidades de rupturas de palavras e praticas habituais,
engendradas na e pela representagdo. Atrever-me a pensar este territorio — formacdo de
professores — é pensa-lo também e a0 mesmo tempo como um campo aberto, que ndo assume
uma perspectiva tedrica do aprender de forma impensada ou por vias de discurso pedagogico,
apregoando, dentre outros ‘todos trabalham desta forma’, ‘esta é a teoria salvacionista’. J&

temos condigdes de dizer que, por algumas vias, se da o aprender.
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A formacgdo como campo aberto de possibilidades ndo segue um modelo, um padrdo
fixado numa teoria endeusada. A formagdo como campo aberto choca-se com as diferentes
discursividades, respeita as tradigdes das producdes dos diferentes campos de saberes. A
formacg@o como campo aberto cria diferentes possibilidades de pensamento, para colocar em
xeque discursividades. Ao colocar em xeque as discursividades, produz outros sujeitos —
sujeitos de pensamento. N&o se quer dizer com isso que, ao longo da historia da educagdo, ndo
tenham sido produzidos pensamentos; muito pelo contrario, muito ja se produziu, conforme

os indicativos deste estudo, em torno das teorizacGes do aprender.

O que se coloca é deslocar 0 pensamento para outros estudos que tratam do aprender e
nos deixar afetar. Afetar como uma possibilidade de irrupgéo, ou seja, como acontecimento,
como algo que chega para desfazer o pensamento anterior, para descentra-lo de si proprio,
para produzir perdas e produzir outras palavras. Algumas das discursividades a partir das
leituras de Jean Piaget também conduzem pensamentos em torno da perda de palavras: “A
gente ndo consegue sair fora da caixa”; “Nos somos muito tradicionais para eles”’; “NOS ndo
acompanhamos. Esta bem dificil lidar hoje”’; “Entdo eu cheguei & conclusao que eu ndo sai

da caixa ainda, [...] .

Nesta ressonancia, encontro pistas proximas das discursividades dos professores em

torno dos escritos de Sandra Mara Corazza:

1- “Ela fala de como os professores, a pedagogia tem que estar atenta a essas
diferencas. E a forma com a qual ela diz, ela fala também: - Como estamos abordando 0s
nossos curriculos e praticas. Porque devemos assumir 0 nosso papel como protagonista e
reconhecer essas diferencas. NOs estdvamos comentando, como ¢é dificil. Porque, as vezes, a
gente ndo tem autoridade sobre essas diferencas, e até mesmo o conhecimento especifico ou
esclarecedor. As vezes a gente até se sente despreparado para trabalhar algumas diferencas,
mas apenas na questdo de respeito, de respeitar todos a sua maneira, sem necessariamente
aprofundar isso. Entdo, eu como profissional, tenho que ter empatia com os outros, mas € um
assunto complexo. Com o tempo, talvez, espero que sim, essas diferencas ndo sejam mais
perceptiveis, e com o passar do tempo isso se torne mais natural” (Professora 5, Escola C,

gravacoes em audio).

2- “Essas diferencgas sao todos os dias, em todos os momentos e temos que respeitar o

tempo de cada um, o crescimento de cada um. N&s temos que estar abertos a essas diferencas.
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E o que a autora diz, temos que ser os protagonistas dessas diferencas” (Professora 5, Escola

C, gravacdes em audio).

3- “Traz a questao da diferenca. Hoje os curriculos ndo podem mais pensar como
pensavam antes: dentro de uma padronizacdo de aprendizagem, de conhecimento. Hoje o que
estd em voga é a diferenca, a diferenca pura. Se a gente pensar nas nossas salas de aula, séo
gays, lésbicas, mundos diferentes, realidades diferentes, culturas diferentes, que a gente tem
os imigrantes. Como um adolescente pensa diferente da gente, eles ttm a mente aberta”

(Professora 7, Escola B, gravacfes em audio).

4- “Como a diferenca pura torna-se a argila do nosso trabalho, quer dizer, o principal
foco, o principal motivo do nosso trabalho. Se ndo for assim, nosso trabalho pedagdgico
regular de educadores perdidos, a deriva do nosso tempo. As vezes, a gente se sente bem fora

do equilibrio” (Professora 3, Escola B, gravagdes em audio).

5- “Acho que a palavra aqui ¢ Alteridade, que vai entrar para 0 nosso vocabulario
como educadores. Alteridades sdo as diferencas. Os nossos alunos aqui. Uma aluna se
transformou de menina para menino em questdo de trés meses. E uma realidade que esté aqui.
Para mim, ndo é assustador. Eu tenho que aprender a lidar com ela. Esses dias, ela veio com o
cabelo todo raspado, tipo um guri, e eu disse: ‘- O que tu fez com o teu cabelo?’ - O que foi
professora, cortei!’ A gente tem que se acostumar, sei 14, talvez a gente tenha que mudar

alguma coisa, educar diferente!” (Professora 6, Escola B, gravacfes em audio).

6- “Ela fala sobre o ‘Desafio da Diferenca Pura’. E bem o que a gente vive hoje, que a
gente ndo tem mais. No periodo que a gente vive, comparado ao que eles estdo na escola,
essas diferengas que a gente vive, ndo que a gente ndo tinha, mas talvez elas ndo eram téo
visiveis. Entdo, hoje na escola, a gente tem todos os tipos de diferenca, tem outras culturas,
essas pessoas que vém de outros paises, das questdes de género, de sexualidade. Entdo, todas
essas culturas diferentes que nossos alunos tém. A Pedagogia tem que criar novos curriculos,
novas praticas, que de fato, ela chega a falar da responsabilidade ética de educé-los. Quer
dizer, eu tenho que educar essas criancas na diferenca delas, educar respeitando a diferenca
que elas tém. Eu acho que é um desafio que se tem hoje. Esses novos alunos que nds temos
hoje, que sdo uma variedade de pessoas, e esses diferentes tém que ser aceitos nas diferencas

deles” (Professora 6, Escola D, gravacfes em audio).

7- “Até porque, com a diversidade que tu tens hoje, ndo tem como ficar fora disso,
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mesmo tu ndo percebendo. Isso transborda e ndo tem como fingir que a gente ndo esta vendo,

isso ja faz parte do nosso dia a dia” (Professora 4, Escola D, grava¢Ges em audio).

As oficinas também movimentaram o pensamento dos professores para outras palavras

a partir dos estudos inferidos nos escritos de Silvio Gallo:

1- “Esse texto fala também que o professor quer controlar aquilo que ele vai ensinar, e,
muitas vezes, nds nao nos damos conta de que o aluno também tem algo para ensinar, [...]”

(Professora 2, Escola C, gravacfes em audio).

2- “A gente tem condigdes de esperar bem mais do nosso aluno, de potencializar em
nés o aprendizado. Isso também vai passar a fazer sentido, o aprendizado. E o autor, aqui
Deleuze, fala que nunca se sabe como alguém aprende, depois ele fala que é natural do ser
humano, nunca se sabe como alguém aprende, gue nunca aprendemos como, mas sempre com
alguém. Depois ele defende a tese que o pensamento ndo é natural do ser humano, mas
sempre da ordem do problematico. Que ndo had métodos para aprender” (Professora 2, Escola

C, gravacdes em audio).

3- “O professor sempre vai ter o papel mais importante no processo de ensino e
aprendizagem. Ele vai lancar o desafio para o aluno, vai trazer um tema a ser trabalhado, mas
sempre com a certeza de que ele pode esperar algo do aluno” (Professora 1, Escola C,

gravacOes em audio).

4- “E eu achei mais uma frase interessante, aqui no final ‘O desapego que precisamos
exercitar como professores € a preparacao para nosso desaparecimento’; se somos capazes de,
ao emitir signos, mobilizar nos alunos o acontecimento aprender (que Pennac chama de
instalacdo no tempo do aprendizado, o presente de encarnacdo), entdo ja& ndo somos
necessarios depois disso. Abrimos o caminho, que caminho sera esse, cada aluno escolhera,
inventara e trilhard, em sua singularidade’. Achei essa frase bem interessante, no final do
texto. ‘Mas, de fato, ndo ha tempo perdido no aprender, se formos capazes de reconhecer as
diferencas. Atentos ao processo, mais do que ao produto, precisamos ter olhos para ver, para
poder valorizar cada acontecimento singular’. E um texto que faz a gente pensar bastante”

(Professora 1, Escola C, gravagdes em audio).

5- “Os indios usam muito isso, a cultura indigena fala muito isso, vocé tem que

aprender comigo. Porque aquela questdo dos indios, quando eles estdo fazendo balaios, tu
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estas ensinando? Nao. Ele vai aprender comigo. Eu ndo ensino, faca assim. Ele estd fazendo
com o outro. Estd olhando e dessa forma ele vai aprender” (Professora 7, Escola B, gravagoes

em audio).

6- “Eu percebo que ¢ algo incerto. As vezes, tu chega na sala de aula com um
planejamento e acha que todo mundo vai pegar. Tu tem que dar uma remada, tem que dar uma
rebolada, repensar a estratégia. Porque ndo é algo normal. Muitas vezes, tu chega com o teu
planejamento e eles ndo entendem. Tu faz os questionamentos e tu problematiza aquilo e eles
comecam a pensar sobre. Entdo, cada aluno, cada pessoa tem um jeito diferente de aprender;
eu acho que é muito imprevisivel as respostas que eles vao dar. Tem coisas que eles aprendem
comigo que eu ndo pensava nisso. Isso é muito verdadeiro. A gente chega em sala de aula as
vezes e ensina para eles coisas gque a gente ndo tinha intencéo de ensinar, como atitudes, como
gostos por algumas coisas, despertar a curiosidade. Muitas vezes, a gente comenta alguma

3

coisa e os alunos vem e falam ‘- Profe, eu pesquisei sobre isso’. Eles te trazem tantas
informagdes que eu nem sabia. A gente aprende, as vezes, e ensina sem ter a intengdo”

(Professora 2, Escola A, gravacdes em audio).

7- “Eu me lembro das meninas. Ontem nds fomos em uma orientacdo ¢ uma das
estagidrias colocou que muito do que ela desenvolveu com a Matematica, no Ensino
Fundamental, ndo foi trabalhado em sala de aula como contetdo, mas as vivéncias se faziam
no momento de apresentar o conteudo. Ela relatava claramente isso. O que serviu para ela foi
como tu apresentou o planejamento e ndo o conteldo ou a tua aula em si. A aprendizagem que
acontece de forma disfar¢ada, de forma oculta, ¢ a que mais fica para a vida da gente”

(Professora 1, Escola A, gravacfes em audio).

8- “Ele fala do conceito de ensinar, de signos, de formar signos. Eu acho que ¢ isso,
essa forma de cada um ser e agir, isso marca o aluno” (Professora 9, Escola D, gravagdes em

audio).

Contudo, nesta perspectiva de analise, as discursividades dos professores em torno das
teorizacOes do aprender fornecem pistas para reafirmar que elas se concentram em torno de
dois tedricos — Jean Piaget e Lev Semenovich Vygotsky — quando a pergunta esta em torno
de: quais teorizacGes sobre o aprender estdo marcadas em nossas memorias? Do mesmo
modo, observo maiores recorréncias ao tedrico Jean Piaget, durante o Seminéario. Portanto,

ndo busco complementariedades, endeusar uma teoria. Ndo € esta questdo que estd em jogo.
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Pelo contrério, a questdo é perceber que as teorizacGes atravessam a vida professoral dos
professores de forma diferente, conforme ja anunciado, pois outros tedricos também aparecem
nas discursividades. Por esta via, trata-se de perceber que as teorizagcbes carregam uma
historia e com ela, palavras. Estas palavras, por sua vez, precisam ser escovadas, lapidadas, ou

seja, estudadas, para, de fato problematizé-las.

Em tempos contemporaneos, as teorizacOes (todas) sdo passiveis de suspeita, ou seja,
0 gesto esta em pensar com elas outras possibilidades de criacdo no ensino (quando
estudadas); consequentemente, as ‘formas’, ‘modos’, ‘maneiras’, ‘jeitos’ de fazer o ensino e
de conceber o aprender. Por este viés, o conhecimento nunca deixou de ser a ‘ferramenta’ do
ensino, a ‘engrenagem’ do fazer escola todos os dias. O conhecimento abre os poros do corpo,

ventila e oxigena o corpo, cria Novos e outros ares.

Por essa via, algumas imagens produzidas pelos professores durante as oficinas foram
propositivas para a producdo das demais discursividades, a partir da seguinte questdo:
‘produza uma imagem que traduza o aprender’. E importante destacar que alguns professores
preferiram ndo disponibilizar as imagens para a pesquisa e optaram por somente explica-las.
Outros produziram a imagem e expressaram a nocdo do aprender em palavras. Outros
preferiram silenciar. Durante as oficinas, foram produzidas vinte e oito imagens distribuidas
entre as quatro escolas. Diante disso, algumas foram selecionadas e permitiram agrupamentos,

entre as quais é possivel observar algumas correlag@es: o estudo; a natureza; a iluminacéo.

Quadro 3 - O estudo

“Eu desenhei aqui um caderno, para aprender a ler e
escrever. Penso que tenho que repensar, porque eu
gosto muito de ler e escrever e passo muito isso para
0s meus alunos. A nossa geracdo ndo pensa mais
assim” (Professora 5, Escola B, gravacdes em audio).

“Aqui eu desenhei o tradicional, que ¢ a professora e
os alunos com os livros onde leem e estudam”
(Professora 2, Escola B, gravagfes em audio).

(Continua...)
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“O aprender para mim ¢ assim: tu tens que ler,
experimentar, quanto mais a gente estuda, mais eu me
questiono, mais eu crio davidas, sonhos,
conhecimentos, aventuras. A leitura e o aprendizado,
0 aprender, nos proporciona tantas coisas. E quando
tu comecas a estudar tu pensas, onde eu estava? Eu
acho que a leitura e o estudo nos trazem novas
aventuras, novas descobertas. Como eu ndo pensei
nisso antes!” (Professora 5, Escola C, gravacdes em
audio).

(]

“Eu pensei no ler e no trocar informagdes, eu leio
agora também. La em casa, meu pai sempre nos
incentivou a ler, ele sempre gostava muito de ler. Até
ao escrever, tu adquire informagdes lendo, muitas
coisas boas lendo e também a troca de informagdes.
Como eu acho que a gente faz dentro da sala de aula,
quando a gente langa algum assunto. Eles colocam o
que eles sabem e nos temos que dizer: ‘- N&o, ndo é
assim’. Ou, muitas vezes, acrescentam alguma coisa.
Entdo isso eu acho que é o aprender, ler e trocar
informagdes” (Professora 8, Escola B, gravacdes em
audio).
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“Aprender para mim ¢é algo que, eu sou uma pessoa
que gosta sempre de ter novos conhecimentos para a
aprendizagem, o conhecimento que vem dos livros,
0s questionamentos que a gente faz diariamente.
Tudo isso € importante para a aprendizagem”
(Professora 4, Escola D, grava¢des em audio).

“Entdo, eu representei o aprender como uma pessoa,
ndo como um adulto, ou uma crianga, uma pessoa, e
as diferentes formas de aprender hoje. O aprender
estd vinculado a diferentes recursos, os livros, os
questionamentos e as pesquisas” (Professora 3,
Escola C, gravacgdes em audio).

“Bom, a primeira ideia que eu tive foi um livro,
porque hoje em dia ¢ a tecnologia [....]” (Professora
7, Escola B, gravacfes em audio).
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Fonte: Produc6es docentes (2019).
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“Eu estou fazendo uma arvore, talvez porque seja
uma das Unicas coisas que eu saiba desenhar. Eu acho
que a planta, a semente dos frutos dessa arvore vao
criar novos frutos, novas arvores. Eu penso na
educacédo nesse sentido, nesse viés, como algo que tu
esteja plantando. Nos frutos dessa arvore, eu coloquei
coragdes como se fossem magcds, porque eu pensei
que tudo perpassa pelo amor” (Professora 2, Escola
D, gravacgdes em audio).

APREN DER ..

“Eu fiz uma borboleta, porque eu acredito que a
educacdo é uma grande metamorfose, uma grande
transformacdo, e que o aluno precisa passar por essas
fases, por essa metamorfose, para assim, alcancar
grandes  voos, conhecimento e a sua
profissionalizagdo” (Professora 1, Escola D,
gravacdes em audio).

“[...], e eu coloquei aqui também uma lampada®,
porque nés temos que estar abertos a descobertas. A
lAmpada pra mim como ideia, como descoberta,
como busca. Eu coloquei aqui todos os elementos da
natureza, a arvore, como a questdo do crescimento e
como sombra. Porque, as vezes, tu esta no Sol, terra,
chdo, &gua, a Lua nas suas fases, as estrelas que a
gente ndo vé. Mas elas estdo ai o dia todo. Entdo, eu
desenhei esses elementos pela questdo da descoberta.
As vezes, 0 conhecimento esta proximo e as vezes a
gente ndo enxerga, muitas coisas misturadas que
vieram” (Professora 12, Escola D, gravagdes em
audio).

“Eu fiz varias coisas interagindo, porque pra mim
aprender é um processo, um processo de interagdo e
ele é natural; por isso, meu desenho tem a ver com
VArios processos que ocorrem na natureza. Aprender
é natural, é da natureza humana e se da através de
interagbes. As vezes uma coisa depende da outra, as
vezes ndo, as vezes sdo independentes, as vezes,
estdo relacionadas. O meu desenho tem a ver com
duas palavras: Processo e Interagdo, e eu desenhei
varios processos da natureza, que estao representados
aqui, porque aprender ¢é natural” (Professora 7,
Escola D, gravagfes em audio).

Y

“Eu também reproduzi algumas arvores, mas algumas
em desenvolvimento, como se fossem uma pré-
escola, onde a gente aprende a segurar o lapis, a
pintar, a ndo avancar nos contornos. A medida que
ela foi evoluindo, ela ndo coube mais no papel. E
COmo eu imagino o ser humano, &s vezes, as nossas
ideias ndo cabem mais dentro da gente, entdo a gente
voa. E por que eu escolhi a arvore? Enfim, eu poderia
ter escolhido qualquer coisa que se desenvolvesse,
porque assim como o ser humano ela é importante.

“O meu, eu fiz uma paisagem, porque eu acho que o
aprender, ele é... Eu ndo consegui representar em uma
imagem, mas em um contexto. Eu escutei varias
colegas e vejo que o pensamento é igual, que o
aprender é um caminho a ser percorrido. Por isso, que
eu fiz um rio, por exemplo, mas o rio encontra
obstaculos, que sdo tortuosos, que trazem sofrimento,

(Continua...)

2 Os fragmentos em italico constantes nos quadros encontram ressonancia em demais discursividades.
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Ela é muito importante para o ecossistema e para a
nossa existéncia, porque, se ndo fossem as arvores,
n6s nao estariamos aqui. Entdo eu optei pela arvore,
porgue assim como o ser humano, que pensa e que se
desenvolve é importante para 0 ecossistema e para o
mundo” (Professora 3, Escola D, gravacbes em
audio).

como a colega colocou e que fazem as vezes a gente
mudar o caminho. Para conseguir contornar o
obstaculo e aprender, evoluir, em certos momentos, é
necessario a gente ter um porto seguro, COMoO uma
arvore, para nés podermos parar e descansar, refletir,
aprender a considerar 0 que tem a nossa volta.
Mesmo estando parada, a arvore cresce, ela evolui,
ela ndo esta parada sem evoluir; por isso, eu fiz, em
um contexto todo. Eu fiz o final com um passaro
voando, no qual ele consegue um lugar ao Sol, que é
0 objetivo dele” (Professor 10, Escola D, gravagdes
em audio).

“Eu fiz passaros, que mostram a liberdade, o
explorar, o viver, o compartilhar. Eles estdo voando
para diferentes lados, e eu acho que é isso. A gente
pode fazer escolhas, e 0s nossos alunos também, nés
professores com 0s nossos alunos; é isso, viver,
experenciar, conviver juntos” (Professora 5, Escola
D, gravagdes em audio).

O _APRENDER, Y0
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“Eu sou uma caixinha de surpresas. Entdo, para mim,
0 aprender, a cada ano, € um novo aprender, entdo
para mim ele é representado através de flores, que
florescem 0 ano todo. A caixa, as perguntas sdo as
dividas que temos. Os caminhos que eu fiz os lapis
coloridos sdao os desafios” (Professora 2, Escola C,
gravacOes em audio).

Fonte: Produc6es docentes (2019).
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“O meu aprender ¢ saber viver na simplicidade,
aproveitar as pequenas coisas, aprender com as
flores, com o Sol que precisa para iluminar, e as
pequenas coisas que nos rodeiam. Acho que as
pequenas coisas nos fazem mais felizes” (Professora
1, Escola C, gravacdes em audio).

“E uma lampada, uma fonte de luz, eu até coloquei
uma frase: - Através do aprender muitos caminhos
iluminados. Através desse caminho, dessa busca, as
pessoas evoluem” (Professora 7, Escola C, gravagdes

em audio).

\/""/

“Nao parece, mas o meu aprender ¢ muito grande. E
para ser um girassol, porque, para mim, acho que
nunca se para de aprender. Eu s6 tenho duvida se
depois que a gente morre a gente continua
aprendendo. Eu representei o girassol, porque ele ndo
vive sozinho; ele se volta para o Sol, porque ele
precisa de uma fonte de luz, e o aprender precisa de
muita for¢a de vontade, muita luz. Eu preciso estar
aberta para novos conhecimentos, para o aprender,
em qualquer situagdo, em sala de aula, em qualquer
lugar; por isso que eu representei uma flor. Eu tenho
muita curiosidade com o girassol e o aprender ele é
aproveitado em tudo” (Professora 4, Escola C,
gravacOes em audio).

“Eu fiz uma analogia a luz e a escuriddo. No meio, eu
tentei explicar, ‘O Grito’ do Edvard Munch. Porque,
as vezes, a gente se vé assim, é um sofrimento para
aprender. Nao sei se essas palavras sdo do Piaget ou
se alguém que replicou, mas isso me marcou muito na
minha formag8o, nas aulas com ela. Porque ela
sempre dizia: ‘toda aprendizagem exige sofrimento’.
Entdo, as vezes, a gente quer que ele seja sempre
prazeroso, inclusive, para os alunos e para a gente.
Mas eu acho que o processo é mais ou menos
parecido, um pouco mais, um pouco menos em
algumas situacfes, mas seria mais ou menos assim: a
gente sai de um ndo saber para um espera, sofre, quer
desistir. Mas quando se da o conhecer é como se a
gente descobrisse a luz, deu-se a luz, tem tantas
analogias, tantas metaforas para quando se da o
insight, a eureca” (Professora 6, Escola D, gravagdes
em &udio).

“So falar, o meu ¢ muita coisa, porque & viver, a
questdo do Sol complementa o que todo mundo
falou; na verdade, a questdo dos livros, da luz, do
girassol, ndo estd s6 na nossa vivéncia cotidiana, é
tudo, tudo estd aqui concentrado, mas, a0 mesmo
tempo, esta fora” (Professora 8, Escola C, gravagdes
em audio).

(Continua...)
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Fonte: Producgdes docentes (2019).

Os trés quadros retnem imagens (desenhadas e faladas) que traduzem as
compreensdes dos professores em torno do aprender. Nestas imagens, estdo presentes as
formas de como o aprender é operado e significado por parte de cada professor. Estas formas
de compreensdo — traduzidas nas imagens — constituem os professores, ou seja, as imagens

sdo a propria traducdo do pensamento dos professores quando o assunto € o aprender.

Para ndo cair em analises errdneas e superficiais, optei por olhar as imagens e nelas
encontrar regularidades e correlacbes. A intencdo ndo esta em encontrar respostas ou verdades
escondidas ou escancaradas nas discursividades dos professores a partir das imagens, muito
menos, julgar por meio de binarismos qual a escola que melhor ‘traduz’, conforme vivéncia

proposta, o aprender.

Ao olhar para cada imagem, encontro diferentes pensamentos (formas de
compreender) que possibilitam problematizacdes, que sdo, ao mesmo tempo, disparadores
para a criacdo de outras imagens do aprender. Estas sdo imagens do pensamento sobre 0
aprender de professores e, deste modo, pergunto: quais s@o as imagens criadas no pensamento
dos professores e expressadas, quando o desafio é: ‘Produza uma imagem que traduza o

aprender’.

As imagens podem expressar muitas ‘coisas’, entre as quais podem ser consideradas:
“[...] imagens-deuses, imagens-mortas, imagens-salvacdo, imagens-solugéo, imagens-chatas,
imagens-engavetadas, imagens-saco, imagens-criagdo, imagens-diferenca, imagens-
individuais, imagens-grupais, imagens-luz, imagens - ..., imagens - ...?” (SCHVINGEL,
CORAZZA, 2016, p. 61, 62). Deste modo, reafirmo, as imagens podem — sim — enunciar
muitas coisas e ndo € intuito enquadra-las dentro das palavras das autoras. Enquanto
pesquisadora que olha estas imagens ainda cabe perguntar: o que estas imagens
movimentaram no pensamento dos professores a partir do desafio proposto? E, ainda: o que

seria olhar para estas imagens para além de um simples olhar na tentativa de compreender o
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que estes professores estdo enunciando?

O interessante dessa vivéncia — produ¢do de imagens — esta justamente na forma de
pensamento dos professores sobre o aprender, ou seja, as formas de teorizacdo do aprender
presentes nas discursividades. A partir disso, as imagens ecoam um significado do aprender
para estes professores. Este significado foi sendo tecido ao longo de uma vida professoral,
atravessado por diferentes experiéncias tedricas e/ou praticas e com marcas de memorias
enquanto estudantes. A via desta analise esta posta para problematiza—las, colocando em
movimento o pensamento de quem olha para estas imagens para pensar com elas o aprender e,

consequentemente, produzir outras imagens do aprender.

Para exemplificar, no primeiro quadro, as discursividades do aprender estéo
relacionadas ao estudo, por intermédio do ler, do escrever, principalmente, pelos livros,
conforme expressam: “Eu desenhei aqui um caderno, para aprender a ler e escrever”; “Aqui
eu desenhei o tradicional, que é a professora e os alunos com os livros onde leem e
estudam”; “Eu acho que a leitura e 0 estudo nos trazem novas aventuras, novas
descobertas”; “entdo isso eu acho que é o aprender, ler e trocar informagoes”; “‘o
conhecimento que vem dos livros, os questionamentos que a gente faz diariamente”. “Tudo
isso é importante para a aprendizagem”’; “o aprender esta vinculado a diferentes recursos,
aos livros, aos questionamentos e as pesquisas’; “a primeira ideia que eu tive foi um livro,

porque hoje em dia é a tecnologia”. No terceiro quadro, em destaque, também hé a relacdo do

aprender com os livros.

No segundo quadro, o aprender estd associado a simbolos ou a coisas da natureza.
Nesse sentido, seguem algumas discursividades: “Eu penso na educacdo nesse sentido, nesse
viés, como algo que tu esteja plantando”; “Eu fiz uma borboleta, porque eu acredito que a
educacdo é uma grande metamorfose, uma grande transformacdo”; ‘“‘eu desenhei esses
elementos [da natureza] pela questdo da descoberta, as vezes o conhecimento esta proximo e
as vezes a gente ndo enxerga’’; “Aprender é natural, é da natureza humana, e se da através
de interagoes”’; “Entdo, eu optei pela arvore, porque assim como o ser humano, que pensa e
que se desenvolve é importante para o ecossistema e para o mundo”; “eu fiz uma paisagem,
porque eu acho que o aprender, ele é... que o aprender é um caminho a ser percorrido”; “Eu
fiz passaros que mostram a liberdade, o explorar, o viver, o compartilhar”; “ele [o
aprender] é representado através de flores, que florescem o ano todo”. A recorréncia a

natureza também é visualizada no terceiro quadro.
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Por fim, no dltimo quadro, as evidéncias ligam o aprender a iluminacdo: “aprender
com as flores, com o Sol que precisa para iluminar”; “através do aprender muitos caminhos
iluminados”; “o aprender precisa de muita forca de vontade, muita luz, eu preciso estar
aberta para novos conhecimentos”; “Mas quando se da o conhecer é como se a gente
descobrisse a luz, deu-se a luz”; “a questdo dos livros, da luz, do girassol, ndo estd sé na
nossa vivéncia cotidiana, é tudo”. Ainda, no segundo quadro, também encontro uma

recorréncia, em destaque, a ideia da iluminacéo.

Portanto, as referidas discursividades do aprender sdo pensamentos traduzidos nas
imagens. A intencdo destes agrupamentos esta em produzir algo diferente, fora daquilo que ja
conhecemos sobre o aprender no pensamento de quem os produziu e de quem os olha. A
questdo estd em movimentar o pensamento para além de imagens que ‘melhor’ traduzem o

pensamento em torno do aprender. A questdo ndo esta em encontrar a ‘melhor’ imagem.

Ao olhar para as imagens, que possamos, de fato, deslocar pensamentos,
possibilitando outros encontros com diferentes teorizacbes do aprender. Para que isso seja
possivel, o estudo entra em cena. As producdes realizadas pelos professores a partir da
problemadtica, ‘Traduza o aprender na forma de imagem’, apresentam composi¢des e tragos
diferentes e encontram-se registradas no pensamento dos professores por meio dos seguintes
simbolos: Planeta, livro, sol, pessoa, coragdo, arco-iris, natureza, arvore, passaro, ciclo da
natureza, borboleta, susto, girassol, lampada, ponto de interrogagdo, cabeca aberta, ideias

saindo da cabeca, caixa aberta.

Diante destes simbolos, cabem algumas questdes: por que os professores traduziram o
aprender desta forma? Quais sdo as teorizacOes do aprender presentes nas traducbes dos
professores? Por que usaram essas imagens e ndo outras? O que as imagens produzidas
sugerem? Na tentativa de transitar pelas problematizacdes postas, 0 primeiro passo € olhar
novamente as imagens. N&o se trata de um simples olhar. E um olhar que exige cuidado do
pesquisador. Olhar as imagens como formas de denuncia e de produgdes de pensamentos,
para provocar outros e novos pensamentos para a composicao das teoriza¢Ges do aprender em

tempos que seguem.

Ainda, por fim, cabem mais alguns questionamentos: quais desvios, pistas podem ser
produzidas para pensarmos o aprender a partir dessas imagens? Ao traduzirem o aprender, o

que, de fato, esses professores destruiram ou desconstruiram em seu pensamento, para
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poderem pensar e criar imagens que traduzissem o aprender? Ao realizarem as traducdes do
aprender na forma de imagem, um movimento de pensamento entrou em cena. O professor, ao
criar uma imagem que traduza o aprender, recria modos de existéncia do aprender que estao

em seu pensamento, ou seja, que sao atravessados por teorizacfes de uma vida professoral.

Esta perspectiva estd posta para inspirar pensamentos e modos de pensar dos
professores sobre o aprender e ndo para encontrar respostas ou solugdes, ou seja, estd posta
para produzir pensamentos, outros documentos, outras memarias do aprender, pois, conforme
ja anunciado, o tempo ndo para. E como € possivel? Por intermédio do que ja entrou em cena
nesta escrita, — o estudo. Do estudo que n&o encontra fim. Somos professores! Para tal, o
estudo ndo estaciona na historia de uma academia ou de um curso. Ele, o estudo, é rede, é

conexdo, é constante, para, desse modo, fazer a escola todos os dias com dignidade.

4.5 As perspectivas de andlise e seus desdobramentos finais

As quatro perspectivas de analise, ‘Os encontros casuisticos do aprender de
professores’; ‘O disciplinamento do corpo e saber (aprender) de professores’; ‘Os gestos do
aprender de professores’; ‘As teorizagdes do aprender de professores’, resultados da pesquisa
— problematizaram ‘Como determinadas memorias de um grupo de professores foram se
constituindo em discursividades sobre o aprender’. Os resultados foram determinantes para a
criacdo de memdrias outras sobre o aprender. Memorias ao modo arachideano, ou seja, de

transformacéo, de vida.

O aracnideo, como a aranha, depende de encontros fortuitos com outros seres para a
manuten¢do de sua existéncia. Langa fios que sdo produzidos para tecer sua teia, “[...] embora
a teia seja também um lar” (DELIGNY, 2018, p. 46). Este lugar, o lar da aranha é um lugar de
ser; por isso, “[...] o agir aracniano tem todas as caracteristicas dos gestos rituais”

(DELIGNY, 2018, p. 48).

No final do livro, Proust e os Signos, Deleuze relaciona um corpo sem 0Orgaos a
aranha, que também nada percebe, lembra e vé. O autor explica que, numa das extremidades
da teia, a aranha registra em seu corpo a mais leve vibragdo que se propaga em ondas de
grande intensidade, fazendo com que em um salto atinja o lugar exato de sua presa. A aranha
responde unicamente aos signos, sendo atingida pelo menor signo que atravessa seu corpo. A

Recherche, para Deleuze (2003), conforme referendado no capitulo dois, é construida como
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uma teia. A teia e a aranha sdo consideradas uma mesma méaquina. A aranha, por ndo ser
portadora de olhos, boca e nariz, ndo deixa de ser sensivel aos signos. A aranha possuli
sensibilidade, memoria e pensamento involuntarios, que, por sua vez, sdo reacGes do seu

corpo a signos de diversas naturezas.

A partir desta analogia, o professor e o aprender compdem-se conjuntamente, como
uma mesma ‘maquina’, sendo a aranha, o professor e a teia, 0 aprender. Nesse sentido, a
escrita do capitulo final que segue, intitulado ‘(Des) encontros com memorias do aprender
que continuam’, atravessa-se em meio a essa composi¢do, ou seja, a modo aracnideano,
traduzido nas ‘Curtas-memorias do aprender’. Curtas-memorias é a matéria viva do aprender,
que possibilitou minha transformacdo. N&o era mais possivel ser a mesma. Transformei-me

em outra coisa — em Professoranha.
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5 (DES) ENCONTROS COM MEMORIAS DO APRENDER QUE
CONTINUAM

Figura 9 - A Professoranha

Fonte: Ilustragio de Andrea Pozzebon Silva e Anderson Accadrolli (2020).

A espécie Nephila clavipes, da familia Nephilidae, é inspiradora para tecer este estudo.
A inspiracdo auxiliou na criagdo da espécie Professoranha, da familia Claudius
professoraneae. Ao virar aranha, ou melhor, Professoranha, meu corpo se modificou, como
bem ilustra a imagem que abre este capitulo. A Professoranha passa a operar por meio de
estilo proprio, lancando fios de vida para a composicdo de outras memorias do aprender.

Além disso, a Professoranha movimenta o pensamento para além de ‘formas’ ou ‘formatos’
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costumeiros do aprender.

Por isso, a Professoranha, tece a teia sem modelos, métodos, técnicas, formulas
previamente determinadas, pois ja tem condicdes de dizer por quais vias se da o aprender. A
Professoranha pensa! Fabrica o material (fios) sozinha (sem desconsiderar a vida professoral,
a rede que pertence) e ndo lhe falta material para tecer a teia. 1sso é inédito, auténtico e
proprio, tamanha sua ousadia. Neste propdsito, é de sua natureza esta forma de vida. Nela ha

saberes outros que reverberam — agora — de forma pensada.

Os fios que s@o produzidos neste momento sdo preciosos para tecer a teia, ou seja, 0
aprender. A teia é tecida com maestria, pois outras memarias do aprender passam a existir e a
persistir. O maior proposito da escrita deste capitulo — o final — esta na criagdo de ‘outras’
memorias do aprender. Minha vida professoral, seja ela nos espacos escolares e/ou na
academia, produziu muitas memorias. Memdrias de estudo que se atravessam em diferentes

documentos, conforme descrito no capitulo dois.

A partir dos estudos das teorizagdes sobre o aprender, propus algumas aproximagoes
genealdgicas, como as ‘Apostas Metodologicas’ que enveredam pela analise do discurso
foucaultiano e pelo procedimento exploratorio-experimental. Também problematizei ‘Como
determinadas memorias de um grupo de professores foram se constituindo em discursividades
sobre o aprender’. Para dar conta deste problema de pesquisa, alguns instrumentos
metodoldgicos fizeram parte desta composicdo, entre eles, o diario de bordo, gravacdes em
audio e producdes de professores que atuavam a epoca da pesquisa em uma das quatro escolas
de Curso Normal de abrangéncia da 3% Coordenadoria da Educacdo (3* CRE), voluntarios da

pesquisa, por intermédio de oficinas.

Este estudo exigiu um movimento para pensar as discursividades dos professores em
torno do aprender, a partir dos resultados emergentes nas quatro perspectivas de andlise: ‘Os
encontros casuisticos do aprender de professores’; ‘O disciplinamento do corpo e do saber
(aprender) de professores’; ‘Os gestos do aprender de professores’; ‘As teorizagdes do
aprender de professores’. A partir disso, outros fios foram lancados e, consequentemente,
outras memorias foram produzidas. Para que isso seja possivel — a continuagdo de produgao

de fios de forma Unica — é premente operar em outro corpo.

Sé&o fios que saem da Professoranha e que traduzem o aprender enquanto necessidade

de sobrevida para continuar ocupando os espagos escolares. As memarias do aprender, neste
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momento, assumem formato de teia. A teia é conexdo, a arte do aprender. Esta conexao leva a
uma dimensdo superior, que é a criagdo, que faz com que sejamos sempre outros. Esta

conexdo envolve pesquisa que nada mais € que o estudo, a formacéo.

Diante disso, uma de minhas memorias professorais que merece ser tecida neste
momento — que emergiu a partir deste estudo e de forma especial a partir dos resultados das
perspectivas de anélise — esta em torno da ideia de que o ensino e a aprendizagem estéo
intimamente ligados, conectados entre si, formando uma composi¢cdo perfeita, intocavel,
inquestionavel. Boa parte da minha vida professoral operava em meio a praticas educativas
que conectavam o ensino e a aprendizagem com o hifen de ligagdo, de maneira soltvel. A
partir dos estudos realizados no Mestrado e, principalmente, a partir das leituras de tedricos
gue tencionam este vinculo, durante o Doutorado, fui criando outras memdrias sobre o ensino
e a aprendizagem, ou melhor, agora, sobre o ensinar e o0 aprender. A partir dessas memorias,

lanco meu primeiro fio — a retirada do hifen de ligacdo entre o ensino e a aprendizagem.

O hifen utilizado para ligar as duas palavras, ensino e aprendizagem, pelas teorias
modernas, propde ligacdo, conexdo: o ensino acontece pelo viés da aprendizagem e vice-
versa. Nessa ressonancia, cabe destacar que as frases ‘ensino logo aprendo’ e ‘sem ensino nao
ha aprendizagem’ estdo marcadas, carimbadas em minhas memorias ao longo da minha vida

professoral e colocadas em suspenso.

Assim, chego a lancar o segundo fio, para pensar as duas palavras, ensino e
aprendizagem, de forma dissociada e a sua substituicdo por ensinar e aprender. N&o significa
uma simples eliminacdo, muito menos uma simples substituicdo. Nesta ldgica, a questao esta
em demarcar que, na palavra aprendizagem, o ensino esta diretamente implicado e vice-versa,
como ilustra um registro produzido em meu diario de bordo, durante um encontro com 0s
professores por intermédio das oficinas, que enuncia o seguinte: “Quando falamos do
aprender, parece que precisamos falar do ensinar” (DIARIO DE BORDO DA
PESQUISADORA, 2019).

A partir destes fios, passo a operacionalizar o ensinar e o aprender de outra maneira.
O ensinar é de cada professor, assim como o aprender é de cada aluno, o que ndo quer dizer
que somente o professor ensina e 0 aluno aprende. A relacdo entre ensinar e aprender é
estabelecida em forma de teia. O professor a0 mesmo tempo ensina e aprende. O aluno ao

mesmo tempo ensina e aprende. E importante destacar que, nesta relacéo, cada um (professor
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e aluno) assume uma posicdo diferente, a de — professor e a de — aluno. O professor, ao tratar
de uma matéria de estudo com seus alunos, o faz com estilo proprio e cada aluno capta, a sua
maneira, a matéria de estudo, ou seja, 0 ensinar e o aprender é de cada um, diferente. Por isso,
ensinar € uma arte, assim como aprender. O professor dispGe o ensinar a partir de uma

matéria de estudo, com a qual propde o aprender.

Nesta relacdo, o século XXI demarca a entrada de outra configuracdo social. Este
tempo, que alguns teoricos chamam de ‘contemporaneo’, ‘poOs-estruturalista’, ‘desafio da
diferenca pura’, ‘liquido’, ‘conectividade”, “hibridismo”, direciona a pensar sobre a forma de
operar 0 aprender e o ensinar na escola e, de forma especial, dentro da sala de aula. Para
alguns pesquisadores, este tempo é marcado principalmente pela tecnologia e pela entrada nas
salas de aula das diferentes identidades seja de género, de raca, de cultura. Por isso, o fazer
escola ha de se tornar muito mais professoral e menos homogéneo. Nesta esteira, a pretensdo
ndo estd em dizer que este tempo (mais tecnoldgico e heterogéneo) substitui um tempo
anterior, como se estivesse a procura de algo melhor, mais avangado, ajustado ou perfeito. Se

é que algum dia algum tempo esteve encaixado.

A partir disso, a Professoranha sentiu necessidade de criacdo — criacdo de mais fios —
para continuar tecendo a teia, ou seja, 0 aprender. Primeiramente, reitero que um criador
produz aquilo de que necessita; do contrario, ndo é criagdo. Nao é simplesmente refletir, mas
ocupar-se com uma reflexdo que crie outras memorias do aprender. A Professoranha passou
a tecer. Tecer uma teia. Nesta teia, emergiu seu ovo. Sua cria¢do preciosa. Desta criagdo,
eclodiu vida. Muita vida! Esta vida é sobrevida para operar com discursividades outras do

aprender.

Para compor a teia de — Curtas-memorias do aprender — os demais fios de vida sdo
essenciais, sem 0s quais ndo haveria sustentacdo e a teia desabaria. Sdo eles: 0(s)
personagem(ns), o(s) espaco(s) e o(s) encontro(s). Estes fios de vida que compdem — Curtas-
memdrias — se atravessam, se inter-relacionam e se chocam constantemente, produzindo
tensionamentos — a teia —, pois ela € um modo de ser, um modo aracnideano, um modo

Professoaranha, conforme ilustra a imagem.
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Figura 10 — Curtas-memadrias do aprender

Fonte: Ilustracdo de Andrea Pozzebon Silva e Anderson Accadrolli (2020).

5.1 Curtas-memorias do aprender

Curtas-memorias € uma composi¢do entre personagem(ns), espaco(s) e encontro(s) do
aprender. A palavra ‘curta’ ocupa um lugar em vias de acontecer. Este ‘curta’ nunca sera
total, o todo, o acabado, mas o quase, a poténcia do pensamento. Neste ‘curta’, esta a criacao
de outras formas do aprender. O hifen de ligacdo liga, conecta o curta & memoria. Este hifen
de ligacdo é necessario, pois nele esta a operacionalizacdo de outras memorias do aprender.
Esta operacionalizagdo acontece entre o(s) personagem(ns), espago(s) e encontro(s), em forma

de conexdo, em forma de teia.

O(s) personagem(ns) sdo o(s) interlocutor(es), todas as pessoas que Se inter-
relacionam com o aprender. Seja no encontro da pessoa com ela mesma ou com outras

pessoas, como professores, educadores, alunos, criangas, adolescentes, adultos, mae, pai, avo,
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avo, e quem mais se permite acrescentar. Reitero que ndo aprendo somente com o
personagem professor, mas com muitos outros personagens que atravessam a nossa
existéncia, conforme apresentado na primeira perspectiva de analise, ‘Os encontros
casuisticos do aprender de professores’. Aprendo com personagem(ns)! Cada personagem
produz seu estilo proprio, seus proprios signos para movimentar o pensamento, o aprender.
Aprender algo de verdade, seja por meio de signos emitidos pelo professor, pelos colegas, seja
através do encontro com objetos ou consigo mesmo, possui relagdo com o pensamento. Este

caminho impulsiona o pensar na direcdo do saber, 0 saber na do aprender, em forma de teia.

Em meio a personagem(ns) que impulsionam o pensamento e, consequentemente, 0
aprender, gostaria de dar evidéncia ao personagem professor. Esta evidéncia também é
demarcada na primeira perspectiva de analise e ainda conduziu — o professor — na sua escolha
profissional, o que trata a terceira perspectiva: ‘Os gestos do aprender de professores’. Nesta
teia, além do(s) personagem(ns), em especial o professor, encontramos o(s) espaco(s). Reitero
que o(s) espaco(s) é/sdo multiplo(s) para a producdo de memorias do aprender. Aprende-se
em muitos espacos, com eles e entre eles, 0 que também ocupa algumas memorias da primeira
perspectiva de analise. Entre o(s) espaco(s), a sala de aula, um espaco onde se fica boa parte

do tempo escolar, a espera de alguma coisa, razdo que impulsionou a escolha por este espaco.

Em muitas escolas brasileiras, a sala de aula, em quase sua totalidade, € o Unico espa¢o
onde se pode estudar, por fim, pensar e aprender. Este espaco € o local de poténcia do estudo.
O aprender e 0 ensinar, nos espagos escolares, encontram-se praticamente limitados ou
condicionados a sala de aula. O professor, por intermédio de seu estilo de ensinar, possibilita
encontro(s) com o aprender para produzir memaorias e mostrar que é possivel o pensar, ou

seja, 0 aprender na sala de aula. Por isso, nesta teia de conexdes, ha o(s) encontro(s).

O(s) encontro(s) €é/sdo criado(s) e possibilitado(s) de diferentes formas e
proporciona(m) a alegria do aprender, distante de um disciplinamento do corpo e do saber,
como bem expressam as discursividades da segunda perspectiva de analise. Na sala de aula, o
professor e o aluno vivem o(s) encontro(s) com intensidade. O encontro entre professor e
aluno é possibilitado e marcado com estilo proprio, sem apelo a uma suposta teorizacao
endeusada ou perdida em um tempo da academia, a que aludem as discursividades da quarta

perspectiva de analise.

Para a composi¢do das ‘curtas-memorias’, o professor, na sala de aula, cria encontro(s)
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do aprender. Curtas-memorias do aprender oferecem pistas para outras memdrias com o

professor, na sala de aula, por intermédio de encontro(s). Para este inicio:

5.1.1 Curta-memoria 1: Um basta aos n&os! E viva os sins!®

O professor estranha as formas de fazer escola. E por que as estranha? Porque cansou
de recorrer a uma instancia superior a ele. Porque tem condicdes de dizer por quais vias sera
produzido o conhecimento, o pensamento. Por isso, ndo adota nada de forma cega e
impensada, ou porque ‘todos’ trabalham desta forma. O professor ndo imita mais, muito
menos copia, identifica e assemelha. Nao representa! Um basta aos ndos! O professor, sim —
um viva aos sins — adota sotaques, modos, maneiras, gestos, jeitos, ou melhor, estilo de
trabalho proprio. E isto que diferencia o professor. Por qué? Porque o professor movimenta a
poténcia criadora que estd dentro dele, somente nele. Por isso, € tradutor, inventor,
descobridor, experimentador, pensador, artista, enfim, criador. Ndo educo! N&o ensino nada!
N&o dou conteddos. N&do dou aula! O que fago é — sim — provocar condicdes de possibilidade
do aprender para que todos ao meu redor aprendam. O ‘todos’ ndo ¢ todos da mesma forma,
igual ou individual, cada um possui suas formas de colocar-se no encontro com 0s signos.
Desta forma, torna-se outro professor, diferente daquele que é. O professor é multiplo, de
eterna busca. Busca do qué? Busca de liberdade para produzir outras memdarias, outras coisas
no ensino. Outras coisas de prazer. Busca caminhos abertos como se fosse um eterno viajante.
O professor busca melhores condi¢des de trabalho, de salarios, para exercer sua profissdo com

dignidade. Para que isso seja possivel, entra em cena:

5.1.2 Curta-memoria 2: Estilo proprio de pensamento

Hé tempo venho pensando o que significa ‘estilo proprio de pensamento’. As vidas
professorais descritas neste estudo, traduzidas nas memorias, sdo forcas de pensamento. Elas
provocaram um efeito retardado em meu pensamento e que agora falam pelo meu corpo.
Corpo este que passa a operar com estilo proprio. O estilo proprio € uma combinacdo de
marcas professorais livres de copia e reproducdo. N&o ha receitas para o estilo proprio, ele

opera com 0 pensar no proprio pensamento.

24 Curtas-memorias estdo descritas em textos corridos.
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Por isso...

O aprender possui relagdo com o pensamento. Sem pensamento ndao ha exercicio do
pensamento. O professor é aquele que inventa e cria vias de acesso ao pensamento, sugere
percursos e, a0 mesmo tempo, mantém caminhos transitaveis. O professor engendra o pensar
no préprio pensamento, pois tem desejo de aprender. Néo transmite informag&o, mas provoca
encontros com o pensamento, permitindo outros pensamentos. O professor pensa com seus
referenciais tedricos que atravessam sua vida professoral, mas também pensa no com quem,
este quem, seus alunos. O professor da escola basica compde-se também de discursividades
produzidas na perspectiva de andlise que trata das ‘Teorizagdes do aprender de professores’.
As discursividades dos professores sdo a engrenagem que movimenta o pensamento. Esta
engrenagem esta cheia de problematizacbes que levam a producdo de outras memorias em
torno do aprender. Para que seja possivel esta producdo, o professor opera com maneiras
préprias, ou melhor, com estilo préprio, jeitos professorais, pois aprendeu a exercer funcdes
no campo educacional que lhe sdo préprias. A vida professoral ndo acaba; ela é atemporal.
Este tempo muda constantemente e, com as mudancgas, outras formas de pensamento
emergem do ensinar e do aprender. E esta emergéncia que carece de atencdo, pois, Se Somos
professores em tempos contemporaneos, provocamos condi¢Ges de possibilidades para o
aprender. Ainda o que mais estamos fazendo, quando estas condi¢cbes ndo impulsionam o
pensar, 0 aprender? Por isso, a importancia dos estudos dos professores — conforme também
demonstra o resultado ‘Teorizagdes do aprender de professores’, pois o professor estd
inserido, por vezes, em processos historicos diferentes quando se trata da formacdo e da
docéncia. Estes estudos ndo podem enveredar para um desfecho na graduagdo ou na
especializacdo. Eles assumem um formato de teia, de constancia, como os fios da aranha,
inevitavelmente, de idas e voltas, para tecer sua funcdo com maestria. Cada tempo, cada
sociedade, sdo acompanhados de mudancgas sociais, econdmicas e politicas, que também
afetam o trabalho do professor. O professor (de)forma a sua formacdo diariamente. O
professor é aquele que, para aprender, aprende, estuda, pesquisa, procura, cria e pensa. Esse
professor é pesquisador, professor-pesquisador, é tradutor, professor-pesquisador-tradutor.
N&do podemos mais ser etiquetados como professores tradicionais, construtivistas,
progressistas ou revolucionarios. Ndo estou a procura de um perfil de professor, mas a
procura da multiplicidade de pensamentos. Para exercitar algumas pistas com a
Professoranha, o pensamento envolve algumas coisas proprias, entre elas: encontros outros

com aromas, sabores e sensacOes diferentes, nunca antes experimentados. Capacidade de
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esquecer, de fato, esquecer e ndo lembrar mais. Capacidade de colocar as coisas que nos
incomodam no modo ativo. N&o esquecer as coisas no modo ativo, mas estranhar,
movimentar, colocar em suspenso. Fazer as coisas com alegria para ter a leveza da criacao.
Operar com estilo préprio, somente seu, impresso em seu corpo. Com estilo de fazer a
docéncia que jamais podera ser arrancado ou desfeito. As vezes, ndo compreender faz parte
do jogo do aprender para dar tempo de ensaiar outras formas de pensamento. Para que tudo

isso? Para assumir um estilo Professoranha, para fazer todos os dias:

5.1.3 Curta-membria 3: A escola

Como fazemos escola? A escola se diferencia dos demais lugares de aprendizagem.
Ela é Unica e propria. Meu proposito ndo é descrever uma escola ideal; ndo me parece a
melhor palavra, se é que algum dia foi possivel contempla-la. O que pretendo é propor uma
tentativa de escola que continue sendo escola, isto é, a escola se diferencia de outros lugares

de aprendizagem por ser escola. Por isso, a escola é:
Entremeio

O despertador toca. Este diz que ainda hd um tempo, um entremeio, até o tocar da
sineta da escola. Um tempo para o acordar, o vestir, o alimentar, o preparar, a despedida, 0
trajeto até a escola. Ah, ndo se pode esquecer! A mochila. Dentro dela os materiais com 0s
quais ira se trabalhar ao longo daguele dia. Durante o trajeto uma rapida retomada dentro da

cabeca do que havia preparado para aquele dia de aula.

Esta passagem, particularmente expressiva, trata de uma vida de idas a escola. A
memoria traduz, num primeiro momento, a mesma ‘coisa’ todos os dias. Sim, em si, sdo as
mesmas ‘coisas’ todos os dias, basta apenas o tocar do despertador e um entremeio até o
proximo sinal. O que diferencia cada dia ¢ a ‘forma’ de fazer as mesmas ‘coisas’ todos os dias
entre um sinal e outro. A escola é entremeio. Neste ‘entremeio’, muitas coisas todos os dias
sao produzidas de forma diferente, entre elas, a ‘forma’ de pegar todos os dias a mochila. Este
fazer todos os dias, as mesmas coisas € uma simples analogia para a conversao do fazer todos
os dias a escola. Todos os dias ha ‘entremeio’, basta o tocar de algo. Todos os dias, a escola
abre e inicia ‘algo’; basta esperar o sinal. Esta possibilidade de abrir ¢ a chance dada ao
professor para fazer este abrir com vida, intensidade, marca e alegria. Um abrir todos os dias

para todos, ao mesmo tempo, como se fosse a primeira e a Ultima vez. A escola é o espaco de
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trabalho do professor. Na escola, o professor estabelece relagdes e materializa seu oficio. Para
que ainda se vai a escola, com tantas outras formas de aprender, principalmente, por meio da
tecnologia? A escola é o local dos encontros para estudar, prestar atencdo e,
consequentemente, aprender. Por isso, o significado principal da tarefa docente, de uma vida
professoral, de uma vida dedicada ao ensino, é fazer escola todos os dias. Como fazemos
escola, ou seja, quais memorias sdo marcadas dentro dos espacos escolares? Muitas vezes,
entramos em escolas ja acabadas, desacreditadas pelos alunos, professores e sociedade, com
propostas curriculares que ndo permitem inventar e criar pensamentos outros. Trata-se de
questionar o funcionamento da escola, sua organizacdo, seu papel politico e social e seu
sentido. Cada professor faz escola todos os dias, ao entrar na escola, enquanto condigdo para
sua existéncia, instaurando vida. A escola € um local de sujeitos pensantes e de criacdo de
praticas. As praticas sao todas as atividades que impulsionam o pensar e, consequentemente, 0
aprender. Neste tempo, ja ndo se vai mais a escola como antes. A escrita final deste trabalho
aconteceu num periodo em que as escolas brasileiras tiveram que fechar as portas para o
atendimento as criancas, professores e sociedade como um todo, em funcdo da chamada
‘Covid 19 ou Coronavirus’, que se alastrou nao somente no Brasil, mas no mundo todo.
Alunos e professores estdo em suas casas por orientagdes da Organizacdo Mundial da Salde.
Em meio a pandemia, muitas incertezas e ddvidas a respeito de como conduzir as atividades
escolares, ou seja, como trabalhar a matéria de estudo dos professores com os alunos? Esta
matéria passou a ser pensada e operacionalizada pelos professores de suas casas, por
intermédio das tecnologias em grande parte, e encaminhada aos lares das familias brasileiras.
Este momento (de)marca o que ja vem sendo anunciando h& muito tempo — a necessidade de
vincular a tecnologia a matéria do professor, ou melhor, de incorpora-la de tal maneira, que
ela seja a propria matéria do professor. A tecnologia deve ser mantida na escola e utilizada
com forca no estudo. E inconcebivel trabalhar o mundo, apresentar 0 mundo, sem a presenca
da tecnologia. Tratada como matéria de estudo e ndo como ‘um meio’, ou uma ‘ferramenta’,
ela é parte da sala de aula. Por isso, a sala de aula pede praticas outras, aliadas também a
tecnologia, ou melhor, a conectividade. Alguns estudos evidenciam que estamos em tempos
de conectividade, ou seja, inseridos num ensino hibrido. Este ensino € uma tendéncia que
educa com cursos online e tecnologicos e nos fornece possibilidades de integracdo das

tecnologias digitais ao curriculo escolar. Logo, na escola, ha:
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5.1.4 Curta-memoria 4: O espago-tempo

111 nés

Mais uma ida a biblioteca. E para qué? Entre tantos livros, a procura por aquele
menor, ou seja, com menos paginas e escrita. Em casa, a leitura tediosa, pois a preocupacdo
estava no ‘de volta’ a aula de Literatura. O dia da aula de literatura chega, com ela maos
suadas, corpo rigido, olhos atentos e a sensacdo de que nunca se passara. - Eduardo, disse o
professor. Sua vez de apresentar a histéria. Rapidamente, me acalmava, ndo havia sido desta
vez. Durante a apresentacdo do colega, minha atencdo concentrava-se em: - Como vou ter
tamanha coragem? E de repente Eduardo termina de falar, um siléncio se fez. - Claudia, agora
é sua vez de apresentar, chama o professor. Muito vagarosamente me dirijo a frente de todos.
Abro o livro na tentativa de me acalmar. Entre a leitura do nome do livro até o final a
apresentacdo foi mais ou menos assim: - Um dia, né,... Foi assim que aconteceu, né... Carlos
tentou encontrar, né,... Na escola de Carlos os seus amigos, ne,... Colocaram-se para ajudar,
né, ... Ja em casa com sua mée, né,... Ao final da historia, todos, né,... O melhor de tudo ainda
estava por vir. O professor levanta a mao e profere: - Bela apresentacdo Claudia, foram, 111

nés. A reacdo dos colegas cabe imagina-la.

A sala de aula tem seus momentos envolvidos com a disciplina. A expressao disciplina
e, principalmente, disciplinamento dos corpos e dos saberes, ndo conquistou simpatia no meio
educacional. A disciplina esta ligada a medo, inseguranca, repressdao, humilhacéo, retaliacéo,
exposicao, submissdo, controle, vigilancia, obediéncia e benevoléncia, discutidas na segunda
perspectiva de andlise. A disciplina ja marcou muitos corpos, muitos saberes, passiveis de
esquecimento. Assim como os 111 nés. A partir deste esquecimento, proponho um sentido
invertido. O sentido invertido retira de tudo o que a disciplina ja produziu nos corpos, algo
potente, cheio de vida e com significado outro. Por este viés, a palavra disciplinamento ganha
um outro significado para a producéo de alegria e bem-estar na sala de aula. Para acontecer o
estudo em sala de aula, a disciplina envolve este fazer. A disciplina condiciona a atengéo para
que o estudo do mundo seja possivel. A sala de aula € um mundo. Os alunos saem de um
mundo (familiar e social) para entrarem em um mundo proprio — o da sala de aula. A sala de
aula e demarcada no espaco, dentro de uma instituicdo, e no tempo, pela entrada e saida dos
atores - professores e alunos. A sala de aula é um espago-tempo de encontros para que
aconteca o aprender; logo, o pensamento. Este tempo ocupa dois momentos; um de horarios e

outro (que ganha forca nesta escrita) impregnado por um pensamento: quais encontros sao
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possibilitados neste tempo entre a chegada a sala de aula até o primeiro sinal (andincio para
outra coisa, que pode ser o recreio)? O tempo compde a sala de aula, comandado pelo
professor e pelos alunos. Eles fazem o tempo, ddo tempo, organizam e orientam o tempo. Este
tempo nasce na sala de aula por ser comum a partir de algo que atrai os envolvidos. O
professor desperta o sentimento do desejo pelo tempo de que ambos, professor e aluno, séo
possuidores; pelo tempo controlado por eles, que ndo € contado, indeterminado para
descobrir, ou seja, para aprender. Este tempo, da sala de aula, ndo € linear e ndo segue uma
norma de forma sucessiva, minuto a minuto, entre um periodo e outro. Portanto, € a propria
sala de aula que d& origem a este tempo, que envolve professor e aluno ao mesmo tempo e
que da o tempo a ambos. O tempo nasce da sala de aula e o professor tem a funcdo de dar
substancia, melodia, ritmo ao tempo, ou seja, sentir o tempo e fazer com que o aluno também
o sinta. E um tempo, a0 mesmo tempo, calmo e vibrante, que tem relacdo com o despertar,
com a descoberta. O que importa é o que faz surgir neste tempo, que desperta, que produz
magia para aprender, entre um sinal e outro. A tarefa do professor no espago da sala de aula
compde-se de ensinar e aprender e, para que seja possivel, é necessario dar tempo. O
professor faz dia a dia do espago da sala de aula; por isso, o professor é verdadeiramente
professor, o aluno, verdadeiramente aluno. Na sala de aula, o professor possui sua mesa, onde
deposita (a imagem do pensamento, que pode assumir uma forma de escrita) o que
movimentou seu pensamento para aquela aula, ou seja, aquilo que dara voz ao professor.
Neste espaco-tempo, ele opera com seus mais diferentes instrumentos (materiais de e para a
escrita, quadros, paredes, classes) de trabalho. Estes instrumentos da educacdo classica, que
muito j& disciplinaram, sdo simbolos marcantes da escola. De outro modo, fazem parte da
escola para fazé-la de forma diferente todos os dias. A sala de aula é o lugar do professor e
dos alunos, que se constituem como tais quando entram neste espaco. A sala de aula é um
lugar distinto e extraordinario, que nao se parece com nenhum outro. A sala de aula compde-
se de espaco e tempo. E um espago-tempo onde sdo colocados em cena, diferentes estilos de
trabalho para esclarecer uma matéria, chamar a sua atencio e torna-la visivel. E por meio
destes estilos que a sala de aula é aula. A sala de aula é a condi¢do de possibilidade do
aprender. O professor é presente e responde pela presenca dos alunos em niveis distintos. E a
sala de aula que coloca cada um dos atores em seu lugar. A sala de aula é um espago-tempo
onde h& descobertas, sabores, cheiros, presencas. A sala de aula € movimento, onde ha
barulho, siléncio, perguntas, respostas, risadas, choros, comentarios, conversas. O que melhor
caracteriza a escola € a sala de aula. A escola se distingue, porque tem salas de aula, que, por

sua vez, tém suas diferencas. Por ha diferencas? Porque cada professor faz a sua sala de aula,
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cria movimentos nela que somente ao encontro pertence. A sala de aula é, a0 mesmo tempo,
um espago Vvazio, indeterminado, indefinido. A sala de aula, a0 mesmo tempo, esta
desaparecendo. Por qué? Muitos alunos e professores ndo querem mais ocupar este espaco.
Sdo varios os motivos que conduzem a esta auséncia, entre eles, valorizacdo profissional,
salarios. Enfim, a sala de aula ndo é um espaco que produz encontros, muito menos, €
inspiradora de gestos professorais que conduzem alguém a uma escolha profissional,
conforme mostram os resultados da terceira perspectiva de analise. A sala de aula é um
espaco escolar por exceléncia, onde a igualdade é a prevaléncia para que todos possam
aprender. A aula inicia quando o professor abre ou fecha a porta da sala. E o lugar da atencéo,
é o lugar onde o professor chama atencdo de todos para alguma coisa. E o lugar de presencas
individuais e, a0 mesmo tempo, coletivas. A sala de aula é o espago-tempo do estudo, do
exercicio, da escrita, da leitura, da conversa, do pensamento. Fazer a sala de aula é fazer dela
um espago publico e existencial. A sala de aula é lugar essencial, sagrado. Os alunos, ao
entrarem numa sala de aula, entram no estudo de uma matéria que o professor preparou. A
tarefa primeira do professor em sala de aula é fazer com que os alunos amem a matéria da
qual tratard. A sala de aula é o lugar do professor e dos alunos, que se constituem como tais
quando entram neste espaco-tempo O professor compfe a matéria e o interesse por ela. O
professor também é sensivel aos signos de interesse ou de desinteresse de seus alunos. O
professor, ao colocar em cena a imagem de pensamento da matéria, torna possivel sua
existéncia. A autoridade, a disciplina do professor deriva da matéria que compde, pois é na
matéria que esta a sua nobreza e a magia da aula para encontrar o interesse dos alunos. Neste
espaco-tempo da sala de aula, ha encontros com a aula, que é preparada dentro da cabeca do
professor e traduzida de diferentes formas, entre elas, pela escrita, pelo desenho, pelo

rascunho, pela masica, pelo desenho, por codigos e, por isso,

5.1.5 Curta-memoria 5: Logo, no espago-tempo, acontece a aula

A aula é marcada por dois momentos, um anterior, em vias de acontecer e um
segundo, em movimento no prdprio acontecimento, ou seja, este movimento ¢ a traducéo do
pensamento do professor. Professor € aquele que aprende e (re)aprende ao preparar uma aula.
Este reaprender assume um movimento circular. O professor, ao preparar uma aula, a
(re)pensa, a reescreve, a reinventa, incansavelmente, para poder mergulhar na matéria da qual
tratard e se inspirar para contagiar seus alunos. Na aula, o professor coloca sobre a mesa o

substrato mais importante, seu pensamento. O que havia pensado, planejado dentro da cabeca
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para aquela aula, ele mostra, torna publico. Este tornar publico é um convite para entrar na
aula, ndo para receber algo, mas para pensar com o professor. O professor ama sua matéria de
estudo, porque a estuda. Tem estilo proprio na relagdo com a matéria de estudo, porque cuida,
elabora, prepara-a na prépria cabeca. O professor afina os sentidos do corpo, os dele e os de
seus alunos por meio de praticas na aula. O trabalho do professor passa pelo cuidado com o
conhecimento. O professor é aquele que estuda e contagia a todos a sua volta pela sua
dedicacdo. Por sua vez, o aluno quer ser professor, quer estudar como o professor estuda, pela
sua forma de perceber a vida e o0 estudo. O professor busca saber para que 0s outros possam
aprender. O professor é aquele que ensina a aprender e ajuda a compreender. Ele ndo manda
aprender, nem indica ou aconselha o que deve ser aprendido. Ele preocupa-se, de fato, com
aqueles que nunca querem deixar de aprender. Esta é a relacdo com o aprender. O trabalho
do professor é de uma sensibilidade muito grande, o que requer tempo e paciéncia para levar o
aluno a perceber que o aprender é da vida. Uma aula é emocéo; sem ela, ndo ha interesse, ha
vazios. Uma aula precisa somente de espera. A aula ndo estd para ser totalmente
compreendida, pois € no espaco da ndo compreensdo que se estabelecem outras relagdes no
pensamento, com possibilidades de criacdo. Um bom aluno ndo responde a estimulos
imediatos. Sair dessa esfera — estimulo/resposta — é permitir que os alunos perguntem ou
respondam mais tarde, mas com acréscimos e modificagbes no pensamento que Ssdo
perceptiveis em suas perguntas e/ou comentarios. A aula € encontro. Ao ser compreendida
como encontro, ela, a aula, ndo pode ser confundida com todas as aulas. Cada aula é Unica e
pode deparar-se com um novo problema e com o que ainda ndo havia sido pensado. Se a aula
é encontro, é porque aconteceu algo, um deslocamento dos sujeitos de seus lugares comuns,
que produziu nés e embaragos no pensamento. A aula, por esta via, possibilita encontros

potencializadores com ...

5.1.6 Curta-memodria 6: O professor

N&o é um tipo especifico de professor que procuro. Mas, sim, por um tipo de professor
muito longe de uma expectativa iluséria e nutrida pelo senso comum pedagdgico que alimenta
a alegria do professor pelas sensacdes imediatas geradas no aluno quando esta falando algo.
Em vias de outro discurso pedagogico, o professor acompanha seus alunos, tem uma relacéo
com eles, repete incansavelmente, e o que ele diz atrai alguém. O professor se preocupa com
todos e, a0 mesmo tempo, com cada um, de forma individual. O professor é aquele que ajuda

0 outro a descobrir, a encontrar a si mesmo. N&o é formador de opinido ou de consciéncia. O
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professor ndo propde um corpo de ideias, doutrinas, ideologias que se deve aprender. O saber
ndo é transmitido, acumulado, mas, sim, ensina a viver. N&o existe saber dissociado da vida e,
consequentemente, do mundo. N&o se assopram saberes; assopra-se vida — um saber vital. O
professor € interessante, gera desejo e inspira-nos o desejo pelo saber. Provoca nos outros
mudancas em relacdo ao saber. E aquele que nos retira da comodidade, da apatia, fazendo-se
entender como pessoa viva desta sociedade. Essa atitude faz nascer o desejo pelo saber para
compreender e transformar sua propria vida e a dos outros a sua volta, pois aprender é
contagio; € uma rede sem fim, como a teia da aranha. O professor tem a maestria de convidar
e mostrar. Tem a arte de fazer com que o outro aprenda o que esta sendo emitido por meio de
signos variados, o que comporta alguns desafios: a atencdo para com aquilo que esta sendo
emitido e a aten¢do com aquilo que foi preparado pelo professor. Nesta atencdo, alguns
dispositivos sdo elementares para compreendermos como aprendemos: a seducdo e a
perturbacdo. Temos que seduzir e perturbar. A seducdo é o charme que, ao entrar em cena,
contagia todos a sua volta. J& na perturbacdo, entra em cena o questionar, o problematizar, que
é em si movimentar o aprender. O professor, para preparar sua aula, necessita de momentos
de inspiracdo, de preparacdo, ou seja, de ensaios. O professor considera interessantes,
fascinantes as suas acdes e aquilo que enunciard (a matéria de estudo). Por isso, é preciso
estar imerso no assunto do qual vai falar. Este assunto primeiro entra em seu corpo,
movimenta o corpo, até estar impregnado, para depois falar sobre ele. Quando isto acontece, 0
assunto ecoa com vida e produz signos que sdo proprios. O professor € inspirador, exercitador
do saber; produz a vontade e o querer aprender de todos. O professor é original e atua com

estilo préprio, a modo Professoranha. E

5.1.7 Curta-memobria 7: Por fim

Chego ao final deste estudo. Com ele, recolhi pistas para pensar o aprender a partir
das discursividades dos professores postas nas perspectivas de analise e das leituras inferidas
dos documentos, ao longo da trajetéria académica. Estas pistas ndo as coloco dentro de
quadros e/ou tabelas, pois estdo carimbadas em minhas memorias. Contudo, teco uma rede
(FIGURA 10) por intermedio de algumas palavras poténcia, que, neste momento, compdem
minhas memdrias e que passam a operar com a Professoranha: para aprender, em primeiro
lugar, a disposicéo (0 querer) entra em cena e marca 0 encontro com signos por intermédio do
estudo, do interesse e da atencdo. Aprender é enamorar-se com e pela matéria de estudo.

Aprender ¢é desejo e anuncio de algo por vir. Aprender € inacabado. Aprender é transformar-
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se, para ser outro que ndo € (transformacéo esta que afeta o proprio pensamento). Aprender é
pensar. Aprender é ensaiar com erros e acertos (0s ensaios sdo como os fios da aranha de idas
e voltas. Abrem e fecham em um movimento constante de infinitude, de inicio, de reinicio,
para seguir vivendo e para continuar andando em direcdo a um final que € sempre recomeco,
um novo comeco). O aprender ndo possui fim; ele ndo acaba com a aquisicdo de um saber,
ele — o aprender - é incansavelmente recomego. Aprender é imaginar, criar, inventar, inspirar
e desafiar. Aprender € inventar algo novo, problemas. Aprender ndo acaba com a solucéo de
problemas, é sempre criacdo de novos problemas. Aprender ndo é da ordem da inteligéncia.
Aprender ndo é recognicao, representacdo, reproducdo e muito menos estd colado a algo ou
alguém. Aprender ndo perpassa pelo dominio de habilidades, competéncias, técnicas,
métodos, ferramentas de um tipo de pensamento. Aprender ndo se adapta a formas
legitimadas. Aprender ndo assume perspectiva tedrica. Aprender ndo esta a servico de
ninguém, muito menos, de sermos preparados para um futuro ou vivermos em sociedade. O
aprender é presente. Aprender é tratar do mundo. Aprender é viagem através da vida e do
mundo. Aprender é sentir o mundo. Aprender é estar sensivel ao mundo que nos cerca,
sensivel a forma de existéncia da vida. O aprender esta na relacdo com o mundo e as coisas.
Aprender entra em um plano de vida. Aprender é vida. Aprender € justo, digno de ser vivido,
belo, alegre e leve. Aprender € oportunidade de sobrevida em uma sociedade que continua
excludente e normativa. Aprender é estudar uma matéria. Aprender retne dimensbes
intelectuais e afetivas. Aprender é dia a dia, um reinventar-se para acordar todos os dias como
se fosse o primeiro e, a0 mesmo tempo, o ultimo. Aprender € uma arte. Uma arte da (de)
formagdo — fora das caixas, fora dos contornos. Aprender é diferenciar-se constantemente.
Aprender € singular, pois os signos afetam cada um de forma diferente. Aprender € de todos e
ndo individual. Todos sdo imensamente capazes de aprender. Partir de um principio oposto,
da incapacidade de alguns para aprender é atestar a nossa incompeténcia enquanto
professores que educam para todos, sem exce¢édo. Essa atitude consagra o fracasso que vem se
repetindo h& séculos em nossos sistemas escolares. Todos sdo convidados a aprender e Ihes
devem ser apresentadas as condicOes afetivas e materiais (signos) para aprender. Aprender é
uma rede continua. Aprender é articular o conhecimento produzido e sistematizado pela
humanidade com a experiéncia do aluno. Nada pode interferir no aprender. Aprender é
ensinar. Ensinar é aprender. O aprender ndo estd ligado ao ensinar, pois cada um capta os
signos ao seu jeito e no tempo que lhe é proprio. O aprender esta ligado a um estilo proprio
de ensinar. Aprender passa pelo corpo. O aprender € composto pelas maos do professor. O

professor possui em seu corpo caracteristicas proprias para ensinar, que estdo encarnadas, mas
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passiveis de contestagdo. Em alguns momentos, para produzir outro estilo, hd de se
transformar em outra coisa, ou até morrer. Aprender é encontrar-se com coisas que exalam
marcas proprias, estilos proprios. Ao final, percebo que as memorias do aprender ndo acabam
com esta escrita. S&0 memdrias que continuardo sendo tecidas em meio a uma vida

professoral, em meio a um estilo proprio, um estilo Professoranha.
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APENDICE A - Termo de Anuéncia Institucional

TERMO DE ANUENCIA INSTITUCIONAL

Prezado participante,

A 32 Coordenadoria Regional de Educacdo de Estrela/RS (3% CRE) esta sendo convidada a
participar da pesquisa, ‘Memorias do aprender de professores’, a ser realizada nas quatro
escolas de Curso Normal de abrangéncia desta Coordenadoria: ‘Instituto Estadual Monsenhor
Scalabrini, Instituto Estadual de Educacdo Estrela da Manhd, Colégio Estadual Presidente
Castelo Branco, Instituto Estadual de Educagdo Pereira Coruja’. A referida pesquisa sera
desenvolvida por Claudia Schvingel Klein Bihring, discente do doutorado em Ensino da
Universidade do Vale do Taquari - Univates, sob orientacdo das Professoras Dr. leda Maria

Giongo e Dr. Angélica Vier Munhoz.

Problema da pesquisa:

Como determinadas memodrias de um grupo de professores foram se constituindo em
discursividades sobre o aprender.

Objetivos da pesquisa:

Objetivo geral

— Compreender como determinadas memorias de um grupo de professores foram se

constituindo em discursividades sobre o aprender.
Objetivos especificos

— Analisar as discursividades sobre o aprender deste grupo de professores.
— Proporcionar aos professores participantes, por meio de oficinas, experimentacfes

sobre o aprender.
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Metodologia:

Anédlise de discurso foucaultiana e Procedimento exploratério-experimental.
Instrumentos metodoldgicos: Diarios de bordo, producdes dos professores, gravacoes

em audio.

Fui especialmente informado:

a)

b)

d)

f)

9)

h)

Da garantia de receber, a qualquer momento, resposta a toda pergunta ou

esclarecimento de qualquer davida acerca da pesquisa e de seus procedimentos.

Da liberdade de retirar o consentimento a qualquer momento e deixar de participar do
estudo, sem que isso traga qualquer prejuizo a Coordenadoria.

Da garantia de que nenhum nome constard quando da divulgacdo dos resultados e que
as informacgdes obtidas serdo utilizadas apenas para fins cientificos vinculados a

pesquisa.

A divulgacdo dos procedimentos metodologicos (observacgdes registradas no diario de
campo da pesquisadora, produc6es dos professores, gravacdes em audio das oficinas)
serdo utilizados para fins cientificos de divulgacao vinculados a pesquisa. Assim como
acontecerd a divulgacdo da pesquisa em periodicos da area de Ensino e em eventos

académicos e escolares.

Do compromisso da pesquisadora de proporcionar informacgdes atualizadas obtidas

durante o estudo.

De que esta investigacdo esta sendo desenvolvida como requisito para a obtencdo do

titulo de Doutora em Ensino.
Da inexisténcia de custos.

As oficinas integrardo as reunides pedagogicas das escolas e toda a producdo de

material relativo a pesquisa sera realizada dentro do horéario das oficinas.

Do ndo prejuizo a carga horaria dos professores, ou seja, do seu cumprimento integral

e do respeito ao calendario escolar.
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j) O tempo de duracdo de cada oficina serd em torno de 50 minutos, com proposta de

previsdo de 5 oficinas.

k) Da garantia de que o participante da pesquisa recebera uma via do Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido.

I) A pesquisadora responsavel pela pesquisa é a professora Ma. Claudia Schvingel Klein
Buhring, orientada pelas professoras Dr. leda Maria Giongo e Dr. Angélica Vier
Munhoz, Universidade do Vale do Taquari - Univates, RS, que poderdo ser contatadas
pelo e-mail igiongo@univates.br / angelicavmunhoz@gmail.com, ou pelo telefone
(51)3714-7000 ramal 5517, respectivamente.

Pelo presente Termo de Anuéncia Institucional, declaro que autorizo o desenvolvimento da
pesquisa ‘Memorias do aprender de professores’, nas escolas de Ensino Médio-Curso Normal
de abrangéncia desta Coordenadoria, pois fui informada, de forma clara e detalhada, livre de
qualquer constrangimento e coercdo, dos objetivos, da justificativa e dos procedimentos da

pesquisa.

Local e data

Nome e assinatura do pesquisado

Nome e assinatura da pesquisadora responsavel


mailto:igiongo@univates.br
mailto:angelicavmunhoz@gmail.com
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APENDICE B - Termo de Anuéncia da Escola

Por

TERMO DE ANUENCIA DA ESCOLA

meio do presente Termo de Anuéncia, a direcdo da escola

, localizada no municipio de

e vinculada a 3% Coordenadoria de Educacdo de Estrela, autoriza a

doutoranda Claudia Schvingel Klein Bihring a desenvolver sua investigacdo denominada

‘Memorias do aprender de professores’, nas dependéncias da Institui¢ao de Ensino. A direg¢ao

também declara que foi informada:

a)

b)

d)

f)

9)

h)

Dos objetivos, do problema e da metodologia da pesquisa.

Da garantia de receber, a qualquer momento, resposta a toda pergunta ou

esclarecimento de qualquer duvida acerca da pesquisa e de seus procedimentos.

Da liberdade de retirar o consentimento a qualquer momento e deixar de participar

do estudo, sem que isso traga qualquer prejuizo a Escola.

Da garantia de que nenhum nome constara quando da divulgacéo dos resultados e
que as informacdes obtidas serdo utilizadas apenas para fins cientificos vinculados

a pesquisa.

A divulgacdo dos procedimentos metodoldgicos (observacdes registradas no diéario
de bordo da pesquisadora, producdes dos professores, gravacfes em audio das
oficinas) serdo utilizados para fins cientificos de divulgacao vinculados a pesquisa,
bem como acontecera a divulgacdo da pesquisa em periddicos da area de Ensino e

em eventos académicos e escolares.

Do compromisso da pesquisadora de proporcionar informagdes atualizadas obtidas

durante o estudo.

De que esta investigacdo estd sendo desenvolvida como requisito para a obtengédo

do titulo de Doutora em Ensino.

Da inexisténcia de custos.
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i) As oficinas integrardo as reunides pedagdgicas dos professores e toda a produgéo

de material relativo a pesquisa sera realizada dentro do horario das oficinas.

j) Do nédo prejuizo da carga horéria dos professores, ou seja, do seu cumprimento

integral e do respeito ao calendario escolar.

k) O tempo de duracdo de cada oficina serd& em torno de 50 minutos, estando

previstas 5 oficinas na proposta da pesquisa.

I) Da garantia de que o participante da pesquisa recebera uma via do Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido.

A pesquisadora responsavel pela pesquisa é a professora Ma. Claudia Schvingel Klein
Bihring, orientada pelas professoras Dr. leda Maria Giongo e Dr. Angélica Vier Munhoz,
Universidade do Vale do Taquari - Univates, RS, que poderdo ser contatadas pelo e-mail

igiongo@univates.br / angelicavmunhoz@gmail.com, ou pelo telefone (51)3714-7000 ramal

5517, respectivamente.

, de 2019.

Direcéo da escola


mailto:igiongo@univates.br
mailto:angelicavmunhoz@gmail.com
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos Professores

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DOS PROFESSORES

Prezado participante,

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa, ‘Memorias do aprender de
professores’, desenvolvida por Claudia Schvingel Klein Buhring, discente do doutorado em
Ensino da Universidade do Vale do Taquari - Univates, sob orientacdo das Professoras Dr.

leda Maria Giongo e Dr. Angélica Vier Munhoz.
Problema da pesquisa:
Como determinadas memdrias de um grupo de professores foram se constituindo em
discursividades sobre o aprender.
Obijetivo geral
— Compreender como determinadas memorias de um grupo de professores foram se
constituindo em discursividades sobre o aprender.
Objetivos especificos

— Analisar as discursividades sobre o aprender deste grupo de professores.
— Proporcionar aos professores participantes, por meio de oficinas, experimentacoes

sobre o aprender.

Metodologia:

— Andlise de discurso foucaultiana e Procedimento exploratorio-experimental.
— Instrumentos metodoldgicos: Diarios de bordo, producGes dos professores, gravacoes

em audio.
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Fui especialmente informado:

a)

b)

d)

f)

9)

h)

)

Da garantia de receber, a qualquer momento, resposta a toda pergunta ou
esclarecimento de qualquer divida acerca da pesquisa e de seus procedimentos.

Da liberdade de retirar meu consentimento a qualquer momento e deixar de participar

do estudo, sem que isso me traga qualquer prejuizo.

Da garantia de que meu nome ndo constara quando da divulgacdo dos resultados, ou
seja, da garantia de manutencdo de sigilo e da privacidade dos participantes da
pesquisa durante todas as fases da mesma e que as informacfes obtidas serdo

utilizadas apenas para fins cientificos de divulgagdo vinculados a pesquisa.

A divulgacdo dos procedimentos metodologicos (observacgdes registradas no diario de
bordo da pesquisadora, leitura das producbes dos professores, gravacdes em audio)
sera utilizada para fins cientificos de divulgacdo, vinculados a pesquisa, bem como
acontecera a divulgacdo da pesquisa em periddicos da area de Ensino e em eventos

académicos e escolares.

Do compromisso da pesquisadora de proporcionar-me informacdes atualizadas obtidas
durante o estudo, ainda que isto possa afetar a minha vontade em continuar

participando.

De que esta investigacdo esta sendo desenvolvida como requisito para a obtencdo do
titulo de Doutora em Ensino, estando a pesquisadora inserida no Doutorado em Ensino

da Universidade do Vale do Taquari - Univates, RS.
Da inexisténcia de custos.

As oficinas integrardo as reunifes pedagodgicas das escolas e toda a producdo de

material relativo a pesquisa se fara dentro do horéario das oficinas.

Do ndo prejuizo a carga horaria dos professores, ou seja, do seu cumprimento integral

e do respeito ao calendario escolar.

O tempo de duracdo de cada oficina é em torno de 50 minutos, com previsdo na

proposta da pesquisa de 5 oficinas.
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k) Da garantia de que o participante da pesquisa receberd uma via do Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido.

I) A pesquisadora responsavel pela pesquisa é a professora Ma. Claudia Schvingel Klein
Buhring, orientada pelas professoras Dr. leda Maria Giongo e Dr. Angélica Vier
Munhoz, Universidade do Vale do Taquari - Univates, RS, que poderdo ser contatadas
pelo e-mail igiongo@univates.br / angelicavmunhoz@gmail.com, ou pelo telefone
(51)3714-7000 ramal 5517, respectivamente.

Pelo presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, declaro que autorizo minha
participacdo nesta pesquisa ‘Memorias do aprender de professores’, pois fui informado(a), de
forma clara e detalhada, livre de qualquer constrangimento e coercdo, dos objetivos, do

problema e dos procedimentos da mesma.

Local e data

Nome e assinatura do pesquisado

Nome e assinatura da pesquisadora responsavel


mailto:igiongo@univates.br
mailto:angelicavmunhoz@gmail.com
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SECRETARIA DA EDUCACAD

PROJETO MEMORIAS 2018

Informacdes da 3* Coordenadoria Regional de Educag¢iao*

3" CRE — Estrela/RS

Levantamento do n° de cscolas de Curso Normal que jia estiveram em

funcionamento em nossa jurisdi¢io

Nos municipios de abrangéncia desta Coordenadoria, seis (6) escolas da rede Particular

de Ensino ofereceram o Curso Normal. O periodo de oferta do referido curso se estendeu de 1954,

ano de credenciamento do Colégio Santo Anténio, de Estrela, a 2017, ano de descredenciamento

do Colégio Madre Barbara, de Lajeado.

A partir de 1974, ano de credenciamento do Instituto Estadual de Educagao Pereira

Coruja, de Taquari, escolas da Rede Publica Estadual/RS de abrangéncia da 3* C RE passaram a

oferecer a habilitagdo. Atualmente, nossa regido conta com quatro (4) instituigdes de ensino que

capacitam profissionais na area, conforme apresentado no quadro abaixo.

Abrangéncia: 3° CRE

Escolas de que ja ofertaram o Curso Normal (Rede Particular de Ensino)

Escola

Mounicipio

Credenciamento do
Curso Normal

Descredenciamento do
Curso Normal

Periodo em
que a
formagao foi
ofertada

Colégio Bom

Arroio do Meio

Portaria n°® 0109/1962

Parecer CEEd/RS n°

Por 48 anos

Barbara

231/2017

Jesus Sao 330/2010

Miguel

Escola Madre Encantado Parecer CEEd/RS n°® 044/1965 | Parecer CEEd/RS n° Por 10 anos
Margarida 235/1975

(Cessada)
| Colégio Santo Estrela Parecer n® 442/1954 A partir de 1996 Por 42 anos
Antonio (escola em processo de

descredenciamento
Colégio Madre Lajeado Portaria n° 7230/1974 Deliberagio CEEd/n® Por 43 anos
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ESTADO DO RID GRANDE 0O SUL

SECRETARIR DA EDUCACAD

Colégio Martin |  Estrela Portaria n° 09206/1974 A partir de 1999 Por 25 anos

Luther (escola em processo de
descredenciamento)

Instituto de TeutOnia Parecer CEEd/RS n° 333/2003 | Deliberagao CEEd/RS n® | Por 13 anos

Educagio 318/2016

Cenecista

General

Canabarro

Escolas da Rede Piblica Estadual que oferecem atualmente o Curso Normal

Abrangéncia: 3* CRE
Oferece o
. Curso
Escola Municipio Credsciameantedetun Normal ha
Normal
quantos
anos?
Instituto Estadual de Portaria n°® 04872/1975 H4a 43 anos
Educac¢io Monscenhor Encantado
Scalabrini
Instituto Estadual de Portaria n°® 021440/1988 Ha 30 anos
Go I anha Estrela
Educacao Estrela da Manha Decreto 32225/86
Colégio Estadual Presidente ) Parccer CEEA/RS n° 400/1994 | Ha 24 anos
Castelo Branco Lajeado
Instituto Estadual de Educacio . Portaria n® 13.276/1974 Ha 44 anos
Pereira Coruja Taquari

* Dados de novembro/2018
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UNIVERSIDADE DO VALE DO Plataforma
TAQUARI - UNIVATES arsil

COMPROVANTE DE ENVIO DO PROJETO

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Memorias do aprender de professores.

Pesaguis sdor: CLAUDIA SCHWINGEL KLEIN BUHRING

Versdo: 1

CAAE: 11878412.7.0000.5310

Instituigao Proponente: FUNDACAD VALE DO TAQUARI DE EDUCACAD E
DESENWVOLVIMENTO SOCIAL - FUMATES

DADOS DO COMPROVANTE

Nimers do Comprovante: 0407772019

Fatrocionador Principal: FUNDACAD VALE DO TAQUARI DE EDUCACADE

DESENVOLVIMENTO SOCIAL - FUWATES

Informamos que o projeto Memarias do aprender de professores que tem como pesquisador

responsavel CLAUDIA SCHYINGEL KLEIN BUHRING, foi recebido para analise etica no CEP
Uniwarsidade do VWale do Taqusri - Univates am 18/04/2019 4= 14:13.

Endersgo:  RuaAvelng Tallnl, 171 - Saka 309 - Fredo 01
Baimo: B3l Universitano CEP: 95912014

UF: R3 Municiplo: LAJEADD

Telsfons: (51)3714-T000 Fax (S113714-7001 Emal cospdunivates.or
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ANEXO C - Termo de permissao
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ESTRINA B0 RI0 GAANDE DB UL
SEGRETARIR DA EDUGASH®
INCRE

UERRMO DE PERMISS A0

CASSIA CRISTIMA PROCAT BEMNINI, Reypensdvel Administatdve da 3° Resido
Escolar, woluries & ostudante CLAUDIA SCHVINGEL KLEMN RUHRTING, que osta
wvinculada a Universidade do Vale do Taquard — UNIVATES. Lajeads n desenvolver
pesquisa intimlads " Mdesdsios de oprerder de profeesorey ™, sob omientagio dos professoras
Drra. leda M Chomgo ¢ Drd, Angglica Yier Munhoz, com professores Qas eseolns otaduzis:
Lastitvmo Estadual Mumsenhor Scalahnni — Encantado, Institulo Estadnel Pereira Coruja —
Taguan, Coldgic Estadval Presidenie Custeln Brunco - Lyjerde ¢ Instimto EBstadual de
Tdusaao Fsircla da Manhi - Bstrela, no perioda de abril a julho de 200 9,

A apredentucdio o wplicagio do poojeto de pesdguisa para om preliossores deverd
acontecer conforme o plamejamenlo podagoEicn, organizagdo o anilis= da aquipe diretivy da

raeo L,

Bsorela, 10 de obril e 20149,
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ANEXO D - Imagens

Imagem 1: As cadeiras
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© QUE SE TRANSCRIA EAd EDUCAC;O?
SANDRA Maps CORAZZA

Fonte: Capa e contracapa do livro: O que se transcria em educagdo? Sandra Mara Corazza (2013).

Imagem 2: Os Meninos

Trmatamse di conhecida fidografio de Robert Dotmeay — pubiicads ma cope da obea
coleiiva orpamisads por Compeére (1997 — « gue retrata trfs swsimos seniodos em saa
cmrieirar ¢ yue porecem apmerdar o fim de ame iz

130

Fonte: Os Meninos. Robert Doisneau. Publicada na capa da obra coletiva organizada por Compere (1997).



Imagem 3: Escola Kayapd
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Fonte: Fotografia de Milton Guran.

Imagem 4: O vidro

Fonte: Historia ‘Quando a escola é de vidro’. Rut Roca.



Imagem 5: Calvin
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CALVIN, VOCE NAO ESTA'™
PRESTANDO ATENCAO!

ASTROMALTA SPIFF, O
COMQUISTADOR DO
£OSMO FOT EMBOSCARD
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Fonte: Historia em quadrinhos

Imagem 6: Brinquedos

COM A VELOCIDADE DE UM

RATO, SPIFF TENTA UMA
FUSA OUSADA PELA

VEM A

PIC-COLLAGE

Fonte: Brinquedos de Antonio Ballester Moreno (2018) — 33 Bienal.
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