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RESUMO

Essa dissertagdo analisa praticas pedagogicas de professores e professoras que participaram
do projeto de formagao continuada Saberes em Dialogo da Rede Municipal de Educagao de
Canoas-RS, buscando entender e analisar como foram construidas praticas pedagogicas
criticas pelas professoras que participaram do projeto. Além disso, analisa os efeitos desse
Projeto na formacao continuada desses professores e professoras, bem com sua relacdo com
as praticas pedagodgicas nele apresentadas. Inserida em uma perspectiva socioldgica dos
estudos educacionais criticos, diante de um cenario de incertezas politicas e de ataques a
educagdo, a pesquisa tem como objetivo examinar espacos onde alternativas de educacao
contra-hegemonica se concretizaram. Para isso, a partir de um resgate historico da Pedagogia
Critica (APPLE; AU; GANDIN, 2011), das contribui¢des do livro Escolas Democraticas
(APPLE; BEANE, 2000) e do conceito de Professores Intelectuais Transformadores
(GIROUX, 1997), constroi-se o conceito central dessa dissertacdo: praticas pedagogicas
criticas. Esse conceito se refere, neste estudo, a praticas pedagodgicas que se caracterizam
como contra-hegemonicas, democraticas, significativas, vinculadas as lutas emancipatorias,
preocupadas com transformagao social e que ampliam as visdes de mundo dos estudantes.
Através das lentes tedrico-metodologicas da Analise Relacional (APPLE, 1995) e das Tarefas
de um Pesquisador Critico (APPLE; AU; GANDIN, 2011), foram realizadas entrevistas
semiestruturadas com seis professores e professoras participantes do Projeto, além da andlise
documental de artigos por eles produzidos. Os resultados dessa andlise evidenciam /igoes que
ensinam sobre como as praticas pedagogicas criticas foram desenvolvidas por esses
professores e quais alguns dos principios que as caracterizam. No primeiro eixo analitico,
destacam-se as licdes sobre um ensino critico e significativo. Entre elas, ressalto: praticas
pedagbgicas que partiram de situagdes concretas de ensino, que consideraram e
complexificaram conhecimentos prévios dos alunos, mediaram processos de construgdo
coletiva, estimularam a andlise critica de materiais, entre outros. No segundo eixo, as ligdes
referentes ao ensino de temadticas de raga e género sdo salientadas. Entre elas, destacam-se as
praticas pedagdgicas que incentivaram e promoveram a constru¢do de uma identidade
positivada dos estudantes pertencentes a grupos minoritarios; praticas que promoveram
reflexdes sobre os modos dominantes do pensamento e aquelas que interromperam situagoes
de preconceito como oportunidade de um trabalho critico. No terceiro eixo, verifica-se a
formacao continuada do Saberes em Didlogo como ambiente propicio para o exercicio da
intelectualidade docente, um meio de fortalecimento do coletivo docente € um espaco em que
trocas de experiéncias valorizam e encorajam o trabalho critico de professores. Com
principios horizontais e flexiveis, observa-se, no Projeto, um terreno fértil para interpretagoes
dos professores participantes, que utilizaram a formacdo para suas demandas sociais e
culturais e para a complexificarem o olhar e agir na realidade.

Palavras-chave: Praticas pedagogicas criticas; Pedagogia critica; Educacdo contra-

hegemonica; Saberes em Diadlogo; Formagao Continuada de Professores.



ABSTRACT

This master thesis analyzes the pedagogical practices of teachers who participated in the
continuing education project Saberes em Dialogo (Knowing in Dialogue) of the Board
of/Department of Education of Canoas-RS, seeking to understand and analyze how critical
pedagogical practices were built by the teachers who participated in the project. Furthermore,
it analyzes the effects of this Project on the continuing education of these teachers, as well as
its relation with the pedagogical practices presented in it. Inserted in a sociological
perspective of critical educational studies, and facing a scenario of political uncertainties and
attacks on education, the research aims to examine spaces where counter-hegemonic
educational alternatives have materialized. For this, based on a historical rescue of Critical
Pedagogy (APPLE; AU; GANDIN, 2011), the contributions of the book Democratic Schools
(APPLE; BEANE, 2000), and the concept of Transforming Intellectual Teachers (GIROUX,
1997), the central concept of this master thesis is built: critical pedagogical practices. This
concept refers, in this study, to pedagogical practices that are characterized as counter-
hegemonic, democratic, meaningful, linked to emancipatory struggles, concerned with social
transformation, and that broaden students' worldviews. Through the theoretical-
methodological lens of Relational Analysis (APPLE, 1995) and the Tasks of a Critical
Researcher (APPLE; AU; GANDIN, 2011), semi-structured interviews were conducted with
six male and female teachers participating in the Project, in addition to the documentary
analysis of papers produced by them. The results of this analysis highlight lessons, developed
by these teachers, about critical pedagogical practices and some of the principles that
characterize them. In the first analytical axis, the lessons about critical and meaningful
teaching are highlighted. Among them, these pedagogical practices are highlighted: the ones
that started from concrete teaching situations, that considered and complexified students'
previous knowledge, that mediated collective construction processes, that stimulated the
critical analysis of materials, and others. In the second axis, the lessons referring to the
teaching of race and gender issues are highlighted. Among them, these pedagogical practices
are highlighted: the ones that encouraged and promoted the construction of a positive identity
of students belonging to minority groups, that promoted reflections about dominant ways of
thinking and that interrupted situations of prejudice as an opportunity for critical work. In the
third axis, it is verified the continued formation of Saberes em Dialogo (Knowings in Dialog)
as a propitious environment for the exercise of the teaching intellectuality, a space of
strengthening the teaching collective in which exchanges of experiences value and encourage
the critical work of teachers. With horizontal and flexible principles, it is observed, in the
Project, a fertile ground for interpretations from the participating teachers, who used the
training for their social and cultural demands and to complexify their look and act in reality.

Keywords: Critical Pedagogical Practices; Critical Pedagogy; Counter-hegemonic Education;
Knowledge in Dialog; Continuing Education of Teachers.
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1 INTRODUCAO

Vivemos tempos marcados por muitas incertezas e disputas no campo politico, social e
educacional. Tempos em que, o que se entende por educacdo e o que ¢ ensinado nas escolas,
virou um verdadeiro campo de lutas. Esta pesquisa parte de estudos cientificos do campo
sociologico, que mostram que, nessas disputas, interesses particulares de determinados grupos
politicos historicamente mais poderosos, articulam-se e ganham cada vez mais espaco no
campo da educag¢do. Desse modo, fazem com que aquilo que ja estava parcialmente
consolidado, e ¢ essencial a este espago, como a democracia, a justica social, a diversidade
cultural, e o pensamento reflexivo, por exemplo, deva ser resgatado e defendido pelos
atuantes do campo. Sdo tempos, portanto, que exigem de nds educadores e educadoras,
professores e professoras e pesquisadores e pesquisadoras, resisténcia, esperanga e, sobretudo,
busca de alternativas.

Este cenario se complexifica ainda mais, com a grave situacdo da Pandemia do Covid-
19. Diante dessa Pandemia, que j& matou centenas de milhares de pessoas em nosso pais®,
uma das medidas adotadas para controlar a dissemina¢do do virus no contexto nacional, foi
manter escolas e universidades com suas atividades presenciais suspensas, de modo a auxiliar
no distanciamento social. Cenario que reflete ainda hoje, pois muitas universidades e escolas
seguem com suas portas fechadas, horario presencial reduzido ou alunos que optaram por nao
retornarem ao ensino presencial, ja que seguem as recomendagdes de distanciamento social.
Apesar de ndo me adentrar nas inimeras questdes que essa pandemia reflete no contexto
social e educacional, que ndo sdo centrais neste trabalho, ndo ¢ possivel ignorar na introducao
desta dissertagdo, essa triste realidade que afeta tdo profundamente nosso cotidiano e reflete
na educacao.

Ao contrario disso, proponho iniciar esta apresentagdo trazendo justamente trés
questdes que podem ser refletidas no contexto educacional nacional, a partir de uma analise
que fago do que essa realidade, de pandemia, vem mostrando dentro desse contexto. Tais
questdes, expostas a seguir, exemplificam alguns dos desafios politicos que a 4area da
educagdo vem enfrentando, como mencionei anteriormente e, por isso, tornam-se itens ideais
para introduzir esta pesquisa:

a) Refor¢a o importante valor que a pesquisa cientifica possui no pais e no mundo. Neste

contexto, destaco ndo s6 o mérito das pesquisas cientificas que vem sendo realizadas

! BRASIL. Ministério da Satide. Coronavirus: covid-19. Brasilia, 2021. Disponivel em:
https://coronavirus.saude.gov.br. Acesso em: 10 de novembro de 2021
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na busca de informagdes, vacinas e cura do Covid-19, mas também as pesquisas que
apontam para questdes humanas, sociais e culturais, que estdo sendo afetadas com esta
pandemia, além da influéncia das pesquisas que refletem e buscam alternativas para a
educagdo neste momento de distanciamento social. Tal constata¢do, da importancia da
pesquisa cientifica para o progresso de um pais, que poderia ja estar consolidada, parte
de uma realidade em que essa pesquisa vem sofrendo muitos ataques no Brasil, como
cortes de verbas a universidades e entidades que fomentam producdo de
conhecimento, realidade de censura a trabalhos criticos e diversos ataques e
menosprezos verbais de autoridades.

b) Nos mostra a importancia do espago fisico e social da escola. A questdao da volta das
escolas foi e ainda ¢ umas das maiores preocupagdes durante o periodo de
distanciamento social. Uma reportagem publicada recentemente > analisa dados de
pesquisas realizadas em anos anteriores, a respeito do acesso a tecnologias digitais
pelas pessoas das classes trabalhadoras, contrapondo esses dados com um estudo
desenvolvido durante a pandemia. Segundo essas andlises, a maior parte dos
estudantes, participantes dessas pesquisas, nao possui computadores, dentre aqueles
que possuem a maioria divide o equipamento com outros membros da familia; a
maioria dos estudantes que possuem aparelhos mdveis ndo possui memoria para os
novos aplicativos que o ensino remoto exige €, o acesso a internet nesses celulares ¢
muito limitado, por conta das franquias mensais. Desse modo, essa reportagem mostra
que o ensino a distincia (EAD), como substituicio dos processos educativos
presenciais, tende a aprofundar as desigualdades educacionais histéricas do nosso pais.
Além disso, outra reportagem recente’ apresenta uma analise geral do ensino remoto
apos dois meses nesse formato, e aponta que tal ensino expde falhas, desigualdades e
falta de preparo. Além da realidade de fome, violéncia doméstica, sobrecarga do
trabalho de mulheres maes, que s6 aumenta com o EAD, entre outros exemplos. Além
disso, ¢ notavel perceber o aumento da desigualdade educacional, ao verificar que o
ensino privado retornou presencialmente muito antes do ensino publico, pois este

ultimo possui muito mais obstaculos para cumprir as medidas sanitarias exigidas para

2 BANDEIRA, Olivia; PASTI, André. Como o ensino a distancia pode agravar as desigualdades agora. Nexo,
Séao Paulo, 03 abr. 2020. Disponivel em: https://www.nexojornal.com.br/ensaio/debate/2020/Como-0-ensino-a-
dist%C3%A2ncia-pode-agravar-as-desigualdades-agora. Acesso em: 28 jun. 2020.

¥ APOS dois meses, ensino remoto expde falhas, desigualdades e falta de preparo. Portal Gazetaweb.com,
Maceid, 22 maio 2020. 12:22. Disponivel em: https://gazetaweb.globo.com/portal/noticia/2020/05/_106073.php.
Acesso em: 28 jun. 2020.
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este retorno. Apesar dessa realidade, trago como reflexdo que a compulsoriedade do
espaco de convivéncia e socializagdo da escola, que também parece consolidada, foi
ameacada: as discussdes sobre a possibilidade do ensino domiciliar, a chamada
homeschooling,4 que daria aos pais a op¢ao de ensinar os filhos em casa, segue sendo
discutidas e defendidas no cenario politico.

c) Finalmente, as reflexdes sobre a pandemia também mostram a importancia de uma
educagdo critica, que forme cidadaos que consigam compreender a realidade em que
vivem e que tenham capacidade de refletir a respeito desta realidade, de forma
consciente e coletiva. Trago essa afirmacdo, diante dos discursos que estdo sendo
reproduzidos a respeito da propria pandemia, que mostram que, no quesito formagao
de cidadaos criticos, ainda h4 um longo e importante caminho a percorrer na educagdo

do pais.

Diante dessas trés questdes sinalizadas, apresento esta pesquisa que, de certa forma, se
relaciona com cada uma delas, de modo a refor¢ar o que ficou explicito nos exemplos.
Através dessas relagdes, apresento uma pesquisa que: (a) E justamente uma pesquisa
cientifica elaborada em uma universidade publica, no Programa de Po6s Graduagdo em
Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), financiada pela CAPES,
que pretende contribuir com seriedade para a sociedade Brasileira, como exponho na
sequéncia, de modo a reforgar o valor de pesquisas cientificas no campo da educagdo; (b) E
uma pesquisa centrada em praticas pedagdgicas que acontecem no espaco de escolas publicas
concretas, que tiveram efeitos e propositos muito positivos, o que reforca a importancia desse
espago social e fisico; (c) E uma pesquisa que analisa justamente, praticas pedagdgicas
criticas, de modo a dar visibilidade a alternativas educacionais possiveis, diante desse cenario
de incertezas.

Apresenta-se, assim, uma dissertacao elaborada para a obten¢do do titulo de Mestra
em Educagdo, sob orientacdo do Professor Luis Armando Gandin, que se propde a
documentar e analisar as praticas pedagogicas de professores e professoras que participaram
de um projeto de formacdo continuada, chamado Saberes em Didlogo, com o objetivo de

analisar as praticas pedagogicas critica que foram desenvolvidas a partir dessa formacgao.

* BRESCIANINI, Carlos Penna. Projeto do governo para permitir ensino domiciliar ser4 enviado ao Congresso.
Senado Noticias, Brasilia, 12 abr. 2019, 09:18. Disponivel em: https://bit.ly/3dJGqSF. Acesso em: 27 jun. 2020.

PROPOSTA de governo prevé educagao domiciliar condicionada a desempenho. Correio Braziliense, Brasilia,
11 abr. 2019, 17:02. Disponivel em: https://bit.ly/3idDRM9. Acesso em: 27 jun. 2020.
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Nesse estudo, construo o conceito de pratica pedagogica critica como um conceito amplo, mas
que se refere principalmente as ideias de: uma pratica contra-hegemonica, democratica,
humana e significativa; uma pratica vinculada a lutas emancipatérias, preocupada com
transformagao social e que amplia as visdes de mundo dos estudantes (algo que sera
aprofundado no decorrer da dissertacao).

Tal pesquisa tem o objetivo principal de examinar espagos onde alternativas de
educagdo contra-hegemonica se concretizaram, diante desse cendrio de muitos desafios e
ataques politicos que a educacdo vem enfrentando, como antecipado anteriormente e
aprofundando ao longo do estudo. Justifica-se esta tarefa de secrefariar esses espacos
alternativos, uma vez que a literatura na qual estou baseada (e que serd apresentada na
sequéncia) aponta para a necessidade de educadores e pesquisadores mostrarem, através de
suas pesquisas, alternativas, construidas por professores e professoras, em que uma educacao
mais justa, humana, democratica e transformadora foi, em alguma medida, concretizada.

Essa pesquisa se organiza em 7 capitulos, sendo a presente introducdo, o primeiro
deles. No capitulo seguinte, capitulo 2, aprofundo a justificativa deste trabalho, assim como
exponho, de modo mais claro, o problema de pesquisa e objetivos.

No capitulo 3, contextualizo o projeto Saberes em Didlogo, que é o campo empirico
desta pesquisa. Essa escolha se d4 em funcdo da minha insercdo neste projeto e do que ele
provocou na minha docéncia, mas também, e sobretudo, pela poténcia que ele representou
para o trabalho de secretariar praticas pedagdgicas criticas. Assim, tal projeto ¢ um elemento
crucial desta pesquisa, de modo que ndo foi apenas um meio para encontrar as praticas
pedagdgicas criticas que desejo analisar, mas um modelo de formacdo que provocou ou
alterou essas praticas, em funcao de sua estrutura singular. Por isso, dedico todo o capitulo 3
para apresentd-lo de forma aprofundada, pois acredito que esse exercicio também ¢
importante para dar visibilidade a este projeto de formagdo continuada que, por sua poténcia,
merece também ser secretariado.

No capitulo 4, referencial tedrico, apresento os conceitos e discussdes tedricas desta
pesquisa, baseadas nas teorias criticas em educagdo. Assim, inicio com a defini¢do que o
conceito de praticas pedagogicas criticas adquire neste estudo. A partir disso, trago exemplos
de praticas que se relacionam a essa definigdo, que ja foram registradas por outros
pesquisadores, consideradas, posteriormente, em minhas analises. Além disso, apresento e
discuto o conceito de professor intelectual, j& que esta pesquisa investigou justamente
professores-pesquisadores que documentaram e refletiram sobre suas praticas, produzindo

conhecimento (um dos principios da formagao no projeto Saberes em Dialogo).
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No capitulo 5, metodologia, apresento as lentes tedrico-metodoldgicas que me
aproximaram do meu objeto de pesquisa — a andlise relacional e as tarefas de um pesquisador
critico — e os procedimentos que viabilizaram a realizagdo deste estudo — as entrevistas
semiestruturadas e a analise documental. Desse modo, ja sinalizo nesta introdugdo, que ao
investigar praticas pedagogicas de professores e professoras, ndo me refiro ao processo de
observar como essas praticas ocorrem efetivamente na sala de aula. Apesar de ter sido umas
das minhas intenc¢des iniciais metodoldgicas, nesse momento de distanciamento social fica
claro que seria muito dificil ter acesso a esses espacos. Além disso, com o curto tempo de
mestrado, ndo seria viavel seguir esses professores em sala de aula.

Neste cenario, realizei entrevistas com alguns professores e professoras que
participaram do projeto Saberes em Didalogo, que foram escolhidos intencionalmente a partir
de critérios descritos no capitulo 5. Além disso, analisei também os documentos produzidos
por esses proprios professores e professoras, nos quais registraram essas praticas pedagogicas,
uma vez que essa foi uma das tarefas propostas no supramencionado projeto de formacao
continuada. Ainda neste capitulo metodoldgico, apresento as quatro praticas pedagogicas que
compuseram meu campo empirico. Finalizo-o descrevendo os procedimentos de analise de
dados utilizados nesta dissertacao.

O capitulo 6 ¢ dedicado as andlises dessa pesquisa, organizadas em trés eixos que
respondem ao meu problema de pesquisa e contemplam os objetivos propostos. Ao longo
deste capitulo analitico, destaco algumas li¢des do que podemos aprender com os professores
pesquisados a respeito de como desenvolveram praticas pedagogicas criticas e da funcdo do
projeto Saberes em Didlogo nesse processo. No capitulo 7, apresento os resultados e

conclusdes dessa pesquisa. Em seguida, os anexos e referéncias que a compoe.

2 JUSTIFICATIVA, PROBLEMA DE PESQUISA E OBJETIVOS

2.1 JUSTIFICATIVA

No presente capitulo, descrevo as motivacdes, tanto pessoais quanto académicas, que
me levam a esta pesquisa, pois entendo que ambas estdo sempre articuladas. Como nos
lembra Mills (2009, p. 22) “[...] o conhecimento ¢ uma escolha tanto de um modo de vida,
quanto de uma carreira [assim] o trabalhador intelectual forma-se a si proprio a medida que

trabalha para o aperfeicoamento de seu oficio”. De fato, a motivacdo da atual pesquisa ¢ a
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soma de razdes que encontram, na educagdo e na pesquisa cientifica, meios para contribuir
com a transformacao da sociedade e aprofundar minha formagao profissional.

Inicio trazendo um breve panorama da atual conjuntura educacional do Brasil,
justificando, em seguida, minha pesquisa a partir das palavras de alguns autores (CARLSON;
APPLE, 2000; GANDIN; HYPOLITO, 2000; BEANE; APPLE, 2000a; APPLE; AU;
GANDIN, 2011; SANTOS, 2020). Em seguida, apresento minha motivagdo pessoal para
realizar este estudo e, entdo, exponho como se deu a escolha deste campo empirico, o projeto
Saberes em Didalogo. Para finalizar, exponho o problema de pesquisa € os objetivos que
pretendo realizar.

Vivemos um momento social e educacional muito particular. Tempos denominados por
Luis Armando Gandin e Alvaro Moreira Hypolito (2000), como “tempos de incertezas”, que,
segundo seus estudos, sdo tempos marcados por uma reestrutura¢do educativa conservadora
na conjuntura nacional. Tal reestruturacdo, para esses estudiosos, ¢ composta por uma alianga
politica formada principalmente por grupos neoconservadores e neoliberais, que negociam e
articulam diferentes interesses, para protegé-los de um inimigo comum: as forcas
progressistas e os interesses populares.

Os autores, a partir dessa constatagdo, mostram exemplos concretos de como se pode
identificar tais politicas neoliberais e neoconservadoras no contexto educacional brasileiro.
Entre outros exemplos, destacam: o aumento da quantidade de escolas e universidades
privadas (muitas delas com administragdo religiosa); responsaveis colocando seus filhos em
tais escolas procurando qualidade e eficiéncia; diversas iniciativas de implementacdo da
logica de mercado nas escolas; testes nacionais e rankings entre as escolas como forma de
medir sua qualidade; o curriculo nacional padronizado; a reducao do investimento do estado
em educacdo através da descentralizagdo; discursos que defendem a retomada de métodos
tradicionais e antigos que, segundo tais defensores, realmente funcionavam na educagdo
(GANDIN; HYPOLITO, 2000).

A partir de cada um desses exemplos, os autores mostram como ¢ possivel verificar
estratégias de dominagdo desses ideais neoliberais e/ou neoconservadores no contexto da
educacdo. Nao cabe adentrar em cada uma dessas relagdes, mas faz-se necessario trazer uma
demonstragdo dessa analise dos autores. Para isso, utiliza-se uma das relacdes feita por eles, a
partir da descri¢do do curriculo e dos testes padronizados.

Ainda que a ideia de implementar um curriculo nacional e avaliar as escolas, a partir
de testes padronizados, parega uma politica que visa a igualdade de oportunidade e a

qualidade na educagdo respectivamente, para os autores esse €, potencialmente, um exemplo
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de estratégia de politica neoliberal, que aplica critérios de mercado na educagdo. A proposta
de um curriculo padronizado em uma sociedade com tanta desigualdade social e cultural
acaba reforcando essa desigualdade. Isso porque, apesar desse curriculo padrao ser
implementado do mesmo modo em todos os lugares, ndo se da condigdes para que esse
curriculo seja compreendido e acompanhado nas diferentes realidades regionais. Ao contrario
disso, reforca-se e valoriza ainda mais aquelas realidades que possuem condic¢des culturais e
sociais para compreender os conteudos exigidos nesse curriculo, muitas vezes
recompensando-os pelos resultados nos testes.

Cabe destacar que, apesar desse curriculo prever uma parte comum e outra
diversificada (o que, em tese, deveria contemplar assuntos da cultura e realidade local) o que
ocorre ¢ que diante dessa ldgica neoliberal e do acumulo do conhecimento proposto pela
legislacdo, essa diversidade geralmente ndo ganham espago no ensino concreto. Além disso,
esses testes também representam um maior controle do trabalho dos professores, ¢ a
diminui¢do do seu protagonismo, em fung¢do da exigéncia de uma lista grandiosa de contetidos
e métodos para executarem. Ademais, a implantagdao desses testes e curriculos €, na maioria
das vezes, influenciada por organizagdes econOmicas globais, como o Banco Mundial, o
Fundo Monetario Internacional, entre outros, que possuem interesses particulares na formagao
de consumidores.

Essas influéncias globais, na verdade, ndo aparecem apenas nos testes padronizados e
curriculos. As proprias tendéncias neoliberais e neoconservadoras no contexto nacional estao
muito influenciadas pelos seus movimentos em outros contextos mundiais. Nesse sentido,
Michael Apple (2003) descreve uma alianga conservadora no contexto estadunidense que
influenciaria muitos paises, inclusive, essa reestruturacao educativa no Brasil. Segundo suas
analises, tal alianga é composta por quatro grupos distintos: neoliberais, neoconservadores,
populistas autoritarios € nova classe média profissional (APPLE, 2003). Tais grupos, apesar
de terem interesses contraditorios em muitos aspectos, formariam uma unidade
descentralizada, que se une para ganhar forga e constituir uma hegemonia5, influenciando as
reformas educacionais mundialmente.

Estudos mais atuais sobre a conjuntura politica brasileira, também identificam a

incidéncia dessa alianga conservadora descrita por Apple, aplicada no contexto nacional. Um

® Hegemonia é uma luta para a posicéo de lideranca, na tentativa do bloco dominante obter pra si o dominio de
todo o territorio da vida cultural e politica. Para isso, ndo age com imposi¢do, mas atua construindo consensos e
aliangas e agindo sobre o senso comum das pessoas, fazendo sentido em suas vidas, como se fosse a Unica
verdade possivel.
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artigo atual de Graziella Souza dos Santos (2020) aponta para estudiosos que se dedicam a
este exame. Segundo ela:
No atual cenario politico-econdmico brasileiro, ¢ bastante possivel identificar a
incidéncia dessa alianga. Algumas analises em curso (SILVA; LIMA; HYPOLITO,
2019; LIMA; HYPOLITO, 2019; GAWRYSZEWSKI; MOTTA, 2017; MARTINS,
2019) tém examinado as especificidades do contexto brasileiro ¢ igualmente
apontam a atuac¢do de uma alianga conservadora, porém, de um modo geral, versam

mais respeito de duas grandes forgas constituintes: neoliberal e neoconservadora.
(SANTOS, 2020, p. 5).

A partir dessa contextualizacdo, a autora também exemplifica o avango dessas
politicas neoliberais e neoconservadoras no Brasil, analisando de forma especifica a proposta

de militarizacdo da educagdo. A partir dessa andlise, ela afirma que:

As propostas conectam-se, em sintese, & matriz neoliberal por meio da de exceléncia
na gestao, da busca por melhores resultados e desempenhos nos testes nacionais; € a
matriz neoconservadora, por intermédio do compromisso com o aumento do
controle dos alunos, das alunas e dos professores e professoras, com a
disciplinaridade das rotinas escolares, o suposto resgate das tradi¢des, o civismo, o
militarismo e o apagamento da diversidade. (SANTOS, 2020, p. 15).

Nessa analise, a autora mostra como o neoconservadorismo € neoliberalismo nesse
contexto, submetem os alunos ao controle, a padronizagdo e a uma disciplina repressiva,
diminuindo a possibilidade de contemplar o multiculturalismo, a diversidade e a resisténcia.
Desse modo, ela considera o programa de militarizacdo das escolas como uma ameaca a
escola democratica, que luta por justica social, e que seria realmente para todos e todas, o que
deveria ser indispensavel para a educacao publica (SANTOS, 2020).

Tanto essa andlise de Santos (2020), quanto os exemplos e contribui¢cdes de Gandin e
Hypolito (2000), entre outros estudiosos mencionados, sio muito importantes para visualizar
como esses grupos neoliberais e neoconservadores, historicamente hegemdnicos, conseguem
avancar em diversos aspectos, implementando suas proprias intengdes na educagdo e
deixando esse espaco democratico em risco. E preciso ter consciéncia dessas intengdes e
articulagcdes para pensar modos de combaté-las. Gandin e Hypolito (2000), nesse sentido,
afirmam que compreender as fraturas e contradi¢cdes desses blocos hegemonicos nos permite
atuar na desconstrucao desses discursos dominantes, através de contra discursos. Mas, além
disso, os autores também nos alertam a investigar movimentos contra-hegemonicos que ja
acontecem nos espagos educacionais, para construir projetos alternativos de educacdo e

sociedade. Ao encontro dessa proposicao, Santos (2020) também defende que pesquisadores e
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pesquisadoras precisam olhar para alternativas pedagdgicas que possam oferecer outras
possibilidades diante da atual realidade educacional.

Nesse contexto, ¢ importante retomar que a escola ¢ um espago de disputas e que ha
nela, também, muitos movimentos de resisténcia, que lutam para que projetos alternativos de
uma sociedade mais justa e igualitaria prevalecam. Compete ressaltar ainda que, em
contraposicdo as forcas hegemonicas com seus espacos privilegiados de atuacdo, aos
movimentos contra-hegemonicos cabe buscar sua luta em espagos alternativos, como em
manifestagdes, greves e, principalmente, na atuagao de muitos professores que historicamente
vém ocupando um importante lugar de luta e de resisténcia (CARLSON; APPLE, 2000).

Muito deles, mesmo em siléncio e diante de muitos desafios, resistem cotidianamente
as tendéncias neoliberais e neoconservadoras e, por isso, podem nos ensinar muito sobre
como politicas e praticas podem ser mais democraticas e justas, baseando-se em contextos
reais e experiéncias concretas (GANDIN; HYPOLITO, 2000). Nesse sentido, Apple, Au e
Gandin (2011) argumentam que precisamos aprender principalmente duas coisas com 0s

professores. Segundo eles:

Primeiramente, podemos aprender sobre os efeitos reais das politicas e praticas
neoliberais e neoconservadoras na educagdo. Em segundo lugar, e de modo até mais
importante, podemos aprender a como interromper as politicas e praticas neoliberais
e neoconservadoras e como construir alternativas educacionais mais integralmente
democraticas. (APPLE; AU; GANDIN, 2011, p. 24).

E ¢ nesse sentido, diante desse contexto educacional de ataques, que varios autores
(CARLSON; APPLE, 2000; GANDIN; HYPOLITO, 2000; APPLE; AU; GANDIN, 2011,
SANTOS, 2020, entre outros), apontam para a necessidade de olharmos para alternativas
educacionais ja existentes. Desse modo, utilizando o conceito de prdticas pedagogicas
criticas (mais desenvolvido no referencial tedrico), unifico nesta pesquisa a documentacao de
praticas pedagogicas resistentes, contra-hegemonicas e democraticas, referidas pelos autores.
A partir dos apontamentos desses autores e autora, que justifico academicamente a
necessidade desta pesquisa.

Sendo os professores um dos grandes atores de constru¢do de alternativas, como ja
argumentado, examinei de forma especifica as suas praticas pedagogicas criticas. Assim,
pretendi dar visibilidade a essas produgdes de alternativas, exercitando o que Apple, Au e
Gandin (2011) e Apple (2017) elencam como uma das tarefas do pesquisador critico: a de
secretariar espacos de resisténcia. Tal tarefa, para esses autores, significa agir como

“secretaria” dos movimentos que desafiam as relagdes existentes de poder e desigualdade,
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apontando e examinando criticamente espagos em que agdes contra hegemonicas e
transformadoras se concretizaram, como serd aprofundado no capitulo metodolégico.

Essa importante tarefa de registrar trabalhos transformadores, ja foi feita por Beane e
Apple (2000a) no livro Escolas Democraticas, obra que foi uma das grandes inspiracdes
teoricas dessa pesquisa. Nesta obra, os autores afirmam que um dos impasses que 0s
professores enfrentam ¢ justamente o de nao ter conhecimento do que acontece nas escolas
em que o ensino progressista tem impacto. Por conseguinte, argumentam que € necessario que
esses acontecimentos sejam partilhados, de modo a demonstrar o que pode ser feitos nas
escolas, assim como o que pode ser evitado, para a constru¢do de alternativas de sucesso.

Nessa continuidade, os autores ainda afirmam quererem:

“[...] precisamente demonstrar que existem escolas publicas que de facfo funcionam
e que o fazem ao trazerem a verdadeira democracia para a vida. A vida e o futuro
dos nossos filhos estdo em jogo. Ndo podemos esperar que sejam 0s outros a
decidir”. (BEANE; APPLE, 2000d, p. 175).

Com esses argumentos, os autores justificam seu trabalho de registrar historias de
escolas democraticas, e convidam outros educadores democraticos a também contarem suas
historias. Segundo eles, isso faria com que tal obra ultrapassasse seus propoésitos iniciais. Essa
provocagdo me inspirou ainda mais na procura de histdrias para secretariar. No entanto,
diferentemente dos autores, foquei especificamente nas praticas pedagdgicas de professores e
professoras. Como ja argumentado, entendo que professores e professoras desempenhem um
importante papel de resisténcia, mas, para além disso, olhar para a pratica pedagogicas deles e
delas, neste estudo, também se relaciona com minha trajetoria e meus desejos pessoais, como
exponho a seguir.

Formei-me em Pedagogia e, apds a conclusdo desse curso, tornei-me professora de
educagdo basica na rede publica. Gragas a uma formacgao bastante critica ocorreram profundas
transformagdes em minha vida, de modo que passei a ressignificar a educacao e compreender
o papel social que exerco através dessa profissdo. Comprometi-me, entdo, com projetos
emancipatdrios de educagdo, desafiando-me diariamente a contribuir com a promocao de uma
sociedade mais justa (compromisso que percorre até hoje, e refletiu na escolha desta linha de
pesquisa e programa de pos-graduacao em educagao).

No entanto, ao ingressar efetivamente como professora na escola publica encontrei

muitos obstaculos para conseguir praticar projetos educacionais emancipatérios, enxergando
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muitas das tendéncias neoliberais e neoconservadoras, descritas anteriormente, na pratica do
meu cotidiano profissional.

Nesse contexto, atuar com projetos emancipatorios, salas de aulas mais democraticas e
alunos conscientes, exigia resisténcia diaria e um trabalho arduo de ajustes entre aquilo que
acreditava e o que podia fazer concretamente. Foi, entdo, que encontrei uma experiéncia que
caminhava em dire¢des opostas aquilo que estava vivenciando na realidade escolar. Através
da minha adesdo a um projeto de formacdo continuada, o projeto Saberes em Didlogo,
promovido pela Secretaria Municipal de Educa¢do de Canoas (SME), em parceria com a
universidade La Salle, encontrei muitos professores e professoras aliadas, com quem pude
compartilhar minhas angustias, e aprender que mesmo com limitagdes, € possivel desenvolver
praticas pedagogicas transformadoras.

Tal projeto, entre tantas a¢des importantes que serdo descritas no proximo capitulo,
propde um espago de didlogo, trocas e produg¢do de conhecimento pelos professores e
professoras. Desse modo, considerando professores e professoras como intelectuais, o
programa propde que, com essa formacdo continuada, os docentes participantes desenvolvam
uma pesquisa sobre questdes relacionadas a seu cotidiano escolar, de modo a refletir, registrar,
produzir conhecimento e compartilha-lo com outros professores.

Essa experiéncia de formagao continuada, na qual participei durante dois anos, tornou-
se muito importante para minha experiéncia docente por diversos motivos. Através dela,
encontrei professores aliados, os quais possuiam concepgdes pedagogicas democraticas
semelhante as minhas, de modo que me encorajaram a seguir desenvolvendo a educagido que
acredito que deva ser desenvolvida. Além disso, nos espacos de didlogos e trocas de
experiéncia, tomei conhecimento de muitas praticas pedagogicas potentes, que pude adaptar e
desenvolver com meus alunos. Por fim, o projeto também foi fundamental na experiéncia de
me constituir professora-pesquisadora, pois o processo de transformar meu cotidiano escolar
em pesquisa — que foi bastante desafiador —, fez-me refletir ainda mais sobre a realidade
educacional vivenciada, proporcionando seguranga de meu protagonismo docente.

Em fun¢do de todas essas experiéncias que tal formac¢do provocou na minha docéncia,
apostei no projeto Saberes em Dialogo como campo empirico da presente pesquisa. Através
dele, procurei praticas pedagogicas de professores e professoras, que também tiveram
experiéncias positivas com o projeto, e que, através dele, desenvolveram praticas pedagogicas

criticas. O que examinei através das minhas analises.
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Por fim, ressalto que o projeto Saberes em Didlogo ndao foi apenas um meio para
encontrar essas praticas pedagbgicas criticas, mas também, uma variavel crucial que auxiliou
para que esse ensino mais critico ocorresse, como destaco no capitulo analitico.

Com uma estrutura e principios bastante diferenciados, investigar os efeitos do
programa Saberes em Didlogo, na pratica de professoras e professores, resultou em um
importante exercicio de secretariar uma iniciativa de formagdo continuada que merece
visibilidade. Tal estudo ¢ importante para o campo da educagdo, considerando a dificuldade
de encontrar, documentados, programas de formagao continuada com formatos diferenciados
e que tiveram resultados eficazes na formagao dos professores. Nessa circunstancia, aponta-se
para as publicacdes ja realizadas sobre esse projeto, e também aquelas que ja 0 mencionaram.

Nesse sentido, a revisdao de literatura dessa dissertagdo foi direcionada para
publicacdes relacionadas ao projeto. Para isso, fiz uma busca no proprio site da Prefeitura de
Canoas, onde hd um espaco direcionado ao projeto, em que constam as publicagdes
relacionadas a ele (CANOAS, 2020b). Além disso, busquei informagdes complementares
através da Secretaria Municipal de Educagdo de Canoas. Nessas buscas, encontrei cinco
producdes relacionadas ao projeto ja publicadas e duas que estdo em edi¢do, como mostro a
seguir.

Dessas produgdes, trés sdo os e-books publicados ao final de cada edi¢do do projeto
(2017, 2018 e 2019), que ja estavam previstos como umas de suas estratégias de trabalho.
Neles, constam os artigos de cada professor e professora participante, como resultado da
pesquisa que foi desenvolvida.

Além dessas publicagdes ja previstas, hd também dois artigos sobre o projeto, ambos
de Gilberto Ferreira da Silva e Juliana Aquino Machado, publicados em 2018 e 2020. O
primeiro deles (SILVA; MACHADO, 2018) focou em repensar a formacdo continuada de
professores estabelecendo um didlogo com a literatura j& existente na area e, partindo disso,
apresentando a proposta do projeto Saberes em Didlogo. O segundo (SILVA; MACHADO,
2020) analisa as acdes e principios emergidos ao longo deste projeto a partir de registros
feitos ao longo de suas etapas. Como sintese, os autores apontam que, evidenciou-se o papel
dos educadores como intelectuais, a produc¢ao de conhecimento pedagogico proprio do campo
da atuacgdo profissional, um espago privilegiado de partilha e producao de conhecimento, um
movimento colaborativo entre os professores € um sentimento de pertencimento a projeto.
Esses dois artigos de Silva e Machado (2018; 2020) possuem também boas contribuigdes para

a descri¢do do projeto, e serdo referidos no capitulo da contextualizagdo (capitulo 3).
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Convém, também, citar as duas publica¢gdes que mencionam esse projeto, ambas muito
semelhantes em seu conteudo. Uma delas foi uma produgdo da Unesco (GATTI et al., 2019),
em que o projeto ¢ mencionado e descrito como uma das experiéncias inovadoras na
formagdo continuada de professores, no livro Professores do Brasil: novos cenarios de
formagdo. A outra, em que André e Passos (2019) mencionam e descrevem o projeto como
uma experiéncia brasileira de formagao de professores, que por ser muito interessante, merece
ser descrita em seu capitulo, no livro Formagdo permanente de professores: experiéncias
ibero-americanas.

Por fim, ainda destaco que hd uma tese de doutorado em desenvolvimento, cujo
projeto foi defendido recentemente (junho de 2020) por Juliana Aquino Machado, que
também tem como foco o programa Saberes em Didlogo, o projeto recebeu o titulo de
(Re)existéncia na formagdo permanente de professores. praticas e discursos decolonizadores
desde um programa de formagdo. Diante dessa revisao de produgdes, refor¢o a poténcia de
estudar o projeto Saberes em Didlogo, que mesmo sendo um projeto recente, ja ¢ mencionado
por varios pesquisadores e pesquisadoras como uma possibilidade de formagao continuada
singular e potente. Porém, também ressalto que nenhuma dessas produgdes revisadas parte de
uma perspectiva tedrica critica, como realizei nessa dissertacdo, € que os objetivos propostos
também tornaram esta pesquisa inédita. Passo, entdo, a descrever o problema de pesquisa que

guiou essa dissertagcdo, e em seguida os objetivos.

2.2 PROBLEMA DE PESQUISA

Como professoras e professores vinculados ao projeto de formagao continuada Saberes
em Dialogo, da Rede Municipal de Ensino de Canoas/RS, desenvolveram praticas

pedagdgicas criticas?

2.3 OBJETIVOS

e Analisar praticas pedagédgicas desenvolvidas por professores e professoras da rede de
ensino de Canoas, estabelecendo aproximagdes com o conceito de praticas
pedagogicas criticas desenvolvido nessa dissertacao;

e Secretariar praticas pedagogicas criticas desenvolvidas por professores e professoras
de escolas publicas, mostrando possibilidades de agdes contra-hegemonicas que se

concretizaram em espacos educacionais.
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e Analisar efeitos do Projeto Saberes em Didlogo para a formagao continuada dos
professores participantes da presente pesquisa, € sua relacdo com as praticas

pedagdbgicas criticas nela apresentadas.

3 CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA: O PROJETO SABERES EM DIALOGO
(CANOAS-RS)

O projeto Saberes em Dialogo ¢ um projeto de formagao continuada desenvolvida pela
Secretaria Municipal de Educa¢do (SME) de Canoas em conjunto com a Universidade La
Salle (UNILASSALE). De modo mais especifico, ele se idealiza através da parceria entre a
Diretoria de Formagdo, Pesquisas e Projetos da SME, e o Programa de Pds Graduagdo em
Educacdo da UNILASSALE, o que, através de compromissos mutuos, qualifica o trabalho de
ambos.

Em relagdo a essa parceria, ao apresentarem o projeto, seus principais idealizadores:
Juliana Aquino Machado, Rejane Reckziegel Ledur e Gilberto Ferreira da Silva (2018)
argumentam que tanto o Plano Nacional de Educacdo (PNE 2012-2024), quanto o Plano
Nacional de Pés Graduagdo (PNPG 2011-2020) induzem politicas educacionais que estejam
voltadas a aproximagdo entre a Educagdo Basica e a Universidade. Através de um viés

historico, no entanto, os autores argumentam que tal aproximac¢ao sempre foi um desafio:

[...] a questdo da formagdo inicial e continuada de professores da educacdo basica
pode ser melhor compreendida através de um viés historico, no qual o ensino
marginaliza a pesquisa, entendendo-a como exclusivamente académica e a
desconsiderando enquanto possibilidade de qualificacdo de praticas que possam ser
desenvolvidas dentro da sala de aula. Aproximar estes campos ¢ um desafio
constante, numa via de mao dupla que objetiva a desconstrucdo de uma hierarquia
de conhecimentos, constituida a partir do afastamento da pesquisa na
formacgao/pratica docente. (MACHADOQO; LEDUR; SILVA, 2018, p. 8).

Nessa continuidade, os autores argumentam que historicamente, também, ocorria uma
desconexdo entre o trabalho do professor e a producao de pesquisa. O trabalho do professor,
nesse contexto, se limitaria ao educativo, e o trabalho do pesquisador, ao cientifico. Porém, os
autores assumem que “[...] essa articulag@o entre ensino e pesquisa vem assumindo um novo
papel, tanto na formac¢do inicial e continuada, quanto nas atividades desempenhadas no
cotidiano docente.” (MACHADO; LEDUR; SILVA, 2018, p. 8), desse modo, argumentam
sobre a necessidade de agdes que contribuem para esta aproximagao.

Com isso em vista, na tentativa de concretizar esse vinculo entre universidade e

escola, surge o referido projeto Saberes em Didlogo, como uma possibilidade de qualificagao
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da educagdo basica e do ensino superior, em uma via de mao dupla. Desse modo, ele tem seu
olhar direcionado a docéncia, as praticas pedagogicas e a pesquisa em educacdo, implicadas

em uma visao investigativa e reflexiva sobre a escola. Segundo Machado et al. (2019, p. 4):

Iniciado em 2017, o Projeto aproxima a Educagdo Basica da Universidade num
movimento de estimular a pesquisa na escola ¢ com a escola, promovendo o
protagonismo docente, a troca entre os pares, a constru¢do coletiva e colaborativa
com o foco nas questdes do cotidiano escolar.

Nesse sentido, segundo os idealizadores, o projeto visa mobilizar os professores
participantes a produzirem conhecimento por meio da analise reflexiva e sistematizada sobre
a sua pratica pedagdgica, através da producdo de uma pesquisa. Nesse contexto, eles citam
Paulo Freire descrevendo em suas palavras, que ensino e pesquisa, na verdade, sao
dependentes, de modo que um necessita do outro para existir. A descri¢do desse projeto
também esté no site da prefeitura de Canoas, onde € possivel visualizar de maneira ainda mais

clara seus propdsitos. Nessa descri¢do, o projeto objetiva:

Olhar para as praticas docentes desenvolvidas no espaco da escola, considerando as
necessidades e demandas que emergem cotidianamente, a partir de um trabalho
sistematico de pesquisa que envolva uma problematizagido, fundamentagdo tedrica e
definicdo de um percurso metodoldgico possibilita que ‘relatos de experiéncia’
sejam qualificados e se constituam em produgdo de conhecimento pedagdgico. Além
disso, a proposta objetiva também mobilizar o professor pesquisador a potencializar
sua pratica, a partir da analise reflexiva e sistematizada, para produzir
conhecimentos com relagdo a escola, considerando os saberes da docéncia, muitas
vezes ndo legitimados, como possibilidade do enfrentamento das situagdes
emergentes no contexto escolar. (CANOAS, 2020b, informagéo digital).

Para que essa complexidade de objetivos seja contemplada, o projeto conta com uma
Comissdo Organizadora formada por um coletivo de professores, representantes da SME,
Unilasalle e escolas, valorizando os saberes de cada um desses espacos (MACHADO;
LEDUR; SILVA, 2018). A cada edicao, essa comissdao conta com novos membros, em fungao
do aumento do numero de professores participantes. Nesse sentido, vale destacar que, até a
atual edigcdo (2021), os professores da rede de Canoas participam desse projeto por adesdo,
sendo que a Comissdo Organizadora leva o convite até os professores, no inicio de cada ano.
Esse ¢ outro elemento bastante central desse projeto: os professores participantes escolheram
estar ali, estudando e refletindo sobre suas praticas, mesmo que isso muitas vezes seja feito
em hordrios alternativos a seu trabalho.

Para dar conta de tantos objetivos, o projeto também conta com uma série de

principios estruturantes e também com diferentes dindmicas de trabalho. Em relag@o aos seus
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principios estruturantes, entre os anos de 2017 e 2019, destacaram-se oito principios, que

ficam bem ilustrados a partir da Figura 1, retirada do site do Municipio.

Figura 1 — Principios dos Saberes em Didlogo
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Fonte: Canoas (2020b).

Compete destacar os significados que alguns desses principios assumem no contexto
deste projeto. Para tanto, escolhe-se, para descrever, aqueles que mais se aproximam aos
conceitos centrais da presente pesquisa. Discute-se, entdo, na sequéncia, os principios de
Trabalho Colaborativo, Registro e Visibilidade de Praticas docentes e Protagonismo Docente,
utilizando o artigo de Silva e Machado (2020). Neste artigo, os autores analisam os registros
dos diarios de campo da equipe de assessoria do projeto — cuja fungdo € registrar as diferentes
etapas do mesmo — a fim de explorar reflexivamente como os principios vém sendo
experimentados e avaliados ao longo projeto, relacionando com a literatura do campo de
formagao continuada de professores.

O principio do Trabalho Colaborativo estd relacionado com as ideias de partilha e
solidariedade, tanto entre os docentes, quanto entre a escola e a universidade. Desse modo, a
partir de espagos preparados intencionalmente para o didlogo, desafios sdo compartilhados e
refletidos coletivamente. Além disso, h4 troca de experiéncias e saberes entre os docentes,
além do compartilhamento sobre os proprios modos de pesquisar (SILVA; MACHADO,
2020).

Em relagdo ao principio de Registro e a Visibilidade das Praticas Docentes, os autores
destacam agdes que olhem para o conhecimento criado no chdo da escola, num processo de
valorizacdao do que € proprio, do que estd no cotidiano escolar. Desse modo, ao ser registrado

e divulgado, esses conhecimentos passam a ser reconhecidos e valorizados. O que vai ao
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encontro do que foi descrito, ao justificar a intengdo de secretariar praticas pedagogicas neste
estudo. Além disso, essa socializacdo do conhecimento também pode fazer com que o mesmo
seja reapropriado em outros contextos escolares, numa relacdo permeada de trocas, como

destacam os autores:

A falta de registro escrito e sistematizagdo das praticas docentes, entendidas como
construcdo de conhecimento pedagogico, limita a visibilidade das agdes ao campo
individual, seja com relagdo ao professor ou a escola, impossibilitando que outros
sujeitos ou outras escolas se apropriem de forma colaborativa do conhecimento
produzido e possam pensar no seu contexto a luz do que ja foi produzido pelos seus
pares, em espagos e contextos outros. O registro e a visibilidade das praticas
docentes possibilitam o exercicio da autoria e do protagonismo, numa perspectiva do
professor como intelectual do seu trabalho. (SILVA; MACHADO, 2020, p. 12).

Neste trecho, os autores também relacionam essa ideia de registro e visibilidade das
praticas docentes com a ideia de professor como intelectual, que ¢ justamente um dos
conceitos centrais da presente pesquisa — ¢ que sera discutido de maneira mais aprofundada
no referencial tedrico. Através desse registro e reflexdo dos docentes em relacdo a suas
praticas, hd uma afirmacdo do papel do professor como intelectual, o que rompe com uma
ideia historica de que o professor apenas executa tarefas ja criadas, sem a autoria do seu
trabalho. Ao contrario disso, o Projeto mobiliza os professores a construir solu¢des plausiveis
dos problemas do proprio contexto vivenciado e a fazer o registro dessas solu¢des num “[...]
movimento de autoria intelectual propositiva” (SILVA; MACHADO, 2020, p. 13).

Esses principios, € também os outros que aparecem na imagem (Figura 1):
horizontalidade; formacao entre pares; foco nas demandas do cotidiano; adesdo espontanea;
pertencimento, acolhimento e afetividades, estdo relacionados de muitas formas e perpassam
pelas diferentes dindmicas de trabalho que sdo oportunizadas ao longo do projeto. Convém
também mencionar essas diferentes dinamicas, que mostram o modo como o projeto €
estruturado. Sao elas: semindrio de langamento do projeto, reunides ampliadas, grupos de
estudo, assessorias individuais e virtuais, seminarios final, edicdo e publicacdo das pesquisas
desenvolvidas em um e-book do evento. A imagem abaixo (Figura 2), retirada do site do
municipio de Canoas, também ilustra essas etapas, resumindo as estratégias utilizadas em

cada um delas.
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Figura 2 — Estratégias de Trabalho do Projeto Saberes em Didlogo

FSTRATEGIAS DE TRABALHO

Comissédo Coordenadora Grupos de Estudo Reunides Ampliadas Lancamento de Projetos
A condugio do projeto € feita de Grupos que promovem a Encontros em que a abordagem Evento que demarca o inicio do
forma colegiada constituida por aproximacdo dos professares do trabalho se direciona para trabalho com os projetos de
assessores da SME, profes. s com interesses de pesguisa guestdes metodoldgicas e de pesqguisa do Projeto Sab

da UMILASALLE e professores relacionados, coordenados por organizagdo do projeto eda Didlogo no ano. Em 020 sers
das escolas RMEC. membros da comiss3o. escrita, com temas gerais. realizada 2 4° edigdo.

i

Seminarios Municipais Interlocucdo com Pesquisadores
vento para apresentagio dos resultados das pesquisas realizadas pelos MMavimento de aproximagSo com pesquisadores externos 4 Rede Municipal de
professaores durante o ano & de narrativas pedagdgicas Ensino, numa relagio de horizontalidade

Fonte: Canoas (2020b).

Porém, tanto essa estrutura e organiza¢ao do Projeto, quanto os proprios principios do
programa elencados, ndo foram definidos a priori, nem executados da mesma maneira desde
sua criacdo. Trata-se, na verdade, de um programa que foi criado e pensado ao longo do seu
desenvolvimento, considerando muitas pessoas envolvidas. Como afirma os autores “Aposta-
se em um trabalho que nao se define a priori, mas que valoriza o processo de construcao a
muitas maos, ou como veio se dizendo, um trabalho ‘na rede, em rede e com a rede’, ja
apontando para um trabalho ‘além da rede’” (SILVA; MACHADO, 2020, p. 9). Deste modo,

traz-se um pouco de seu histdrico, que refor¢a ainda mais esses propositos e principios.

3.1 HISTORICO DO PROJETO SABERES EM DIALOGO

Segundo a descricao dos autores, o projeto iniciou em 2017 com a constatacao de que
existiam muitos professores da rede de Canoas com formacdo em nivel de pos-graduagdo
stricto sensu (mestrado e doutorado). Nesse contexto, com a ideia de potencializar esses
recursos humanos na rede, a Universidade La Salle e a Secretaria Municipal de Educagao de
Canoas organizaram um semindrio cujo objetivo central era de que esses professores
socializassem o que pesquisavam/pesquisaram. Esse semindrio teve uma avaliacdo muito
positiva por parte dos participantes e, por isso, a partir dele, formou-se uma comissao

organizadora para estudar e pensar desdobramentos desse trabalho para os proéximos anos,
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ampliando o que ja havia sido feito e elevando o status de evento para projeto, incluindo todos
os professores da rede que desejavam participar, ndo sé aqueles com nivel de pés-graduagao.

Os estudos realizados a partir de entdo, centraram-se no que a literatura internacional
aponta como desafios da formacéo de professores. Desse modo, procurou-se pensar no projeto
como possibilidades de resolucdo desses desafios e de modo a valorizar as potencialidades
dos professores. Assim, foram tomadas algumas decisfes pontuadas por Silva e Machado
(2020, p. 8)

A primeira delas é a de que deveria ser um trabalho ao longo do ano, com
acompanhamento, assessoria qualificada, comprometida e que se pudesse repensar
as a¢des, mobilizando professores da rede no modo ‘por adesdo’ distanciando-se da
obrigatoriedade e, portanto, implicando na constru¢cdo de uma cultura outra nos
espacos gerenciais, onde se pudesse favorecer a participacdo dos educadores em
atividades propostas pelo ‘Saberes em Didlogo’. Tal decis@o procurou romper com
acoes de formacdo continuada realizadas de maneira pontual e segmentada, uma das
énfases pontuadas pela pesquisa na formacdo de professores, tanto no ambito
nacional quando na producéo internacional.

A partir dessas decisdes, no segundo ano do projeto, criaram-se grupos de estudo por
interesse de tematica dos professores participantes do projeto, além das reunides ampliadas.
Tais estratégias foram pensadas para aprofundamentos a respeito do campo da pesquisa, como
questdes metodologicas e nogdes do conhecimento cientifico. Ja no terceiro ano, além dessas
estratégias, ainda foi intensificado o didlogo entre os participantes ¢ académicos, o que
proporcionou um olhar para a agdo em movimento, incentivadora de avaliacdes.

Em relacdo ao niimero de professores que aderiram ao projeto, tem-se um aumento
bastante significativo a cada edi¢do. Além de muitos professores que seguiram (e seguem) no
projeto desde a sua primeira edi¢do, o projeto foi ganhando visibilidade através dos relatos
positivos daqueles que ja participaram. Além disso, novas formas de divulgacdo foram
implementadas pelos organizadores e surgiram outras modalidades de participag¢do no projeto.
Desse modo, no grafico a seguir (Figura 3), enviado recentemente pela SME a mim, a partir

de uma solicita¢do por e-mail, € possivel ver essa evolugdo do nimero de participantes.
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Figura 3 — Adesao dos Professores ao Projeto Saberes em Didlogo
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Fonte: Canoas (2020a).

Através desse grafico, € possivel ver o significativo aumento dos projetos de pesquisa
inscritos a cada edicdo. Em relagdo as modalidades de participagdo, também ocorreram
mudangas desde a primeira edi¢gdo do projeto, o que se refere tanto as modalidades de
inscri¢do dos projetos de pesquisa, quanto as formas de apresentagdo no Seminario. A partir
de 2018, quando o Projeto Saberes em Didlogo passou a ser constituido como um projeto,
propds-se que as pesquisas desenvolvidas fossem inscritas em uma dessas trés modalidades:
Escola; Grupo de Professores; Professor. Ja em 2019 e 2020, amplia-se ainda mais essas
possibilidades, incluindo a modalidade de Rede e Interescolas.

Assim, na categoria Professor sdo inscritas pesquisas de um docente investigando sua
propria pratica. J4 na categoria coletivo de professores mais de um docente se inscreve na
mesma pesquisa, pois decidem olhar para um mesmo problema do qual compartilham. Na
categoria escola ha um coletivo de professores/gestores da escola, olhando para um problema
ou saber emergente naquele contexto, e na categoria inter-escolas se trata de duas ou mais
escolas pensando um problema em comum entre elas. Por fim, na categoria rede se trata da
rede pensando em projetos, via Secretaria Municipal de Educagao.

Na presente pesquisa, como serd referido no capitulo metodoldgico, foram
investigados os professores que se inscreveram no projeto na categoria professor ou coletivo
de professores, pois interessou saber especificamente sobre suas praticas pedagdgicas, por

1Ss0, essa categoria foi a mais indicada.
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Em relagdo ao Semindrio final, em que as pesquisas desenvolvidas ao longo do projeto
Saberes em Didlogo foram apresentadas e compartilhadas, também cabe pontuar acréscimos.
A partir do ano de 2018, o Seminario passou a ndo sé contemplar a divulgacdo dessas
pesquisas, cuja modalidade de inscricdo ja era automatica e previa o envio de um artigo
completo, mas abriu também a modalidade de apresentagdo de narrativas pedagogicas, a fim
de que mais saberes docentes pudessem ser compartilhados e, futuramente, se convertessem
em projeto de pesquisa.

Desse modo, por fim traz-se o guia de sistematizagdo proposto aos projetos de
pesquisa pela coordenagdo do programa, que foi mencionado na publicacdo de André e Passos
(2019) e que também tive acesso quando participei do projeto. Através desse guia, € possivel

apresentar o que podera estar no registro das pesquisas dos professores e professoras.

1. Titulo. 2. Quem sou/somos (elementos da trajetéria). 3. De onde falo? (contexto).
4. O que me/nos mobiliza/inquieta? 5. Qual a primeira pergunta? (questdo
mobilizadora); 6. Com quem dialogo/dialogamos em relag@o a esta questdo? 7. Qual
o caminho percorrido? (metodologia); 8. Como sera organizado o tempo neste
percurso? 9. Referéncias. (ANDRE; PASSOS, 2019, p. 195).

Com o contexto do projeto que foi exposto neste capitulo, € possivel compreender suas
especificidades e singularidades. Além disso, através das palavras de seus idealizadores, pode-
se entender um pouco das intengdes e articulagcdes que o embasam. Nesse sentido, visualiza-se
um modelo de formagdo continuada que motivou praticas pedagogicas criticas.

Em funcdo de ter participado desse projeto, afirmo que nessa experiéncia, vivenciei
muitos desses principios e objetivos propostos, o que foi muito positivo para minha formagao
e experiéncia docente, e fez desse projeto meu campo empirico. Além disso, muitas das
intencdes e dos principios descritos na presente contextualizagdo do projeto, articulam-se com
os conceitos centrais utilizados nesta pesquisa discutidos no referencial teérico, capitulo
metodoldgico e nas andlises. Passo, entdo, a trazer os conceitos centrais utilizados nessa

pesquisa, no capitulo a seguir.
4 REFERENCIAL TEORICO

No presente capitulo, apresento os conceitos e discussdes teodricas centrais utilizados
nesta pesquisa. E a partir desses conceitos e reflexdes, baseados centralmente nas teorias

criticas em educagao, que compreendi a complexidade dos fendmenos sociais deste estudo.
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Retomando meu problema de pesquisa: Como professoras e professores vinculados ao
projeto de formacgdo continuada “Saberes em Didlogo”, da Rede Municipal de Ensino de
Canoas/RS, desenvolveram praticas pedagogicas criticas? inicio trazendo reflexdes a respeito
da nocao de praticas pedagogicas criticas, conceito fundamental que desenvolvi nessa
dissertacdo, apresentando também os motivos que os fizeram ser central, em fungdo da minha
concep¢do de educagdo. Além disso, como esta pesquisa se direcionou a pratica de
professores e professoras, em um contexto de formacao continuada no qual estes se tornaram
pesquisadores e produtores de conhecimento, considerei importante teorizar o conceito de
professor como intelectual, o que, segundo as lentes escolhidas, estd diretamente relacionado
com a atuagdo de praticas pedagogicas criticas.

Antes de adentrar a estes conceitos centrais da dissertacao, cabe definir brevemente o
que considerei como uma prdtica pedagogica nessa dissertacao, que vai além de uma simples
acao didatica de um professor em uma sala de aula. A partir de um estudo epistemologico
deste conceito, Franco (2016) considera uma Pratica Pedagdgica como um conceito complexo
e resultado de multiplas contradigdes, que envolve as circunstancias da formagao, os espacos
e tempos escolares, a organizagdo do trabalho docente, suas expectativas e parcerias. Para
autora, ndo sdo apenas as técnicas didaticas utilizadas que definem uma pratica pedagogica,
mas, além delas, ha as perceptivas do professor e os impactos sociais e culturais do espago em
que esté pratica estd inserida. (FRANCO, 2016) E dentro dessa concepgio que compreendo o
conceito de praticas pedagogicas nessa dissertacdo, que apesar de estar centrado na acdo que
foi concretizada por professores e professoras, inclui de forma relacional as acdes de seu
planejamento, suas concepcdes de ensino, as relacdes curriculares, a reflexdo sobre esta
pratica, posicionamentos epistemologicos, € a propria formagao do professor. Além disso, o
conceito ndo se limita ao espago da sala de aula: as praticas pedagdgicas analisadas também
se referem a a¢des desenvolvidas por professores na escola e para além dela, além do espago
de formacgao do Saberes em Didlogo.

E também essencial sinalizar que o termo utilizado para se referir a essas praticas —
praticas pedagogicas criticas — ¢ uma escolha neste estudo. Assim sendo, haveria outros
conceitos, que apesar de ndo serem seus sindnimos, também contemplam de alguns modos o
que ¢ abordado neste capitulo, pois estdo relacionados as concepgdes de educacdo aqui
defendidas. Alguns exemplos como: praticas pedagdgicas democraticas, praticas progressistas
e praticas transformadoras, foram utilizados pelos autores (CARLSON; APPLE, 2000;
GANDIN; HYPOLITO, 2000; APPLE; AU; GANDIN, 2011; SANTOS, 2020) quando se
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referiam as praticas que merecem visibilidade, em funcdo de apontarem para alternativas. Por
i$s0, tais conceitos transcorrerao ao longo do projeto.

Ainda assim, optei por utilizar o termo pratica pedagogica critica, por compreendé-lo
de forma abrangente e complexa, potencialmente capaz de contemplar esses outros conceitos
mencionados. Dessa forma, concebo o termo praticas pedagogicas criticas, na presente
pesquisa como: uma pratica pedagdgica contra-hegemonica, democratica, humana e
significativa, vinculada a lutas emancipatérias, preocupada com transformagdo social e que
amplia as visoes de mundo dos estudantes.

Além disso, apesar dessa pesquisa estar inserida nos estudos educacionais criticos, as
praticas pedagogicas consideradas criticas analisas ndo se limitam a essa concep¢ao tedrica.
Apesar de a teoria critica ser central neste estudo, ela conversa e se articula com outros
enfoques teoricos. Carlson e Apple (2000), por exemplo, afirmam que esse didlogo com

outras perspectivas tedricas pode permitir ganhos na analise.

Desde que usadas adequadamente e autocriticamente, alguns aspectos do pos-
modernismo representam também uma nova liberdade de movimento, mais eclética,
de um discurso teérico que até outro, permitindo que eles rocem um no outro de
maneira criativa, mas sem condensa-los num discurso totalizante. (CARLSON;
APPLE, 2000, p. 13).

Ao encontro dessa afirmagdo, Apple, Au e Gandin (2011) também afirmam que, na
urgéncia atual de se construir uma unidade descentralizada, teorias como a feminista, a racial
critica e a ecologica, entre outras, por exemplo, sdo muito importantes, pois “[...] geralmente
ajudam o campo a evoluir e a fortalecer-se como um meio mais viavel para fazer a mudanca
educacional e social.” (APPLE; AU; GANDIN, 2011, p. 20). Ainda nesse sentido, Carlson e
Apple (2000) concluem essa reflexdo, fazendo uma critica a muitas teorias que disputam
como se fossem inimigas, quando, no contexto de incertezas em que vivemos, deveriam se
unir contra os discursos conservadores. Nesse sentido, eles afirmam que precisamos pensar ao

mesmo tempo com € atravessando as teoricas criticas. Nas palavras dos autores:

P6s modernismo, pods estruturalismo, pdés colonialismo, neomarxista,
neograsmciano, pragmatismo critico — todos esses rotulos simbolizam uma luta em
curso no sentido de lidar seriamente com as complexidades teoricas e politicas do
engajamento num trabalho critico e progressista durante este periodo. Contudo,
como ja observamos, essas varias tendéncias ocupam muito tempo tratando uma a
outra com cautela, quase como se fossem inimigas. Em um periodo de restauragdo
conservadora, esses néo e pos ficam em discussdes ao invés de possibilitar que os
impulsos criticos de cada um uniformem os demais. Pois como nos lembra Bordieu
(1990) ¢ a capacidade de ‘transgredir’ que pode nos conduzir a ganhos significativos

de nossos entendimentos. (CARLSON; APPLE, 2000, p. 51).
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A partir dessas contribui¢des, afirmo que nesta pesquisa nao pretendi limitar a procura
de praticas pedagogicas dos professores e professoras a aquelas que se vinculavam a
perspectiva tedrica critica ou que assumiram esse posicionamento em seu registro. Para além
disso, analisei pesquisas cujas praticas desenvolvidas se voltaram a questdes amplas, como o
multiculturalismo, a reflexdo critica e as praticas que fazem sentido na vida dos alunos, entre
outras, descritas ao longo deste capitulo. Tais questdes podem ter diferentes vieses teodricos,
mas, todas elas possuem ideias progressistas que procuro analisar através desta pesquisa.

Sinalizando a possibilidade desse didlogo, que ocorrerd ao longo do texto, focalizo
inicialmente em trazer aspectos especificos da pedagogia critica, que € o conceito central
deste estudo. Desse modo ¢ imperativo entender a pedagogia critica, a partir de seu processo
histérico, discorrendo sobre suas definigdes, para posteriormente refletir sobre a possibilidade

de pensa-la em praticas pedagogicas de professores e professoras.

4.1 HISTORICO DA PEDAGOGIA CRITICA

Para a compreensao historica da pedagogia critica, o livro organizado por Apple, Au e
Gandin (2011) mostra ser um bom guia, pois no esforco de mapearem a educacdo critica
internacionalmente, discutem sua historia e defini¢cdes. Eles iniciam definindo a educacgao
critica de modo mais geral, a partir do consenso de alguns especialistas. Afirmam, desse
modo, que a educagdo critica busca expor como as relagdes de poder e desigualdade (social,
econOmica, cultural) de forma complexa, expressam-se na educagdo. Tal afirmagdo vai ao
encontro das concepgdes defendidas por Paulo Freire (1970), um dos teéricos mais citados
mundialmente ao se tratar da educagdo critica, que afirma que uma educacdo que nao ¢ ligada
as lutas pela emancipagdo e contra a exploracao, nao merece esse titulo.

De fato, considerar neste estudo o trabalho de professores e professoras dentro da
perspectiva critica de educagdo, ¢ entender, sobretudo, que a escola ¢ um espago de disputas
de poder, e que através das for¢as hegemonicas que nela atuam, ¢ também um espaco onde
relagdes de desigualdades existem e sdo reforgadas. Considerando essa relacao, a educagao
passa a ter um papel especifico na sociedade. Tal papel precisa estar bem definido, como
afirmam Apple, Au e Gandin (2011) ao fundamentarem-se numa compreensao mais robusta
da pedagogia critica. Nessa compreensao, os autores afirmam que a pedagogia critica envolve
“[...] uma reconstru¢do minuciosa daquilo que a educacao ¢ e para que serve, o modo como

deve ser executada, o que se deve ensinar e quem deve ser capacitado a envolver-se em tal
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processo.” (APPLE; AU; GANDIN, 2011, p. 14). Essa reconstru¢ao envolve alguns elementos
centrais que sdo destacados pelos autores juntamente as concepgdes de outros pesquisadores
criticos. E relevante pontua-los, por se tratarem de afirmagdes centrais na compreensio mais
robusta da pedagogica critica.

De acordo com esses elementos: a educagdo critica precisa estar ligada a ideia de
transformagao social, considerando que o modo como a educagdo estd, atualmente, ndo leva a
justica social. Isso reflete, inclusive, no que se considera como conhecimento legitimo e em
quem detém esse conhecimento que ¢ ensinado nas escolas. Tal concepgdo critica, também
envolve mudancas radicais dos compromissos das pessoas com o social e se baseia nas
multiplas dindmicas que sustentam a relacdo de exploracdo e dominagdo da nossa sociedade.
Desse modo, ¢ preciso considerar a Politica de Redistribuicdo (processos e dindmicas
econOmicas de exploragdo) e Politica de Reconhecimento (lutas culturais pela identidade) de
forma conjunta e, por fim, envolver a atitude de reposicionamento das pessoas envolvidas, ou
seja, a acdo contra os processos ideologico e institucional que reproduzem condigdes
opressivas (APPLE; AU; GANDIN, 2011).

Esses elementos centrais da compreensdo da pedagogia critica foram levados a sério
por muitas estudiosas e estudiosos, sendo um deles Paulo Freire. Apple (2017) afirma que
Freire dedicou a sua vida para construir uma educagdo socialmente mais justa, trazendo
questionamentos de muita importancia para o trabalho pedagogico critico, que estdo
diretamente relacionadas a essa compreensdo mais robusta trazida por Apple, Au e Gandin
(2011). Segundo Apple (2017) algumas questdes importantes sdo: qual seria a melhor forma
de interromper o senso comum? Como criar pedagogias conectadas a vida das pessoas de
modo que vencam a exploragdao ¢ dominacao? Quem se beneficia com as formas dominantes
de curriculo, politica, ensino e avaliagdo? O que as escolas poderiam fazer diferente? Entre
outras questoes, essas sao aquelas que deveriam levar todas as geragdes de educadores criticos
a redescobrir o trabalho de Freire para se conectar a longa histéria de lutas educacionais
(APPLE, 2017).

Todas essas questdes sdo muito complexas, e nenhum pesquisador sozinho € capaz de
respondé-las. Apesar disso, Apple (2017) afirma que Freire ofereceu esbocos de suas
respostas, que sdao as bases das reflexdes de muitos trabalhos pedagogicos criticos
desenvolvidos posteriormente. Um desses trabalhos, que segundo o autor oferece caminho a
essas questdes, € justamente o trabalho de Apple, Au e Gandin (2011). Tais autores, em seus

estudos, tiveram como base as questdes trazidas por Freire, mas complexificaram e
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globalizaram as analises a respeito da historia da pedagogia critica, afirmando que ela ja

existia em movimentos de outros paises, porém, sem essa defini¢ao:

Antes de o termo ‘pedagogia critica’ ter sido cunhado por intelectuais e ativistas
criticos da América Latina, como Paulo Freire, educadores de varias comunidades
nos Estados Unidos e em muitas outras nagdes assumiram projetos que certamente
seriam considerados educacionalmente ‘criticos’ pelos padrdes de hoje. (APPLE;
AU; GANDIN, 2011, p. 16).

A partir dessa constatagdo, os autores mostram projetos que poderiam ser considerados
educacionalmente criticos em diversos paises, todos eles marcados historicamente por
movimentos de resisténcia que questionavam as relacdes sociais existentes e as estruturas de
poder, considerando questoes de raga, classe, género e formas alternativas de educacdo em
relacdo as existentes. No entanto, nesses movimentos, as questdes de classe geralmente
constituiam o leque principal. Desse modo, os autores apontam como um ponto fraco o fato
de que algumas construgdes criticas historicas ignoraram questdes de género e raga. No
entanto, relembram que foi no inicio da caminhada critica e, por isso, € preciso considerar o
momento historico ¢ a evolugao desses movimentos. Tal contextualizagdo € importante para
reforcar a importancia do olhar com e através da teoria critica (CARLSON; APPLE, 2000).

Utilizando esse olhar, os autores ainda apresentam o importante historico da
caminhada feminista, ¢ o historico de escolas socialistas, que, segundo eles, também
apresentavam aspectos e respostas a educacdo critica, no segundo caso, especialmente em
seus curriculos. A partir desse apanhado histérico e internacional dos autores, é possivel
compreender que as raizes histéricas da pedagogia critica perpassaram em diferentes

movimentos, momentos e diferentes nacdes, como afirmam suas palavras.

E crucial perceber que essa historia da agdo educacional critica tem paralelos em
muitas outras nac¢des. Com efeito, em quase todas as regides do mundo, ha
movimentos poderosos e exemplos de esfor¢os pedagogicos radicais tanto no setor
educacional formal quanto nos programas de alfabetizagdo comunitaria, de educagio
trabalhista ¢ mobiliza¢Ges antirracistas e anticoloniais, movimentos de mulheres e

outros [...]. (APPLE; AU; GANDIN, 2011, p. 18).

Todo esse movimento dos grupos subalternos, segundo os autores, desafiaram as
formas de dominacdo na educagdo, ganharam forca e se espalharam com muita intensidade,
porém, também foram alvos de muitas repressdes extremas. Este é outro ponto muito
importante ao considerar a educacdo critica. Sendo a educacdo um espaco de disputas,

marcada historicamente pela atuagdo das forcas hegemonicas, a educagdo critica €
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caracterizada por movimentos de resisténcias e de atua¢des contra-hegemonicas. Desse modo,
de acordo com Apple, Au e Gandin (2011) as raizes da educacao critica também sdo marcadas
pela documentagao desses espagos de contra-hegemonia, que representam possibilidade de

atuacao da pedagogia critica. Em relacao a isso, os autores afirmam:

Porém, como mencionamos, a educagdo critica ndo s6 envolveu uma agdo politica e
cultural aberta, mas também gerou ¢ foi gerada por uma énfase crescente na
pesquisa que tanto documenta forg¢as reprodutoras nas escolas quanto aponta para
possiveis caminhos para questionar tais for¢as. Assim, toda a gama de movimentos e
esforcos pedagogicos criticos tem sido complementada pelo crescimento de
comunidades multiplas de conhecimento académico que tem buscado tanto
testemunhar a negatividade quanto documentar os espagos para o trabalho contra-
hegemonico. (APPLE; AU; GANDIN, 2011, p. 18).

E ¢ esse aspecto da pedagogia critica que aponta para possibilidades do trabalho
contra-hegemonico na educagdo, que a presente pesquisa estd direcionada. Ao encontro dessa
afirmacdo, Giroux (1997) afirma que a linguagem da andlise critica precisa estar conectada a

linguagem da possibilidade.

Para que a pedagogia radical se torne um projeto politico viavel, ela precisa
desenvolver um discurso que combine a linguagem da andlise critica com a
linguagem da possibilidade. Desta maneira, ela deve oferecer analises que revelem
as oportunidades para lutas e reformas democraticas no funcionamento cotidiano das
escolas. De forma semelhante, ela deve oferecer as bases tedricas para que
professores ¢ demais individuos encarem e experimentem a natureza do trabalho
docente de maneira critica e potencialmente transformadora. (GIROUX, 1997, p.
27).

Desse modo, o autor descreve que para conectar essa linguagem critica a
possibilidade, ¢ necessario definir as escolas como esferas publicas democraticas e definir os
professores como intelectuais transformadores, o que sera aprofundado nos proximos itens
(itens 4.2, 4.3 e 4.4, respectivamente). Ao encontro dessas ideias, Moreira (2000) também
afirma a importancia dos estudos que andam em dire¢des contrarias aos discursos
hegemonicos, justificando que eles tém sido poucos focalizados na pedagogia, a0 menos no

Brasil.

Dominantemente, t€m sido estudadas as reformulagdes curriculares oficiais que se
realizam segundo a 6tica neoliberal. As que procuram caminhar em dire¢do contraria
ao discurso hegemonico ainda tém sido pouco focalizadas, ao menos no Brasil. Em
outro estudo (Moreira 1998), argumento que analises dessas propostas alternativas,
que ao meu ver se fazem bastante necessarias, podem contribuir tanto para o avango
dos conhecimentos no campo do curriculo como para estimular outras realizagdes. A
intengdo ndo € a busca da alternativa, mas a divulgacdo de alternativas que se fazem
viaveis em determinados espacos e em determinados momentos historicos para que
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se promovam inteligibilidades e cumplicidades reciprocas. (MOREIRA, 2000, p.
110).

Nesse contexto, na obra de Moreira (2000) entre tantas outras, ¢ mencionado o livro
Escolas Democrdaticas (BEANE; APPLE, 2000a), como um 6timo exemplo de livro que
descreve atuagdes contra-hegemonicas que ja foram concretizadas. Tal obra, como ja referido,
foi uma das grandes inspiragdes desta pesquisa, e, por isso, faz-se necessario um subcapitulo

sobre suas contribui¢des para o conceito praticas pedagdgicas criticas.

4.2 ESCOLAS DEMOCRATICAS E SUAS CONTRIBUICOES PARA A PEDAGOGIA
CRITICA

Apesar do foco do livro Escolas Democraticas (BEANE; APPLE, 2000a) ser a
descri¢dao de escolas que tiveram sucesso com praticas educacionais democraticas e criticas
em seus curriculos, tais descrigdes contribuem em muitos aspectos neste estudo, mas,
principalmente, por dois motivos. O primeiro ¢ pela cuidadosa discussdo do conceito de
democracia, trazida pelos autores, que fez deste conceito essencial para a compreensao de
praticas pedagogicas criticas nesta pesquisa.

O segundo motivo ¢ que os exemplos retratados nesse livro, de experiéncias
democréaticas das escolas, puderam ser visualizados no trabalho pedagogico de professores e
professoras participantes desta pesquisa. Desse modo, retratar esses exemplos ¢ importante,
pois auxilia a pensar possibilidades de praticas pedagogicas criticas. Afinal, segundo os

autores, cada uma das experiéncias relatadas:

[...] representa um testemunho criativo dos educadores perante realidades como a
pobreza, injustiga, imigracdo. E todas revelam as ricas experiéncias de aprendizagem
que resultam da determinagdo de as pessoas fazerem das salas de aula centros de
pratica democraticas e de criarem fronteiras permeaveis entre a escola e a sociedade
em geral. (BEANE; APPLE, 2000b, p. 52).

Nesse sentido, ja nas primeiras afirmagdes de Beane e Apple (2000c) ¢ possivel fazer
relagdes diretas com aspectos gerais ja elencados sobre a pedagogia critica e pensa-las em

relagdo a praticas pedagdgicas. Nas palavras dos autores:

[...] as escolas encontram-se empenhadas numa educacdo que se constrdi apoiada
nas necessidades, culturas e historias dos estudantes e da comunidade. Estdo
também vinculadas a principios antirracistas, anti-homofobicos e anti-sexistas e
organizam-se em torno de uma profunda preocupag¢do com a justica social. [...]

(BEANE; APPLE, 2000c, p. 8).
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Tais aspectos, como o de principios antirracistas, anti-homofdbicos, e anti-sexistas, e a
preocupacao com a justica social, sdo centrais no trabalho critico de professores e professoras
e aparecem também nas afirmagdes de Carlson e Apple (2000). Eles afirmam que a pratica
educativa precisa considerar as lutas coletivas, ter compromisso com movimentos sociais €
projetos criticamente reflexivos.

Outro aspecto muito importante da obra de Beane e Apple (2000b), que esta muito
relacionada com a ideia de pedagogia critica, ¢ justamente o fato de todas as experiéncias se
caracterizarem como democraticas. Nesse sentido, os autores relembram que “[...] embora as
nossas memorias possam ter ficado esmaecidas, ainda nds conseguimos recordar que as
escolas publicas sdo essenciais a democracia” (BEANE; APPLE, 2000b, p. 24). Partindo
dessa afirmagdo, os autores utilizam o conceito de democracia, pontuando-o como um

principio fundamental das relagdes sociais € politicas. Desse modo, definem-na como.

[...] a base através da qual nos governamos a nds proprios, o conceito pelo qual
avaliamos o valor ¢ a pertinéncia das politicas e transformagdes sociais, a dncora
ética de que nos socorremos quando o nosso navio politico parece encontrar-se a
deriva. E ¢ o padrdo que utilizamos para medir o progresso politico ¢ o status
negocial de outros paises, comparando-os com o nosso. (BEANE; APPLE, 2000D, p.
24).

No entanto, apesar dessa definicdo mais ampla e geral, os autores nos alertam que a
ideia de democracia passa por tempo dificeis, em que significados ambiguos sdo utilizados,
muitas vezes até modificados, a fim de contemplarem interesses particulares. O que mostra

que este conceito € resultado de construgao social historica/temporal/espacial.

Percebe-se facilmente, por exemplo, como os apelos a democracia podem ser
utilizados como suporte dos movimentos de defesa dos direitos civis, de maiores
privilégios eleitorais e de prote¢do ao direito de liberdade de expressdo. Todavia, a
democracia ¢ também utilizada para favorecer a expansdo das economias de livre
mercado, os planos escolares de choice e vaucher e ainda para defender o
predominio de dois partidos politicos. Assistimos diariamente a incessante defesa da
democracia como mecanismo que justifica praticamente tudo aquilo que as pessoas
querem fazer ‘Eh, vivemos numa democracia, correto?’ (BEANE; APPLE, 2000b, p.
23).

Diante disso, os autores afirmam que escrever sobre escolas democraticas pode
parecer audacioso, no entanto, numa altura em que o futuro das escolas estd em jogo, o
esclarecimento deste conceito ¢ vital. Nesse sentido, eles também alegam que ¢ dificil alguém
renunciar aos privilégios da democracia, ou entdo defender que seus filhos ndo devam
usufruir dela. Para eles, ¢ facil perceber que a democracia “[...] possui um significado

poderoso, funcional, e que ¢ indispensavel se pretendermos assegurar a liberdade e a



42

dignidade humana na sociedade” (BEANE; APPLE, 2000b, p. 27). Por isso, considero central
considerar os aspectos sobre democracia, que serdo elencados na sequéncia, para fazer
aproximacdes com as praticas pedagogicas mobilizadas pelo projeto Saberes em Didlogo.
Afinal, como ja referido, considero que essa ideia de democracia esteja inserida no conceito
de praticas pedagogicas criticas que construi nessa dissertagao.

Nesta perspectiva, como seria aplicar o conceito de democracia na educagdo, que ¢é
essencial a democracia? O que seria uma escola democratica? Quais seus principios basicos e
sua importancia na sociedade? Essas sdo perguntas que Beane e Apple também fizeram e
procuraram esbocar consensos de respostas ao longo da obra. Um destes consensos, se refere
a tomada de decisdo por todos. Tal concepgdo, apesar de ser considerada pelos autores ao se
referirem a gestdo da escola, também ¢ fundamental em praticas pedagogicas criticas, por
exemplo, ao considerar que alunos e alunas devam possuir o direito de participar da tomada
de decisdes que afetem a sua vida.

Apesar dessa primeira concepgao parecer cliché, ela é bastante complexa, afinal, os
autores apontam que essa participagdo de fodos ndo € apenas uma engenharia de
consentimentos, mas se trata de uma relagdio bem mais ampla. Angelo Ricardo de Souza
(2009) nesse contexto, complexifica a discussdo de democracia escolar, defendendo que
diferentemente de considerar a opinido da maioria, ela deve ser sustentada no dialogo, na
alteridade e no real envolvimento de todos. Tal participagdo ndo se da apenas na tomada de
decisdes, mas, sim, na identificagdo dos problemas, nas discussoes, planejamento, construgao
de regras, andlises e solugdes. Além disso, o autor também enfatiza que a democracia, em seu
sentido real e ndo estético, também envolve a superagdo das desigualdades sociais, a fim de
dar oportunidade a todos os sujeitos se desenvolverem dignamente como cidadaos (SOUZA,
2009).

Beane e Apple (2000b) aprofundam essa reflexdo, mostrando desafios da democracia
escolar. Eles argumentam que considerar a democracia pode também abrir espacos de voz a
defesa de direitos particulares, como, por exemplo, valores de um determinado grupo
socialmente j& privilegiado, que luta para que esses valores sejam os Unicos considerados.
Nesse contexto, € preciso ter presente que a diversidade deve ser vista como positiva, mas que
¢ preciso equilibrar os interesses especificos, com aqueles do bem comum, pois esses, sim, sa0
direitos fundamentais a democracia (BEANE; APPLE, 2000b).

Outro aspecto enfatizado pelos autores que deve ser considerado em praticas
pedagdgicas criticas, ¢ que a democracia salienta a cooperacdo e colaboracdo ao invés de dar

apenas énfase a competicao. Isso estd relacionado com um olhar que ndo ignora, mas sim, que
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considera as questdes de desigualdades que se apresentam nas realidades escolares. Nesse
sentido, para eles, as praticas escolares deveriam ser baseadas na igualdade estrutural, de

modo que a escola ndo imponha aos jovens ainda mais barreiras institucionais.

Os que defendem a democracia, tal como outros educadores progressistas,
preocupam-se profundamente com os jovens, mas também compreendem que essa
preocupagdo os obriga a manter uma posicao inflexivel contra o racismo, a injustica,
o poder centralizado, a pobreza e outras desigualdades vergonhosas que existem na

escola e na sociedade. (BEANE; APPLE, 2000b, p. 36).

Nesse contexto, os autores criticam que muitas escolas estdo inseridas em estruturas
baseadas nas capacidades dos alunos, que ignoram as desigualdades existentes e negam, desse
modo, oportunidades iguais a muitos, principalmente os menos poderosos (mulheres, negros,
pobres). Diante desta realidade, muitos educadores progressistas sdo criticados por aqueles
que se beneficiam com as desigualdades e defendem as estruturas neoliberais, por exemplo.

Porém, defender oportunidades iguais e contetidos multiculturais, por exemplo, nio
significa reduzir o desempenho intelectual que ¢ exigido. Ao contrario disso, Beane e Apple

ressaltam que, em todas as experiéncias democraticas relatadas:

O desempenho intelectual rigoroso ¢ valorizado, ndo por causa de niveis simbolicos
ou publicidade conveniente ou adequada, mas sim por causa da sua capacidade de
fazer uma grande diferenca na maneira como compreendemos e actuamos,
poderosamente, no mundo social em que vivemos. (BEANE; APPLE, 2000d, p.
170).

Esses, entre outros, sdo elementos destacados por Beane e Apple em relagdo as
experiéncias democraticas retratadas no livro Escolas Democraticas, que podem ser
consideradas como praticas pedagogicas criticas. No entanto, ¢ relevante destacar também
alguns exemplos de situagdes positivas que foram concretizados nessas escolas, contadas
pelas proprias palavras das pessoas envolvidas, como os proprios autores fazem na obra.
Dedica-se o proximo subcapitulo a esse exercicio, mais uma vez, selecionando agdes que

puderam ser pensadas na pratica de professores e professoras.

4.3 POSSIBILIDADES E EXEMPLOS DE PRATICAS PEDAGOGICAS CRITICAS

Destaca-se inicialmente o principio dessas experiéncias educacionais, ou seja, 0 que 0s
educadores, mencionados no livro Escolas Democraticas, compreendem pela fungdo das

escolas e pelo motivo pelo qual educaram seus alunos. Pois como afirma Giroux (1997), para
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compreender o papel dos professores, precisamos refletir a respeito de como os mesmos

encaram a escola.

Qualquer tentativa de reformular o papel dos educadores deve partir da questdo mais
ampla de como encarar o propdsito da escolarizagdo. Fundamental para uma
pedagogia critica realizavel deve ser a necessidade de encarar as escolas como
esferas publicas e democraticas. Escolas como espagos democraticos, em que alunos
aprendem o conhecimento e as habilidades necessarias para viver em uma
democracia auténtica. Os estudantes aprendem o discurso da associag@o publica ¢ a
responsabilidade social. Apoiando a liberdade individual e a justiga social. Escolas
para educagdo dos cidaddos na alfabetizacdo critica e coragem civica. (Giroux, 1997,
p. 28).

Relacionado com essa afirmagdo que reforca a necessidade de se compreender o
sentido da educagao dos alunos, relacionado com propdsitos criticos e democraticos, estd uma
das afirmag¢des de Deborah Meier e Paul Schwartz, alguns dos educadores que relatam
experiéncias na obra de Beane e Apple (2000). Para esses educadores, em relacdo ao

proposito da escolarizacdo, € primordial fazer um questionamento:

Quais os habitos da mente que definiriam um cidaddo democratico? Pensdvamos nos
amigos que era ‘bons cidaddos’ e tentdvamos encontrar o que tinham em comum.
Decerto, ndo consistiria na capacidade de lembrar um determinado conjunto de
factos ou informagdes, muito embora fossem curiosos pelo que diz respeito a esses
detalhes mundanos. As duas caracteristicas que pareceriam legitimar a nossa
defini¢do de cidaddo ideal eram a empatia ¢ o cepticismo: a capacidade de ver uma
determinada situag@o com os olhos de outro e a tendéncia em questionar a validade
daquilo com que nos defrontamos. (MEIER; SCHWARTZ, 2000, p. 63).

A partir dessa definicdo, em que os autores consideram as caracteristicas da empatia e
o cepticismo como central para a formacdo de cidaddos democréticos, eles pontuam cinco
questdes que se relacionam com essas caracteristicas, e que teriam orgulho de transformar em
habitos de vida de seus alunos. Desse modo, praticar esses habitos permitiria que estes

cidaddos pensassem criticamente a respeito do mundo.

1. Como ¢ que eu sei aquilo que eu sei (evidéncia)

2. Qual o ponto de vista, a partir do qual isso se apresenta? (perspectiva)
3. De que modo esse acontecimento ou trabalho se relaciona com outros
(relacdes)

4, Que aconteceria se as coisas fossem diferentes (suposi¢ao)

5. Por que isso ¢ importante? (relevancia).

(Meier e Schwartz, 2000, p. 63)

Essa preocupagdo em ensinar alunos a pensarem de forma critica, também aparece

explicitamente na descri¢do de Bob Peterson, outro educador que relata suas experiéncias na
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obra de Beane e Apple. Neste relato, Peterson (2000, p. 127) se questiona: “[...] como € que o
trabalho desenvolvido por uma comunidade escolar pode criar, num contexto mais amplo de
lutas, uma cidade, um estado ou uma nacao que seja um lugar mais seguro e mais sadio pra se
viver?” e, a partir desse questionamento, afirma que “[...] temos o compromisso de incentivar
as criangas a pensar profundamente sobre o mundo e ajuda-las a desenvolver a capacidade de
criticar a sociedade e o papel que nela desempenham” (PETERSON, 2000, p. 127).

Nesse relato, o autor aponta algumas atividades por ele desenvolvidas, que
procuravam ter como propoésito essa formagao critica. Por exemplo, o fato dos proprios alunos
ajudarem na criagdo das regras da sala de aula, e a pensar cotidianamente sua estrutura. Tais
criagdes, assim como todas as atividades, partiam de um didlogo em que ndo so6 todas as vozes
dos alunos eram ouvidas, mas também os modos dominantes eram problematizados.

Outro exemplo retratado pelo autor foi uma proposta de atividades que estimulavam
uma leitura critica de livros, manuais ¢ da propria televisdo — o que se estendeu para o
ambiente de casa —, cujo objetivo era proporcionar uma compreensao mais ampla do mundo,
envolvendo reflexdes a respeito de representatividades e esteredtipos, entre outras coisas.
Além disso, relata a ideia bem sucedida de publicar livros desenvolvidos pelos alunos e alunas
na biblioteca da escola, apoiado na ideia de que uma educagdo critica deve se basear em
experiéncias que sejam relevantes para a vida das criangas e de sua comunidade.

A partir dessa crenga, Peterson também pontua uma série de tentativas de aproximar os
pais e a comunidade das reflexdes e atividades da turma, o que compreende como essencial.
Por fim, mostra que suas avaliagdes consideravam os contetidos oficiais e preparavam para os
testes padronizados, porém, como forma estratégica de destrezas necessarias a luta pela
sobrevivéncia, permitindo que os alunos refletissem, inclusive, a respeito da funcao de tais
testes e conteudos.

Tais atividades relatadas por Peterson se relacionam aos relatos de Barbara L.
Brodhagen, outra educadora que trouxe experiéncias positivas na obra Escolas Democrdticas
(BRODHAGEN, 2000). Nessa experiéncia, a autora relata que as propostas de discussoes
sempre provocavam os alunos a considerarem o maior numero de ponto de vistas, do mesmo
modo que os trabalhos desenvolvidos pelos alunos deveriam contar com uma variedade de
fontes para responderem as questoes.

Essas experiéncias relatadas por Meier e Schwartz (2000), Peterson (2000) e
Brodhagen (2000) tinham como inten¢do, entre outras: contemplar todos os alunos, estimular
a reflexdo critica da realidade e conectar os ensinamentos com a vida dos alunos de modo que

fizesse sentido e tivesse utilidade. Tais intengdes vao ao encontro do que defende Maria Luisa
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Xavier (2010), ao refletir sobre os desafios da educagdo contemporanea. Para a autora, ¢
preciso formar cidaddos que estejam preparados parar tomar decisdes no mundo. Dessa
forma, ela faz uma critica a escola contemporanea que, segundo ela, muitas vezes se restringe
a uma etapa preparatoria ao vestibular, quando na verdade, sua fung¢ao deveria ser também de
problematizar o proprio papel do vestibular. Uma escola que, segunda ela, muito mais do que
conteudos aprofundados e descontextualizados da vida dos sujeitos, deveria trazer respostas
para a vida daquelas criancas e adolescentes, incluir suas preocupagdes e propor reflexdes
sobre suas culturas que, muitas vezes, sdo negadas (XAVIER, 2010). Na mesma direcao da
autora, Santomé também faz uma critica em relagdo as tarefas escolares, que, segundo ele,
dificilmente preparam os alunos e alunas para refletir criticamente a respeito da sociedade e

participar dela de forma democratica e responsavel. Nesse sentido, o autor afirma que:

As escolas como instituigdes de socializagdo tém como missdo expandir as
capacidades humana, favorecer analises e processos de reflexdo em comum da
realidade, desenvolver nos alunos e alunas os procedimentos e destrezas
imprescindiveis para sua atuacdo responsavel, critica, democratica e solidaria na
sociedade. (SANTOME, 2011, p. 175).

Tais nogdes remetem a uma concepg¢do de educagdo integral, como uma formagdo que
se encaminha nas mdltiplas dimensdes formativas dos sujeitos, para além, somente, do olhar
cognitivo e meritocratico. Nesse sentido, segundo Danise Vivian (2015), a ideia mais aprofundada
de educacdo integral — diferente de como muitas vezes é tratada como ampliacdo da jornada
escolar - é justamente a ideia de uma educacdo “mais completa possivel”. Uma educacdo que
provoque todas as dimensdes e potencialidades do ser humano, incluindo aspectos cognitivos, mas
também as dimensdes formativas afetivas, sociais, culturais e politicas. Assim, considerando as
atividades dos educadores democraticos, e as nogdes de Xavier (2010) e Santomé (2011),
podemos pensar na proposicao de praticas pedagdgicas criticas também com uma proposi¢do de
uma educacao integral.

Outra questdo importante que apareceu nos relatos dos educadores do livro Escolas
Democraticas e que ja foi pontuada nos projetos considerados educacionalmente criticos de
Apple, Au e Gandin (2011) € a respeito de praticas que contemplavam a diversidade cultural.
Nesse contexto, Peterson descreve uma experiéncia de curriculo multicultural e antirracista.
Para ele, embora as aulas fossem projetadas nas relacdes humanas, era necessario ensinar os
estudantes a serem antirracistas. Nesse sentido, os temas educacionais por ele propostos

mostravam historia, arte, musica de varios grupos geopoliticos e realcavam experiéncias de
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pessoas de cor’. A reflexdo de questdes raciais também envolvia os pais dos alunos, que eram
convidados a debater o que significava uma educacdo multicultural. Além disso, reflexdes a
respeito de preconceitos, esteredtipos e discriminagdo ocorriam cotidianamente, e os conflitos
eram resolvidos com a interrupcao da aula, pois, para o autor, isso também ¢ importante para
a educagao das relagcdes humanas.

Nesse mesmo viés, defendendo a educacdo multicultural, Vencato (2014), propde que
a abordagem das diferengas nas praticas pedagogicas deve se pautar na desconstrugdo de
preconceitos e esteredtipos, € que essas questdes multiculturais, que nao siao conteudos

oficiais da escola, devem ser incluidas no fazer pedagdgico. Segundo ela:

Precisamos repensar conteudos, praticas, agdes, se quisermos produzir uma escola
realmente justa, e trocar o siléncio e a auséncia confortavel dos didlogos pelo
desconforto de falar sobre as coisas do cotidiano escolar. E preciso transformar cada
comentario jocoso, cada julgamento de valor, cada intervencdo agressiva ou
preconceituosa em uma oportunidade de desconstruir velhos preconceitos,
estereotipos e exclusdes e construir uma nova forma de lidar com o conhecimento,
com a historia de vida de todas as pessoas que transitam pela escola, com seu
entorno e vida social. (VENCATO, 2014, p. 53).

Nessa mesma perspectiva Moreira e Candau (2007, p. 12), também defendem que a
docéncia € obrigada a “[...] tentar superar toda pratica e toda cultura seletiva, excludente,
segregadora e classificatoria na organizagdo do conhecimento, dos tempos e espacos, dos
agrupamentos dos educandos e também na organiza¢do do convivio e do trabalho dos
educadores e dos educandos (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 12). De modo que essa
perspectiva multicultural pudesse ser mais bem contemplada, outra acdo que os educadores
democraticos da obra de Apple relataram foi o fato do curriculo e atividades pedagdgicas
serem organizadas em torno de temadticas. Nesse contexto, Beane e Apple ressaltam que um
curriculo que se baseia em temas, implica conhecimentos relativos a problemas e assuntos
veridicos. Desse modo, ndo se trata de uma lista isolada de contetidos desconectados, mas,
sim, de tematicas que se relacionam com a vida pessoal dos alunos, contemplando suas
multiplas identidades e culturas.

Nesse viés, na experiéncia educacional relatada por Brodhagen, por exemplo, os
alunos eram organizados em grupos para trabalhos de diferentes tematicas, escolhidas por eles
mesmos. Esses trabalhos eram registrados em portfolios e apresentados para a escola e
comunidade em forma de museus (criados pelos proprios alunos). Desse modo, o objetivo da

educadora era de que o curriculo fosse excitante e significativo para que os jovens quisessem,

® Termo utilizado por Peterson (2000).
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de fato, aprender. Além disso, era partindo dessas temdticas que os professores refletiam em
conjunto com os alunos sobre quais os contetidos formais que estavam sendo contemplados,
aprofundando-os a partir de entdo. Sobre essa experiéncia, Brodhagen afirma que os
estudantes “[...] embora ndo estivessem a estudar, com disciplinas como num curriculo
tradicional, estavam a aprender muito do que a comunidade educacional dizia ter de ser
aprendido.” (BRODHAGEN, 2000, p. 160). Peterson, nesse mesmo viés, também mostrou em
seus relatos que o curriculo de sua escola era organizado em torno de tematicas e projetos,
alguns deles, que envolviam toda a escola.

Por fim, ainda em relagdo as experiéncias democraticas retratadas pelos educadores,
destaca-se a forma de organizagdo dos alunos ao longo das praticas pedagdgicas. Nessa
organizacdo, a ideia da colaboragdo e cooperacdo entre os alunos era central, de modo que na
maioria das experiéncias eles eram organizados em grupos, cujo apoio entre os membros era

essencial. Na experiéncia educacional de Brodhagen (2000, p. 160-161),

Os estudantes trabalhavam uns com os outros a maior parte do tempo. Pediamos,
frequentemente, a cada um para escolher outra pessoa com quem ela ou ele poderia
trabalhar; depois, os professores estruturavam grupos heterogéneos de aprendizagem
cooperativa. Os grupos continuaram constantemente no decorrer de uma atividade e,
as vezes, durante todo um tema. Todavia, tentdvamos alterar a composi¢do dos
grupos durante o ano para os estudantes terem a oportunidade de trabalhar com
todos seus colegas.

Na continuidade, a educadora destaca que os alunos cooperavam mesmo nas
avaliacdes, muitas delas realizadas coletivamente ¢ em formatos diferentes dos convencionais.
Apesar de algumas resisténcias iniciais por parte dos alunos, ela relata que eles mesmos foram
percebendo que, o que aprendiam no coletivo, era muito mais potente e desafiador que nas
provas individuais. Tal espirito coletivo também estimulava a cooperagdo e fazia com que os
alunos torcessem uns pelos outros, comemorando suas vitérias. De forma semelhante,

Peterson também relata sua experiéncia diferenciada e potente de organizagdo de turma.

Muitos professores utilizavam técnicas de gestdo cooperativa, dividindo a turma em
grupos. Por exemplo, organizo as carteiras da minha sala de aula em cinco grupos,
com seis carteiras, fazendo-se de cada um, um grupo-base. Todos os grupos tém a
sua propria estante de livros onde se guardam os materiais ¢ onde os trabalhos de
casa sdo colocados, ordenadamente. Cada grupo elege um capitdo que assegura que
os materiais se encontram ordenadamente e que os elementos do grupo prestam
atengdo e participam nas actividades. De nove em nove semanas, divido os
estudantes em grupos mistos, tendo em consideragdo a lingua dominante, raca,
género e as necessidades especiais. Durante o dia, os estudantes podem trabalhar
numa variedade de outras configuracdes colegiais de aprendizagem, contudo o seu
grupo-base permanece o mesmo. A organiza¢ao do grupo-base permite os estudantes
assumir muitas tarefas ao nivel da gestdo da sala de aula, ajudando-os a desenvolver



49

o sentido de responsabilidade pelo funcionamento da turma. Esta organizagdo
oferece também uma pressdo positiva entre os pares, auxiliando as criangas a

trabalharem melhor na sala. (PETERSON, 2000, p. 125).

Tal descrigdo ¢ muito interessante para se pensar uma perspectiva pedagodgica
democratica e critica colocada em pratica, at¢ mesmo na forma de organizar os alunos. Até
aqui, foram apontados muitos exemplos do que educadores democraticos concretizaram em
escolas reais e que pode ser aplicado em pratica de outros professores e professoras em
diferentes realidades. Retomando alguns aspectos centrais das agdes relatadas por esses
educadores, destaco: praticas pedagdgicas comprometidas em formar alunos e alunas que
refletem criticamente sobre o mundo; experiéncias escolares que sejam relevantes para suas
vidas e que estejam conectadas com suas realidades; o incentivo de que diferentes pontos de
vistas sejam considerados em discussdes e produgdes escritas; a diversidade cultural sendo
ndo s6 contemplada, mas também estando em pauta nas discussdes, na superacao de
preconceitos; na resolugdo de conflitos; a organizacdo curricular a partir de tematicas; um
curriculo significativo e excitante; organizacdo de espagos para a colaboracdo e cooperagdo
entre os alunos e diferentes formas de avaliacdo em que o aluno consiga perceber o que, de
fato, aprendeu.

Todos esses exemplos, entre outros, que foram mencionados ao longo desse
subcapitulo, mostraram que possibilidades de atuagdes contra-hegemonicas a partir de
professores e professoras, sdo possiveis e foram concretizadas; meu estudo buscou
documentar e analisar como essas praticas aconteceram no campo empirico que examinei,
entre outras praticas pedagogicas alternativas que se aproximaram a construcao tedrica aqui
descritas e ensinaram li¢cdes referentes a praticas pedagogicas criticas.

Giroux (1997) nomeia professores e professoras envolvidos com praticas como essas
descritas, como intelectuais. Tal conceito, além de estar relacionado com a pedagogia critica e
suas possibilidades, como sera discutido, também se mostra promissor para a analise da
presente pesquisa, do Projeto Saberes em Didlogo. Desse modo, a proxima se¢do sera

dedicada a esta discussdo, de Professores como Intelectuais Transformadores.

4.4 PROFESSORES COMO INTELECTUAIS TRANSFORMADORES
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Ao considerar a escola como um espaco publico e democratico, Giroux (1997)
argumenta sobre o papel dos pesquisadores e professores como intelectuais transformadores.
Nesse sentido, o autor inicia destacando algumas caracteristicas importantes desses

intelectuais. Sao elas

Reconsiderar e, possivelmente transformar a natureza fundamental das condigdes em
que trabalham. Isto é, os professores devem ser capazes de moldar os modos no
quais o tempo, espago, atividade e conhecimento organizam o cotidiano nas escolas.
Mais especificamente, a fim de atuarem como intelectuais, os professores devem
criar a ideologia e condi¢des estruturais necessarias para escreverem, pesquisarem e
trabalharem uns com os outros na producdo de curriculos e reparticdo de poder. Em
ultima andlise, os professores precisam desenvolver um discurso e conjunto de
suposicdes que lhes permita atuarem mais especificamente como intelectuais
transformadores. Enquanto intelectuais, combinardo reflexdo e acdo no interesse de
fortalecerem os estudantes com as habilidades e conhecimento necessarios parar
abordarem as injusticas e de serem atuantes criticos comprometido com o
desenvolvimento de um mundo livre de opressao e exploracdo. (GIROUX, 1997, p.
29).

Esses argumentos estdo muito relacionados com algumas intengdes do Projeto Saberes
em Didalogo. Desse modo, assim como nessas caracteristicas pontuadas por Giroux, este
projeto também tenciona espagos para que professores pesquisem, registrem suas pesquisas,
trabalhem uns com os outros e combinem ag¢des praticas e reflexivas (como mostrei na
contextualizagdo do projeto, no capitulo 5). Nesse sentido, a partir dessa defini¢ao de Giroux,
¢ possivel enxergar esse programa como uma possibilidade de uma formagao de professores
intelectuais.

Tal afirmacdo ¢ sustentada na sequéncia, quando Giroux faz uma critica em relagao ao
1solamento de professores em muitas realidades, e também a programas de treinamento que
vao em diregcdes opostas as intengdes defendidas pelo Projeto mencionado. Em relagdo ao
isolamento entre professores, o autor critica que “[...] as atuais estruturas da maior parte das
escolas isolam os professores e eliminam as possibilidades de uma tomada de decisdes
democraticas e de relagdes sociais positivas.” (GIROUX, 1997, p. 41). De forma relacionada,
em relacdo aos programas de treinamento, ele também faz uma critica ao mencionar que, em

sua maioria, se limitam ao ensino de conhecimentos técnicos.

[...] os programas de treinamento de professores que enfatizam somente o
conhecimento técnico prestam um desservigo tanto a natureza do ensino quanto a
seus estudantes. Em vez de aprenderem a refletir sobre os principios que estruturam
a vida e a pratica em sala de aula, os futuros professores aprendem metodologias que
parecem negar as proprias necessidades do pensamento critico. (GIROUX, 1997, p.

159).
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Essas reflexdes reforcam positivamente a escolha do Projeto Saberes em Didlogo
como campo empirico desta pesquisa. Mas, para além da relacdo com o projeto, a afirmagao
inicial de Giroux (1997, p. 29), em muitos aspectos, também se relaciona com as reflexdes a
respeito do proprio conceito de pedagogia critica, anteriormente discutido.

Nessa relacdo, o autor afirma a necessidade dos professores intelectuais estimularem
nos estudantes habilidades e conhecimentos para serem atuantes criticos e comprometidos
com um mundo livre de opressdes. Tal afirmagdo complementa algumas criticas que o autor
faz em relagcdo aos atuais modos como professores sao ensinados a educar. Para ele, ha uma
tendéncia em reduzir professores ao status de técnicos especializados dentro da burocracia
escolar. Sua fun¢do, nesse contexto, passa a ser mais administrativa — de implementar
programas curriculares e executar modelos de ensino e avaliagdo prontos — do que a de
desenvolverem criticamente curriculos que satisfacam objetivos pedagogicos especificos.
Além disso, essa formagdo ignora o fundamental papel de professores tornarem alunos
cidaddos reflexivos. De forma resumida, o autor se refere a um analfabetismo conceptual e
politico dos professores, devido a esses modelos de formacao (GIROUX, 1997).

Ao contrario disso, o autor defende que escolas precisam de professores com visao de
futuro, que sejam tanto tedricos como praticantes, que possam combinar teoria, imaginagao e
técnicas. E nesse sentido que ele argumenta que é necessario encarar os professores como

intelectuais transformadores.

A categoria de intelectual ¢ util de diversas maneiras. Primeiramente, ela oferece
uma base tedrica para examinar-se a atividade docente como forma trabalho
intelectual, em contraste com sua definicdo em termos puramente instrumentais ou
técnicos. Em segundo lugar, ela esclarece os tipos de condigdes ideologicas e
praticas necessarias para que os professores funcionem como intelectuais. Em
terceiro lugar, ela ajuda a esclarecer o papel que os professores desempenham na
producdo e legitimacdo de interesses politicos, econdmicos ¢ sociais. (GIROUX,
1997, p. 161).

Considerando essas reflexdes, o autor traz exemplos de acdes emancipadoras que
seriam caracteristicas de professores intelectuais transformadores. Tais acdes se assemelham
as experiéncias relatadas no livro Escolas Democraticas (BEANE; APPLE, 2000a). Desse
modo, elas também podem contribuir para a concepcao de praticas pedagogicas criticas que
vem sendo defendida neste estudo, ainda mais pelo fato de Giroux (1997) se referir de modo
especifico ao papel de professores. Por isso, pontuam-se essas agdes emancipadoras nessa

continuidade.
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Sao elas: utilizar uma pedagogia que trate os estudantes como agentes criticos; tornar
o conhecimento problematico, utilizar didlogo, argumentar em prol de um mundo
qualitativamente melhor para todas as pessoas, dar aos estudantes voz ativa em sua
aprendizagem e contemplar uma linguagem que esteja atenta aos problemas de suas
experiéncias cotidianas. O ponto de partida, portanto, ndo ¢ o estudante isolado, mas sim
individuos e grupos de diferentes culturas, classes, historias e ragas juntamente com suas
particularidades, problemas, esperangas ¢ sonhos (GIROUX, 1997).

Desse modo, o autor ainda afirma que professor intelectual deve ter uma linguagem
critica e de possiblidades, ciente de que ¢ capaz de promover mudangas. Para isso, deve
manifestar-se contra as injusti¢as dentro e fora da escola e criar condigdes que deem aos
estudantes a oportunidade de tornarem-se cidaddos que tenham conhecimento e coragem para
lutar de modo esperancoso (GIROUX, 1997).

Diante de tantas proposi¢cdes emancipadoras, o autor afirma que ser um professor
intelectual e transformador ndo ¢ simples, porém, em suas palavras “[...] € uma luta que vale a
pena travar.” (GIROUX, 1997, p. 163). Essa luta emancipadora, entretanto, ndo esta ligada
somente a crises, mas também a possibilidades. Desse modo, ndo se deve destruir ou ignorar a

educacdo existente, pelo contrario, € preciso reinventa-la.

[pensar em possibilidades] ndo significa desmascarar as formas existentes de
escolarizagdo e teoria educacional; significa aperfeigoa-las, contestando os terrenos
nos quais se desenvolveram e construindo sobre eles as possibilidades democraticas
inerentes as escolas ¢ as visdes que orientam nossas agdes. (GIROUX, 1997, p. 220).

Todas essas discussoes trazidas por Giroux em relagdo ao professor como intelectual,
além de estarem relacionadas a ideia da promog¢do de praticas pedagogicas criticas, como
apontado através de exemplos, também se torna importante na presente pesquisa por outro
motivo. Através dessas lentes, foi possivel fazer aproximagdes e/ou distanciamento com uma
das proposi¢cdes do projeto Saberes em Didlogo, que tem como um de seus principios
considerar o professor como intelectual, como abordado no capitulo anterior. Além disso, a
partir da andlise do relato dos professores e professoras e de suas respectivas praticas
documentadas, foi possivel estabelecer relacdes com essas lentes defendidas Giroux (1997).

Retomando a citagdo acima, essa ideia mais geral de reinventar a educacao, defendida
pelo autor, também ¢ pensada por ele de forma mais pontual, em relagdo ao curriculo prescrito
aos professores e a selecdo dos conhecimentos que devem ser ensinado através dele. Apesar

da reflexdo a respeito dos contetdos curricular ndo ser central nesse estudo, finalizo esta
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secdo sinalizando algumas questdes importantes a respeito do mesmo (como por exemplo,
esta nogdo de reinventa-lo), pois foram questdes também significativas para pensar praticas
pedagogicas criticas.

Em relacdo aos conteudos curriculares, Beane e Apple (2000b) analisam que muitas
escolas consideram apenas os conhecimentos oficiais, produzidos pela cultura dominante. Tais
conteudos sdo considerados por estas escolas como a unica verdade, como uma fonte infalivel
e imutavel. Dessa forma, o curriculo dessas escolas silenciam as vozes daqueles que estdo a
margem. Giroux (1997) explica, no mesmo sentido, que existe uma relagao entre cultura,
conhecimento e poder na selegdo do que se toma como contetido adequado nas escolas. Ele
aponta que, tradicionalmente, alguns conhecimentos sdo afirmados e legitimados na escola,
enquanto outros, ignorados e as vezes até menosprezados. Em suas palavras, “[...] a educagdo
gera um espaco narrativo privilegiado para alguns/algumas estudantes e, a0 mesmo tempo,
produz um espago que refor¢a a desigualdade e a subordinagdo para outros/as.” (GIROUX,
1997, p. 84).

Porém, Beane ¢ Apple (2000b) relembram que o conhecimento oficial ¢ também
importante e ndo deve ser ignorado, pois ele abre portas para os estudantes. Para eles,
justamente, “[...] um dos problemas histdoricos de muitas ideias progressistas sobre o curriculo
[...] € que deixam transparecer um menosprezo quer pelas destrezas, quer pelo tipo de
conhecimento oficial que os jovens necessitam para negociar a sua passagem com oS
guardides do acesso socioecondmico” (DELPIT, 1986; 1988 apud BEANE; APPLE, 2000b, p.
43). Os autores afirmam, nesse raciocinio, que os educadores precisam estar conscientes de
que esse conhecimento oficial, mesmo com seus problemas, precisa ser mantido até ser
transformado.

Tal argumento se justifica, por exemplo, ao considerar os testes pelos quais os alunos e
escolas sdo submetidos. Nesses testes o que se mede ¢ a capacidade dos alunos de usar os
conhecimentos oficiais. Desse modo, apresentar uma boa avaliacao nesses testes pode, muitas
vezes, representar a Unica oportunidade do aluno mudar sua situagcdo socioecondmica, (através
do recebimento de algum auxilio, uma bolsa de estudos, ou o ingresso na universidade
publica, por exemplo.) Além disso, o resultado dessas avaliacdes também reflete na escola,
por exemplo, através da distribuicao de recursos publicos para aquelas que tiverem melhor

resultados nesses testes. Nessa direcdo, Giroux (1997, p. 41) complementa:

[Aumentar as notas em testes] ndo sdo questdes menos importantes, mas nossa
principal preocupagdo ¢ abordar questdes educacionais do que significa ensinar os
estudantes a pensarem criticamente, a aprenderem como afirmar suas proprias
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experiéncias, ¢ compreenderem a necessidade de lutar individual e coletivamente
por uma sociedade mais justa.

Essa preocupagdo em estimular na escola o pensamento critico ¢ a luta por uma
sociedade mais justa poderia, por exemplo, consisti em ajudar os alunos a reconhecer as
contradigdes desses testes € dos conhecimentos oficiais que neles sdo avaliados. Desse modo,
os alunos poderiam perceber o quanto essa sele¢do (tanto dos testes, quanto dos contetidos),
privilegia determinadas pessoas e grupos sociais enquanto exclui outras, refletindo
diretamente na reproducdo de desigualdades. Com isso, os alunos ndo s6 adquiririam
consciéncias de seus privilégios ou desvantagens sociais, mas também compreenderiam a
importancia de saberem tais conhecimentos para irem bem nesses testes e, justamente,
obterem possibilidades de mudar essa l6gica. Exemplos semelhantes a este, apareceram nas
experiéncias relatadas de Escolas Democraticas, em que contetidos oficiais eram ensinados,
porém juntamente com reflexdes criticas a respeitos deles mesmos, como ja sinalizado.

E nessa direcdo, que Beane ¢ Apple (2000b) defendem que o curriculo critico deve
considerar, mas ir além da tradicdo seletiva. Tal curriculo deve permitir que os alunos sejam
construtores de significados, ao invés de simplesmente consumidores de um conhecimento
selecionado. Dessa forma, o curriculo “[...] ajudaria os alunos a tornarem-se instruidos e aptos
de formas muito variadas, inclusive as que sdo exigidas pelos guardides do acesso
socioeconomicos.” (BEANE; APPLE, 2000b, p. 43).

Esta reflexdo em relagdo aos contetidos curriculares prescritos, apesar de nao ser o
foco nas minhas andlises, me ajudou a considerar a forma como as praticas pedagogicas
documentadas nessa disserta¢do, lidam com o curriculo prescrito. Afinal, conforme defende
Giroux, Apple e Beane, ¢ importante que uma pratica pedagodgica critica considere, mas
também va além do curriculo prescrito. Com essa reflexao, finalizo a discussdo tedrica deste
capitulo e sinalizo que ela serd complementada com as lentes metodologicamente

apresentadas no proximo.
5 METODOLOGIA

Neste capitulo, apresento a forma como me aproximei de meu objeto de pesquisa,
indicando os percursos metodoldgicos percorridos para a realizagdo deste estudo qualitativo,
de maneira conectada as escolhas tedricas apresentadas anteriormente. Tais escolhas
metodoldgicas exigiram um cuidadoso rigor cientifico, pois além de possibilitar este estudo,

também contemplaram minha relacdo politica com a pesquisa, que ndo apenas analisa
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fenomenos sociais, mas também contribui com transformagdes, assim como descreve Gamboa

(2013).

Hoje, na sociedade contemporinea, que se apresenta com caracteristicas, dentro
outras, de profundas contradi¢cdes e da acumulacdo de desigualdades, assim como de
um grande volume de informacgdes, saberes e conhecimentos, torna-se necessario
rever criticamente os métodos de produgdo do conhecimento, buscando maiores
graus de rigor cientifico, a fim de garantir seu carater transformador e de minimizar
o risco de reduzir o conhecimento a um saber técnico passivel de ser controlado por
interesses que buscam a manutengdo dos poderes dominantes e as atuais formas de
reprodugdo social. (GAMBOA, 2013, p. 151).

Conforme ressaltam as palavras de Gamboa, buscando este rigor cientifico e,
sobretudo, considerando nesta pesquisa uma produgdo de conhecimento que ultrapassasse a
construcdo de saberes apenas técnicos, considerei duas lentes metodologicas fundamentais. A
primeira delas é a perspectiva da Andlise Relacional, que a partir das contribui¢des de
Michael W. Apple me auxiliou a olhar para o objeto pesquisado de forma complexa, com um
comprometimento critico, considerando as relagdes de poder envolvidas. Tal perspectiva, que
se caracteriza por um posicionamento epistemoldgico, iniciard a apresentacdo das minhas
escolhas metodologicas. Na sequéncia, apresento a segunda lente metodologica utilizada,
Tarefas de um Pesquisador Critico que esta associada a esta perspectiva relacional. Ela se
baseia no que trés autores — Michael W. Apple, Wayne Au e Luis Armando Gandin (2011) —
elaboram sobre os modos como um pesquisador critico deve se aproximar de seu objeto de
pesquisa, por isso, direcionaram-me a algumas acdes importantes que considerei ao longo
desse estudo.

Apbs isso, apresento os procedimentos metodoldgicos e o campo empirico que foi
escolhido para a pesquisa, mostrando que os mesmos, ndo se deram de forma linear. Optei em
descrever as mudancas entre as intengdes escritas no projeto € o que foi concretamente
desenvolvido, pois este processo também foi fundamental para os objetivos e resultados desta

pesquisa.

5.1 ANALISE RELACIONAL

Inicio escrevendo sobre o fundamental compromisso de olhar para a presente pesquisa,
a partir de um olhar relacional. Para isso, inspiro-me nas contribui¢des de Apple, que em suas
obras apresenta bons exemplos de como usar esse posicionamento epistemologico,
demonstrando dessa forma, a importancia de utilizarmos essas lentes para analisarmos um

fendomeno social. Um desses exemplos, provavelmente o mais referenciado ao se tratar da



56

analise relacional, ¢ a historia em que Apple demonstra a relagdo do consumo de batatas fritas
de uma grande rede de fast-food, com as injusticas sociais de acesso a educac¢do, num
determinado contexto (APPLE, 1995). Resumir esse exemplo ¢ fundamental para introduzir o
significado do olhar relacional que pretendo aplicar ao longo da minha pesquisa.

A historia narrada por Apple acontece em uma de suas viagens a um pais asiatico. Na
ocasido, chama a atenc¢do do autor o simbolo de umas das mais famosas redes de fast-food do
mundo, ao longo de muitos quilometros de plantagdo de batatas. Tal rede, para instalar-se
naquele local, recebeu grandes isencgodes fiscais de impostos do pais. Apple, questionando
sobre esses campos, descobre que antes dessas plantacdes, havia ali camponeses sem
escrituras de propriedade da terra, mas que por muitas geragdes viviam nesses espacos. Sem
escolha, a partir das grandes plantacdes desta empresa, os camponeses tiveram que sair de
suas moradias, instalando-se nas favelas. No entanto, a reflexdo de Apple ndo termina ao
identificar esse forcado €xodo rural. Ele vai além, buscando compreender o que acontece com
a familia dos camponeses que tiveram que sair daquelas terras (APPLE, 1995).

Com a isencdo de impostos que deveriam ser recebidos pelo governo pela instalagdo
da rede de fast-food, ocorre uma reducdo das verbas em investimento publico, inclusive na
Educacdo, que ja era precaria. Como estratégia de governo que ndo consegue garantir o
direito a educagdo a todas as criancas, matricularam-se nas escolas daquelas regides apenas
criangas registradas em cartorio ou hospitais, sendo que o acesso a este registro ¢ raro nas
regides empobrecidas, como das favelas e do campo. Sem registro, as criangas sem
atendimento escolar ndo constam nos numeros oficiais considerados e, assim, os filhos e
filhas destes camponeses passam nao sé a perder seu direito a propriedade, mas também, seu
acesso a escola (APPLE, 1995).

A partir desse exemplo € possivel notar o que significa considerar um fendmeno social
a partir de um olhar relacional, ou seja, passa a se enxergar este fendmeno ndo mais de forma
1solada, mas, sim, considerando as relagcdes mais amplas que estdo diretamente implicadas
nele. Ou seja, no caso descrito, mostra-se, na pratica, o atendimento a uma demanda
capitalista, que, ao visar o lucro pela reducao de gastos da plantacdo em um pais estrangeiro,
ndo realiza contrapartida para com os sujeitos vulnerabilizados nesse processo. Dessa forma, a
analise ¢ relacional porque incorpora as conexdes entre o local e o global e o atravessamento
de classe e cultura de diferentes grupos sociais implicados num mesmo fenémeno.

Deste modo, busquei ao longo dessa pesquisa, enxergar os diferentes fendmenos
relacionados ao meu estudo, de forma complexa, pois este olhar relacional se tornou crucial

em funcdo do foco da analise estar na escola — ou, de forma mais especifica, na pratica
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pedagdgica dos professores e professoras. Por ser um espaco no qual as relacdes de poder e de
desigualdade refletem-se e recriam-se a todo o momento, as praticas ocorridas nas escolas
pesquisadas exigiram este olhar complexo, cuidadoso e comprometido politicamente,

conforme Apple argumenta, ap0Os narrar a historia — resumida anteriormente:

Conto essa historia [...] por uma série de razdes. Em primeiro lugar, porque este ¢
simplesmente um dos modos mais poderosos que conhego de lembrar a mim mesmo
da importancia capital de ver a escola relacionalmente, de vé-la em conexao,
fundamentalmente, com as relagdes de dominacdo ¢ exploragdo da sociedade mais
ampla. Em segundo lugar, e igualmente tdo importante, conto essa historia para
marcar uma posicdo teodrica e politica crucial. Relagdes de poder sdo de fato
complexas e nos precisamos realmente levar muito a sério o foco p6és-moderno no
local e na multiplicidade das formas de luta nas quais necessitamos nos envolver.
(APPLE, 1995, p. 13).

Gandin, ao também defender um olhar para a educagdo “[...] sob a dptica da analise
relacional” (GANDIN, 2011), menciona esse exemplo das plantacdes de batatas, como “[...]
um excelente texto para entender a concep¢do de Apple a respeito da andlise relacional ou
situacional” (GANDIN, 2011, p. 15). Nesse contexto, Gandin nos aponta como essa historia
permite, justamente, que possamos enxergar a educacdo em suas relagdes com as multiplas
dindmicas da sociedade (como classe social e raga, no caso exemplificado por Apple) e
ressalta que o conceito de analise relacional abre novas perspectivas para quem esta envolvido
neste campo.

Uma dessas perspectivas foi pontuada por Apple em uma palestra realizada no Brasil,
no ano de 2019, em evento organizado pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Na
ocasido, o autor expressou a importancia de o pesquisador critico envolver-se em acdes
praticas, ressaltando que precisamos trabalhar nessa intersec¢do entre a construcao de teorias
e o trabalho concreto nas escolas (informagao Verba1)7. Sendo essa uma postura derivada da
analise relacional, o autor amplia a concepcdo desse posicionamento epistemologico,
afirmando que, a partir dessa perspectiva, nada que se faz em educacgdo pode se entendido a
ndo ser que nos conectemos as mobilizagdes praticas que buscam a transformagdo e a
interrupgdo desses movimentos conservadores [...] (informagao verbal).

Tal perspectiva contempla a inten¢do principal desta pesquisa que buscou examinar
praticas pedagdgicas criticas de professores e professoras incentivadas por um projeto de
educagdo continuada. Dessa forma, utilizando a concep¢dao de andlise relacional, mostrei

exemplos de agdes transformadoras que ocorreram nas escolas, valorizando e divulgando

" Fala de Michael Apple, traduzida por Luis Armando Gandin, em palestra realizada na UFRGS no ano de 2019.
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essas praticas, de modo a abrir possibilidades reais de agdes que podem ser replicadas em
outras realidades. Ao mesmo tempo, o uso da perspectiva da andlise relacional fez-me
examinar as praticas dos professores e professoras situando-as no contexto material, politico e
cultural no qual estavam inseridas, atentando também para as relagdes desiguais € opressoras
que existiram nesse cenario.

Além disso, a investigacdo de praticas mobilizadas por um projeto especifico, que tem
como foco o protagonismo dos professores, o didlogo entre os docentes e a pesquisa como
producao de conhecimento, revelou um modelo de formagdo continuada que promoveu a
articulagdo de professores e potencializou praticas transformadoras. O que também ¢é potente
para area da educacdo, considerando a dificuldade de encontrar documentados projetos de
formagdo continuada com esses objetivos contemplados.

Todavia, isso exige um importante cuidado. Ao mesmo tempo em que as lentes da
analise relacional direcionaram-me a procura de agdes (que buscam transformagdes e
resisténcias na area da educacdo), elas também, conforme ja mencionado, complexificaram
meu olhar em relagdo ao objeto analisado, deixando-me sempre alerta as contradi¢des, aos
aspectos de injustigcas sociais € as exclusdes que estavam implicadas nessas mesmas agoes.
Isso significa que, como pesquisadora comprometida com um olhar relacional, mesmo na
hipdtese de secretariar praticas pedagdgicas criticas, estive atenta a experiéncias engessadas e
conservadoras da sociedade implicadas nessas praticas. Como Apple (1995, p. 18) também

exemplifica, narrando uma situagdo pessoal, em terceira pessoa:

Esta manhd, Michael Apple veio para o seu gabinete, abriu a porta, ligou o
interruptor de luz e comegou a digitar. Podemos interpretar isto como um simples
ato fisico. Apple coloca sua mao sobre o interruptor, aciona-o e¢ surge a luz.
Entretanto, este simples ato ndo ¢ tdo simples porque ele precisa ser entendido
relacionalmente. Michael Apple realmente abriu a porta, ligou a luz, foi até sua mesa
e iniciou a digitacdo. Mas Michael também tinha uma relacdo anénima — mas ndo
menos real — com os homens e mulheres mineiros que escavaram o carvao, em
condi¢des frequentemente perigosas e crescentemente explorativas, carvao este que
foi queimado para produzir a eletricidade que permitiu que a luz fosse acesa. A agdo
de digitar este texto ¢ totalmente dependente deste trabalho.

Através desse exemplo, o autor mostra que mesmo com intengdes positivas, nesse
caso, a de produzir um artigo importante, ¢ preciso observar também as relacdes que
permitem a execucao desta agdo, no caso mencionado, a exploragdo do trabalho de muitos

mineiros. Isso exige do pesquisador um reposicionamento (informagao Verbal)8 que

® Fala de Michael Apple, traduzida por Luis Armando Gandin, em palestra realizada na UFRGS no ano de 2019.
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complementa o posicionamento epistemologico da andlise relacional, e ndo poderiam ser
deixados de fora, ao pensar as lentes metodologicas que orientaram esta pesquisa.

O movimento de reposicionamento nos alerta a ver o mundo através dos olhos das
pessoas que nao se beneficiam dele, considerando as relagdes de poder e privilégio (APPLE,
1995). Esse movimento estd relacionado com a posicdo que ocupamos na sociedade,
juntamente com o privilégio histdrico, social e cultural que esta posicao representa. Dessa
forma, segundo o autor, o exercicio de reposicionamento exige a movimenta¢ao de enxergar
para além desta posi¢ao. Nesse sentido, olhei para praticas pedagdgicas investigadas, a partir
desse reposicionamento, estando atenta a como essas praticas poderiam beneficiar ou oprimir
alguém, negligenciar alguns grupos sociais ou sujeitos, entre outras questdes. Passo, a seguir,

a escrever sobre algumas tarefas que considerei fundamentais para realizacao deste estudo.

5.2 TAREFAS DE UM PESQUISADOR CRITICO

Conjuntamente a perspectiva da andlise relacional e a atitudes de reposicionamento
que exercitei ao longo deste estudo, considerei fundamental utilizar alguns elementos da
pratica de um pesquisador critico, de forma mais especifica. Nesse contexto, utilizo as lentes
de trés autores (APPLE; AU; GANDIN, 2011) que juntos, descrevem vdrios elementos que
auxiliaram meu olhar metodologico nesta pesquisa.

Ao descreverem esses elementos, os autores pontuam oito tarefas nas quais o analista
critico deve engajar-se ao longo de sua trajetéria. Eles afirmam, no entanto, que essas tarefas
sdo exigentes, € que nao ¢ possivel um pesquisador envolver-se nelas igualmente bem e
simultaneamente em uma unica pesquisa (APPLE; AU; GANDIN, 2011). Por isso, selecionei
quatro dessas tarefas, para descrever na sequéncia. As tarefas foram assim escolhidas, pois se
relacionaram de forma muito proxima as intengdes desta pesquisa, contribuindo com meu

olhar metodologico neste estudo. Inicio, desta forma, pela primeira tarefa utilizada.

Tarefa 1: analise critica deve ‘ser testemunha da negatividade’, isto é, uma de suas
fungdes principais ¢ a de iluminar os modos pelos quais a politica e a pratica
educacionais estdo conectadas as relagdes de exploracdo ¢ dominagdo — e as lutas
contra tais relagdes — na sociedade como um todo. (APPLE; GANDIN; AU, 2011, p.
15).

Essa tarefa, apesar de ndo ter sido tdo central quanto as proximas mencionadas, foi

também importante ao longo do meu estudo. Ela corresponde a proposi¢des da andlise
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relacional, anteriormente descrita, que nos alerta a considerar as experiéncias negativas em
qualquer andlise que possamos realizar e, inclusive, em nossas proprias agoes.

Aplicando essa primeira tarefa na pesquisa desenvolvida, tive presente que nenhuma
pratica pedagogica ou acao nas escolas, seria exclusivamente progressista e/ou democratica.
Seria irrealista afirmar e demonstrar que professores e professoras sozinhos sdo capazes de
transformar completamente as injusticas sociais reproduzidas na escola, por exemplo. Tal
reconhecimento aparece também no livro Escolas Democraticas (BEANE; APPLE, 2000c).
Nesta obra, apesar do objetivo central ser a descricdo de a¢des democraticas nas escolas, o
autor assume o compromisso de secretariar escolas reais, e ndo ideais. Desse modo, eles

afirmam que:

As historias revelam-nos com honestidade, sem omitirem as tensdes e as lutas
travadas, o sucesso bem notorio. Isto é crucial uma vez que a literatura em educag@o
se encontra esgotada de sufocantes quadros romanticos, de vitérias faceis na luta
pela reforma das escolas. Na verdade, ndo ha vitorias faceis. (BEANE; APPLE,
2000c, p. 9).

Ao encontro do que Beane e Apple fazem nessa obra, apesar de ter como objetivo
central descrever agdes pedagdgicas contra-hegemonicas, considerei também as atuagdes
hegemonicas presentes nas praticas, como, por exemplo, realidades educacionais conectadas
as injusticas sociais, preconceitos ou tendéncias neoliberais e neoconservadoras nas realidades
educacionais pesquisadas. Apesar de ndo encontrd-las de forma tdo explicitas e em
quantidade, descrevi algumas dessas atuagdes hegemonicas a partir da motivacdo do trabalho
critico dos professores e professoras investigados, e também, na propria pratica desses
professores e do Projeto Saberes em Didlogo. Apesar das boas inten¢des dos professores e do
Projeto, em alguns momentos também apresentam fragilidades e contradi¢gdes no que diz
respeito a agdes pedagogicas criticas e progressistas. Demonstra-las fez parte do meu
comprometimento com a perspectiva da analise relacional e dessa primeira tarefa da
pesquisadora critica com os quais me comprometi ja na apresentacao do projeto de pesquisa.

No entanto, apesar de estar atenta a esses desafios, obstaculos e contradi¢des, retomo
que a tarefa central dessa pesquisa consistiu em mostrar possiveis espacos de agcdo, em que
praticas pedagogicas contra-hegemonicas, mesmo que em parte, foram concretizadas. Tal
intencdo investigativa ¢ pontuada por Apple, Au e Gandin (2011), na segunda e na quinta

tarefa da a¢do dos analistas criticos, conforme exponho a seguir:
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Tarefa 2: Ao engajar-se em tais analises criticas, a propria analise critica deve
apontar para as contradigdes e para os espagos de agdo possiveis. Assim, sua meta é
a de examinar criticamente as realidades atuais com um modelo conceitual/politico
que enfatize os espagos nos quais a¢des contra-hegemonicas possam ser realizar ou
de fato se realizem. (APPLE; AU; GANDIN, 2011, p. 150).

Tarefa 5: As vezes, isso também requer uma redefinicdo do que ¢ considerado
‘pesquisa’. Aqui nos referimos a agir como ‘secretarios’ desses grupos de pessoas e
movimentos sociais que estdo agora engajados em desafiar as relagdes existentes de
poder desigual ou no que foi chamado alhures de ‘reformas ndo reformistas’. [...]
(APPLE; AU; GANDIN, 2011, p. 150).

Essas duas tarefas, estdo diretamente relacionadas com os objetivos centrais dessa
pesquisa. Por isso, mostrei os espagos de agdes contra-hegemonicas, secretariando as formas
que professores e professoras encontraram para resistir a tendéncias conservadoras e
neoliberais, mesmo em meio a tantos desafios e dificuldades. Assim, operando com essas
tarefas, mostrei exemplos de que a escola é um potente espago de produgdo, ao invés de
somente olhar para sua reprodugdo, como Apple (2006, p. 25) afirma, reinventando as teorias
criticas tradicionais da educacdo: “[...] a reprodugdo cultural e econdomica nao ¢ tudo o que
acontece em nossas instituigdes de ensino”. Mostrei também que transformagdes sociais nao
sdo somente utdpicas e que praticas pedagodgicas contra-hegemodnicas tém um importante
papel nessas transformagdes. Além disso, essas duas tarefas dos pesquisadores criticos que
foram utilizadas: a de mostrar espacos em que agdes contra-hegemodnicas se concretizaram
(tarefa 2) e a de secretariar movimentos de resisténcia (tarefa 5), também sdo as tarefas
centrais do livro Escolas Democraticas (BEANE; APPLE, 2000d). Assim como essas tarefas,
nessa obra os autores relatam experiéncias democraticas em escola publicas, afirmando que
esta acdo ¢ uma esperanca de combate as tendéncias hegemonicas, € um compromisso quanto

ao futuro de nossas criangas:

[...] podemos afirmar que a nossa melhor esperanga para contrapor as tendéncias
arrogantes que, atualmente, sdo impostas as escolas por grupos com agenda politicas
autoritarias, por centralistas e por privatizadores ¢ precisamente demonstrar que
existem escolas publicas que de facto funcionam e que o fazem ao trazerem a
verdadeira democracia para a vida. A vida ¢ o futuro dos nossos filhos estdo em
jogo. Nao podemos esperar que sejam os outros a decidir. (BEANE; APPLE, 2000d,
p.- 175).

Ao encontro dessa afirmacgdo e dessas tarefas dos pesquisadores criticos mencionadas
acima, Gandin (2011), também se refere ao exercicio de sermos secretarios de praticas
transformadoras e resistentes como algo crucial para uma educacdo mais justa. Desse modo,

ao se referir as contribuicdes de Apple, ele argumenta:
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[...] o papel dos intelectuais é também operar como ‘secretarios’, dando visibilidade
as praticas transformadoras construidas por professores e professoras em escolas
concretas, em sua luta didria. E crucial sistematiza-las, analisa-las, critica-las e
aprender com seus acertos ¢ erros neste projeto de uma educacdo mais justa.
(GANDIN, 2011, p. 26).

No entanto, ¢ importante enfatizar que essas duas importantes tarefas dos
pesquisadores criticos, as quais desenvolvi de forma central nesta pesquisa, exigiram uma
clara nogao sobre as concepgdes de educacdo e a respeito do que pode ser ensinado nesses
espagos, para que fossem analisadas agdes contra-hegemonicas. Essa nocao, para ser coerente
com as perspectivas criticas de educacdo, precisaram levar em conta a necessidade de
transformagao social, e romper com a ideia de que a forma como a educagdo esta, atualmente,
leva a justica social (APPLE; AU; GANDIN, 2011).

Deste modo, essas duas tarefas exigiram atencdo quanto a investigacdo das concepgoes
de educagdo e ensino dos professores e das professoras investigados, com uma analise entre a
relacdo do que se considera como pratica pedagdgica critica no referencial tedrico construido,
e no que foi desenvolvido concretamente pelos professores e professoras entrevistados. No
entanto, essa analise exigiu cautela, e o olhar constante de reposicionamento transcrito
anteriormente. Afinal, ocupar a posi¢ao de pesquisadora ndo ¢ o mesmo que ocupar a posi¢ao
de professora. Nesse sentido, refor¢o que a partir desse reposicionamento, considerei e
demonstrei trechos que mostraram que os professores e professoras, muitas vezes, mesmo que
com boas perspectivas e intengdes, estavam envolvidos em uma série de pressdes e
exigeéncias, € por i1sso, nem sempre conseguiram ser fiéis as perspectivas educacionais que
gostariam. Apesar disso, demonstraram muitas agdes pedagdgicas criticas semelhantes e até
mesmo mais potentes que as construidas no referencial teorico.

Diante disso, secretariar praticas pedagdgicas significou também utilizar meu
privilégio de pesquisadora para abrir espacos de falas para professores e professoras,
considerando aquilo que foi possivel de ser realizado mesmo em meio a dificuldades e, por
isso mereceu ser compartilhado. E o que aponta a ultima tarefa dos pesquisadores criticos
pontuada por Apple, Au e Gandin (2011) que também orientou a presente pesquisa, de forma

bastante central.

Tarefa 8 — Finalmente, a participacdo também quer dizer usar o privilégio que
tomemos como académicos ativistas, isto €, precisamos fazer uso de nossos
privilégios para abrir espagos, nas universidades e em outros lugares, para quem
ainda ndo esta 14, para quem hoje ndo tem uma voz em tal espacgo, e nos locais
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‘profissionais’ a que, por estar em posigao privilegiada, vocé tem acesso. (APPLE;
AU; GANDIN, 2011, p. 16).

Essa oitava tarefa, de abrir espagos de voz nas pesquisas académicas a quem nao tem o
mesmo privilégio para produzir conhecimento validado academicamente, coincide com
alguns dos principios do projeto Saberes em Didlogo. Um deles, o primeiro dos oito
principios deste programa, que permanece como sendo um dos principios principais desde sua
primeira edi¢do, ¢ o protagonismo docente. De acordo com este principio, o professor ¢ o
grande produtor de conhecimento deste projeto de formacdo continuada, através do
desenvolvimento de uma pesquisa a respeito de sua realidade escolar cotidiana. O resultado
desta pesquisa € publicado em um e-book e compartilhado para a rede (e além dela) através de
um Seminario, o que corresponde ao quinto principio do programa, que & o registro e
visibilidade das praticas docentes (CANOAS, 2020b).

Como ¢ possivel verificar, ambos os principios do projeto Saberes em Didlogo estdo
diretamente relacionados a oitava tarefa do pesquisador critico pontuada por Apple, Au ¢
Gandin (2011). Nesse sentido, tornou-se ainda mais interessante investigar esse programa,
com o propésito de compreender o que aconteceu quando professores e professoras se
inseriram em um programa de formagdo continuada que tem como principio justamente o que
os autores apontam como algo importante na pesquisa critica. Essa oitava tarefa, portanto,
também me fez investigar os efeitos destes principios neste programa de formagao
continuada, o que também foi importante de ser secretariado nesta pesquisa.

As quatro tarefas de pesquisadores criticos de Apple, Gandin e Au (2011) pontuadas
desde o projeto desta pesquisa — Testemunhar a negatividade da atuagdo das forcas
hegemonicas (tarefa 1); mostrar espagos onde a¢des contra hegemonicas ocorreram (tarefa 3);
agir como secretaria ressignificando o que € pesquisa (tarefa 5); e, finalmente, utilizar meu
espaco de privilégio para ouvir e divulgar agdes de quem ndo o possui (tarefa 8) — foram
importantes lentes metodologicas utilizadas ao longo de todo o estudo. Elas percorreram por
diferentes etapas, auxiliando-me, inclusive, na escolha dos procedimentos metodoldgicos,

conforme exponho no item abaixo.

5.3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
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Retomando meu problema de pesquisa Como professoras e professores vinculados ao
projeto de formacgdo continuada “Saberes em Didlogo”, da Rede Municipal de Ensino de
Canoas/RS, desenvolveram praticas pedagogicas criticas? Apresento, neste item, os
procedimentos metodoldgicos utilizados nesta pesquisa.

O presente estudo caracteriza-se como uma pesquisa de cunho qualitativo, inspirada,
principalmente, nas defini¢des de Menga Liidke e Marli André (1986). Para essas autoras, a
pesquisa qualitativa envolve a obtengdo de dados descritivos, que irdo possibilitar o dialogo
do pesquisador com o objeto pesquisado. Dessa forma, a pesquisa exige o contato direto e
prolongado do pesquisador, que deve se preocupar em retratar a perspectiva dos participantes,
considerando o contexto investigado (LUDKE; ANDRE, 1986). No caso da presente
pesquisa, este contato com o objeto de investigacdo (professores e professoras que
participaram do projeto Saberes em Didlogo e o proprio projeto) aconteceu antes mesmo do
inicio desta pesquisa, o que, inclusive, motivou sua realizagdo. Dessa forma, através da
perspectiva qualitativa, esse contato se intensificou — dessa vez, ndo mais como colega e
participante do programa, mas sim, como pesquisadora — através dos procedimentos e
métodos descritos a seguir.

Dentro dessa concepc¢do de pesquisa qualitativa, foram escolhidos dois, dos trés
métodos de coleta de dados que Liidke e André (1986) apontam como sendo eficazes na
construgio de uma pesquisa com rigor cientifico’. Sdo eles: a entrevista ¢ a andlise
documental. A entrevista tem uma enorme utilidade para a pesquisa em educagdo. Segundo
Liidke e André, ela € essencial para coletar os dados desejados, e possui ainda uma vantagem

diante de outras técnicas, conforme descrevem:

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas ¢ que ela permite a captacdo
imediata e corrente da informagdo desejada [...] Uma entrevista (bem feita) pode
permitir o tratamento de assuntos de natureza estritamente pessoal e intima, assim
como temas de natureza complexa e de escolhas individuais. (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 34).

% As autoras citam os seguintes métodos como o tripé da pesquisa qualitativa: a observaco, a entrevista e a
analise documental. No caso da pesquisa proposta, opta-se por analisar praticas desenvolvidas nas edi¢des
passadas do projeto Saberes em Dialogo por dois motivos. O primeiro é em funcdo do acesso aos documentos
produzidos pelos professores ao final das edi¢Oes, para a analise documental. O segundo € pela dificuldade em
saber os rumos da atual edicdo do projeto, em fungdo das medidas de distanciamento social que estamos
vivendo, causadas pelo Covid-19, que incluem o fechamento das escolas. Assim, em funcdo da dificuldade de
pesquisar sobre a atual versdo do projeto, opta-se por investigar praticas ja realizadas, desse modo, ndo é
possivel realizar a observagdo. No entanto, entende-se que as entrevistas e o material produzido pelos
professores serdo fontes muito potentes para 0s objetivos propostos.
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Utilizo, portanto a entrevista semiestruturada na presente pesquisa que consiste em um
roteiro que orienta perguntas a serem realizadas pelo pesquisador, porém, de forma aberta,
sem impedir que a pessoa entrevistada narre outros fatos dentro do assunto proposto. A partir
desta técnica, ¢ possivel acrescentar, reduzir e at¢ mesmo modificar a ordem das perguntas ao
longo da entrevista, a fim de obter o maior numero de informagdes que interessam (LUDKE;
ANDRE, 1986), o que de fato, ocorreu durante as entrevistas. Essa escolha — da entrevista
semiestruturada — facilitou que pudessem ser capturadas descri¢des importantes que foram
utilizadas nas analises, que um roteiro fixo e inflexivel ndo daria conta de contemplar. Além
disso, esse roteiro semiestruturado também possibilitou que as entrevistas pudessem ser
realizadas ao mesmo tempo com mais de uma professora de cada pratica pedagogica
selecionada, o que foi uma preferéncia das professoras entrevistadas e enriqueceu a coleta de
dados.

Também ¢é importante destacar que a elaboragdo criteriosa desse roteiro de entrevista
foi um processo fundamental dessa pesquisa e facilitou que os dados coletados fossem
relacionados aos objetivos propostos para a dissertagdo. Assim, para a constru¢do das
perguntas desse roteiro, inicialmente, destaquei e sintetizei elementos importantes do meu
Projeto de Pesquisa e organizei-os em tabela. Os elementos destacados foram: Problema de
Pesquisa; Objetivos; Compromisso a partir das minhas lentes teérico-metodologicas;
Perguntas; O que quero saber com essa pergunta; Com qual objetivo que ela se relaciona. A
tabela preenchida com a sintese de cada elemento esta em anexo (APENDICE A: Exercicio
para construg¢do do roteiro de entrevista) e apresento-a nessa dissertagdo, por ter sido uma
etapa metodologica importante, e por representar meu processo de pesquisadora. As perguntas
finais do roteiro Semi Estruturado, elaboradas e modificadas a partir dessa tabela e que

guiaram minhas entrevistas estdo no quadro abaixo.

Quadro 1 — Roteiro de entrevista semiestruturado

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADO

PROFESSOR-COMUNIDADE - ESCOLA
1. Conte um pouco de sua trajetoria

2. Descreve um pouco da realidade escolar em que tu trabalhas. Como ¢ a sua
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escola? Como é comunidade escolar?

3. Como ¢ a cultura da escola? A gestao escolar.

SOBRE A PARTICIPACAO NO PROJETO SABERES EM DIALOGO
4. Como surgiu o interesse em participar do Projeto Saberes em Didlogos? 4.2 Esse
interesse nasceu de ti ou partiu de algum trabalho em conjunto?

5. Fala um pouco sobre a tua experiéncia com as formagdes do projeto....

DESCRICAO DA PRATICA PEDAGOGICA CRITICA
6. Me conta sobre como foi o projeto que desenvolvestes a partir do Saberes em
Diélogo...que esta no e-book:
7. Como tu definiste o problema que orientou o teu projeto no Saberes em Dialogo?
De onde surgiu essa ideia?
8. Fazer alguma pergunta especifica a partir do artigo do professor ou professora que

esta no e-book.

SOBRE OS EFEITOS DO PROJETO SABERES EM DIALOGO NAS PRATICAS
PEDAGOGICAS DESENVOLVIDAS.

9. Este projeto alterou em alguma medida sua pratica pedagdgica? Quais foram
essas alteragdes?

10. Vocé teve suporte ou parceria para realizagao desse projeto? De quem?

Fonte: Desenvolvido pela autora.

As entrevistas foram realizadas em formato digital, em fungdo do isolamento social e
da Pandemia do COVIDI19. A forma de registro foi a gravagao, também sugeridas por Liidke e
André. Segundo elas, “[...] a gravacdo tem a vantagem de registrar todas as expressdes orais
imediatamente, deixando o entrevistador livre para prestar toda a sua atencao ao entrevistado”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 43). Além disso, através da gravagio, é possivel retornar, quantas
vezes forem necessarias, as entrevistas, a fim de encontrar possiveis eixos de analise, mesmo
antes de transcrevé-las. Nesse caso das entrevistas em formato digital, a gravagao foi feita da

tela, o que permitiu a captura da imagem e do som das entrevistas.
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Ressalto que as entrevistas foram norteadas pelos padrdes de ética, e os termo de
consentimento assinados pelos professores participantes da pesquisa, conforme modelo em
anexo (Apéndice B). Neste termo, os professores puderam optar pela identificagdo ou nao de
seus nomes, apds tomarem conhecimento dos objetivos da pesquisa. Compreendendo que
uma das intengdes era de que fossem visualizados e valorizados pela poténcia critica de suas
acdes pedagogicas, todos concordaram em serem identificados através de seus nomes.

A fim de agregar mais elementos a essas narrativas, considerei a analise documental
como outro método eficaz de coleta de dados desta pesquisa. Para Liidke e André (1986, p.
39) “[...] os documentos constituem uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentam afirmacdes e declaragdes do pesquisador.”. Os documentos
analisados foram os artigos produzidos pelos professores e professoras investigados, como
produto final da participacdo no projeto Saberes em Didlogo. Esses artigos estdo publicados
em e-book digital, organizados pelo programa em quatro edi¢des, conforme o ano em que o
professor estava inserido, o que facilitou meu acesso a eles.

Além disso, esses artigos estdo organizados conforme uma estrutura padrio,
apresentando elementos como o problema de pesquisa, referenciais tedricos e conclusao, entre
outros, que facilitaram o exercicio analitico. Ademais, essas pesquisas também sao embasadas
teoricamente pelos professores e professoras investigados, o que foi importante para
relacionar as concepgdes tedricas documentadas, as relatadas através das entrevistas e as
concepcdes tedricas que construi nessa dissertagao.

Foi entdo a partir desses dois procedimentos — a entrevista semiestruturada e a analise
documental —, que analisei as praticas pedagdgicas dos professores e professoras que
participaram do projeto Saberes em Dialogo. Reforgo, nessa oportunidade, que ndo observei
concretamente como essas praticas aconteceram em sala de aula, mas sim, analisei-as a partir
das palavras e dos registros documentados por esses professores e professoras. Na
continuidade, exponho a caminhada percorrida para a escolha do meu campo empirico, assim
como as mudangas em relacdo aos critérios estabelecidos no projeto de pesquisa. Por fim,

apresento de forma sintetizada as praticas pedagogicas investigadas.

54 CAMPO EMPIRICOS E CRITERIOS DE SELECAO DOS PROFESSORES E
PROFESSORAS

As lentes tedrico metodoldgicas e os procedimentos metodoldgicos que foram escolhidos

na elaboragdo do projeto, se mantiveram os mesmos ao longo de todo o processo de pesquisa,
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sendo importantes ¢ fundamentais para os objetivos propostos. O mesmo ocorreu com parte

do meu campo empirico: assim como proposto na escrita do meu projeto, entrevistei

professoras e professores que participaram do Saberes em Didlogo da Rede de Canoas/RS, em
diferentes edigdes, escolhendo intencionalmente aqueles cujas praticas pedagodgicas

desenvolvidas se relacionavam as praticas pedagogicas criticas que desejei secretariar desde o

principio do estudo. Para essa escolha, conforme proposto também no projeto, recorri

inicialmente a andlise documental dos e-books digitais do projeto, nos quais os professores
escrevem sobre a pratica desenvolvida (CANOAS, 2020b). Assim, a andlise documental dos
artigos dos professores ndo foi apenas uma fonte metodologica que complementou os dados

coletados nas entrevistas, mas também um importante meio para selecionar professores e

professoras participantes.

No entanto, os critérios para escolher os professores e professoras entrevistados se
alteraram apos a defesa do projeto de dissertago, a partir das potentes contribui¢des de minha
banca examinadora ¢ ao longo do desenvolvimento da minha pesquisa. Inicialmente, os
critérios para esta selecdo, elencados na escrita do meu projeto de dissertacdo eram os
seguintes:

a) Serdo escolhidos professores ou professoras cuja pesquisa desenvolvida no projeto
Saberes em Didlogo esta diretamente relacionada a sua pratica docente. Enfatizo este
critério, pois nas edigdes mais recentes do programa, também estdo contempladas
propostas de pesquisas sobre um problema da escola, ou mesmo um problema
envolvendo mais escolas da rede de Canoas. Além disso, em todas as edigoes, o
problema de pesquisa poderia ser algo que afetasse a pratica dos professores, mas que
nao fosse efetivamente algo que foi realizado em sala de aula, o que descaracterizaria
minha intencdo central de secretariar praticas pedagogicas.

b) A partir dessa selecdo, farei uma varredura entre aquelas pesquisas cuja tematica
abordada converge com meus interesses, ou seja, quais podem ter mais elementos das
perspectivas criticas destacadas no presente referencial teorico;

c) Apos essa varredura, selecionarei duas pesquisas desenvolvidas em cada etapa da
educacdo municipal (educagdo infantil, anos iniciais do ensino fundamental, anos
finais do ensino fundamental e educacdo de jovens e adultos), considerando que
percorrer por esses diferentes niveis de ensino, possa contribuir com uma variedade
ainda maior de possibilidades de agdes pedagdgicas criticas e mostrar alternativas

educacionais para ainda mais professores e professoras.
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d) Por fim, pretendo priorizar professores que tenham participado de mais de uma edicao
do projeto Saberes em Didlogo, a fim de poder compreender mais sobre os efeitos

deste programa de formacao continuada em sua docéncia;

Apoés as contribuigdes da banca examinadora, alterei a quantidade de praticas
pedagbgicas analisadas. Considerando os objetivos propostos, a complexidade que exige
desenvolver uma analise relacional de praticas pedagdgicas e a curta duracao de tempo de
escrita de uma dissertacdo de mestrado, alterei de oito para quatro praticas pedagdgicas
analisadas. Tendo em vista que algumas entrevistas foram feitas em duplas, no total, foram
entrevistadas seis professoras. Apds definir essa quantidade, iniciei a sele¢ao dos professores
e professoras a partir da andalise documental dos artigos produzidos nas trés edi¢des dos
Saberes em Didlogo. Para essa analise, segui inicialmente os critérios previamente definidos e
realizei as seguintes etapas:

Etapa 1: listar os titulos dos artigos que pudessem ser de possiveis praticas
pedagbgicas criticas, democraticas, contra-hegemoOnicas ou que apresentavam elementos
discutidos teoricamente;

Etapa 2: fazer uma leitura seletiva dos artigos listados, de modo a verificar se seriam
potentes para serem analisados. Nesta etapa, foi necessario resgatar o conceito desenvolvido
sobre praticas pedagogicas criticas, professores intelectuais, € os exemplos mencionados na
construgado tedrica, por exemplo.

Etapa 3: descartar os titulos dos artigos que ndo tinha relagdo com os objetivos da
minha pesquisa, € colocar os que se aproximavam dentro de um quadro, organizada por
modalidade de ensino. O quadro serviu para facilitar a possibilidades de escolha das praticas

pedagdgicas criticas, e foi organizado da seguinte forma:

Quadro 2 — Quadro para a selecio dos Professores

Escolha de Praticas Pedagégicas para Campo Empirico da Pesquisa

Titulo do Edicdo | Ano(s) escolar Critérios Criterios Observacao
Artigo ebook que foi positivos Negativos
Pag desenvolvida para esta para esta
a pratica escolha escolha

Etapa Educacio infantil

Etapa Anos Iniciais Ensino Fundamental
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Etapa Anos Finais Ensino Fundamental

Modalidade EJA

Fonte: Elaborado pela autora

Ao completar o quadrolo, deparei-me com alguns desafios ndo previstos na escrita do
projeto. A partir de uma leitura geral, as praticas pedagdgicas mais potentes para contribuir
com o0s objetivos da minha pesquisa foram realizadas na mesma etapa de ensino: nos anos
finais do ensino fundamental. Desse modo, optei pelas praticas de maior contribuicao, ao
invés de manter o critério de escolher uma pratica de cada modalidade de ensino. Apesar
disso, as praticas escolhidas foram bem diversificadas e singulares em sua proposta, como
sera descrito na sequéncia. Vale lembrar também, que hd uma caréncia de pesquisas
desenvolvidas nos anos finais do ensino fundamental, o que também aumentou meu interesse
em analisar praticas pedagodgicas que ocorreram nessa etapa de ensino. Passo entdo a
mencionar as praticas pedagogicas selecionadas, descrevendo brevemente o motivo dessa
escolha (o que ficard mais evidente nas analises).

A primeira pratica pedagogica escolhida foi do projeto interdisciplinar “Estrelas Além
do Tempo: discutindo questoes de raca e género nas ciéncias” desenvolvido com nonos anos
por um coletivo de professores. Passarei a chamé-la de ESTRELAS ALEM DO TEMPO para
simplificar a leitura. Esta pratica foi selecionada pelos seguintes critérios relacionados a uma
educagdo critica: ¢ um projeto interdisciplinar com o foco na temadtica de raga e género; O
projeto foi uma tentativa de professores tornarem o ensino mais significativo; As tematicas
abordadas foram escolhidas a partir de uma necessidade do contexto; A proposta pedagogica
parte da exibi¢do de um filme com protagonistas mulheres, negras e influentes na ciéncia,
servindo de inspiracdo para alunos e alunos que ndo viam mais na escolas perspectivas de
mudanca de vida; A proposta pedagdgica se articulava ao curriculo formal prescrito;

A segunda pratica pedagogica escolhida foi do coletivo “Negra Cor: sobre o dever da
escola de lutar por uma educacdo antirracistas”. Passarei a chama-lo de NEGRACOR. Esta
pratica foi escolhida pelos seguintes elementos: Tem como tema central uma educagdo
antirracista; incentiva o protagonismo das estudantes participantes, que organizam

intervengdes para conscientizar a escola; os professores do coletivo organizaram uma

1% Optei por nio representar o quadro com as informagdes completas, pois além de nio ser o foco, os pontos
positivos e negativos referem-se a critérios particulares relacionados a esta pesquisa, e ndo a qualidade da pratica
como poderia ser interpretado.
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(auto)formacdo antirracista para colegas; A representatividade na escolha dos materiais
utilizados nas praticas.

A terceira pratica pedagogica escolhida ¢ intitulada com “Caiu na rede, ¢ Fake? e se
refere a uma proposta de Lingua Portuguesa para oitavos anos. Chamarei-a de FAKENEWS.
Tal pratica foi selecionada pelos seguintes motivos: nasceu de uma tematica cotidiana e
presente na realidade dos alunos; Tem como objetivo estimular a reflexdo e atuagéo critica
dos estudantes; diferentes estratégias pedagdgicas significativas e diferenciadas foram
desenvolvidas pela professora; Contetudos curriculares de lingua portuguesa foram
contemplados de uma forma critica, profunda e significativa.

A ultima pratica pedagogica escolhida tem como titulo “Descobrindo através das
letras: a leitura e a escrita como processos significativos de aprendizagens nos anos iniciais.”
Diferente das demais, ela foi desenvolvida por duas professoras alfabetizadoras (do primeiro e
terceiro ano do ensino fundamental). Tal préatica, que chamarei de ALFABETIZACAO
SIGNIFICATIVA, foi selecionada por apresentar possibilidades de um ensino critico com
alunos em processo de alfabetizacdo. Sdo algumas dessas possibilidades: o protagonismo
estudantil; o estimulo ao pensamento critico e reflexivo; a construcdo coletiva de um livro
para leitores reais, espacos de debate e argumentacdo dos alunos; experimentacfes de
vivéncias democréticas em sala de aula; Além desses elementos, escolho essa prética
alfabetizadora critica, pela urgéncia de pesquisas que contraponham discusses conservadoras
sobre os processos de alfabetizacdo, cada vez mais presentes no contexto social e politico.

Abaixo, apresento a descricdo de cada uma dessas praticas pedagogicas que compde

meu campo empirico.

5.5 CONHECENDO AS PRATICAS PEDAGOGICAS CRITICAS

[0 que] um escritor pode fazer, numa época de atrocidades e injusticas como a nossa,
¢ acender a sua lampada, fazer luz sobre a realidade de seu mundo, evitando que
sobre ele caia a escuriddo, propicia aos ladroes, aos assassinos e aos tiranos. Sim,
segurar a lampada, a despeito da ndusea e do horror. Se ndo tivermos uma lampada
elétrica, acendamos o nosso toco de vela ou, em ultimo caso, risquemos fosforos
repentinamente, como um sinal de que ndo desertamos nosso posto. (ERICO
VERISSIMO, Solo de Clarineta, Vol. 1)

Neste item, descreverei as quatro praticas pedagdgicas que foram escolhidas para a
realizacdo das analises. Tal descri¢do faz parte de um dos objetivos dessa pesquisa: de dar
visibilidade as praticas pedagdgicas criticas e as agdes contra-hegemonicas e de resisténcia
concretizadas em escolas (CARLSON; APPLE, 2000; GANDIN; HYPOLITO, 2000; APPLE;
AU; GANDIN, 2011; SANTOS, 2020).
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Com essa descricdo, pretendo ndo apenas situar meu leitor do meu campo empirico,
mas também dar ainda mais visibilidade a essas praticas pedagdgicas, para que possam servir
de inspiracdo e exemplos para outros educadores e educadoras. Para tanto, utilizo uma sintese
dos artigos escritos pelos proprios professores nos e-books do Projeto Saberes em Diélogo.
Reforco também que, na sequéncia dessa descrigdo, haverd as reflexdes analiticas a respeito

dessas praticas pedagdgicas, que sdo o foco dessa pesquisa.

5.5.1 Projeto Estrelas Além do Tempo: discutindo questdes de raca e género nas

ciéncias

A pratica pedagogica ESTRELAS ALEM DO TEMPO foi desenvolvida por um grupo
de professores da escola EMEF Santos Dumont de Canoas. Sdo elas: Bruna Bettamello
Medeiros, Caroline Guilardi Lopes, Fabio Rosa Faturi, Paula Tatiane Froehlich Sachser,
Selma Regina Lapazin. Este projeto foi apresentado na segunda e terceira edicdo do Saberes
em Didlogo, inicialmente, como relato de pratica e, no ano seguinte, na modalidade de
pesquisa (FAURI, et. al 2020). Duas dessas autoras, Bruna e Selma, representaram esse grupo
na entrevista da presente pesquisa.

Trata-se de uma proposta de ensino interdisciplinar desenvolvida com alunas e alunos
do nono ano do ensino fundamental, cuja centralidade estava em trabalhar questdes de raca e
género, de forma integrada aos conteudos das diferentes disciplinas envolvidas. Esta proposta
surge quando esse grupo de docentes compartilharam angustias: percebiam que a comunidade
escolar ndo via na escola perspectivas de transformar a realidade dos/as estudantes,
considerando principalmente as condi¢des socioecondémicas precarias daquele contexto. Desse
modo, resolveram se unir para (re)pensar suas praticas pedagogicas, realizando um
planejamento coletivo.

A partir desse planejamento, decidiram desenvolver um projeto que articulasse
conhecimento de diferentes disciplinas, na tentativa de novos modos de constru¢do de um
ensino mais interessante, significativo e que despertasse o entusiasmo de aprender. Optaram
por centralizar o projeto nas tematicas de raca e género, em funcdo de identificarem que
alunos daquelas turmas ndo demonstravam reflexdes sobre tais questdes e seus
entrecruzamentos. Isso resultava em preconceito e violéncia no espago escolar, por isso, a
necessidade urgente de uma intervencdo. Além disso, a abordagem dessa tematica seria uma
tentativa de assegurar 0 acesso ao ensino de historia e da cultura afro-brasileira em todas as

disciplinas do curriculo, conforme prevé a lei 11.645 08.
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O disparador da proposta interdisciplinar foi o filme “Estrelas Além do Tempo", que
tem como protagonistas trés mulheres negras, reconhecidas por seu importante trabalho
cientifico na NASA. A partir do filme, as diferentes disciplinas envolvidas (Ciéncias,
Histdria, Lingua Inglesa, Lingua Portuguesa e Matematica) promovem reflexdes que
perpassam questfes de raca e género, articulando-as aos contetdos especificos de sua &rea.
Apb6s a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), as professoras
articularam a pratica com as exigéncias da base, conforme as contribui¢bes especificas de

cada disciplina que seguem detalhadas no quadro abaixo.

Quadro 3 — Competéncias Gerais da BNCC desenvolvidas no Projeto

Disciplina Temas abordados
Artes e Ensino > Estereétipos de raga e de feminino.
Religioso > Padroes de beleza.

Ciéncias > Imagem do cientista.

> Representatividade de mulheres nas ciéncias.

> Astronomia.

Educagdo Fisica > Representatividade de mulheres e pessoas negras nos
esportes.

y

Racismo nos esportes.

Geografia Modos de estudar o mundo.
Guerra Fria e armamentos nucleares.

Representatividade negra na ciéncia.

Y vyvy

Programa espacial brasileiro.

Histéria > QGuerra Fria, corrida armamentista e corrida espacial
Movimento feminista.
> Movimentos dos Direitos Civis nos Estados Unidos.

\J

Lingua Inglesa > Q@éneros textuais: propaganda e biografia.

> Querra Fria.

> Leis de segregacgdo dos Estados Unidos e movimentos dos
Direitos Civis nos Estados Unidos.

> Prdticas racistas nas redes sociais.

> Desigualdade Racial no Brasil.

Y

Feminismo.

Lingua Portuguesa

\J

Caracteristicas e elaborag¢do do Semindrio.

Matematica Leitura de infograficos.
Construgdo de grdficos.
Elaboracdo de pesquisa estatistica.

Desigualdade de género e raga no Brasil.

¥i¥ ¥ ¥
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Fonte: Acervo da autora

Objetivo principal do projeto foi a reunido de diferentes disciplinas do curriculo
escolar, de modo a serem exploradas em suas especificidades, mas também em pontos de

convergéncia. Outro objetivo foi a aprendizagem significativa dos alunos:

Percebemos que mais de um professor e mais de uma disciplina debatendo 0 mesmo
tema, ao mesmo tempo, fazia com que o aluno estabelecesse relagBes mais
significativas e consistentes entre 0 conhecimento especifico de cada matéria e as
suas relagcdes com o mundo. (FATURI, et. al. p. 5).

A conclusdo do projeto acontece em um sabado letivo com langamentos de foguetes
construidos pelos alunos (através da reacdo quimica de vinagre e bicabornato de sédio),
momento conhecido como “Brincando de NASA”. Este lancamento, que também acontece N0
filme, é muito aguardado pelos estudantes. Nas semanas seguintes, 0s alunos analisavam as
relacfes matematica, quimicas e fisicas que ocorriam com o langcamento.

Em 2020, devido a pandemia de Covid-19 e o ensino remoto, a conclusdo da proposta
interdisciplinar ocorreu em um seminario virtual apresentado pelas/os estudantes na disciplina
de Lingua Portuguesa. Os alunos realizaram uma pesquisa através de perguntas norteadoras
sobre umas das trés tematicas sugeridas: Igualdade de Género; O negro no mercado de
trabalho; Segregacdo Racial. Nesse trabalho, exerceram sua autonomia para pesquisar,
apresentar e argumentar, de modo a desenvolver um pensamento aprofundado sobre os temas
escolhidos.

Assim como ocorreram adaptacdes da Prética a partir da Pandemia e do ensino remoto,
ocorreram também variacGes e ramificacdes das atividades desenvolvidas ao longo dos trés
anos de projeto. Entre as varias atividades desenvolvidas, destaca-se: sessdo de debate do
filme, escrita de artigo sobre as tematicas abordadas juntamente com professor orientador,
debate em forma de mesa de trabalho com mediadores conduzindo discussdes. Uma visitacao
na exposicao: “enigma: mulheres na computagdo” no Museu da UFRGS, e participagdo em
uma Oficina chamada “Mulheres que descobriram o universo”, também da UFRGS.

Além disso, como ramificacdo dessa préatica interdisciplinar, também foi desenvolvido
um trabalho denominado “Mulheres que inspiram” exposto na Mostra de Trabalhos da escola.
Tal trabalho consistiu em escolher uma cientista mulher que fosse inspiracdo para seu projeto
de vida, tendo como base o livro “50 mulheres que mudaram o mundo” de Rachel Ignotofsky.

A partir dessa escolha, os alunos elaboraram um porta-retrato apresentando a biografia da
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cientista escolhida e os motivos dessa escolha evidenciando aspectos em comum como Seus

sonhos e ambigdes.

Figura 4 — Subprojeto Mulheres que Inspiram

Fonte: Acervo da autora

Na avaliacdo das/dos docentes envolvidos durante a Préatica, concretiza-se um trabalho
satisfatorio de ensino interdisciplinar e significativo, baseado na desconstrugdo de
preconceitos, estere6tipos e mudancgas de comportamento. Através da representatividade, foi
possivel ampliar as perspectivas de futuro e opcgdes profissionais das alunas e alunos
envolvidos. Além disso, também reforcam a necessidade de seguir com o projeto,
melhorando-o e ampliando-o de modo a alcangarem e envolverem mais alunos e também

outras tematicas.

A escola publica pode ser o espaco de uma série de problemas estruturais, como
iniciamos apontando nessa pesquisa. Ainda assim, essa escola também é um espago
fundamental de formagéo e transformacéo da sociedade. Grande parte desse processo
relaciona-se a construcdo de atividades escolares com significado e que levem as
alunas e os alunos a refletirem sobre a sua realidade e as suas vivéncias a partir do
conhecimento construido nas diferentes disciplinas que compde o curriculo escolar.
(FATURI, et. al, 2020)

5.5.2 Projeto Negra Cor: Sobre o dever da escola de lutar por uma educacéo
antirracista.

A segunda pratica pedagodgica critica aqui descrita ¢ do coletivo NEGRACOR (Nucleo
de Estudos de Género e Raga: Cor, Opressao e Resisténcia). Tal coletivo foi criado por um
grupo de professores na Escola EMEF Guajuviras de Canoas, em 2018. Sao eles: Deise
Rodrigues Sabino; Jordani Fernandes Alvez e Paula Kuhnen Ramos. Esta ultima autora,

representou o grupo na entrevista da presente pesquisa. O proposito da criagdo do coletivo foi
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construir espacos de uma educagdo (trans)formadora, de modo a pensar/lutar por uma escola
mais respeitosa, equanime e diversa. Defendendo uma educagdo antirracista, o grupo busca
criar, juntamente com os alunos, um ambiente escolar que possibilite e favoreca a
manifestagdo criativa e transformadora da diversidade, combatendo praticas discriminatorias.
Em fungdo da avaliagdo positiva das agdes do coletivo, esses professores resolveram
registrar ¢ compartilhar as atividades desenvolvidas no projeto Saberes em Dialogo, no qual
também participaram em mais de uma edi¢do. No artigo publicado, os professores mencionam
que a escola ¢ terreno fértil para o contato de repertorio sociopolitico, visando a formacgao
cidadd e garantia dos direitos humanos. No entanto, apesar disso, tais questdes — que
extrapolam o curriculo tradicional — ainda ficam relegadas a margem, a sorte de um trabalho
individual ou, em alguns casos, nem existem. Nesse sentido, eles argumentam que mesmo
com a Lei 10.639/03 que coloca como obrigatoriedade o ensino da cultura afro-brasileira na
educacdo, sua institucionalizacdo ndo esta garantida, pois falta suporte de cunho pedagdgico e
tedrico para a formacdo docente, que ainda estd em processo de producdo (ALVES, RAMOS,
SABINO, 2021). E justamente nesse sentido que o coletivo busca atuar: com estratégias para
reparar essa lacuna. Desse modo, toma a questdao antirracista como demanda prioritaria, sem

desvincula-la das imediatas intersecgdes com género e classe. Segundo os autores:

[...] como educadores, precisamos atentar para o fato de a escola ser também um
espago de necessidades e de urgéncias coletivas. Inserida numa sociedade racista,
machista e conformada com uma infinita paleta de estereétipos, a escola, por
extensdo, também € locus de (re) producdo dessas opressGes. Sendo assim, qual
nosso papel enquanto educadores para desconstruir e trabalhar tais questfes?
(ALVES, RAMOS, SABINO, 2021).

O coletivo ¢ composto por alunas do 6° ao 9° ano que, por livre adesdo, se reinem
semanalmente nos espagos a escola, no turno inverso de suas aulas e de modo presencial.
Nesses encontros, sdo realizadas leituras, discussdes, pesquisas e andlises de produgdes
audiovisuais (curtas, musicas/clipes, campanhas publicitarias, documentarios, filmes e videos
do Youtube) a respeito de questdes que envolvem a educacdo feminista e antirracista. Tais
materiais sdo selecionados previamente com o objetivo de trazer materiais com protagonismo
feminino e negro e para que a producdo do conhecimento desses sujeitos seja apreciado.

A partir desses momentos de reflexdo, as alunas organizam intervengdes geralmente de
cunho artistico e ludico de modo a compartilhar esses conhecimentos, criando estratégias para
conscientizar a escola e ampliar o alcance do debate, o que chamam de “pontes internas”.

Além delas, hd também as “pontes externas”, que sdo intervengdes promovidas para além dos
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muros da escola. Tais momentos de reflexdes também objetivam o desenvolvimento pessoal e
social das participantes, pois buscam positivar suas identidades em um espago de intercambio
cultural, incentivo a leitura, estimulos a oralidade, escuta empatica, acolhimento e
compartilhamento de experiéncias.

Por conta da pandemia, o grupo de professoras idealizadoras do coletivo precisou
adaptar suas propostas e utilizou justamente o espaco do Saberes em Didlogo para

ressignificar suas linhas de atuagao. Segundo os idealizadores:

A pandemia ndo nos impediu de manter o foco e o trabalho do grupo em dia. Pelo
contrario, em meio a crise, nos vimos com a real possibilidade de repensar algumas
questdes, rediscutir nossos pilares e ainda achar brechas espago-temporais para a
reinvencédo. (ALVES, RAMOS, SABINO, 2021).

Como o foco do grupo sempre foi o protagonismo estudantil, sem um espago fisico da
sala de aula, se depararam com a dificuldade do contato direto e periddico com os
participantes do coletivo, uma vez que muitos ndo tinham acesso a internet. Nesse sentido,
dada a excepcionalidade do momento - e a oportunidade de repensarem o projeto a partir da
pesquisa proposta dos Saberes -, criaram uma (auto) formagdo continuada para colegas
professores/as e colaboradores/as da escola e da RME. A ideia desta formacao foi apresentar
caminhos percorrido pelo coletivo NEGRACOR e mostrar possibilidades de um trabalho
antirracista na escola. Além disso, também foi uma oportunidade de proporcionar um espaco
formativo e atrair mais aliados nesta luta, com o respaldo e o compromisso de aplicar a lei
10.639/03.

A proposta com os docentes foi organizada em duas etapas: a primeira, de dialogo e
estudos, utilizado o “Pequeno Manual Antirracista” (RIBEIRO, 2019) como disparador; E a
segunda de debates e troca de experiéncias, incluindo convidados para falar sobre o tema.
Como resultado, o grupo destacou o fortalecimento do didlogo entre equipe diretiva e corpo
docente, a amplificacdo da tomada de consciéncia acerca de praticas racistas e sexistas
naturalizadas dentro e fora do ambiente escolar. Além disso, favoreceu a horizontalidade das
relagdes institucionais, fortalecendo novas parcerias para agdes futuras do grupo
NEGRACOR, planejadas para um momento pos-pandemia. E 0 que se confirma, através do

trecho abaixo:

A adesdo a proposta (pelos colegas da escola e pelos convidados de outras
instituigdes), as trocas (via relatos de experiéncia, escuta empatica, novos contatos) e
a horizontalidade do percurso até 0 momento renovaram nossas esperangas para
seguir em movimento, ampliando a rede. E as pontes também. Mesmo a distancia,
com as limitagdes tecnoldgicas, os entraves burocraticos, a luta por uma escola mais
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inclusiva, critica e potente para a comunidade segue firme. Mesmo em crise,
vivemos tempos de esperangar! (ALVES, RAMOS, SABINO, 2021).

5.5.3 Caiu na rede é Fake?

A terceira pratica pedagdgica escolhida para ser secretariada e analisada nesta
pesquisa, foi desenvolvida por uma professora de lingua portuguesa, chamada Vanessa Alves
Marques Perius, em uma turma de oitavo ano da escola EMEF Ildo Meneghetti de Canoas.
Diferente das outras praticas, esta ndo foi transformada em pesquisa a partir da participacdo
no Projeto Saberes em Diélogo. Ela estava inserida na modalidade “relato de pratica”, e foi
esse relato que se transformou em artigo publicado no e-book.

O objetivo da pratica desenvolvida em alguns periodos das aulas de portugués, foi de
alertar aos alunos aos riscos de compartilhar informacgfes falsas nas redes sociais, as
conhecidas “Fake News”. Este assunto fazia parte do cotidiano dos alunos, pois estava em alta
em funcdo das elei¢bes presidenciais ocorridas na época. Desse modo, a professora utiliza-o
para trabalhar de forma articulada a conteldos especificos da lingua portuguesa, como
argumentacdo, persuasdo e manipulacdo, alem de contribuir com a pratica da leitura,
interpretacdo, compreensdo e producao textual.

Mas, para além de questdes especificas da lingua portuguesa, a pratica também
propunha: tracar um perfil, no &mbito da escola, dos usuarios que compartilham Fake News;
Compreender o impacto que as noticias falsas podem causar na vida de um individuos e
sociedade; Incentivar a pesquisa, despertando no aluno o senso critico na hora de compartilhar
mensagens nas redes sociais; (PERIUS, 2019)

Para contemplar todos esses objetivos, a professora utiliza diferentes estratégias de
ensino. Inicialmente, projeta algumas imagens de postagens nas redes sociais, para interpretar
juntamente com os alunos a veracidade das informacdes. A partir de alguns questionamentos,
é apresentado aos alunos o conceito de Fake News, considerando o que os alunos ja sabem
sobre o conceito, e acrescentando novas informagdes, através de uma conversa seguida de um
video informativo. Nesse momento, também é questionado a atitude dos alunos diante das
noticias que circulam nas redes sociais. Revelada a verdade sobre as imagens anteriormente
debatidas, a professora apresenta novas noticias e propde um exercicio de “verdadeiro ou
falso” e inicia a apresentacdo sobre conceitos de argumento, persuasdo e manipulacdo. Na
sequéncia, propde a producdo textual que apresente um posicionamento do aluno a partir de

umas das noticias apresentadas.
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Além disso, os alunos também aplicaram um questionério com o objetivo de organizar
um levantamento sobre o que os amigos costumam ler e compartilhar. Os dados coletados
pelos alunos foram cruzados e explorados, e os resultados expostos para a escola em forma de
apresentacdo, também protagonizada pelos estudantes. Como consideracdo final, Vanessa
destaca que foi possivel perceber que muitas pessoas desconhecem o conceito de “Fake
News ~ e compartilham noticias sem verificar a autenticidade das informagdes. Nesse sentido,
afirma que a escola precisa apresentar tematicas conectadas a realidade dos alunos, como

mostra no trecho abaixo:

Tendo em vista o tempo que a populacdo tem dedicado a internet e a presenca da
tecnologia em sala de aula, e imprescindivel que a escola apresente aos alunos uma
maneira saudavel de manipular a internet, sabendo diferenciar o que e proveitoso do
que e perigoso, fazendo assim uma aproximacao entre escola e realidade. (PERIUS,
2020).

5.5.4 Descobrindo atraves das letras: a leitura e a escrita como processos
significativos de aprendizagem nos anos iniciais.

A quarta préatica pedagogica escolhida para secretariar neste estudo, foi realizada por
duas professoras alfabetizadoras: Marciele Taschetto da Silva, professora do primeiro ano e
Fernanda Paixdo de Vargas, professora do terceiro ano. Ambas, do colégio EMEF Castelo
Branco. Tais professoras se uniram para pensar conjuntamente uma préatica alfabetizadora que
valorizasse o protagonismo e a construcdo do conhecimento pelos alunos, estimulando o
pensamento critico e reflexivo que resultasse em uma aprendizagem significativa.

Com o objetivo de investigar a repercussdo dessa pratica no processo de alfabetizacdo
dos anos iniciais, além de acompanhar e registrar o processo de seu desenvolvimento, as
professoras resolveram se inscrever no projeto Saberes em Dialogo, transformando esse
processo em uma pesquisa. Assim, os resultados obtidos foram publicados em artigo no e-
book do projeto. As quatro fases da pesquisa desenvolvida foram: estudo tedrico,
desenvolvimento de praticas didaticas de alfabetizacdo que estimulem a participacdo das
criangas, as narrativas dos sujeitos investigados e posteriormente, a analise das falas discentes,
considerando a utilizacdo de uma metodologia qualitativa de cunho narrativo. (SILVA,
VARGAS, 2020)

Sobre a etapa do desenvolvimento de praticas que estimulem a participacdo das
criangas, 0 que mais interessa na presente pesquisa, as professores argumentam que o
conhecimento deve ser tratado como uma descoberta, e ndo como uma informacao pronta e

momentanea. Como afirmam no trecho abaixo
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quando se exige dos alunos requisitos limitados a atenderem as tarefas
momentaneas, ndo ha contribuicdo para a formacdo de alunos autbnomos e criticos,
pois essa aprendizagem é superficial e mecénica, pois permite aos alunos resultados
imediatos para cumprir as tarefas do momento, mas essa aprendizagem néo é
permanente, pois ndo explorou o pensamento e ndo houve uma transformagéo
interna”. (SILVA, VARGAS, p.88, 2020).

Desse modo, as professoras argumentam que a aprendizagem deve acontecer numa via
de mao dupla e com esforcos de ambos 0s sujeitos: estudantes e professores. Cabe ao segundo
uma postura investigativa, reflexiva e autbnoma, que cria um ambiente motivador,
diversificado e que supere a ideia reducionista de transmissor de conhecimento. A partir dessa
concepcdo, as atividades desenvolvidas pelas professoras envolveram: expressdo oral,
pesquisa, producdo espontanea e dirigida de escritas, contato com diferentes tipos de textos
ressaltando o uso e funcéo de cada um.

Em especial, também ocorreu uma préatica que foi mobilizada pela participacdo no
Saberes em Diélogo: a producdo de uma histéria coletiva, que se transformou em um livro
real. Além do incentivo a leitura e escrita, essa pratica proporcionou outros objetivos como

mencionam as autoras:

Assim, a eles coube o exercicio de pensar a estrutura do texto, bem como a escolha
dos personagens, situacdo-problema, contexto e desenvolvimento da histéria. Além
disso, deveriam exercitar a escuta, o dialogo, trocas de ideias, pois a producéo
deveria ser coletiva, contemplando a colaboracdo de todos. (SILVA, VARGAS,
P.90, 2020).

A histéria criada foi transformada em livro, conforme ilustram as imagens a seguir.
Além disso, ocorreu o langamento desse livro, momento em que os alunos autografaram suas

producdes e apresentaram-nas para seus familiares, como registrado na sequencia.

Figura 5 — Livro produzido pelo 1° ano

0O CAOZINHO SNOOP
E A SUA BOLINHA

AUTORIA: Turmalde 18300 A B3l
EMEF Castelo Branco
2019

Fonte: Acervo da autora
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Figura 6 — Autores do Livro

AUTORES:

£\ bt pea e

xxxxxxxxxx

Fonte: Acervo da autora

Figura 7 — Imagens Projeto “nasce um escritor”

Fonte: Acervo da autora

Como resultado da pesquisa, as professoras trazem recortes das narrativas de algumas
criangas. A partir delas, destacam: marcas positivas decorrentes da aprendizagem por
descoberta, o sentimento de satisfagdo ao desenvolverem a tarefa e nocdo da importancia da
sua producdo. Além disso, destacam nogdes referentes & aprendizagem da estrutura de um
texto, as etapas da escrita e elementos de uma histéria. Ndo menos importante, as criangas
também destacam a experiéncia singular de escrever coletivamente, experimentando noc¢des
democréticas. Por fim, as autoras refor¢cam:

Ao refletirmos sobre o contexto das praticas de alfabetizacdo e as narrativas dos
alunos investigados, percebemos que as implica¢des de praticas pedagogicas que
privilegiam o protagonismo do aluno repercutem de forma positiva na construgdo e
progressdo da aprendizagem. Observamos que os alunos, ao serem desafiados e
responsabilizados com tarefas, dentro de suas possibilidades e limitacGes,
consideradas pelos professores ao planejar a proposta, demonstraram maior
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motivagdo e interesse, modificando sua postura em sala de aula, além de obterem
avangos na aprendizagem. (SILVA, VARGAS, p.91, 2020).

Desse modo, finalizam o artigo reforcando que o trabalho docente necessita sempre de
renovacao, e que é necessario que os docentes reflitam sobre sua prépria pratica. Segundo
elas, sdo as escolhas de estratégias didaticas que irdo repercutir no tipo de formagéo oferecida

aos alunos.

Com a descricdo dessas praticas pedagogicas, busquei situar o que foi realizado pelas
professoras e professores selecionados no meu campo empirico, através da participacdo no
projeto Saberes em Didlogo. Esse exercicio de sintese dessas praticas pedagdgicas, a partir da
andlise dos artigos produzidos pelas professoras, foi a etapa inicial dos meus procedimentos
de analise. Afinal, conhecer o campo empirico é fundamental para encontrar possibilidades
analiticas. Nesse caso, a leitura, releitura e sintetize dos artigos, foi parte fundamental desse
processo. Além disso, a transcricdo, leitura e releitura das entrevistas, todas realizadas por
mim, também permitiram uma imersdo inicial nos dados da pesquisa.

A partir dessa imersdo, atenta aos cruzamentos e contradi¢des possibilitados pela
ferramenta da Anéalise Relacional (1999), que busquei encontrar possibilidades de eixos
analiticos. Para isso, realizei uma série de procedimentos, como a organizac¢ao dos dados em
tabelas, a separacdo das informacgdes das entrevistas com cddigos e cores, agrupamento de
temas e subtemas. Além disso, também realizei os mesmos procedimentos com o referencial
teodrico dessa dissertacdo, o que facilitou a busca de aproximacdes e distanciamentos com as
praticas pedagogicas realizadas. Apos isso, organizei uma espécie de esqueleto das andlises,
colocando pontos, trechos e citagdes que pretendia desenvolver em cada espaco. E importante
também relatar que, ao desenvolver cada um dos pontos pretendidos, essa organizacdo foi
reestruturada diversas vezes. A seguir, exponho o resultado dessa organizacdo, encaminhando

entdo para as analises que foram realizadas nessa dissertacao.

6 COMO PROFESSORAS E PROFESSORES TEM DESENVOLVIDO PRATICAS
PEDAGOGICAS CRITICAS NO PROJETO SABERES EM DIALOGO

No presente capitulo, ao trazer os dados coletados — as entrevistas realizadas com as
professoras selecionadas e os documentos por elas produzidos —, trato de analisa-los através
das lentes dos referenciais tedricos e metodologicos construidos. A partir de um olhar

relacional (APPLE, 1995) e tendo presente as tarefas de uma pesquisadora critica (APPLE,



83

AU, GANDIN, 2011) com as quais me comprometi, pretendo, neste capitulo, atender aos
objetivos propostos e responder ao meu problema de pesquisa: “Como professoras e
professores vinculados ao projeto de formagdo continuada Saberes em Didalogo, da Rede
Municipal de Ensino de Canoas/RS, tém desenvolvido praticas pedagogicas criticas?”

Como forma de responder o problema de pesquisa, identifiquei, no campo empirico
selecionado, temas recorrentes descritos pelas professoras e também alguns temas mais
particulares, que, no entanto, sao potencialmente capazes de oferecer respostas as questoes do
como as praticas pedagogicas criticas foram desenvolvidas. Tais temas referem-se nao so a
realizacdo de praticas pedagdgicas criticas, mas também a como elas se relacionam com o
projeto Saberes em Didlogo. Reforco que, com essa andlise, pretendo ndo somente demonstrar
possibilidades j& executadas de uma educagdo critica, mas, principalmente, entender de forma
mais complexa sua criagdo, desenvolvimento e relacdo com o Projeto Saberes em Didlogo,
oferecendo uma analise sobre as mesmas, considerando a construgdo tedrica e metodoldgica
desenvolvida até aqui.

Desse modo, destaco, ao longo do capitulo analitico, o que chamo de li¢des, termo
inspirado no livro Escolas Democraticas (BEANE; APPLE, 2000a ¢ 2000b). Nesse livro,
Apple e Beane também intitulam o ultimo capitulo como “Li¢des provenientes de escolas
Democraticas”, no qual pontuam o que aprenderam — e podemos aprender todos — com os
professores das escolas contempladas na obra. Assim como eles, também pretendo, nessas
analises, apresentar as licdes sobre praticas pedagogicas criticas que aprendi com os
professores que participaram do projeto Saberes em Didlogo e que compuseram meu campo
empirico. Cada Ji¢do (destacadas em italico) aponta caminhos e possibilidades para responder
ao meu problema de pesquisa. Mas € no conjunto dessas licdes — e na articulagdo entre
algumas delas —, além da particular relagdo com seus contextos, que se visualizam alternativas
de desenvolvimento de um ensino critico, significativo e realmente transformador.

Vale ressaltar que a educagdo critica ¢ sempre um trabalho coletivo e continuo. Desse
modo, ndo ¢ possivel que todas as licoes sejam desenvolvidas da mesma forma, ao mesmo
tempo, por todos os professores, em todas as disciplinas e relacionados aos contetdos
curriculares. Isso seria inviavel e, inclusive, pouco efetivo. A ideia, portanto, ndo ¢ defender
que, para um trabalho critico em sala de aula, ¢ necessario que todas essas licdes sejam
contempladas e adaptadas. A ideia ¢ apresentar possibilidades e andlises de praticas
pedagbgicas criticas que foram concretizadas por professoras e professores que, apesar de

representarem apenas um recorte do trabalho que realizam no seu cotidiano escolar, nos
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deixam li¢oes valiosas que podem ampliar o repertorio de possibilidades de uma educagdo

mais justa, sensivel, significativa e critica.

6.1 LICOES SOBRE PRATICAS PEDAGOGICAS CRITICAS E SIGNIFICATIVAS.

Uma das licdes aprendidas com as professoras e professores dos quatro projetos
escolhidos para esta pesquisa € como tornar praticas pedagdgicas criticas e significativas para
a vida dos alunos. Essa €, portanto, uma caracteristica fundamental para considerar uma
préatica pedagdgica critica, o que ja foi sinalizado no capitulo teérico, ao definir o que €
atribuido a esse conceito nesta dissertagéo.

Retomando brevemente, a partir dos estudiosos apresentados, afirmei que uma pratica
pedagdgica critica precisa conectar os ensinamentos com a vida dos estudantes e permitir uma
atuacdo responsavel, critica, democratica e solidaria na sociedade (SANTOME, 2011), além
de formar cidad&os que estejam preparados para tomar decisfes em seu cotidiano (XAVIER,
2010). Ademais, agrupei as experiéncias democraticas relatadas por Meier e Schwartz (2000),
Peterson (2000) e Brodhagen (2000) e descrevi que pretendiam incentivar criangas a
pensarem profundamente sobre o mundo, contemplar todos os alunos, estimular a reflexéo
critica da realidade e conectar os ensinamentos com a vida dos alunos, de modo que fizesse
sentido e tivesse utilidade. Para essas professoras, ndo basta que o ensino seja significativo,
ele precisa ser uma forma de revistar as crencas do senso comum e aprofundar os
conhecimentos daqueles alunos sobre 0 mundo.

Relacionei, também, a ideia de praticas pedagdgicas criticas, com a acdo de
professores intelectuais transformadores (GIROUX, 1997). Ou seja, a acdo de professores
protagonistas que combinam metodologias, imaginacao e teoria, de encontro a uma docéncia
apenas instrumental. Professores esses, que estimulam, através de suas propostas, a atuacao
critica e comprometida socialmente de seus estudantes. (GIROUX, 1997)

Todas essas caracteristicas, construidas teoricamente, apresentam-se de diferentes
modos nas quatro praticas pedagogicas que compuseram meu campo empirico, como sera
analisado nessa licdo. Inicialmente, destaco a fala da professora Marciele que, em entrevista,
fala a respeito da necessidade de fazer da educagdo um espago mais critico, como destaco a

sequir:

...] hoje eu dia, a gente e a sociedade, ndo pode aceitar mais que o aluno aprenda
b

somente a ler e a escrever. Ele precisa ser um ser pensante. A gente “ta ai” né, vendo

que tipo de sociedade que a gente tem. A gente “ta ai” vendo o resultado da escola
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né, a gente viu nas urnas, a gente ta vendo nas noticias diarias, e a gente ndo pode
mais aceitar! A gente quer formar cidaddos criticos, ¢ para que eles sejam criticos a
gente precisa partir de algum lugar, nem sempre o ambiente familiar vai
proporcionar isso, entdo a gente, como escola, tem essa obrigacdo sim, de formar
alunos cidadios [...]. (Marciele, informacdo verbal™®).

Nesse excerto, a educadora Marciele defende um ensino significativo e critico, ao
encontro das ideias mencionadas anteriormente (PETERSON, 2000; XAVIER, 2010;
SANTOME, 2011). Segundo a educadora Marcicle, a escola deve garantir que os alunos
sejam “seres pensantes” e, desse modo, ela deve formar “cidaddo criticos.” Essa afirmagao,
por exemplo, relaciona-se diretamente com a concepgao do educador Peterson, que também
afirmou: “[...] temos o compromisso de incentivar as criangas a pensar profundamente sobre o
mundo e ajuda-las a desenvolver a capacidade de criticar a sociedade e o papel que nela
desempenham” (PETERSON, 2000, p. 127). Cabe refor¢ar que Marciele sustenta o
argumento apresentado, criticando o resultado social da escola que ndo possui a preocupagdo
de formar alunos como “[...] seres pensantes”, o que, para a educadora, ndo seria mais
aceitavel.

De fato, conforme argumentei na justificativa dessa pesquisa, os efeitos de uma
educagdo que nao se preocupa com uma formagdo critica sao inimeros e se relacionam aos
interesses particulares, excludentes e perigosos. Como exemplo, visualiza-se as tendéncias
neoconservadoras e neoliberais na educagdo que, ao invés de permitir uma leitura critica,
plural e democratica do mundo, aplicam critérios e a logica de mercado em espacos
educativos, submetendo os alunos ao controle, a padronizagdo, a competicdo € a uma
disciplina repressiva (GANDIN, HYPOLITO, 2000; SANTOS, 2020). Ao propor que alunos
sejam seres pensantes e cidaddos criticos, a educadora também estimula uma experiéncia
significativa de escola, que realmente aprofunda ou até mesmo modifica os conhecimentos de
mundo que os alunos ja possuiam, muitos deles ligados as perspectivas do senso comum, que
é 0 que muitas vezes vivenciam em seus ambientes familiares, como confirma a educadora. E
nesse mesmo sentido que as professoras do projeto ESTRELAS ALEM DO TEMPO, escrevem

em defesa de um ensino significativo e critico:

Para qualificar o ensino em nossa escola, comegamos a (re)pensar a nossa pratica
pedagogica. Descobrimos que parte do grupo de professores das séries finais do
ensino fundamental possuia angustias comuns: a melhoria na qualidade de ensino e a
transformagdo do processo de ensino em algo significativo para o aluno, algo que
despertasse o entusiasmo ao aprender. Diagnosticamos assim, a necessidade de
articular o conhecimento de diferentes disciplinas para auxiliar o aluno nas relagdes

1 Entrevista concedida a Ribia, por Marciele, para a presente dissertagdo no ano de 2020
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entre diferentes conceitos e construir novas aprendizagens. (MEDEIROS, et al,
2021, p. 524).

Ao proporem um espago mais significativo e que desperte o entusiasmo de aprender,
as professoras desse projeto se articulam ao que Apple e Beane (2000a) consideraram como
um ponto fundamental ao definirem escolas democraticas: aquelas cuja educagdo estaria
apoiada nas necessidades, culturas e histéria dos estudantes e da comunidade. Nao ¢ possivel
pensar em uma educacao significativa, que “desperte o entusiasmo de aprender”, sem que ela
considere a realidade que os estudantes vivenciam em seu contexto social e cultural, mas que
também os ajude a examinar criticamente os pressupostos de um senso comum dominado por
visdes hegemonicas nesse espago. Caso contrario, a escola passa a ser um espaco
desconectado, paralelo e sem sentido transformador para a vida dos alunos.

Os projetos ESTRELAS ALEM DO TEMPO e NEGRACOR, por exemplo, foram
selecionados como praticas pedagdgicas criticas nessa dissertagdo por trabalharam
centralmente com tematicas de raca e género, mas, também e principalmente, pela forma
como contemplam essas tematicas. Nao so6 preocupadas em combater situagdes de opressdo e
violéncia e promover uma sociedade mais justa, as professoras desses projetos também
estavam preocupadas em fazer com que o ensino com esse proposito fosse trabalhado de um
jeito que se conectasse e realmente transformasse a realidade e as concepcdes de mundo de
seus alunos e alunas.

Afinal, conforme as proprias professoras argumentam, apenas a abordagem de
determinadas tematicas “socialmente relevantes” como a educacdo antirracista, por exemplo,
ndo garante que ocorra um ensino transformador. E o que aparece nesse excerto do artigo do

coletivo NEGRACOR, ao criticar a aplicagdo da Lei 10.639/03 nas escolas:

A Lei 10.639/03 afirma que nds, professores/professoras, temos nao sé a
responsabilidade, mas a obrigagdo de inserir em nossos planos de aula questdes
relacionadas a valorizacdo e ao conhecimento da cultura africana, negra em nosso
pais. Entretanto, questfes como essa ficam relegadas, quase exclusivamente, ao
ensino de Histdria/Artes, e, em raros casos, com a abordagem critica necessaria,
mesmo que a lei paute que tais conteldos devem ser abordados em todos os
componentes curriculares. [...] Lamentavelmente, essa ndo é uma realidade no
contexto escolar brasileiro. O que ressalta, em carater de urgéncia, a tomada de
consciéncia de todos os profissionais da educacéo (publica e privada), a fim de que
se responsabilizem pela reversdo dessa atmosfera de inércia e omissdo. (SABINO,
ALVES, RAMOS, 2021, p. 637).

Conforme as professoras ressaltam nesse trecho, em raros casos, 0 estudo da cultura

africana e negra na escola ocorre com uma abordagem critica necessaria ou &, de fato,



87

contemplada em todos os componentes curriculares, como propde a lei. A educadora Paula,
do coletivo NEGRACOR, reforca essa critica na entrevista, afirmando que tal realidade é

justamente o que se visualiza nas escolas. Segundo ela:

[...] como na maioria das escolas, infelizmente, a gente ndo aplicava a lei 10639. A
gente, 14 em novembro, lembrava de fazer alguma coisa ou faz um sabado letivo no
dia 20 de novembro e alguém faz capoeira, e ¢ s6 isso né. (Paula, informagao
verbal®?).

Assim como nesse exemplo mencionado por Paula, muitos temas de diversidade e
minorias politicas, quando (e se) trabalhados na escola, também sdo abordados de uma forma
rasa, ou mesmo de forma contraditoria a partir dos interesses da cultura dominante. Tal
discussao foi introduzida na construgdo tedrica quando afirmei que muitas escolas silenciam
as vozes dos grupos que estdo a margem (APPLE, BEANE 2000b), ou ainda, que os
conhecimentos desses grupos sao menosprezados, enquanto de outros, legitimados e
valorizados (GIROUX, 1997). Contudo, essa discussdo pode ser complexificada a partir de
uma reflexdo produzida por Apple (1996), ao problematizar o conhecimento oficial e falar do
que ele chama de politica de incorporagdo cultural. Segundo Apple, hd muitas criticas sobre
o conhecimento escolar, tanto a respeito daquilo que esta incluido e excluido do curriculo
explicito, quando do oculto. Porém, ele nos alerta que ndo basta fazer uma analise
reducionista, afirmando, por exemplo, que o conhecimento escolar ¢ apenas um reflexo das
ideias das classes dominantes de forma impositiva e direta (Apple, 1996, traducdo minha). E
possivel enxergar, cada vez mais, que tematicas dos grupos oprimidos historicamente estao
aparecendo nos curriculos e nas escolas, como por exemplo, prevé a Lei 10.639, referida pela
professora Paula. No entanto, Apple nos alerta a analisar justamente a forma como tais
tematicas sdo incorporadas nas aulas.

Para o autor, essas tematicas dos grupos oprimidos sdo abordadas através de um
processo que ele chama de “incorporacdo cultural”, que mostra contradigdes da cultura
dominante, assim como seu processo de negociacdo, legitimagdo e visibilidade (APPLE,
1996, tradug¢do minha). Nesse sentido, o autor traz o exemplo dos livros didaticos. Segundo
ele, a medida que os grupos discriminados lutam para legitimar suas ideias, hd uma pressdao
para que tais temas estejam incluidos nos livros. Desse modo, temas progressistas podem até
ser mencionados, mas ndo sdo desenvolvidos em profundidade. Assim, a dominagdo fica

mantida por ocorrer uma simples “men¢do” a esses temas. Nesse caso, pelo exemplo

12 Entrevista concedida a Rubia, por Paula, para a presente dissertagdo no ano de 2020.
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mencionado pelo autor, pode ser incluido uma se¢do pequena e separada sobre “contribui¢ao
de mulheres” ou “contribui¢do de grupos minoritarios” sem contemplar suas visdes de mundo
durante todas as demais sec¢des do livro. Assim, segundo Apple (1996), as culturas dos grupos
subordinados ndo sdo apagadas, mas sdao arrastadas para um terreno cultural desconectado,
com tendéncias ideoldgicas conservadoras e reacionarias.

O autor ainda aprofunda essa discussdo, afirmando que ndo é somente o que esta no
texto e no curriculo que ensinam, mas, sim, segundo ele, os professores ja aprenderam modos
alternativos de usar materiais conservadores e poderem, juntamente com os alunos, mediar,
reinterpretar e transformar esse material (ou mesmo o curriculo prescrito), com alternativas e
oposi¢des que vao além da mera literalidade textual. Por isso, considerando essa reflexdo de
Apple, ao analisar uma pratica pedagogica transformadora, € preciso atentar-se ndo somente
as suas tematicas, mas também, a abordagem que ¢ feita sobre ela, como bem exemplifica a

educadora Marciele, da pratica da ALFABETIZACAO SIGNIFICATIVA, nos excertos a seguir:

[...] ndo adianta nada a gente trabalhar, por exemplo, “o dia da 4gua”, porque esta no
calendario escolar: “Dia internacional da dgua”. Ai, eu vou 14, pego um textinho e
nem vou trabalhar com eles o que isso implica, né, na nossa vida, sobre o contexto
atual. Nao, eu peguei um textinho ali e tirei palavras. No dia da mulher, eu vou fazer
um cartdo para a mde. Isso ndo ¢é trabalhar o dia da mulher, entdo melhor nem
trabalhar o dia da mulher! Eu preciso contextualizar, eu preciso falar porque existe
essa data, qual a importancia disso, entdo, assim, acho que ¢ isso, é por esse caminho
que a gente precisa ir, ¢ fazer o aluno pensar e para ele pensar isso vai dar trabalho,
isso vai demandar esfor¢o! (Marciele, informagdo verbal).

Enquanto eu for uma professora que eu nem vou me esforgar para fazer um planinho
de aula, [...] eu pego tudo pronto, no livro, na internet, entdo, como é que eu vou
querer que meu aluno faga um esfor¢o cognitivo, porque sem esfor¢o cognitivo,
como a gente escreveu no artigo e também leu nos textos que a gente pesquisou,
enfim... ndo tem aprendizagem! Porque a aprendizagem ndo vem de fora, ela vem
de dentro. Entdo, se eu ndo tiver uma transformacéo interna, de nada vai valer, eu
vou decorar alguma coisa ali para aquele momento, mas isso eu ndo vou levar para a
vida. Porque ndo trouxe uma modificagdo na minha forma de pensar, na minha
forma de agir, e isso é desde pequeno. (Marciele, informagdo verbal).

Como a educadora argumenta nesses excertos, ndo basta trabalhar determinadas
tematicas, ¢ preciso trabalhar de um modo que o aluno reflita sobre elas. Afinal, como ela
defende, esse conhecimento deve ser levado pelos estudantes para suas vidas e nao apenas ser
decorado para as aulas ¢ a avalia¢io. E necessario, segundo ela, que o conhecimento provoque
uma transformacao na forma do aluno pensar e agir. Por isso, ela também argumenta que esse
ensino critico demanda um esfor¢o cognitivo do professor, que precisara ir além de pegar
planos prontos para ensinar, ou ir além de trabalhar “o dia de”, mas propor atividades que

permitam a compreensdo do sentido dessas datas, como exemplifica. E exatamente o que
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argumenta Giroux (1997), ao defender que professores desenvolvam um trabalho de
intelectuais, ndo puramente instrumental, mas que reuna teoria, imaginagao e técnica.

Tais afirmag¢des de Marciele também vao ao encontro da reflexdao de Apple (1996),
que, ao mencionar Paulo Freire, relembra que os alunos ndo sdo recipientes vazios em que o
conhecimento deve ser apenas depositado, a chamada “educa¢do por acumulagdo” (APPLE,
1996). Ao contrario disso, Apple refor¢a que os alunos sdo construtores ativos de significados
e devem ser educados para se posicionarem em relagdo ao que ¢ ensinado. Eles ndo recebem o
conhecimento passivamente, mas elaboram-no com base em suas proprias experiéncias de
classe, raca, género e religido e de modo a utilizarem-no em sua vida.

Ou seja, o que podemos verificar até aqui, através da critica que as professoras fazem
sobre determinadas formas de ensino de tematicas progressistas, considerando a pertinente
discussdo de APPLE (1996), ¢ que: “E que é importante considerar o modo como professores
e professoras conduzem o ensino de tematicas, mesmo que as mesmas sejam progressistas”.

Afinal, assim como tematicas e materiais progressistas podem ser trabalhados de um
modo alternativo e critico, garantindo um trabalho transformador, aprendemos, com as
educadoras e com Apple (1996), que elas também podem ser contempladas de um modo que
reforca tendéncias conservadoras e reacionarias, colocando os grupos subordinados em
posicdes ainda mais inferiorizadas. Todavia, o contrario também ¢ possivel: conduzir
tematicas e materiais conservadores e excludentes, de um modo alternativo e critico, para que
ocorra uma abordagem transformadora. E o que procuraram fazer as professoras dos quatro
projetos selecionados para esta analise, como demonstrarei nesse capitulo.

Conforme ja mencionado na descrigio do projeto ESTRELAS ALEM DO TEMPO,
uma das principais estratégias adotadas para tornar o ensino mais significativo foi através da
unido de professores de diferentes disciplinas para a ado¢do de um ensino interdisciplinar. A
proposta foi de que as tematicas de raca e género fossem abordadas em todas as disciplinas,
cada qual articulada com seus conhecimentos especificos. Nas palavras das educadoras,

registradas no artigo:

Percebemos que mais de um professor e mais de uma disciplina debatendo o mesmo
tema, ao mesmo tempo, fazia com que o aluno estabelecesse relagbes mais
significativas e consistentes entre 0 conhecimento especifico de cada matéria e as
suas relagcdes com o mundo. (MEDEIROS et al, 2021, p. 527).

Conforme registraram essas professoras, ao romper com um ensino compartimentado

do conhecimento, foi possivel perceber que os alunos conseguiam estabelecer relagdes mais
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significativas entre o conhecimento ¢ o mundo. Além disso, “[...] mais de uma disciplina,
debatendo o mesmo tema” (MEDEIROS et al, 2021), como refor¢am as professoras, da outra
importancia para a abordagem de tematicas que, no caso do projeto ESTRELAS ALEM DO
TEMPO, ¢ justamente sobre tematicas de grupos socialmente discriminados. Ou seja, nao se
trata de um trabalho isolado em uma disciplina como artes, por exemplo, mas, sim, de todas
as disciplinas falando sobre o mesmo tema com centralidade e mostrando de que modo ele se
relaciona com seus conteudos especificos. O que anda em direcdes contrarias as criticas
sustentadas anteriormente, de uma abordagem de um grupo minoritario que ocorre em apenas
um Unico dia ou uma disciplina, ou ainda, a partir de uma incorporagdo cultural (APPLE,
1996). Nesse sentido, o foco de um projeto interdisciplinar sobre a tematica de grupos
minoritarios vai ao encontro de uma reflexdo trazida por Raywen Connell. A autora reforca a
importancia de situacdes em sala de aula em que ocorra uma inversdo da hegemonia, ou seja,
situacdo em que os interesses de grupos menos favorecidos socialmente sao colocados como
interesse de todas e todos os envolvidos no processo de aprendizagem (CONNELL, 1993).
Nesse caso, segundo a autora, esses conhecimentos ndo somente auxiliam na formacao da
cidadania baseada em justica social, mas sdo, também, intelectualmente melhores, por
complexificarem o olhar das/dos estudantes para o mundo que habitam.

Outro destaque relacionado a um ensino significativo e a aposta na
interdisciplinaridade, ¢ que ndo foi apenas uma tematica em comum, contemplada pelas
diferentes disciplinas, que caracterizou esse projeto como interdisciplinar. Efetivamente,
desde o planejamento, os professores envolvidos com o projeto reuniam-se para pensar
coletivamente estratégias para adotar tal abordagem. Uma delas, foi a escolha proposital do
filme “Estrelas Além do Tempo” como um disparado do projeto. Sobre essa estratégia, as
professores registram: “Entendemos que, a partir do filme, poderiamos abordar em diversas
disciplinas do curriculo escolar e diferentes aspectos das questdes que nos mobilizam.”
(MEDEIROS et al, 2021). Tal intencionalidade ¢ reforgada pela professora Selma, em sua

entrevista, destacada abaixo:

Entdo, a gente viu, no filme “Estrelas Além do Tempo”, uma maneira da gente
conseguir buscar todos esses pontos assim, que nés trabalhdvamos em sala de aula,
cada um na sua, e que a gente poderia juntar tudo isso num projeto so6 e usar o filme.
E, sabe, quando a gente usa um filme, fica mais facil para o aluno relacionar; e acho
que a escolha foi muito boa! O filme ¢ realmente maravilhoso e cada ano que passa
a gente consegue fazer um trabalho melhor a partir dele. (Selma, informagdo
verbal®®).

3 Entrevista concedida a Ribia por Selma, para a presente dissertagio em 2020.
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De fato, o filme escolhido contempla elementos de diferentes areas do conhecimento,
ao mesmo tempo que se relaciona com a temdtica central de raga e género, o foco do projeto.
E possivel visualizar essa relagio entre os conteudos curriculares especificos e a tematica
central do projeto, na tabela (Quadro 3 - Competéncias Gerais da BNCC desenvolvidas no
Projeto), presente na contextualizacdo desse projeto, como mostro a partir de alguns de seus
exemplo: os movimentos feministas e direitos civis do Estados Unidos, em historia; a
representatividade de mulheres negras nos esportes, em educagdo fisica; o programa espacial
brasileiro e a representatividade de mulheres na ciéncia, em geografia, entre tantos outros
(MEDEIROS et al, 2021).

Além disso, o desfecho do projeto também ocorre com uma atividade em comum entre
as disciplinas: o langamento dos foguetes produzidos pelos alunos. Além de ser um momento
muito aguardado por eles, ele também esté relacionado ao filme desencadeador da proposta,
em que, semelhantemente, ocorre o lancamento de um foguete, valorizando a presenca das
mulheres na ciéncia. A partir desse lancamento, nogdes de matematica, fisica e quimica sao
desenvolvidas. E, ndo menos importante, concretiza-se um momento ladico e atrativo nao so

para os alunos, mas para toda a comunidade escolar, como mostra o excerto abaixo:

[...] Mas teve outra coisa que repercutiu na comunidade, que foi a expectativa dos
alunos para participarem do projeto. Eu acho que isso é bem positivo, sabe, aquela
ansiedade de chegar no 9° ano para participar do projeto... Para langar os foguetes...
Porque os alunos das séries anteriores, 8°, 7° e 6°, viam os langamentos finais dos
foguetes e aquela coisa pirotécnica e tal... e ai a expectativa: eu quero chegar 14 para
fazer isso também. Mas mal sabiam eles que, para “brincar de Nasa”, eles teriam que
brincar de um monte de coisas antes, que o langamento era s6 o resultado. (Selma,
informagdo verbal).

A partir das palavras de Selma, percebe-se a poténcia dessa atividade promovida pelas
professoras, que foi interessante e significativa ndo sO para os alunos das turmas
contempladas com o projeto, mas para os demais alunos e para a comunidade escolar. Além
disso, no trecho: “[...] mal sabiam eles que para “brincar de Nasa”, eles teriam que brincar de
um monte de coisas antes”, fica evidente que existem varias intencionalidades educativas
envolvidas na proposta, mesmo que os alunos experimentassem de forma ludica.

Relaciono essa abordagem interdisciplinar do projeto com a abordagem de um ensino
por tematica (BRODHAGEN, 2000; PETERSON, 2000), mencionado na constru¢ao tedrica.
Nela, o conhecimento também foi organizado em torno de temas ou projetos e de modo
contrario a um ensino com listas isoladas de conteudo. Contemplou-se, desse modo, um

ensino multicultural e significativo, que se relaciona mais com as vidas, identidades e culturas
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dos alunos (BRODHAGEN, 2000; PETERSON, 2000). Visualiza-se, portanto, a relagdo entre
a proposta interdisciplinar de ESTRELAS ALEM DO TEMPO e esse ensino por tematicas, ao
retomar uma das experiéncias educativas, relatadas por Brodhagen (2000).

Na situagdo, a educadora organizou os alunos em grupos, para trabalharem diferentes
tematicas de acordo com seus interesses, entre algumas selecionadas previamente. Tais
tematicas, posteriormente, foram apresentadas de forma criativa e autobnoma para a escola e
para a comunidade: em formato de portfélios e museu, aproximando-se ao objetivo de um
curriculo excitante e significativo que fizesse os alunos aprenderem (BRODHAGEN, 2000).
De forma semelhante a essa proposi¢do, a atividade do projeto ESTRELAS ALEM DO
TEMPO também propds a organizagdo dos alunos em grupos para pesquisarem sobre
diferentes tematicas (nesse caso, relacionadas a raga e gé€nero), mas considerando suas
preferéncias dentro desses temas. A apresentagao também ocorreu de forma diferenciada e
significativa: no primeiro ano em formato de mesas, com mediares — os proprios alunos —

conduzindo o debate. Sobre essa experiéncia, destaco o trecho a seguir, retirado da entrevista:

Eu lembro que ano passado eu fiz na forma de mesa, entdo, eles organizaram em
grupo. Eles tinham um mediador. Decidiram quem ia ser o mediador, quem ia
apresentar sobre cada assunto. E iam apresentando e tu via o mediador apresentando,
aquele aluno que foi teu 14 no 6° ano e tu viu o quanto evoluiu, o quanto chegou no
nono ano com a capacidade de mediar um debate com os colegas, sabe? Bem aquela
coisa académica, sabe. Eles nem sabem que era académico, mas eles encaram como
uma proposta diferente. E eles contam quem tem mais dificuldade para falar, quem
realmente fez a pesquisa.... Entdo, acho que esse resultado que foi bem legal. Foi
maravilhoso, eu ¢ a Bruna choramos no dia da apresentagdo. (Selma, informagéo
verbal).

E perceptivel, nesse trecho, que a proposta desse seminario foi significativa e critica,
pois, além de Selma relatar o quao que foi maravilhoso assistir ao debate. Ela ainda ressalta a
autonomia dos alunos em desenvolverem todas as etapas da proposta e a evolugdo de ver um
aluno chegando ao nono ano com a capacidade de mediar um debate. Além disso, no trecho
“[...] eles nem sabem que era académico, mas encaram como uma proposta diferente”,
verifica-se uma proposta de ensino que, além de preparar os alunos para situagdes importantes
que poderdo ser experimentadas posteriormente em suas vidas, ainda foi encarada pelos
alunos como uma proposta diferente, o que ¢ muito mais significativo que propostas
frequentes. Além disso, a capacidade de mediar um debate ¢ uma habilidade importante para
uma atuagao critica ¢ democratica na sociedade.

No ano seguinte, em fun¢do do contexto de Pandemia, a apresentagdo das pesquisas

ocorreu em formato de Semindrio virtual, o que também foi uma experiéncia significativa e
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caracterizou-se como o desfecho do projeto interdisciplinar. Em relacdo a esse semindrio, nas

palavras das educadoras:

A questdo dos semindrios: os alunos fizeram uma pesquisa e apresentaram através
das plataformas do Google Meet o Google, e trouxeram os dados, né. E eu acho que
quando eles fizeram esse trabalho, ele abriu a mente dele para algumas coisas. Por
exemplo, eles tiveram que pesquisar a diferenca salarial por exemplo de um homem
branco e um homem negro. Eles fizeram até uma simulagdo de célculo para ver a
discrepancia do salario, essa parte foi bem tocante, assim. Eu acompanho algumas
coisas que eles postam nas redes sociais € eu vejo que eles postam sobre alguns
assuntos. Esse ano, eles colocam e compartilham noticias sobre isso. Sobre a
questdo que aconteceu com George eles compartilharam bastante. (Bruna,
informagdo verbal®).

Esse ano [a apresentagdo do semindrio] era o encerramento do projeto, né, entdo
acho que deu de presente ver entre todos nds professores o resultado do nosso
trabalho. Porque antes eu sabia do resultado desse trabalho porque eu via o resultado
dos seminarios que eles apresentavam, s6 que era na minha aula e cada turma para
sua turma. (Selma, informagao verbal).

E também perceptivel que a nova proposta de encerramento foi significativa e critica
através desses trechos, pois como destacou Bruna, “[...] abriu a mente dos alunos para
algumas coisas”, ou seja, a proposta provocou transformacdes nas formas anteriores de
pensamento, ligadas ao senso comum, o que ¢ fundamental quando se trata da abordagem de
tematicas contra hegemonicas. Além disso, ¢ possivel destacar que Bruna observou que houve
repercussdo dessas temdticas nas redes socais de alguns alunos, o que também pode ser
considerado um indicio de um ensino significativo, afinal, os alunos compartilham nas redes
sociais aquilo que realmente faz sentido em suas vidas.

Por fim, relaciono as agdes descritas até aqui, intencionadas pelas professoras do
projeto interdisciplinar de ESTRELAS ALEM DO TEMPO, com agdes de intelectuais
transformadores (GIROUX, 1997), conceito também construido em minha discussado tedrica.
Ao ndo se restringirem em implementar programas curriculares e modelos de ensino e
avaliacdo prontos e estabelecerem pontes de conexao entre os contetidos e dinamicas de poder
e desigualdade social, propdem-se a uma leitura relacional e potencialmente transformadora
da realidade, por isso, a possibilidade de nomear essas professoras como intelectuais
transformadoras (GIROUX, 1997).

Nesse sentido, ¢ importante enfatizar positivamente que essa acdo transformadora e
critica das professoras do projeto ESTRELAS ALEM DO TEMPO nio se restringiu, mas,
também, ndo foi realizada a margem do curriculo prescrito. Ao contrario disso, as professoras

sempre articularam o ensino interdisciplinar com os contetidos curriculares prescritos para

4 Entrevista concedida a Rubia por Bruna, para a presente dissertacdo em 2020.
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suas disciplinas e, inclusive, incluiram os contetidos exigidos pela Base Nacional Comum
Curricular nas ultimas edi¢cdes do projeto, quando a mesma se tornou obrigatdria. Afinal, ¢
preciso retomar uma discussdo curricular iniciada na constru¢ao tedrica: de que o
conhecimento oficial ¢ também importante e ndo deve ser ignorado (BEANE; APPLE,
2000b), pois aumentar as notas dos alunos em testes nacionais, por exemplo, ndo sdo questoes
menos importantes. Todavia, ¢ necessario que os alunos aprendam a pensar criticamente sobre
0 que aprendem para esses testes para que nao sejam uma mera reproducdo sem sentido
(GIROUX, 1997). Por isso, a pratica ESTRELAS ALEM DO TEMPO é um 6timo exemplo de
como professores e professoras podem ser intelectuais que transformam um ensino curricular
e obrigatorio em uma pratica pedagdgica critica e significativa.

Descrevo, por fim, mais algumas acgdes desenvolvidas por esses professores e
professoras, que os caracterizam como intelectuais transformadores, pois, através delas,
buscaram um ensino mais significativo, critico e com sentido. Uma delas foi a sessdo de
debate do filme, realizada logo depois de sua apresentagdo e, posteriormente, nas diferentes
disciplinas. Situagdes como essa, de promog¢do de debates, também foram registradas em
Escolas Democraticas (APPLE; BEANE, 2000a), como mencionado na construcao teorica.
Por exemplo, a educadora Brodhagen (2000) registrou no livro que intencionava discussdes
sobre diferentes tematicas e incentivava que os alunos considerassem sempre o maior namero
de pontos de vista, tanto nesses debates, quanto nas escritas. Nesse ultimo caso, a educadora
solicitava que os alunos considerassem diferentes fontes para escrever seus argumentos.

Em sentidos semelhantes, juntamente com a promog¢do de debates, os alunos
envolvidos no projeto ESTRELAS ALEM DO TEMPO também tinham a tarefa de escreverem
um artigo. Nesse caso, escolhiam entre duas tematicas relacionadas ao projeto: igualdade de
género ou preconceito racial, com a autonomia de optarem por um recorte para pesquisarem
sobre o tema e, também, com a op¢ao de optar por um professor para ser seu orientador. Outra
acdo do projeto foi a visitagdo em exposicdes que se relacionavam as tematicas trabalhadas.
Ao sairem do espago da escola e frequentarem outros espagos que também contemplam os
contetdos trabalhados, os alunos visualizam outras possibilidades da tematica, além da
oportunidade de vivenciar experiéncias de arte e cultura, o que também ¢ uma ferramenta
importante para ampliar as visdes de mundo e o repertorio cultural, artistico e sobre
diversidade desses alunos.

Diferente das praticas pedagogicas desenvolvidas pelas professoras do Projeto
ESTRELAS ALEM DO TEMPO, o coletivo NEGRACOR utilizou outras estratégias para tornar

suas agdes mais interessantes, significativas e criticas. A primeira a considerar nessa analise €
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que a participag@o dos alunos no projeto ocorre por adesdo. Isso o torna bastante singular em
relacdo aos outros que compuseram esse campo empirico e, também, ¢ uma novidade em
relagdo as reflexdes tedricas sobre praticas pedagogicas nessa dissertacao. Nao se trata de uma
pratica pedagogica obrigatoria desenvolvida em sala de aula com alguma(s) turmag(s)
especifica(s). Trata-se de um projeto desenvolvido na escola, nos turnos inversos das aulas, no
qual participavam os alunos e alunas interessados em um espago de encontro, estudo e debate
sobre questdes feministas e antirracistas.

Porém, ¢ importante, também, mencionar que, apesar dessa nao obrigatoriedade ser
positiva para tornar o espago mais significativo aos participantes, as acdes para uma educagao
antirracista do coletivo NEGRACOR ndo se limitaram ao grupo que aderiu a proposta, como
mostrarei na sequéncia. Visto que, caso isso ocorresse, a ndo obrigatoriedade da proposta do
coletivo limitaria a possibilidade de todos os alunos terem acesso a essas discussdes, que sao
obrigatorias. Poderia nesse caso, ocorrer justamente o que foi anteriormente mencionado
(APPLE, 1996), pois discussdes antirracistas ficariam a margem do curriculo e, por ndo serem
obrigatorias, interessariam possivelmente somente aos que j& possuem algum tipo de
conscientizacdo ou mesmo aos grupos minoritdrios. A dominacdo, nesse caso, fica mantida
justamente por discussdes criticas e contra-hegemonicas ndo alcangarem a todos,
principalmente, os grupos privilegiados, aqueles que justamente mais necessitam dessas
reflexdes.

No entanto, cabe reforcar que a acdo do coletivo NEGRACOR nao foi apenas de
promover espacos ndo obrigatorios para discutir essas temdticas, mas, sim, de partir deles para
criar acoes de modo a conscientizar a escola e combater situagdes de preconceito. Como

mostra o excerto a seguir, retirados do artigo do coletivo:

A partir dai [das formagdes do coletivo Negracor], demos inicio a criagdo e execugo
de intervengdes. Ao menos uma vez por més, as alunas pensavam e organizavam
atividades, geralmente de cunho artistico e lidico, a fim de ampliar o alcance do
debate, compartilhar conhecimentos e criar estratégias de conscientizagdo para além
das fronteiras do grupo. A essas a¢cdes demos o nome de “pontes internas” e “pontes
externas”.

[...] A iniciativa de propor as pontes foi desencadeada pela reflexdo de que o saber
produzido no grupo e pelo grupo precisa ser compartilhado e acessado por toda a
escola. Enquanto grupo educacional antirracista, acreditamos que a escola tem o dever
de sair da paralisia e parar de terceirizar suas responsabilidades, dentre as quais
destacamos a de propor uma educacio justa, equanime e cidadd. (SABINO, ALVES,
RAMOS, 2021, p. 642).
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Nesses trechos, verifica-se a intengdo do coletivo NEGRACOR em promover acgdes
para que temadticas antirracistas e feministas fossem abordadas para toda a escola, e ndo se
limitassem a discussdo do coletivo. Afinal, conforme as educadoras mencionam, é dever do
coletivo permitir que o conhecimento seja compartilhado e acessado por todos. Além disso,
essa abordagem também foi feita de uma forma bem singular. Ao escolher ndo terceirizar o
ensino de temadticas antirracistas, o coletivo aposta nos proprios alunos, participantes do
coletivo, para organizarem, juntamente com os professores, atividades e estratégias para
conscientizar os colegas. Ao apostar no protagonismo dos alunos, visualiza-se uma proposta

de ensino muito mais interessante e significativa, como relata Paula, em sua entrevista:

[...] a gente monta [as agdes] justamente dando voz para as meninas, porque elas

aprenderam muito mais a0 montar essas atividades do que, por exemplo, nos textos
. = 15

que a gente levou para ler ou para lerem. (Paula, informagao verbal ™).

Essa autonomia dada aos estudantes do coletivo, para criarem situagdes para
conscientizar os colegas e combater situagdes de preconceito, s6 ¢ possivel em paralelo a um
trabalho de conscientizagdo deles mesmos, o que foi proporcionado nos encontros do coletivo.
Esse ¢ um 6timo exemplo de como tornar o ensino de uma temética contra-hegemonica de um
modo critico e significativo: investe-se em momentos de aprendizagem e reflexdo sobre a
tematica, mas, para além disso, também se promove agdes para que os alunos possam atuar de
forma responséavel e democrética em seu meio social (SANTOME, 2011), visualizando uma
educagdo comprometida com a ideia de transformacao social (APPLE, AU, GANDIN, 2011).

Além disso, ao promover atividades que estimulem o protagonismo dos alunos e das
alunas, o coletivo proporciona o que foi mencionado anteriormente: que os alunos e alunas
sejam construtores de significado e possam agir e se posicionar sobre o mesmo (APPLE,
1996). Tal promogdo também ¢ mencionada por Giroux (1997) como agdo de professores e
professoras intelectuais: a de dar voz ativa aos estudantes. Além disso, cabe retomar que o
protagonismo dos e das estudantes também foi uma estratégia presente nos relatos dos
educadores e das educadoras de escolas democraticos. Peterson, por exemplo, descreve que os
proprios alunos criavam as regras de suas salas de aula, sendo estimulados desse modo ndo so
a uma perspectiva democratica e dialdgica, mas a uma atuagdo solidaria que construissem um
ambiente que acolhesse todos.

Ainda, a respeito do protagonismo dos alunos, verifica-se que as agdes de

conscientizagdo promovidas pelos sujeitos participantes do coletivo, tornou o ensino da

15 Entrevista concedida a Ribia, por Paula, para a presente dissertagio em 2021.
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tematica mais significativo e critico também para os alunos que ndo participavam das agoes,
mas que foram contemplados com as intervengdes. Visualizando intervengdes nao
convencionais e criativas, vindo dos proprios colegas, tematicas antirracistas e feministas se
tornaram muito mais impactantes, como ¢ possivel inferir a partir das palavras de Paula,

quando descreve uma das intervengoes:

A primeira [intervengdo] que se chamava “qual ¢ a graga”, onde a gente comprou
nariz de palhago para as meninas e a gente foi usando preto, que remete a tristeza,
né, ao luto. Elas desenvolveram um cartaz (Acho que tem alguma das fotos na nossa
apresentagdo) que dizia assim: “racismo E engracado” e tinha um pedacinho, uma
abinha, que a gente levantava depois, que aparecia a palavra nunca. Entdo, no fim,
aparecia a seguinte frase no cartaz: “racismo NUNCA ¢ engragado!”. E como que
funcionou a intervengdo [...]: a gente fez em todas as salas de aula do 6° a0 9° ano A
EJA, aquela coisa de interromper a aula, [...] a gente batia na porta e pedia para dar
um recado: as meninas comeg¢avam a entrar rindo e eu repetia “Qual ¢ a graga?” e
elas falavam uma frase racista e eu dizia de novo “Qual ¢ a graca?” com a cara
fechada ne, inclusive teve gente que achou que eu tava brigando com elas. Elas
falavam coisas como cabelo ruim, volta para cozinha, frases bem racistas, para ver,
na verdade, qual seria a reacdo dos colegas. Elas rindo e ai quando eu perguntei
“Qual ¢ a graca?” elas tiravam o nariz de palhago e, no final, a gente levantou aquela
plaquinha do cartaz dizendo “racismo Nunca ¢ engracado!”. [...] foi muito bom ver
elas protagonizando sabe, elas interpretando, assim, de fato. (Paula, informagdo
verbal).

Intervengdes como essa produzem muito mais impacto na vida dos estudantes do que
atividades tradicionais, por exemplo. Através de cartazes interativos, intervengdes artisticas e
teatrais, os alunos ndo s6 identificaram piadas machistas e racistas presentes em seu cotidiano,
como também foram relembrados de que elas ndo tém graca. Materiais e estratégias
diferenciadas, como essa organizada pelo coletivo, também foram utilizadas pelos professores
na propria formacgdo do coletivo, para tornar o espago de ensino mais interessantes, como

Paula mostra nesse excerto:

[...] quando o grupo nasceu a gente comegou a levar para as meninas, porque claro
né, aquela coisa, a gente vai criando e fazendo erro e acerto para desenvolver. [...] A
gente fez muita leitura, estudo, e elas acharam um “saco”, né, obvio... Entdo a gente
comegou a levar videos. Enfim, a gente foi buscando alternativas e a questdo das
pontes nasceu justamente dessa ideia. (Paula, informagao verbal).

Ao perceber que nem sempre a leitura e o estudo eram o que mais atraia os estudantes,
os professores utilizavam videos e outras estratégias, como a criacdo de pontes, para que os
alunos ndo perdessem o interesse e entusiasmo de aprender. Estratégias diferenciadas, como
essas adotadas pelos professores do coletivo, apareceram em todas as praticas pedagogicas

selecionadas em meu estudo e também nas agdes dos professores de escolas democraticas.
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Nesse sentido, destaca-se uma licdo que podemos aprender: Professores que desenvolvem
praticas pedagogicas significativas, planejam e utilizam estratégias, metodologias e
materiais diferenciados. Aqui, novamente, remete-se a nocdo do professor e da professora
como intelectual transformador, aquele que nao s6 executa, mas que cria uma linguagem
criativa e atenta as experiéncias cotidianas dos alunos (GIROUX, 1997). Considerando uma
pratica pedagogica critica, ¢ importante que essa licdo mencionada esteja conectada a outras,
afinal, apenas uma pratica com atividades diferenciadas, por exemplo, ndo garante um ensino
critico e significativo. Todavia, atividades diferenciadas, sem duavida, potencializam e
contribuem para um ensino pedagogico critico.

Por fim, ¢ interessante mencionar que diferente das outras praticas pedagdgicas que
foram realizadas em sala de aula, a pratica do coletivo NEGRACOR, por ser bastante singular
e por ser um projeto extracurricular que envolve a escola, ndo possuiria a necessidade de
impactar ou contemplar conteudos prescritos ou o curriculo formal. Apesar disso, nas
entrevistas, Paula ja demonstra uma preocupagdo em se conectar ao curriculo, mas numa
direcdo contraria: fazer com que as ideias do coletivo se tornem curriculares, como expressa

no trecho abaixo:

A gente tem algo (outro spoiler!). O projeto [Negracor] seria contemplado nas aulas
ao invés da R2 que é o refor¢o de matematica e portugués [que ¢ feito por outra
professora para completar as janelas de planejamento da professora titular]... a gente
gostaria de realmente efetivar as fungdes que existem que é PPA [Projeto | e PLL
[Projeto Livre Leitura] e tentar englobar dentro desses momentos [0 nosso projeto],
que aconteceria com essas professoras que vao do 1° ao 5°. Tentariamos fazer com
que, dentro desses horarios, esses projetos acontecessem. Entdo, o PLL, que ¢ de
leitura, vai ser abarcando pelo nosso projeto “Ler € 10” que [foi desenvolvido pelas
nossas colegas da escola] e ¢ de incentivo a leitura, e o PPA, vai ter que dar conta do
Negracor, de outro projeto contra o Bullying que a gente tem na escola, ¢ de um
projeto de Horta que a gente também tem na escola. Entdo, digamos, assim, que
cada ano a gente iria trabalhar um desses projetos. E [para os alunos] maiores, a
gente contemplaria nas disciplinas de Religido, que agora é SD. A gente também
quer que [para os maiores] se dé conta dos projetos da escola, entdo, o professor
[dessas disciplinas] escolheria um [desses projetos] para trabalhar. A gente vai tentar
comegar a colocar em pratica isso em 2021, para em 2022 colocar no PPP [Plano
Politico Pedagogico] da escola, porque, por enquanto, [esses projetos ainda] estdo
como Projeto extra curricular. (Paula, informagao verbal).

A partir desse trecho, ¢ possivel ver que, mais uma vez, a pratica que foi apresentada
no Projeto Saberes em Dialogo nao ficou a margem do curriculo escolar. Ha uma
intencionalidade em transformar o ensino antirracista proposto pelo coletivo em curriculo
escolar, com, inclusive, estratégias para que isso seja adequado as possibilidades que ja
existem no curriculo da rede e nas especificidades da escola, incluindo outros projetos da

mesma. Desse modo, a partir das agdes dos professores e professoras do coletivo
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NEGRACOR, ¢ possivel visualizar como uma pratica extracurricular critica pode se tornar
uma proposta curricular e obrigatoria.

Retomando e reunindo os itens que foram analisados até aqui, destaco as licdes que
podemos aprender com os projetos NEGRACOR e ESTRELAS ALEM DO TEMPO,
considerando também a reflexdo dos autores em relagdo a um ensino mais critico ¢

significativo. As li¢gdes constam no quadro abaixo:

Quadro 4 — Licoes sobre praticas pedagdgicas criticas e significativas 1

LICOES APRENDIDAS COM OS PROJETOS NEGRACOR E ESTRELAS ALEM
DO TEMPO SOBRE PRATICAS CRITICAS E SIGNIFICATIVAS

Abaixo, estdo sintetizadas as licdes que podemos aprender com os projetos NEGRACOR

e ESTRELAS ALEM DO TEMPO:

1) Considerar o modo como professores e professoras conduzem o ensino de
tematicas, mesmo que as mesmas sejam progressistas.

2) Professores e professoras que desenvolvem praticas pedagogicas criticas sdo
intelectuais que combinam metodologia, imagina¢do e teoria e provocam uma
transformag¢ao no modo do aluno pensar e agir.

3) Praticas Pedagogicas Criticas consideram a realidade social e cultural dos
estudantes, ajudando-os a examinar criticamente os pressupostos do senso comum
desses espacos e a transforma-los.

4) Praticas Pedagogicas desenvolvidas através do ensino interdisciplinar produzem
relagdes mais significativas e consistentes entre o conhecimento e o mundo;

5) Trabalhar centralmente assuntos de grupos minoritarios como interesse de todos
auxiliam na formagdo da cidadania baseada em justica social e pode ser
intelectualmente melhor por complexificar visdes de mundo.

6) A criacdo de espagos na escola para reflexdes, aprendizagem e elaboragdo de
intervengdes para conscientizacdo coletiva sdo estratégias potentes para uma
educacdo antirracista e critica;

7) Praticas Pedagogicas Criticas consideram alunos protagonistas;

8) Professores que desenvolvem praticas pedagdgicas significativas, planejam e

utilizam estratégias, metodologias e materiais diferenciados;

Fonte: Desenvolvido pela autora
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Retomando o foco do capitulo, a respeito de praticas pedagdgicas criticas e
significativas, passo a mostrar o que as professoras dos projetos ALFABETIZACAO
SIGNIFICATIVA e FAKE NEWS podem ensinar sobre essa ligdo. Diferente dos projetos ja
mencionados, essas duas praticas pedagogicas referidas ndo foram escolhidas por abordarem
especificamente tematicas progressistas, mas, sim, pela forma como contemplam contetidos
curriculares especificos de linguagem, de uma forma critica e significativa. Inicialmente,
destaco que as educadoras de ambos os projetos ensinaram linguagem de um modo
contextualizado, partindo de uma situa¢do concreta de seu uso, como destaca a educadora

Vanessa, do projeto FAKE NEWS, no trecho abaixo:

[...] todo o ensino da lingua portuguesa tem que partir do texto né, ndo se apresenta
nada descontextualizado para os alunos, por exemplo, frases soltas (E claro que a
gente usa as frases soltas para dar alguns exemplos mais especificos né), mas eu
gosto sempre de trabalhar em cima do texto para eles sempre trazer sentido para
aquilo que eles estdo aprendendo né. E eu tento sempre mostrar que a lingua
portuguesa nio ¢ apenas estudar regras. E sobre a gente entender o porqué existem
aquelas regras. Por que as regras vieram depois da nossa comunicagdo. Entdo eu
quero que cles saibam usar [as regras] como ferramentas. (Vanessa, informagdo
verbal'®).

No trecho, a autora ressalta que procura agir para que a aprendizagem faga sentido na
vida dos alunos, o que ja foi mencionado e vem sendo defendido nessa ligio (SANTOME,
2011; BRODHAGEN, 2000; PETERSON, 2000). Todavia, nesse caso especifico, a autora
mostra possibilidades de como aplicar esse ensino significativo com o ensino de lingua
portuguesa. Em suas palavras destacadas acima, uma das alternativas utilizadas ¢ que as
regras na lingua portuguesa devem ser ensinadas como ferramentas para melhorar a
linguagem, e ndo de forma isolada ou partindo delas. E necessario, segundo ela, que alunos
compreendam porque essas regras existem, para entdo utiliza-las concretamente no cotidiano
na escrita € na comunicagdo, por exemplo. Por isso, uma das estratégias adotadas pela
educadora foi de, justamente, partir de textos, no caso, textos de jornais reais, que sdo
situagdes concretas do uso da linguagem no cotidiano, para que os alunos vejam sentido no
que estdao aprendendo, e s6 depois, partindo dessa situagdo concreta, trabalhem com questdes
mais especificas da lingua portuguesa.

Em dire¢des muito semelhantes, as educadoras alfabetizadoras também partiram de
uma situa¢do concreta de escrita, a produ¢do de um livro real pelos alunos, para promover

avangos no processo de ALFABETIZACAO SIGNIFICATIVA. Nesse sentido, também

16 Entrevista concedida a Rubia, por Vanessa, para a presente dissertagio em 2021.
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defenderam que esse processo deve partir de situagdes concretas do uso da leitura e da escrita,

e ndo na codificacdo e decodificacdo de palavras isoladas, como falam no trecho abaixo:

A gente quis sair um pouco da codificagdo e decodificagdo do que ¢ o sistema de
escrita. Porque todo mundo pensa que a alfabetizagdo ¢ o processo de construgdo, as
letras, as palavras, a frase. Entdo a gente queria mostrar que eles sdo capazes [de
produzir um livro] apesar de serem novinhos, apesar de estarem no comego da
aprendizagem, principalmente os do primeiro ano [...] apesar deles ndo conseguirem
estruturar muito bem. Ai entra o nosso papel de mediadora da construgdo da escrita
delas, da construg@o da historia do livro [...]. (Fernanda, informag&o Verba117).

Segundo a educadora Fernanda, o processo de ALFABETIZACAO SIGNIFICATIVA
envolve muito mais do que a codificacdo e a decodificagdo de palavras. Além disso, ela
também afirma que a aprendizagem da lingua ndo se resume em aprender a construir uma
letra, uma palavra e uma frase, respectivamente, conforme muitas pessoas ainda pensam que
esse processo de ALFABETIZACAO SIGNIFICATIVA deva ocorrer. Ao encontro dessas
afirmacdes das autoras, Paulo Freire, que foi um grande alfabetizador de jovens e adultos,

também defendeu que:

[...] a alfabetizagdo é mais que o simples dominio psicoloégico e mecanico de
técnicas de escrever e de ler. E o dominio destas técnicas em termos conscientes.
[...] Implica numa autoformag@o de que possa resultar uma postura interferente do
homem sobre seu contexto.” (FREIRE, 1980, p. 111).

Considerando, entdo, esse processo de alfabetizagdo muito mais significativo e
consciente, como defende Freire (1980), e também uma situagdo de aprendizagem muito mais
interessante e critica, como venho demostrando nessa li¢do, as educadoras do projeto
ALFABETIZACAO SIGNIFICATIVA propdem uma constru¢do coletiva de um livro com os
alunos de suas turmas. Através dessa proposta, ndo somente ensina-se a construcao de
palavras e frases de modo mais contextualizado, mas possibilita-se que os alunos operem com
uma situacdo concreta de leitura e escrita do cotidiano. Além disso, a mediagao das
professoras nesse processo possibilitou o protagonismo dos alunos e favoreceu experiéncias e
aprendizagens sobre construcao coletiva, como aparece no trecho a seguir, que merece ser

descrito de forma mais extensa:

[...] Acho que quando a gente pensou na estratégia da pratica do livro, da historia,
enfim, quando a gente proporciona esses momentos que instigam eles, que motiva,
[...] que oportuniza eles a pensar e argumentar também, ainda mais no coletivo, acho
que ¢ um ambiente muito rico para a gente pensar na formacdo da criticidade da

7 Entrevista concedida a Rubia por Fernanda, para a presente dissertacdo em 2021.
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crianga. Porque, assim, parece uma coisa simples, simploria. Mas néo €. So o fato de
ter que escrever uma historia coletiva: eu tenho uma ideia e meu colega tem outra,
mas também preciso pensar que a historia tem que ter inicio, meio e fim, e tem que
ser uma histéria que chame a atengdo do leitor.... Ao mesmo tempo, eu tenho que
argumentar sobre isso, eu estou apresentando uma ideia [para meus colegas]. Mas ¢
uma democracia, a gente vai votar sobre isso, entdo eu também preciso pensar em
argumentos para que essa ideia seja bem aceita pelo grupo. [Enquanto professora] ja
estou estimulando eles a pensar, argumentar, além de ouvir a opinido do colega. Ao
mesmo tempo que incentivo a terem uma opinido formada, ao mesmo tempo
entenderem que podem mudar de opinido se o argumento do colega convencer a
eles. Entdo isso € ser critico também. Entdo, assim, eu acho que essa proposta foi
uma das possibilidades de trabalhar um ensino critico, mas tem varias maneiras. Eu
acho que quando tu da oportunidade para o aluno expor a opinido dele, e a0 mesmo
tempo tu vai continuar problematizando, ¢ ai que surge o questionamento, ai que
surge a constru¢cdo do conhecimento que ¢ coletiva, e ndo ¢ individual! Ela precisa
ter essa interagdo, o professor precisa desafiar o aluno a se dar o trabalho de
construir e de pensar. (Marciele, informacao verbal).

Nesse relato, identifica-se como uma construgao coletiva de um livro, mesmo sendo
uma proposta simples — como refor¢a a propria educadora Marciele — pode se tornar uma
proposta alfabetizadora critica e significativa, em fun¢do da conducdo que se da a ela.
Inicialmente, Marciele afirma que essa proposta da produgdo de um “[...] livro de verdade”,
“[...] instigou” e “[...] motivou” os alunos, o que demonstra a assertividade em tornar a
proposta significativa. Na sequéncia, a educadora reforga que a construgdo coletiva de ideias
contribuiu para que alunos: argumentassem, refletissem e ouvissem a opinido do colega e
também formassem a sua, o que solidifica o caracter critico da proposta, pois como afirma a
propria educadora: “[...] isso € ser critico também”.

Por fim, ela ainda ressalta o papel do professor e da professora como
problematizadores em uma proposta que estimula o protagonismo estudantil. Segundo ela, ¢
através do questionamento que surge a construcdo do conhecimento, pois ¢ sendo questionado
que o aluno interage, ¢ desafiado e constroi seu pensamento, ndo apenas o reproduz (FREIRE,
1980). Tal fato fica visivel também na fala de Fernanda que, ao concordar com Marciele,

exemplifica como realizava esse papel de questionadora em suas praticas pedagogicas:

[...] Na minha pratica, [os alunos] foram tdo protagonistas! [...] Eles simplesmente
ouviram a proposta do projeto — de escrever um livro junto com os primeiros anos —
[...] e, simplesmente conversam entre eles, abriram o didlogo e comecaram a definir
os temas. Eu fazia eles pensarem na questdo do desenvolvimento [...], a gente tem
que fazer eles serem criticos! Por exemplo, [eles queriam que a tematica fosse
extraterrestres, entdo eu problematizava] com questoes do tipo: ja ouviram falar de
extraterrestres? J4 ouviram alguma reportagem, alguma noticia? Vocés vao saber
falar sobre extraterrestes? Sera que ele age da mesma forma que o cachorrinho no
quintal? Eu j& falava assim, no sentido de pensarem em alguma coisa que iria
impressionar o leitor. E dizia que o leitor precisa ser atraido por aquilo que ele lé:
“[...1 Se alguém contar uma histéria que ndo ¢é [interessante], vocés ndo vao
continuar lendo, né?”. Entdo ja comecei a instiga-los ali, a pensar em alguma coisa
que puxasse e prendesse a atencdo do leitor quando lesse a historia deles. Ai
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simplesmente aconteceu. Eles fizeram um debate e chegaram a um consenso. Ai eu
perguntei se todo mundo estava de acordo, sempre naquela visdo democratica de
todos estarem de acordo, que todo mundo seria autor, que todo mundo assinaria o
livro, e ai chegaram no consenso. (Fernanda, informagao verbal'®).

Nesse trecho, Fernanda fala inicialmente sobre o protagonismo dos alunos na pratica
pedagdgica, pois, ao ouvirem a proposta do livro, ja passaram a pensar sozinhos em uma
possivel tematica e a dialogarem entre si. Sobre a assertividade de uma proposta que
privilegia o protagonismo do aluno, as autoras descrevem um trecho na conclusdo de seus

artigos. Segundo elas:

Ao refletirmos sobre o contexto das praticas de alfabetizacdo e as narrativas dos
alunos investigados, percebemos que as implicacdes de praticas pedagogicas que
privilegiam o protagonismo do aluno repercutem deforma positiva na construcéo e
progressdo da aprendizagem. Observamos que os alunos, ao serem desafiados e
responsabilizados com tarefas, dentro de suas possibilidades ¢ limitagdes,
consideradas pelos professores ao planejar a proposta, demonstraram maior
motivagdo e interesse, modificando sua postura em sala de aula, além de obterem
avangos na aprendizagem. (VARGAS, SILVA, 2020, p. 91).

Como ¢ destacado no trecho, o protagonismo dos alunos na proposta repercutiu de
forma positiva tanto para a constru¢do da aprendizagem, como para a motivacao e interesse
deles. Todavia, no trecho de sua entrevista destacado acima, Fernanda também refor¢a sobre
seu importante papel nesse processo, que foi de problematizar e mediar as ideias dos
estudantes. Tal postura foi importante para promover a aprendizagem dos alunos, pois foi
através desses questionamentos que Fernanda ensinou elementos importantes na producao de
uma historia, como pelos exemplos citados: a importancia de dominar a tematica para
escrever sobre ela e a importancia de uma escrita que conquiste e prenda a atengao do leitor.

Além disso, no recorte “[...] Ai eu perguntei se todo mundo estava de acordo, sempre
naquela visdo democratica de todos estarem de acordo, que todos mundo seria autor, que todo
mundo assinaria o livro, € ai chegaram no consenso”, fica evidente a postura mediadora de
Fernanda, que utiliza o termo visdo democratica para se referir as suas intervengdes. A
respeito desse termo, destaca-se que ambas as educadoras mencionaram o conceito
democracia, como sendo parte da proposta pedagdgica, como testemunha suas falas, nos

trechos da sequéncia:

[...] € muito importante eles também fazer parte daquela democracia, sabe, tipo
assim, eu tenho minha ideia, e sempre vai ter aquele aluno que vai ter sempre as
melhores ideias. Mas ai o professor, como mediador, tem que entender que ndo ¢ so6

'8 Entrevista concedida a Ribia por Fernanda, para a presente dissertacdo em 2021.
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as ideias dele que serdo ouvidas, ¢ um conjunto, um coletivo que precisa ser
estruturado por todos. Entdo essa parte de fazer eles pensarem, construirem e trocar
ideia juntos, foi muito interessante. Por exemplo, eles gostaram de duas frases e
ficaram na duvida: qual a frase que a gente vai utilizar qual a sequéncia que a gente
vai usar e ai o professor como mediador, diz: - o que a gente vai fazer agora pra
escolher? vamos fazer uma votacdo? Ou vamos pensar: qual vai ser melhor,
pensando em um final para a histéria? Se a gente escolher essa aqui, qual vai ser o
final? Se a gente ir por esse caminho, como vai se desenrolar depois. Fazer eles
assim, os seres pensantes que eles sdo. (Fernanda, informag&o verbal).

Eu brinquei com a Fernanda [...] os alunos dela [do terceiro ano] ja tem uma opinido
propria, os meus, [do primeiro ano] ja sdo assim: o que um fala, porque é meu
amiguinho, eu passo a gostar da ideia. Mas ai vem o professor e diz, mas sera,
porque... Tem que ser assim, tem que ser desde pequeninho, tu problematizar, tu
abordar diferentes assuntos desde que adaptados para o nivel deles. (Marciele,
informagdo verbal).

Percebe-se que, em ambos os contextos, a construgao coletiva do livro, mediada pelas
professoras, ndo foi simplesmente um processo de escolha — ou de voto — na melhor ideia. Ao
contrario disso, essa construgdo coletiva foi baseada em trocas de ideias, dialogo, reflexao
coletiva e incentivo a formagao de opinido, como ¢ possivel visualizar a partir dos trechos
destacados acima. Elementos que vao ao encontro das noc¢des de democracia em escolas,
construidas anteriormente no referencial teorico (APPLE; BEANE, 2000; SOUZA, 2009).
Segundo essas nogdes, alunos e alunas devem possuir o direito de participar da tomada de
decisoes, o que de fato, foi a proposi¢cdo da construgdo coletiva do livro. Além disso, uma
constru¢cdo democratica ndo ¢ apenas uma engenharia de consentimentos, mas deve se
sustentar no dialogo, alteridade e no real envolvimento de todos (SOUZA, 2009), o que
também ficou visivel que ocorreu na proposta, através desses relatos das educadoras. Por fim,
vale constatar que, ao mediar essa construcao coletiva dos alunos e ndo permitir que fossem
escolhidas as ideias apenas daqueles que sempre se sobressaem, a professora age numa
perspectiva democratica que envolve a superacao de desigualdades sociais, oportunizando que
todos os sujeitos possam ser respeitados (SOUZA, 2009).

Visualiza-se, portanto, uma pratica pedagogica alfabetizadora transformadora a
medida que, além de trabalhar significativamente nogdes de linguagem, ainda possibilitou aos
alunos uma vivéncia democratica na sala de aula. Ademais, cabe enfatizar que a proposta
também foi desenvolvida de um modo ludico, com acdes para que os alunos se sentissem

verdadeiros escritores, como foi destacado abaixo:

A gente encerrou [0 projeto] no festival de talentos da escola. A gente fez o
langamento do livro deles para a comunidade, num sabado letivo. Eles tiveram
aquele momento deles, mesmo, de protagonistas, no sentido de receber o seu livro,
de autografar, ter sessdo de autdgrafos [...]. (Fernanfigurada, informagao verbal).



105

Conforme Fernanda fala nesse trecho, o livro criado pelos alunos foi langado e
autografado pelos mesmos, em um momento especial e para a comunidade escolar. As
imagens (Figura 5, 6 e 7) retiradas de uma rede social da escola, demonstram a felicidade e
emocao dos alunos ao participarem desse momento singular. No artigo, as professoras ainda
destacam uma fala de um aluno, ao ser entrevistado sobre a pratica de escrever o livro. Na
fala, ela também descreve a felicidade ao se sentir uma autora, como visualiza-se na citagao

abaixo:

Eu adorei escrever a historia do cachorrinho Snoop. Eu me senti tipo... sabe a turma
da Monica? Tem o Mauricio de Souza e eu me senti muito feliz, tipo o Mauricio de
Souza. Me senti uma autora [aluna A]. (VARGAS, SILVA, 2020, p. 90).

Muito semelhante a essa proposta, a producao de um livro para leitores reais também
foi uma das estratégias adotadas por Peterson (2000), mencionado anteriormente, como
exemplo de uma pratica transformadora. O educador também publicou livros desenvolvidos
por seus alunos na biblioteca da escola, apoiado na no¢ao de que experiéncias precisam ser
criticas e relevantes para as criangas e a comunidade. A partir de todos esses elementos
destacados, visualiza-se a concretizagdo de uma educacdo que nao somente ensinou alunos a
ler e a escrever, mas, também, a se tornarem seres pensantes, como afirmava Marciele no

trecho abaixo, referentes a pratica de ALFABETIZACAO SIGNIFICATIVA:

[...] se fala tanto que a escola tem que se adaptar para as novas demandas e
tecnologias, mas e ai [...] essa adapta¢do tem que vir também do entendimento do
que ¢ aprender e o que ¢ ensinar. [...] Mas nada adianta eu querer me adaptar se eu
vou trabalhar um textinho s6 porque todas as palavras comegcam com a letra X,
porque eu quero ensinar a letra X. Ou eu vou pedir para o aluno — qual o titulo do
texto — retire do texto. Ndo que isso ndo seja importante de ser trabalhado, mas eu
tenho que entender que ndo € s6 isso que eu preciso, se eu quero que meu aluno
avance. E, hoje em dia, a sociedade, a gente ndo pode aceitar mais que o aluno
aprenda somente a ler e a escrever. Ele precisa ser um ser pensante. (Marciele,
informagdo verbal).

Para a educadora, alfabetizar ndo pode se restringir as atividades como retirar o titulo
do texto, ou trabalhar uma letra a partir de sua repeti¢ao, por exemplo. Para ela, alfabetizar
também significa ensinar o aluno a ser um ser pensante, assim como afirmou Paulo Freire: “A
alfabetizagdo é mais, muito mais, do que ler e escrever. E a habilidade de ler o mundo.”
(Paulo Freire,1970). Esse estimulo para os alunos lerem o mundo, e se tornarem seres
pensantes foram caracteristicas fundamentais para também escolher o projeto FAKE NEWS
como uma das quatro praticas pedagogicas transformadoras para secretariar nessa dissertagao.

Finalizo essa ligdo mostrando como a educadora Vanessa, protagonista dessa pratica, tornou o
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ensino da lingua portuguesa uma pratica significativa, interessante e com sentido na vida dos
alunos.

Inicialmente, destaco a escolha da tematica da educadora, as Fake News, como
estratégia de um ensino significativo. Além de escolher uma tematica que estava sendo muito
debatida na época, a educadora escolhe esse tema para que os alunos tenham uma atuacao
mais consciente ao compartilharem informacdes, ja que divulgar informagdes, principalmente

em redes sociais, ¢ uma agao que realizam cotidianamente, como destacado no trecho abaixo:

[Trabalhei com as Fakenews] por que era uma coisa que estava muito em alta na
época. Olha eu ndo lembro, mas acho que foi um ano de elei¢des ne, 2018. Entdo era
aquela briga na televisao né, Fake News, o que era Fake News. Na época, o site da
Globo langou um site, para ver se noticias eram fato ou Fake News. Da para ir até
hoje verificar varias coisas da internet que publicam como um fato, mas que é fake.
Teve um Globo Repoérter que mostraram que ha empresas especializadas para
mostrar Fake News. Jornalistas que estdo s6 fazendo isso ¢ que mesmo assim ndo
dado conta de tudo que ¢é langado. E ai eu achei entdo uma boa coisa de trabalhar com
eles, porque eles sdo pequenos, 8 anos, mas eles ja divulgam muita coisa... e eu
quero que eles aprendam a pensar sozinhos né! (Vanessa, informagao verbal).

Semelhante ao argumento da educadora Marciele, cujas praticas de alfabetizacdo eram
direcionadas para que os alunos fossem seres pensantes, Vanessa também demonstra o desejo
de que, através de seu ensino de lingua portuguesa, os alunos “[...] aprendam a pensarem
sozinhos”. Esse ¢ um elemento fundamental para uma pratica transformadora: permitir que os
alunos pensem sobre o conhecimento, € ndo apenas decorem ou reproduzam, como vem sendo
argumentado nessa licdo. Mas, além disso, Vanessa também escolheu uma tematica pensando
em algo que estava sendo muito falado na época, por ser ano de eleicdo e por estar na midia e
nas redes sociais. Por isso, escolheu a tematica Fake News, para que seus alunos tivessem

vontade de aprender, como mostra no excerto abaixo.

[...] eu estava trabalhando com eles género, ai eu passei para o género jornalistico.
Mas eu pensei: - quero trabalhar com eles algo que faga sentido, que eles tenham
vontade de pesquisar de entender sobre isso, que faga parte do dia a dia deles...
Porque s6 aquela coisa, compare noticia com reportagem, compare isso com aquilo,
so descrever cada género, eles ndo pensam que eles vao usar isso, sabe. Entdo eu
pensei nas Fake News, que ¢ uma coisa do momento! (Vanessa, informacdo verbal).

Esse cuidado em trabalhar tematicas que fizessem sentido na vida do aluno e
despertassem o interesse de aprender, também ¢ um elemento fundamental de uma préatica
pedagbgica transformadora, j4 mencionada nessa licdo (APPLE; BEANE, 2000a; GIROUX
1997; FREIRE, 1980). Nesse sentido, destaco que, para tornar esse ensino mais interessante,

Vanessa escolhe trabalhar a partir de um género textual, o texto jornalistico. Contudo, reforca
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que esse trabalho ndo ¢ feito descrevendo e comparando géneros, por exemplo, mas, sim,
fazendo os alunos operarem com situagdes concretas que ja visualizam esse género textual em
uso. Essa estratégia vai ao encontro do que fizeram as educadoras alfabetizadoras Marciele e
Fernanda, ao ndo se restringirem ao ensino de palavras e frases isoladas, mas de situacdes
concretas em que as palavras s3o utilizadas. Ou seja, ao pensar num trabalho mais
significativo de linguagem, essas educadoras nos ensinam que é necessario partir de
situagoes concretas e contextualizadas em que se visualiza na pratica essa linguagem.
Todavia, assim como também destaquei das outras praticas pedagdgicas, foram as
estratégias utilizadas pela educadora Vanessa, para a abordagem dessas situagdes concretas,
que tornaram essa pratica transformadora. Nos trechos destacados abaixo, ha algumas dessas

estratégias relatadas pela autora, como apresento na sequéncia:

Entdo, [ao trabalhar as Fake News] eu abordei a questdo do Whatsapp, aquelas
noticias que circulam por Whatsapp que a pessoa pensa: “meu deus vai faltar agua!”
Ou entdo: “meu Deus, vai dar um temporal!” E ja disparam para todos os
conhecidos. E aquilo né, alguns vao ficar muito preocupados, outros ndo. Entdo eu
resolvi trabalhar isso com eles, e eles adoraram! Primeiro, apresentei no PowerPoint
algumas imagens de Fake News. Mostrei para eles que muitos sites vdo ganhar
[dinheiro] pelos cliques nas [noticias]. Entdo eles colocam ali uma chamada bem
sensacionalista para que a pessoa clique. [Muitas vezes] ndo tem nada a ver a
reportagem, mas a pessoa ja clicou [e isso que importa]. Entdo eu mostrei isso para
eles né! Fiz também um festezinho com eles, para que me dissessem se algumas
noticias eram falsas, ou se eram verdadeiras, e eles foram se envolvendo né.
(Vanessa, informagao verbal).

Nesse trecho da fala de Vanessa, destaco, inicialmente, que a educadora comeca a
abordagem da temadtica refletindo com os alunos sobre situacdes concretas em que as Fake
News geralmente circulam em seu cotidiano, como as noticias sensacionalistas de Whatsapp,
ou mesmo aquelas que aparecem em sites com o proposito de gerar acessos. Nesse caso, a
educadora conecta os ensinamentos da tematica contemplada com situagdes que
possivelmente ja foram vivenciadas pelos alunos, considerando os conhecimentos prévios e
complexificando-os ao longo da pratica. O que foi descrito como fundamental pelos autores
Peterson (2000) Xavier (2010), mencionados anteriormente.

ApOs isso, a educadora mostra para os alunos (em uma apresentacdo de Power Point)
algumas noticias, desafiando-os a distinguirem se eram verdadeiras ou falsas. Nessa agao, por
promover esse desafio, ela estimula os alunos a olharem com muito mais curiosidade e
interesse para uma situagdo de linguagem com o género textual a ser abordado, estimulando,
também, uma leitura critica, necessaria para os alunos fazerem essa distingdo e que pode ser

replicada em situacgdes cotidianas.
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Ou seja, através dessa atividade, além dos alunos trabalharem com um género textual
em seu uso concreto, os alunos também refletem criticamente sobre noticias, visualizando que
algumas delas, por exemplo, sdo criadas propositalmente para espalhar noticias falsas.
Semelhante a essa proposta, Peterson (2000), também propos atividades que estimularam a
leitura critica de materiais, com o objetivo de proporcionar uma compreensao mais ampla do
mundo, como descrito no referencial tedrico. O que reforca a poténcia critica da iniciativa de
Vanessa. Outra atividade, desenvolvida pela educadora na sequéncia, foi a proposi¢do de um
questionario sobre o tema, para os alunos investigarem como ¢ a relacdo da comunidade com

essas noticias e com as proprias redes sociais, como descreve a seguir:

Al depois eu passei uma entrevista, nds formulamos juntos né. Eles me ajudavam, eu
ia colocando as questdes no quadro, que eles iam sugerindo, 0 que perguntariam
para os familiares em casa e os vizinhos, sobre o que eles tinham de conhecimento
sobre as Fake News. Ai eles decidiram perguntar: a idade, se a pessoa ficava mais
tempo no Whats ou no Facebook, qual a rede social que ela ficava mais, se ela
acreditava [nas noticias que recebia], se ela tinha o costume de repassar a
informagdo sem ler ela toda, ou se ela s6 lia o titulo, enfim, algumas coisas assim. A
gente construiu juntos esse questionario, e eles foram entrevistar as pessoas. Claro
né, ndo foram todos, veio um monte de questionario em branco, porque eles ndo
faziam, mas mais que a metade da turma se envolveu. Ai, depois disso, a gente fez
um grafico, por exemplo, para mostrar qual o percentual de pessoas, que passam
noticia sem ler, quanto tempo ficam no Facebook no WhatsApp... Eles apresentaram
isso na feira Expolldo, que foi depois dos Saberes em Didlogo. Ai eles fizeram
cartazes com graficos, fotos, foi todo um envolvimento bem legal, ¢ cles se
espantaram com eles mesmos! (Vanessa, informagéo verbal).

Na pratica relatada, os proprios alunos ajudaram a produzir um questionario para
aplicar com a comunidade e investigar o que gostariam de saber sobre a tematica Fake News.
Além disso, os alunos e alunas participaram de todas as etapas da pesquisa realizada, como a
coleta de dados, a analise dos mesmos, a verificagdo dos resultados. Ademais, eles também
desenvolveram formas de usar esses resultados para conscientizar outras pessoas, produzindo
cartazes, graficos e participando de exposi¢des. Aqui, aparece, mais uma vez, o protagonismo
dos estudantes, elemento fundamental de uma prética pedagogica transformadora, como ja foi
mencionado nessa licdo, a partir do que foi desenvolvido nas outras praticas pedagogicas.
Além disso, destaco que esta foi uma agdo desenvolvida com a comunidade, assim como
aparece em muitas tentativas de aproximagdo da comunidade nas praticas descritas em
Escolas Democraticas (APPLE, BEANE, 2000a).

Nao menos importante, destaco, também, a proposicao da pesquisa como estratégia
significativa de um ensino transformador, o que também foi mencionado em Escolas

Democraticas (APPLE, BEANE, 2000a). Cabe enfatizar que a pesquisa na sala de aula ¢
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fundamental para o desenvolvimento do senso critico e da autonomia dos alunos para
buscarem conhecimento. A pesquisa permite “[...] saber mais sobre tudo”, como a propria
educadora, Vanessa, defende, ao falar da sua participagdo no projeto Saberes em Dialogo

como uma forma de incentivar os alunos a pesquisarem, como destaco no trecho a seguir:

[...] eu acredito que a pesquisa € o que nos move. Como professores e como alunos.
Somos eternos alunos. E eu acho que para tornar os alunos criticos, para tornar os
alunos auténomos, a gente tem que ensinar eles a pesquisar. E a pesquisa abrange
tudo, ndo ¢ s6 a pesquisa cientifica. E na verdade saber mais sobre tudo. E eu como
fiz mestrado e quero fazer o doutorado, eu quero participar, tenho vontade de
participar de semindrios, de congressos, e acho que isso tudo ¢ muito importante, e a
gente aprende muito né. A gente ndo vai 14 para apenas apresentar, eu fui e aprendi
muito, com todos os colegas. Eu faco por mim, mas também fago porque tenho que
mostrar o caminho para meus alunos fazer né, dar o exemplo. (Vanessa, informacao
verbal).

No trecho, Vanessa afirma que os professores precisam ensinar os alunos a
pesquisarem, para que possam ter autonomia para aprender sobre o mundo. Além disso, ela
também afirma que um dos motivos de participar do projeto Saberes em Didlogo foi para
mostrar o caminho para seus alunos também pesquisarem e compartilharem conhecimento.
De fato, pensar na pesquisa como uma pratica pedagdgica significativa e critica, ¢ lembrar
mais uma vez do educador Paulo Freire (1970), que ao afirmar que “Nao existe ensino sem
pesquisa € pesquisa sem ensino”, ndo se referia apenas a tarefa do professor como
pesquisador, mas também a importancia da pesquisa na sala de aula. Em uma das suas
reflexdes em Pedagogia do Oprimido (FREIRE, 1970), o educador ensina que a pesquisa ¢
necessaria para a superagdo do senso comum e do estimulo a capacidade criadora do
educando. Sendo assim, utilizar a pesquisa em sala de aula € um compromisso com a
formacgao da consciéncia critica do educando.

Nesse sentido, ao propor uma pesquisa para seus alunos, a professora permitiu que os
proprios alunos verificassem dados sobre o uso de redes sociais € o compartilhamento de
noticias falsas em suas comunidades, problematizando o uso dessas redes sociais e a
importancia de analisarem a veracidade de uma noticia antes de compartilha-la. Tal
descoberta foi tao interessante, que os alunos resolveram conscientizaram outras pessoas
sobre o tema, participando de uma feira, como a educadora também ressalta, no trecho a

seguir:

Até na apresentacdo da feira de ciéncias, o jornal de Canoas foi e eles apresentaram
para os jornalistas! [Aquele trabalho] era como se fosse o filho deles, sabe. E eles
falando com muito orgulho sobre aquilo que eles tinham descoberto. Que foi algo
além do conteudo... Eles ndo estavam apresentando algo que o professor explicou,
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eles estavam apresentando algo que eles descobriram. E isso foi muito
legal! (Vanessa, informagéo verbal).

Ao mencionar que “[...] os alunos tinham muito orgulho daquilo que tinham
descoberto”, enxerga-se, na fala da professora, a efetivacdo de uma pratica pedagogica que foi
realmente significativa para seus alunos. Além disso, ao destacar que “[...] foi algo além do
conteudo”, visualiza-se uma pratica pedagogica que, mais do que ensinar conteudos isolados,
conectou esses ensinamentos com a vida dos estudantes, além de servirem para uma atuagao
mais responsavel e critica no mundo. Por fim, ao afirmar que os alunos “[...] estavam
aprendendo aquilo que eles descobriram”, reafirma-se a importancia da pesquisa na sala de
aula, que ensina os alunos a terem autonomia e, também, responsabilidade sobre seu processo
de aprendizagem. Além de tudo isso, também ¢ fundamental mencionar que esse ensino
critico e significativo desenvolvido por Vanessa nao ficou a margem do curriculo prescrito.
Mesmo sendo um projeto de curta duracdo, nas atividades que foram desenvolvidas, a
educadora relacionou conteudos curriculares prescritos da lingua portuguesa para a etapa de
ensino que essa pratica foi realizada. No trecho abaixo da fala de Vanessa, fica evidente os

conteudos curriculares que foram contemplados com a pratica das FakeNews:

[A pratica das FakeNews] contemplou a questdo da argumentacdo e da ortografia.
[Por exemplo] a gente procurou erros de ortografia nas FakeNews; [E sobre a]
argumentagao, [vimos] o que usam pra convencer as pessoas, porque dentro das fake
news tem muita argumentagdo, eles querem que tu “compre” a ideia deles na
verdade, né. Entdo essa parte [de conteudo] entrou. Claro que se ¢ um projeto mais
extenso [...] tu pode entrar com mais contetido, como te falei, [0 projeto] foi rapido

[.].

[...] Sim e outras coisas que entram também, por exemplo, a desenvoltura para
apresentar, eles tiveram que entrevistar pessoas, [contemplou] a parte textual
interpretativa, argumentativa, ndo tanto conteudos gramaticais, [mas estes outros
elementos da lingua portuguesa]. (Vanessa, informagao verbal).

Os itens que foram destacados até aqui sobre as ligdes que as professoras dos projetos
ALFABETIZACAO SIGNIFICATIVA e FAKE NEWS ensinam sobre praticas mais

significativas interessantes e criticas estdo sintetizados no quadro abaixo:

Quadro 5 — Licoes sobre praticas pedagogicas Criticas e Significativas 2

LICOES APRENDIDAS COM OS PROJETOS ALFABETIZACAO SIGNIFICATIVA
E FAKE NEWS SOBRE PRATICAS CRITICAS E SIGNIFICATIVAS
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Abaixo, estdo sintetizadas as licdes que podemos aprender com os projetos

ALFABETIZACAO SIGNIFICATIVA e FAKE NEWS:

1) Praticas Pedagogicas criticas de alfabetizagdo e de linguagem partem de situagdes
concretas de uso cotidiano;

2) A escrita coletiva de um livro real ¢ uma boa estratégia para tornar o processo de
alfabetizacao mais interessante ¢ contextualizado;

3) Praticas Pedagogicas criticas consideram os conhecimentos prévios dos alunos e
os complexificam.

4) A mediagdo do professor, em um processo de construgdo coletiva, apresenta
possibilidade de experiéncias democraticas serem vivenciadas;

5) A leitura e analise critica de materiais ou situagdes proporcionam aos alunos uma
compreensdo mais ampla sobre o mundo;

6) Professores que desenvolvem praticas pedagogicas criticas problematizam o
conhecimento junto com seus alunos;

7) Praticas Pedagodgicas criticas desenvolvem aprendizagens que, para além da
conscientiza¢do pessoal, provoquem transformagdes sociais;

8) A pesquisa ¢ uma estratégia pedagogica que estimula autonomia, capacidade
criadora e responsabilidade sobre o processo de aprendizagem do educando, além

da superacao do senso comum.

Fonte: Elaborado pela autora

De fato, ha, nesse capitulo, varias ligdes sobre praticas pedagogicas criticas e
significativas que podemos aprender com as professoras dos quatro projetos que foram
escolhidos para serem analisados nessa dissertacdo. Algumas delas apareceram em mais de
uma pratica pedagdgica. Outras, relacionam-se as especificidades de tematicas, proposta ou
etapa de ensino de cada projeto. Algumas delas, por si sO, representam uma acao pedagogica
critica e significativa. Outras, sdo apenas parte dessa acdo que, ao se juntar com as outras
pequenas agdes, potencializam um ensino significativo e critico.

E interessante destacar, também, que a maioria das licdes que foram destacadas,
relacionam-se ao referencial anteriormente construido, tanto aos exemplos de educadores que
foram mencionados, quanto a propria definicdo de pedagogia critica e professores e

professoras intelectuais. Porém, as licdes destacadas nessa andlise, ampliam o repertorio de
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praticas pedagbgicas criticas possiveis. Muitas delas, apesar de terem intengdes e propdsitos
criticos parecidas com as apresentadas na construcao tedrica, apresentam outras possibilidades
de colocar em pratica essas intengdes. Além daquelas que apresentam novos elementos de

uma educacao critica e significativa e que foram construidas com novas construgdes tedricas.

6.2 LICOES SOBRE PRATICAS PEDAGOGICAS PARA O ENFRENTAMENTO DE
SITUACOES DE PRECONCEITO E QUE ABORDAM TEMATICAS DE RACA E
GENERO

Nao ¢ mais possivel imaginar e permitir que escolas levem adiante o ensino sem
partir do pressuposto de que igualdade de raga e género deve ser tema central das
aulas de todas as disciplinas escolares. (MEDEIROS et al, 2021, p. 525).

Essas sdo palavras das professoras e dos professores do projeto ESTRELAS ALEM DO
TEMPO em seu artigo reflexivo sobre sua pratica. Igualdade de raga e género como temas
centrais nas disciplinas escolares ¢ uma ideia cara aqueles que desejam uma educacao critica.
Nao ¢ mais possivel aceitar que essas tematicas ndo sejam abordadas nas praticas pedagdgicas
escolares. E nesse sentido que exponho a segunda ligdo que aprendi com os professores que
compuseram meu campo empirico, que se refere ao enfrentamento de situacdes de
preconceito no espago escolar e o trabalho pedagogico efetivo com tematica de raga e género.

Refiro-me as ligdes que aprendi especialmente com os projetos NEGRACOR e ESTRELAS
ALEM DO TEMPO, pois, em ambos, as tematicas de raga e género tiveram centralidade.
Refor¢o, nesse sentido que, apesar dessas tematicas ndo serem o foco das outras praticas,
ALFABETIZACAO SIGNIFICATIVA e FAKENEWS, tais tematicas também apareceram nas
falas das entrevistas das professoras desses projetos, como tematicas que procuram trabalhar e
contemplar em seu cotidiano docente. Nesse sentido, ¢ importante destacar que nao ¢ viavel
que, em todas as praticas pedagogicas, de todas as disciplinas e em todos 0os momentos, seja
realizado um trabalho critico, significativo, democratico e que contemple questdes de classe,
raga, género e sexualidade, de modo inclusivo e diverso. O trabalho pedagogico critico, como
enfatiza Apple (2003), ¢ um trabalho coletivo e constante. E por isso que, em determinadas
praticas pedagdgicas, € possivel, e inclusive necessario, que determinadas tematicas sejam
trabalhadas de forma mais exclusiva, em detrimento de outras, como aconteceu nas praticas
FAKENEWS e NEGRACOR, que focaram nas tematicas de raga e género.

Esse também foi um importante critério para escolher essas praticas como
transformadoras, afinal, como apresentei na construcdo teorica, a ideia histérica e global de
praticas pedagdgicas criticas estd diretamente relacionada a uma preocupagdo com

transformagao social que questiona relagdes de raca e género. (APPLE; AU; GANDIN, 2011).
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Além disso, as praticas relatadas no livro “Escolas Democraticas”, que serviram de
demonstragdo de atuagdes contra-hegemonicas e sdo inspiragdes para essas analises, também
estiveram ligadas aos principios antirracistas, anti-homofobicos e anti-sexistas (BEANE;
APPLE, 2000c, p. 8).

E possivel verificar, inicialmente, que o ato das professoras idealizadoras dos projetos
NEGRACOR e ESTRELAS ALEM DO TEMPO decidirem pela abordagem de tematica de raga
e género como centrais em agdes que envolveram esforgos coletivos, uma grande duracao de
tempo, € que escolheram para estudar através do projeto Saberes em Didlogo, consiste em
uma postura critica de educagdo. Tal postura se apresenta ja no interesse € motivacao
demonstrados por essas professoras para trabalhar com tais tematicas: em ambos os casos, ha
o interesse em um trabalho para além do cumprimento de uma lei que torna tal ensino
obrigatorio e se verbaliza um compromisso com uma transformacao social (MEDEIROS, et
al, 2021; SABINO, ALVES, RAMOS, 2021). E interessante destacar e aprofundar, aqui,
algumas dessas motivacdes nas palavras das professoras envolvidas, afinal, considerando que
a abordagem dessa tematica foi desenvolvida por professores intelectuais transformadores, ¢
necessario nao sé6 olhar para a pratica por eles desenvolvidas, mas também para a capacidade
de combinarem reflexdo e agdo sobre aquilo com o qual se comprometem (GIROUX, 1997).

Nesse sentido, no projeto ESTRELAS ALEM DO TEMPO, as professoras escreveram, em
um artigo, que a motivagdo para trabalhar questdes de raca e género emergiu da caréncia de
reflexdes sobre esses temas identificadas nas turmas e da violéncia e preconceitos ocorridos
em consequéncia disso. Nesse sentido, foi pensado, coletivamente, um trabalho cuja inteng¢ao
estava em reduzir as formas de discriminagdo e preconceito, e que pudesse, de algum modo,
também ampliar a perspectiva de futuro dos estudantes, ja que esse era outro problema
relacionado, presente nesse contexto escolar (MEDEIROS, et al, 2021). Tal intencao
demostrada nos documentos, também se refor¢a na entrevista da professora desse projeto, no

trecho abaixo:

[...] foi surgindo essa vontade de trabalhar um projeto interdisciplinar [...] a partir da
necessidade da comunidade, sabe: da questdo deles [os alunos] reproduzirem falas
machista, falas racistas, de ter situacdes bastante desconfortaveis para alguns alunos.
Por exemplo, na hora de cantar o hino, que tem que tirar o boné, o aluno negro se
sente desconfortavel de mostrar seu cabelo. E ai [foram dessas coisas] que a gente
sentiu necessidade também trabalhar com esses topicos né. Desconstruir alguns
preconceitos que os alunos tém. (Bruna, informagdo verbal).

Tal excerto, da professora Bruna, reafirma os compromissos registrados no artigo e

reforcam a intencionalidade transformadora dessa pratica, que contempla uma abordagem
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multicultural pautada na desconstrugdo de preconceitos e de esteredtipos € na intervengao e
superacdo de situagdes excludentes, da cultura seletiva e segregadora (VENCATO, 2014;
MOREIRA, CANDAU, 2007).

Em diregdes semelhantes as motivagdes apresentadas, baseiam-se, também, a proposi¢ao
dos professores envolvidos no projeto NEGRACOR. Buscando reparar a lacuna que a lei
10.639/03 ndo conseguiu garantir, o coletivo busca efetivar uma educacdo antirracista,
considerando a interseccionalidade de género e classe (SABINO, ALVES, RAMOS, 2021).
Nesse sentido, destaco, inicialmente, o uso do conceito de educagdo antirracista (ou luta
antirracista), utilizado com centralidade pelo coletivo, como aparece no artigo e nas falas das

entrevistas:

A gente tinha muitas questdes feministas no inicio, dai depois que a gente comecou
a focar na luta antirracista porque foi o que surgiu “da rua” vamos dizer assim.
(Paula, informagao verbal).

A respeito deste conceito — a luta antirracista —, retomo um argumento apresentado na
construcdo tedrica do educador Peterson. Segundo ele, mesmo que as aulas sejam projetadas
em relacdes humanas, € necessario ensinar os estudantes a serem antirracistas, como

desenvolve no trecho abaixo:

Também ensinamos aos estudantes a serem antirracistas; ensinamos que o racismo €
anticientifico e imoral, que tem sido uma doenga social prejudicial em toda a historia
dos Estados Unidos. Incentivamos professores a analisarem esteredtipos, os
preconceitos e todas as formas de discriminagdo. (PETERSON, 2000, p. 120).

Segundo o educador, ser antirracista € reconhecer preconceitos e forma de discriminagdes
raciais € ensinar o quanto esses sdao imorais € prejudiciais para a sociedade. No Pequeno
Manual Antirracista (RIBEIRO, 2019), utilizado também nas formagdes do coletivo
NEGRACOR, Djamila, ao convidar-nos para que “[...] sejamos todos antirracistas”, também
menciona a necessidade de perceber e transformar situagdes de violéncia racial que, antes de
um processo de reconhecimento e conscientizagdo sobre a temdtica, ndo seriam questionadas.
Isso implica uma série de desafios, como, por exemplo, acordar para os privilégios e
reconhecer o racismo em situacodes cotidianas (RIBEIRO, 2019).

Os idealizadores do coletivo NEGRACOR defendem que esse processo deve comecar
pelos proprios educadores. Afinal, € a partir desse processo consciente que os professores
passam a identificar e combater situacdoes de preconceito racial na sala de aula, além de

proporcionarem uma abordagem adequada da tematica, como foi discutido no capitulo
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anterior. Nesse sentido, os professores do coletivo — a partir da Pandemia e das suas
participagdes no Projeto Saberes em Didlogo —, desenvolveram uma formacao sobre questdes
antirracistas para os colegas professores. Identifica-se nesse sentido, segundo as palavras
desses educadores, um espaco de reconhecimento e identificacdo de situagdes racistas por

parte dos professores, como mostra o trecho a seguir:

O fato de a gente ter comegado a conversar e dialogar com os colegas sobre isso né,
a gente ja teve colegas que choraram na formag@o porque se perceberam sendo
racistas, com umas piadas idiotas, umas coisas assim, sabe... Ja teve colegas que
falaram “ba, tal aluno falou alguma coisa ali na minha frente eu ndo me toquei que
aquilo era racismo... E ndo consegui intervir na hora”. (Paula, informagao verbal).

De fato, segundo Djamila Ribeiro, essa identificacdo de situagdes racistas, percebida
pelos professores ao participarem da formacdo, ¢ ponto de partida para provocar
transformagdes € promover uma agdo antirracista. Identifica-se, desse modo, uma agao
transformadora por partes das professoras do coletivo NEGRACOR, nao s6 pela intengao de
desenvolverem uma educagdo antirracista, mas, também, por compartilharem essa inteng¢ao
com os colegas professores, proporcionando um processo de conscientiza¢cdo coletiva. Afinal,
como relatam as proprias educadoras, ¢ muito diferente quando o professor esta consciente da
importancia desse trabalho, do que quando apenas trabalha porque faz parte do curriculo,

como destacam as educadoras de ambos os projetos:

Tu néo precisas concordar ou discordar de alguma coisa para trabalhar aquilo né. S6
que a gente sabe que o trabalho ¢ melhor se a gente acredita naquilo. Entéo, eu acho
que o professor ¢ um individuo, ele tem direito de ter os seus pensamentos, [mas]
enquanto professor, ele ndo deve se omitir a trabalhar algumas coisas. (Selma,
informagdo verbal).

A gente comenta muito que existe uma lei e que ndo ¢ uma questdo de querer ou nédo
[trabalhar], porque tem muito dos nossos colegas que nem passaram pela minha
cabeca [quando a gente pensou em fazer a autoformagao]. Agora [a partir das nossas
formagdes] tdo lindos, comprando livros e mandam para gente “comprei tal livro
para trabalhar com as criangas”, “ba, vi tal filme quero indicar para vocés”. Entdo
esta rolando um movimento muito bacana de interesse sabe, ndo estdo fazendo isso
por obrigagdo. (Paula, informagao verbal).

A partir desses trechos, € possivel visualizar a importancia da formagao de professores,
provocada pelo coletivo NEGRACOR para a concretizagdo de uma educagdo antirracista.
Através dela, professores passaram a ter mais interesse em se apropriar do assunto e, mais
importante, ensinar com propdsito e ndo por obrigacdo. Nesse sentido, ¢ possivel ja destacar
uma primeira contribuicdo do coletivo em relacdo a temadtica: Para uma educa¢do

antirracistas, é importante investir em uma formag¢do sobre a temadtica para professores e
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professoras. Outra contribuicao de Ribeiro (2019) que pode ser considerada nessa discussdo, ¢
sua defesa de que as opressdes devem ser nomeadas, ja que “[...] ndo podemos combater o
que nao tem nome” (Ribeiro, 2019). Desse modo, a autora nos mostra que devemos usar sem
medo, palavras como branco, negro € racista, € que, inclusive, reconhecer esse racismo ¢ a
melhor forma de combaté-lo. De fato, as autoras do coletivo NEGRACOR ndo s6 nomeiam as
opressOes em seus artigos, como também reconhecem que elas existem no espago da escola,

como mostram o excerto a seguir.

Inserida numa sociedade racista, machista e conformada com uma infinita paleta de
estereotipos, a escola, por extensdo, também ¢ locus de (re)producdo dessas
opressdes. (SABINO, ALVES, RAMOS, 2021, p. 643).

E ¢ partindo desse reconhecimento, de que a escola também (re)produz essas opressoes,
que as autoras falam sobre seus papéis no processo de desconstru¢do e combate a essa
realidade, como serd demonstrado na sequéncia. Outro ponto que aparece na motivacao dos
professores envolvidos com as praticas € que, apesar dessas questdes de raga serem objetivos
centrais, em ambos os projetos elas estdo conectadas as reflexdes de género. Para o coletivo
NEGRACOR, a questdo antirracista ¢ a demanda prioritaria, porém, assumem que nao as
desvinculam das imediatas intersec¢des com gé€nero, principalmente. Para a pratica de
ESTRELAS ALEM DO TEMPO, é justamente o intercruzamento da raga e do género que
mobilizaram a constru¢do do projeto (MEDEIROS, et al, 2021). A respeito dessa articulagdo
com questdes de género, cabe, também, propor um didlogo com algumas tedricas feministas,
(HOOKS, 2019, CRENSHAW, 2005, DALMASO-JUNQUEIRA, 2018), pois esse didlogo
com outras perspectivas permite ganhos as analises e fortalece meios para propor as mudangas
educacional e social. (CARLSON; APPLE, 2000; APPLE; AU; GANDIN, 2011)

Com esse proposito, menciono a ativista Bell Hooks (2019), que nos conduz a uma
percepcao ampliada dos feminismos, afirmando que, ao defendé-los, nos comprometemos
também com o combate a outras formas de opressdo estrutural, tais quais sao as de classe e
raga. E nessa dire¢io que Kimberle Crenshaw (2017) utiliza o conceito de interseccionalidade
para mostrar as varias maneiras pelas quais raca e género moldam as experiéncias de
empregacao das mulheres negras e para ilustrar que muitas das formas de racismo e sexismo
que afetam suas vidas ndo podem ser compreendidas completamente utilizando as dimensdes
de raga ou género separadamente. Do mesmo modo, ao defender as possibilidades de e para
um trabalho docente feminista, Bruna Dalmaso Junqueira (2018) também parte de uma

concepgao plural de feminismo, reconhecendo as diferentes identidades e contingéncias
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sociais que a impode, defendendo uma educagcdo comprometida com o combate a essas
desigualdades. Nesse sentido, ¢ interessante mencionar, por fim, que a abordagem de género
na tradi¢ao feminista, contempla discussodes a respeito de sexualidade. Assim, ao pensar em
praticas pedagogicas que trabalham com tematicas de género, entende-se que o trabalho com
tematicas de sexualidade estardo relacionadas e serdo contempladas, mesmo ndo sendo
necessariamente seu foco.

E compreendendo essa complexidade que destaco outra ligdo que podemos aprender com
esses projetos: Praticas pedagogicas criticas articulam tematicas de raga e de género para o
enfrentamento de situagoes de preconceito. Essa intencdo fica clara no trecho abaixo, no qual
as autoras argumentam, em um artigo, sobre suas concepcdes e motivacdes para trabalhar com

essas duas tematicas:

A sociedade, ha muito, debate sobre a igualdade de raga e género. Ainda existe uma
parcela de pessoas que consideram o tema irrelevante ou desnecessario. Porém, a
propria sociedade, por meio do comportamento de parte dos seus individuos, vem
mostrando sinais claros de que o combate ao preconceito racial e de género sdo cada
vez mais fundamentais. Obviamente, estes sdo temas primordiais também na escola.
Nao ¢ mais possivel imaginar e permitir que escolas levem adiante o ensino sem
partir do pressuposto de que igualdade de raga e género deve ser tema central das
aulas de todas as disciplinas escolares. Educar com base neste raciocinio promove a
reflexdo, bem como tenta assegurar a igualdade de oportunidades e a redugdo de
todas as formas de discriminagdo e preconceito. (MEDEIROS, et al, 2021, p. 525).

Nesse trecho, as autoras partem da afirmacdo de que combater o preconceito racial e de
género estd se mostrando cada vez mais necessario na sociedade e, por isso, também na
escola. Com isso, elas afirmam que ndo ¢ mais possivel levar adiante um ensino sem ter essa
preocupacao como central. Aqui, ja € possivel perceber uma nogao cara a pedagogia critica e,
inclusive, um olhar relacional sobre o papel da escola por parte das professoras: de que a
pedagogia critica busca enxergar e expor, na escola, como as relagdes de poder e desigualdade
da sociedade (o que inclui relagdo de raga e género) se expressam (APPLE, AU, GANDIN,
2011). Além disso, ao encontro dessa preocupacao das professoras demonstrada no trecho,
esta o ensinamento de Paulo Freire: de que ¢ papel da educagdo lutar contra essa exploragao,
para fazer jus a esse titulo (FREIRE, 1970).

Em relag@o ao olhar relacional que se identifica nas professoras, ¢ possivel retomar o que
Apple (1995) também nos convida a fazer: ver sempre a escola de modo relacional, em
conexao com questoes mais amplas, considerando essas relagdes de dominagdo e exploragdo

da sociedade. Diante dessas reflexdes a respeito da necessidade de um ensino centrado na
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abordagem de questdes de raga e género, mostro algumas alternativas apresentadas pelas
professoras desses dois projetos para desenvolverem praticas com esse propdsito.

Ao analisar as entrevistas das professoras de ambos os projetos, encontrarei trés elementos
importantes, que caracterizo como essenciais em uma educagdo critica, no que diz respeito a
uma docéncia que busca trabalhar e transformar preconceito de ragca e género. Sdo elas:
Praticas pedagogicas criticas promovem uma identidade positivada dos estudantes
pertencentes a grupos oprimidos; Professores que desenvolvem praticas Pedagogicas criticas
buscam intervir e interromper situa¢oes de preconceito no espago escolar; e, Praticas
Pedagogicas criticas provocam reflexoes sobre os modos dominantes do pensamento.

Nota-se que esses elementos ultrapassam o curriculo prescrito ou o ensino especifico
dessas tematicas. Trata-se das escolhas e das intervencgdes intencionais, utilizadas pelas
professoras, que foram importantes para tornar esse ensino transformador. Retomo, nesse
sentido, que ndo ¢ somente 0 que esta no texto e no curriculo que ensinam. Como afirmou
APPLE (1996, tradugdo minha), os professores aprenderam modos alternativos de mediar,
reinterpretar e transformar o material, o curriculo e suas praticas. Nesse sentido, os materiais
escolhidos para as aulas e a respectiva representatividade que ha neles, o siléncio ou a
intervengdo em uma situagdo de preconceito, € a possibilidade de reproduzir ou problematizar
os modos dominantes de pensamento, por exemplo, também ensinam muito sobre e raca e
género aos alunos. Por isso, passo a analisar, com mais profundidade, essas trés acoes
destacadas e relacionadas, iniciando pelas tantas possibilidades que as professoras
apresentaram com o objetivo de promoverem uma identidade positivada dos estudantes
pertencentes a grupos oprimidos.

Peterson (2000), um dos educadores inspiradores de praticas pedagdgicas
transformadoras dessa dissertacdo, afirmou que um ensino multicultural e antirracista ndo sé
trabalhava com tematicas centradas nas relagdes humanas, mas realgava as experiéncias de
pessoas de cor™. Nesse sentido, o educador escolhia priorizar elementos como a arte, a
histéria, musica, literatura e poesia proveniente de varios grupos geopoliticos historicamente
silenciados, nas situagdes cotidianas de ensino — e ndo em um dia especifico ou apenas ao
trabalhar questdes de diversidade, por exemplo. Nesse sentido, a op¢do do educador de dar
prioridade as experiéncias de pessoas negras e representd-las de uma forma positivada,
realcando suas produgdes, por exemplo, assemelha-se a estratégia pedagogica utilizada pelas

professoras dos projetos NEGRACOR e ESTRELAS ALEM DO TEMPO. Além disso,

19 Essa expressao, traduzida do inglés, refere-se a todos os grupos raciais ndo-brancos.



119

relaciona-se a uma inversao da hegemonia, colocando os grupos menos favorecidos no centro
(CONNEL, 1993) como ja relacionado anteriormente, mas, nesse caso, considerando também
a representagdo de materiais com produtores e protagonistas negros.

Em ambas as praticas pedagogicas, as professoras relataram que houve uma escolha
intencional dos materiais utilizados cujos produtores ou protagonistas eram, em sua maioria,
pessoas negras e, principalmente, mulheres negras, de modo a contribuir na constru¢ao
positivada da identidade de alunos e alunas desses grupos. Para Nilma Lino Gomes (2005),
esse deve ser um compromisso da escola, pois, como afirma no trecho abaixo, essa construcao

positivada de identidade ¢ um grande desafio que enfrentam negros e negras do nosso pais:

A identidade negra ¢ entendida, aqui, como uma construcao social, histoérica, cultural
e plural. Implica a constru¢do do olhar de um grupo étnico/racial ou de sujeitos que
pertencem a um mesmo grupo étnico/racial, sobre si mesmos, a partir da relacdo
com o outro. Construir uma identidade negra positiva em uma sociedade que,
historicamente, ensina aos negros, desde muito cedo, que para ser aceito ¢ preciso
negar-se a si mesmo ¢ um desafio enfrentado pelos negros e pelas negras
brasileiros(as). Sera que, na escola, estamos atentos a essa questdo? Sera que
incorporamos essa realidade de maneira séria e responsavel, quando discutimos, nos
processos de formacdo de professores(as), sobre a importancia da diversidade.
(GOMES, 2005, p. 43).

Considerando essa problematica da autora, precisamos reconhecer que a escola, como
um espaco de socializagdo em que vivem criangas pertencentes a uma grande diversidade
cultural, também ¢é o espago em que as criangas vao reconhecendo seus pertencimentos a
determinados grupos, construindo sua identidade social e cultural. Patricia Hill Collins, ao
defender o poder da auto defini¢cdo, menciona a autora Alexia DeVeaux para afirmar que: “[...]
vocé tem que entender qual € o seu lugar como individuo e o lugar da pessoa que € proxima a
vocé. Vocé tem que entender o espago entre vocés antes que voce possa entender grupos mais
complexos ou maiores” (COLLINS, 2019, p. 23). No entanto, cabe destacar que, para
algumas experiéncias, essa constru¢do identitdria ndo acontece de forma automatica, como
algo dado e impresso (MOREIRA; CANDAU, 2007).

Para algumas criangas, como mencionou Gomes (2005), esse processo representa uma
negagdo de si mesmo. E exatamente o que mostra um trecho da entrevista das professoras do
projeto ESTRELAS ALEM DO TEMPO, ao falar a respeito de outro projeto desenvolvido

como os alunos, também relacionado a tematica de raca:

Eu orientei, ano passado, numa Feira de Canoas, um grupo de alunos que o trabalho
era “Onde Estdo as Pessoas Negras da Escola Santos Drumont?”. O que esses alunos
fizeram: eles dividiram em quatro grupos, anos iniciais, anos finais, professores e
funcionarios. Pegaram o numero total de cada parte e fizeram uma porcentagem.
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Entdo, foram fazendo uma pesquisa turma por turma, professor por professor, para
ver quem se autodeclarava negro. Vendo essas porcentagens que os alunos que
foram coletando chegaram a conclusdo de que tanto os alunos pequenos quanto os
maiores eles tinham vergonha, assim, o que eu respondo, que que sera que eu
respondo?”, “Eu sou filho de negro com negro...”, sabe, todas as questdoes de
identidade que a gente t4 deixando de trabalhar 14 desde o inicio sabe... A gente tem
que saber o que nos somos, sabe. (Bruna, informagao verbal).

Em varios momentos os alunos da Bruna entravam na minha sala para perguntar né:
“Ah, quem aqui ¢ branco, quem aqui € negro...” e eu ficava impressionada o quanto
eles ndo se identificam. (Selma, informagéo verbal).

A partir desses excertos, ¢ possivel perceber que — ao menos antes do projeto
interdisciplinar ESTRELAS ALEM DO TEMPO ser desenvolvido — muitos alunos negros da
escola ndo se identificavam como negros, € que, inclusive, alguns tinham vergonha de expor
sua identidade. E nesse sentido que Moreira ¢ Candau (2007) defendem que é necesséario que
educadores favorecam a tomada de consciéncia dessa construgdo identitaria dos alunos,
promovendo “[...] uma visao dindmica, contextualizada e plural das identidades culturais [...]
articulando-se as dimensdes pessoal e coletiva desses processos” (MOREIRA; CANDAU,
2007, p. 28).

No entanto, € preciso ter um importante cuidado ao desenvolver atividades para propor
essa tomada de consciéncia. Mesmo que a intencdo de mapear as pessoas negras da escola
seja interessante para uma série de reflexdes, entre elas defender a necessidade de um trabalho
sobre questdes de raca na escola, elas precisam ser repensadas de um modo que ndo
representem uma situacao de constrangimento para os alunos. Sem uma abordagem prévia —
ou um historico sociocultural favorecido —, dificilmente alunos e alunas negras conseguirdo
estar seguros dessa autodefinicdo ou mesmo saberdo da importancia dela.

Porém, mais importante que esse mapeamento, esta a necessidade de atividades que
proporcionem situagdes para que essa identidade seja construida de forma positiva,
principalmente para alunas e alunos negros, que, muitas vezes, ndo possuem essa referéncia
positivada em seus contextos. O que, em contrapartida, foi realizado muito assertivamente
pelo projeto ESTRELAS ALEM DO TEMPO. Com a intengdo de mostrar aos alunos e alunas
as situacodes positivadas de mulheres negras, o projeto definiu o filme “Estrelas Além do
Tempo” como disparador do ensino multidisciplinar, como afirma a educadora Bruna, em

entrevista:

Eu acho que também, a escolha do filme, para o aluno se enxergar sabe, para ele se
reconhecer. Esse nosso grupo de professores ¢ majoritariamente branco. Entdo
quando esses alunos nos veem, eles ndo se enxergam, eles ndo se veem
representados, mas esse filme trouxe essa coisa para eles, eles “poxa, eu posso ser
isso também”. Quando eu entrei na escola, em 2016, se eu conversasse com um
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aluno do 9 ano naquela época, “o que tu quer fazer daqui a 4, 5 anos?”, eles nao
sabiam te responder, eles ndo sabiam dizer quais eram os sonhos deles, sabe... e eu
acho que essa ¢ uma cultura que vem mudando na nossa escola, porque a gente ta
assistindo isso, para que eles vejam que possam ser varias coisas, que mulheres
podem ser cientistas etc., pessoas negras também, e entdo a nossa intencdo ¢ abrir
isso e expandir a mente deles. (Bruna, informagao verbal).

A partir dessa fala, Bruna afirma que a escolha do filme se fez para que as estudantes
negras da turma se sentissem positivamente representadas, de modo a expandir suas
possibilidades de vida. Nesse sentido, ela afirma que ja ¢ possivel assistir as mudangas
positivas na escola, considerando os sonhos que esses alunos tinham e os que passaram a ter.
De fato, um filme cujas protagonistas sejam mulheres negras ocupando posi¢do de poder na
sociedade e baseado em fatos reais, além de um extenso trabalho interdisciplinar desenvolvido
a partir dele, trabalhando com tematica de raca e género, mostra-se como uma estratégia
importante para contribuir com uma constru¢do positivada da identidade dos estudantes
negros, além de ser benéfico para toda a sociedade, como afirma Djamila Ribeiro, no trecho

abaixo:

Algumas atitudes simples podem ajudar as novas geragdes, como apresentar para as
criangas livros com personagens negros que fogem de esteredtipos ou garantir que a
escola dos seus filhos aplique a Lei n. 10639/2003, que alterou a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo para incluir a obrigatoriedade do ensino da histdria africana e
afro-brasileira. Um ensino que valoriza as varias existéncias e que referencie
positivamente a populagdo negra é benéfico para toda a sociedade, pois conhecer
histérias africanas promove outra construgdo da subjetividade de pessoas negras,
além de romper com a visdo hierarquizada que pessoas brancas tém da cultura negra,
saindo do solipsismo branco, isto ¢, deixar de apenas ver humanidade entre seus
iguais. Mais ainda, sdo a¢des que diminuem as desigualdades. Nao podemos nos
satisfazer com pouco. (RIBEIRO, 2019, p. 16).

Nesse trecho, Djamila refor¢ca a importancia de serem apresentados materiais com
personagens negros € negras as criancas que fogem de esteredtipos e de referenciar essa
populagdo positivamente, como foi feito pelas professoras do projeto ESTRELAS ALEM DO
TEMPO ao optarem pelo filme anteriormente mencionado. A autora acrescenta que esse
ensino ¢ benéfico para toda a sociedade, pois, além de promover a construcdo da
subjetividade de pessoas negras, também rompe com a visdo hierarquizada que, muitas vezes,
as pessoas brancas tém da cultura negra, contribuindo, desse modo, para a diminui¢do de
desigualdades.

Em direcdes muito parecidas, as professoras do coletivo NEGRACOR também
escolheram materiais com protagonismo feminino € negro com a mesma intencao de expandir

as possibilidades dos alunos através da representatividade. Porém, nesse caso, os materiais
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escolhidos foram elaborados por autoras negras. E o que mostra o excerto a seguir, retirado do

artigo do coletivo:

Durante os encontros [do coletivo], realizamos leituras, discussdes, pesquisas e
andlises de produgdes audiovisuais (curtas, musicas/clipes, campanhas publicitarias,
documentarios, filmes e videos do Youtube). O material de leitura selecionado
previamente tem como objetivo trazer o protagonismo feminino e negro, para que
seja possivel a apreciacdo da producdo de conhecimento de mulheres negras, de
diferentes areas do saber. (SABINO, ALVES, RAMOS, 2021, p. 641).

No caso do coletivo NEGRACOR, como mostra o excerto, os materiais escolhidos para
serem utilizados com os alunos foram pensados para que produgdes de autoras e autores
negros fossem apreciados, e, também, para que tematicas de raca e género fossem contadas na
perspectiva de mulheres negras. A respeito desse segundo aspecto, Ribeiro (2019) também
ressalta a importancia da perspectiva e da autoria de produgdes negras prevalecerem. Em suas

palavras:

A importancia de estudar autores negros ndo se baseia numa visdo essencialista, ou
seja, na crenga de que devem ser lidos apenas por serem negros. A questdo ¢ que é
irrealista que numa sociedade como a nossa, de maioria negra, somente um grupo
domine a formulagdo do saber. E possivel acreditar que pessoas negras nio elaborem
o mundo? E sobre isso que a escritora Chimamanda Ngozi Adichie alerta ao falar do
perigo da historia tinica. O privilégio social resulta no privilégio epistémico, que
deve ser confrontado para que a historia ndo seja contada apenas pelo ponto de vista
do poder. E danoso que, numa sociedade, as pessoas ndo conhecam a historia dos
povos que a construiram”. (RIBEIRO, 2019, p. 32).

Apesar de Djamila estar se referindo a importancia de estudar autores negros e negras
e ouvir a histéria a partir de seus pontos de vista no ambiente universitario e intelectual, &
possivel, a partir das acdes do coletivo NEGRACOR, descritas anteriormente, verificar que
1sso pode — e deve — ocorrer também no ambiente da escola. Para a autora, o privilegio social
de determinados grupos também aparece no proprio ponto de vista pelo qual as historias sao
contadas. E o que também pensam Beane e Apple (2000b) ao afirmarem que o conhecimento
oficial das escolas, muitas vezes, silencia a voz daqueles que estdo a margem, pois sdo
construidos e elaborados pela cultura dominante. Nesse sentido, o trabalho do coletivo
NEGRACOR, ao escolher obras produzidas por autoras mulheres e negras, proporciona tanto a
representacdo positivada dessas personagens, que servem de inspiragdo para os estudantes,

como também que seja ouvido seus proprios pontos de vista sobre diferentes temas. Essa

também foi uma preocupacao da educadora Brodhagen (2000), de escolas Democraticas, que,
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em suas propostas pedagodgicas, proporcionava que seus alunos considerassem o maior
numero de ponto de vistas e uma variedade de fontes.

Destaca-se assim, mais uma li¢do que podemos extrair dos educadores desses projetos
(e refor¢gamos através da teoria): Professores e professoras comprometidos com uma educagdo
critica utilizam a representatividade negra e feminina nos materiais utilizados no cotidiano
escolar, ndo somente nos materiais que contemplam esses debates. Mas, para além disso,
também utilizam materiais que foram produzidos por autoras, artistas, desenhistas e
intelectuais mulheres, negras e negros. E, por fim, ensinam os conteudos a partir de
diferentes pontos de vista, ndo so pelo ponto de vista do poder, ou seja, a partir de visoes
hegemonicas da cultura dominante em torno dos quais historicamente o conhecimento foi
organizado.

E possivel associar, também, outra atividade realizada pelas professoras do projeto
ESTRELAS ALEM DO TEMPO, como uma boa pratica para a promogdo dessa identidade
positivada, aqui, relacionado as mulheres. Conforme consta no artigo das professoras, ocorreu
um subprojeto, denominado mulheres que inspiram, cuja intencao era estudar bibliografia de

mulheres importantes, como mostra o trecho abaixo

Nas aulas de matematica, além da construgdo dos foguetes, também foi
desenvolvido o subprojeto Mulheres que inspiram. Durante o més de outubro,
circulava pela sala o livro As cientistas: 50 mulheres que mudaram o mundo de
Rachel Ignotofsky. Cada aluno deveria escolher uma cientista cuja area de formagao
ou historia de vida fosse motivo de inspiracdo para o seu projeto de vida. A partir
desta escolha, cada um confeccionava um porta-retrato, apresentando uma breve
biografia da cientista. Além disso, foi solicitado que colocassem no seu porta-retrato
os motivos por terem escolhido determinada cientista, evidenciando aspectos em
comum, bem como seus sonhos e ambi¢des. (MEDEIROS et al, 2021, p. 531).

De fato, estudar e escolher bibliografia de mulheres importantes e inspiradoras, muitas
delas, mulheres negras, e buscar possiveis semelhangas com sonhos e ambigdes de vida,
possibilita um processo reconhecimento e identificacdo com as autoras estudadas. Afinal,
segundo Collins, ¢ ouvindo sobre a historia de mulheres negras socialmente valorizadas, que
se favorece outras mulheres negras a definirem-se também com valor. Além disso, a autora
também refor¢ca a importancia dessas mulheres adquirirem voz por meio da escrita, o que

propde o género textual bibliografico, estudado pelos alunos. E o que mostra o trecho abaixo:

O ato de adquirir uma voz por meio da escrita, de quebrar o siléncio com a
linguagem, finalmente a leva a agdo de conversar com os outros. Outras mulheres
falam livremente entre si. Em Their Eyes Were Watching God, Janie conta sua
historia para uma boa amiga, um dos principais exemplos do processo de
rearticulacdo essencial para o pensamento feminista Negro (Hurston 1937). For
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Colored Girls (1975), de Ntozake Shange, também capta essa jornada rumo a
autodefinicdo, a auto-valorizacdo e¢ um self empoderado. No final da pega, as
mulheres se retinem em torno de uma mulher que fala sobre a dor que sentiu ao ver
seus filhos serem mortos. Elas ouvem até que ela diz “Eu encontrei Deus em mim
mesma e eu a amei ferozmente.” Ao expressar sua habilidade de definir a si mesma
como alguém de valor, essas palavras, aproximaram as mulheres. Elas tocaram umas
as outras como parte de uma comunidade de mulheres Negras que curam um
membro com dor, mas s6 depois de ela ter dado o primeiro passo de querer ser
curada, de querer fazer a jornada para encontrar a voz do empoderamento.
(COLLINS, 2019, p. 32).

E através dessa proximidade entre mulheres negras que se enxergam como mulheres
de valor, ao conhecerem historias de superacdo ¢ empoderamento, como ressalta Collins no
trecho, que o projeto ESTRELAS ALEM DO TEMPO também levou seus alunos e alunas para
conhecerem a exposi¢cdo “Enigma: mulheres na computacdo”, no Museu da UFRGS, e na
oficina “Mulheres que descobriram o universo” (MEDEIROS et al, 2021). Tais visitas
também objetivavam o conhecimento de mulheres que foram importantes na ciéncia, sendo
que algumas das mulheres demonstradas na exposi¢do eram as mesmas mulheres negras que
apareceram no filme catalizador da proposta do ensino interdisciplinar, o que reforcou a
importancia dessas sujeitas para os alunos. Destaca-se, portanto, mais uma licdo: Em uma
pratica pedagogica critica, conhecer a historica de pessoas negras e mulheres negras
importantes socialmente, possibilita um processo de identificacdo e inspiragdo para criangas
negras e mulheres.

Em relagdo as acdes das professoras e professores do projeto NEGRACOR, compete
destacar que também ndo foi apenas na escolha dos materiais utilizados nos projetos que as
professoras e professores do coletivo contribuiram para uma constru¢do positivada da
identidade de seus alunos. No caso do coletivo, além da promocao de um espaco de
aprendizagem, as professoras buscavam acolher e valorizar as identidades das estudantes
participantes, promovendo um espago de intercambio cultural, escuta empdtica e
compartilhamento de experiéncias, como mostra o trecho abaixo, retirado do artigo do

coletivo:

[...] o grupo Negracor pensa, projeta e articula suas agdes dentro da escola sempre
em consonancia com o desenvolvimento pessoal e social de suas participantes, bem
como da nossa comunidade escolar. Assim, procuramos positivar suas identidades,
valorizar suas narrativas e construir um espaco de intercimbio cultural, via incentivo
a leitura, estimulos a oralidade, escuta empatica, acolhimento e compartilhamento de
experiéncias. (SABINO, ALVES, RAMOS, 2021, p. 641).

Conforme esse trecho retirado do artigo, destaca-se um ambiente construido pelos

professores e professoras do coletivo cujas a¢des objetivavam o desenvolvimento pessoal e
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social das participantes. Nesse contexto, cabe destacar que o coletivo, inicialmente, procurava
convidar preferencialmente mulheres negras para o grupo, conforme aparece nesse trecho da

entrevista:

[...] a gente queria tanto, no comego, chamar as meninas negras para 0 grupo, mas
muitas ndo vieram, ndo se sentiram confortaveis. Até a gente esta revendo bastante
coisa sobre isso, sabe?”. (Paula, informagdo verbal).

A partir desse trecho, podemos trazer duas reflexdes. A primeira ¢ a respeito da
intencdo de haverem preferencialmente mulheres negras num coletivo que objetiva o
desenvolvimento social e compartilhamento de experiéncias. A segunda ¢ a respeito das
estudantes negras, inicialmente, ndo se sentirem confortaveis para participar do mesmo, o que
refletiremos posteriormente.

Segundo Collins, espagos de trocas e didlogo entre mulheres e pessoas negras ¢ de
extrema importancia, pois ajudam no desenvolvimento social desses sujeitos e auxiliam na
promogao autodefini¢do, pois ¢ nessas trocas que poderdo reconhecer o que sdo no mundo e
afirmar sua humanidade e o direito de existir (COLLINS, 2019). Além disso, a autora também

destaca a importancia da troca de experiéncias entre pessoas negras possibilitadas nesses

espacos de encontro, a partir de suas proprias experiéncias:

Ao conversar com outras mulheres afro-americanas, descobri que muitas de nds
tiveram experiéncias parecidas. O fato de que as mulheres Negras sejam as Unicas a
realmente ouvirem umas as outras é significante, particularmente dada a importancia
da voz na vida das mulheres Negras. Ao identificar o valor das amizades das
mulheres Negras, Karla Holloway descreve como as mulheres apoiavam umas as
outras no seu clube do livro: “Os eventos que compartilhdvamos entre nds tinham
sempre um estopim parecido — quando alguém, um professor ou diretor de uma
escola infantil, um vendedor de loja, uma equipe médica, tinha nos tratado como se
ndo tivéssemos nogdo de nds mesmas, como se ndo tivéssemos habilidade de
perceber qualquer uma das bobagens que eles estavam jogando por nossa goela
abaixo, ou como se ndo tivéssemos adquirido o poder adulto de fazer escolhas na
vida dos nossos filhos” (Holloway 1995, 31). Essas mulheres descreveram
momentos catérticos quando, de maneiras criativas, elas responderam a tais
agressbes transformando-as em outra coisa. Cada uma sabia que apenas outra
mulher Negra poderia entender completamente como era se sentir tratada daquela
maneira e de responder na mesma moeda”. (COLLINS, 2019, p.10).

Segundo a autora, e, aqui, também pensando na importidncia da promocao desses
espacos na educagdo — como pretendia o coletivo NEGRACOR —, ¢ a partir dessa troca de
experiéncia proporcionada por esses espagos que alunos e alunas negras podem identificar
situagdes semelhantes ja vividas, muitas delas caracterizadas por atitudes racistas, as quais ja
tiveram que enfrentar na sua vida. Tal reconhecimento, como argumentado anteriormente, €

ponto de partida para provocar transformagdes (RIBEIRO, 2019). Nesse sentido, ¢ importante
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retomar que essa conscientizacdo a respeito de privilégios e da identificacdo de situagdes
racistas ¢ importante de ser reconhecida pelos proprios alunos negros, muitos dos quais
enfrentam e enfrentaram muitas dessas situagdes em seu cotidiano, sem identificar como
consequéncia de um racismo estrutural, que precisa ser combatido. (RIBEIRO, 2019)

Ou seja, a criagdo de espagos em que experiéncias de pessoas negras sao
compartilhadas, colaboram nao apenas para o reconhecimento do racismo e machismo
estrutural, por exemplo, mas, principalmente, para encontrar formas de combaté-los ou “[...]
responder na mesma moeda” como refere a autora (COLLINS, 2019). A autora também
defende que para construir uma identidade ¢ preciso considerar as relagdes de dominacao
existentes, pois essa constru¢do também tem um significado politico, como defende no trecho

abaixo:

Esta jornada em direcdo a autodefinicdo tem um significado politico. Como observa
Mary Helen Washington, as mulheres Negras que lutam para “forjar uma identidade
maior do que aquela que a sociedade as forgaria a ter... estdo cientes e conscientes, e
essa propria consciéncia ¢ poderosa” (1980, xv). A identidade ndo ¢ s6 objetivo, mas
antes o ponto de partida no processo da autodefinicdo. Nesse processo, a jornada das
mulheres Negras passa a compreensdo de como nossas vidas pessoais tém sido
fundamentalmente moldadas por opressdes de raca, género, sexualidade e classe que
se interseccionam. A afirma¢do de Peaches “Eu ando terrivelmente amarga nesses
dias porque meus pais eram escravos” ilustra essa transformagao.

Essa expressdo particular da jornada rumo a autodefini¢do oferece um desafio
poderoso as imagens controladoras e definidas externamente das mulheres afro-
norte-americanas. (COLLINS, 2019, p. 25).

De fato, conforme defende a autora, a compreensao sobre os modos hegemdnicos de
pensamento, como, por exemplo, de como a vida ¢ moldada por opressdes de raga, classe,
género e sexualidade ¢ fundamental. Essa ¢ uma afirmacao que se refere ao segundo dos trés
elementos essenciais para uma educacao critica relacionadas as tematicas de raga e género que
foram destacados a partir das entrevistas, de que “Praticas Pedagogicas criticas provocam
reflexoes sobre os modos dominantes do pensamento”.

E a partir dessas reflexdes que as identidades dos estudantes também sdo
compreendidas em um sentido politico. Além disso, ¢ através do conhecimento e da
problematizagdo desses modos dominantes e historicamente opressivos que aparecem
possibilidades de alunas negras e alunos negros, por exemplo, desafiarem as imagens
controladas sobre si, como argumenta Collins. E o que aparece também na fala da professora
Selma que, em entrevista, fala da importancia dos alunos e alunas negras terem consciéncia

dessas opressoes, no trecho abaixo:
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[...] eles [os alunos] precisam também ter a consciéncia de que quando a gente esta
falando de um aluno que é negro, para ele, vai ser mais dificil! Que ele precisa
vencer essas barreiras do preconceito, € que tem mais gente ajudando a fazer isso,
sabe, que tem alguém ali! Que até pouco tempo atras, na escola, isso ndo existia,
mas tem alguém ali na escola, que mesmo sendo branco sabe da dificuldade que ele
passa, sabe... entdo, eu acho que a gente comprou essa briga de mostrar para 0 nosso
aluno que ele sim, vai ter dificuldade, mas sim ¢ possivel ele vencer essa dificuldade
sabe! Ele tem que correr atras ele tem que ir em busca de conhecimento, ele precisa
abrir Horizonte. (Selma, informagao verbal).

Segundo esse relato de Selma, os alunos negros e alunas mulheres, por exemplo,
precisam ter consciéncia de que estdo em posi¢cdes marcadas por desigualdades sociais e
historicas e que, em funcdo dessa desigualdade, enfrentardo mais obstidculos. No entanto,
também precisam saber que é possivel enfrentar esses obstaculos com o conhecimento, apoio
e incentivo que recebem através da escola. Além disso, ter consciéncia desses obstaculos e
dos modos hegemodnicos e dominantes, a partir dos quais a sociedade se estrutura, pode servir
como um incentivo ndo s6 para enfrentarem esses obstaculos, mas, também, para lutarem
contra sua existéncia. Nesse sentido, a educadora Selma reforga que ¢ papel da escola
conscientizar e ampliar as possibilidades de vida desses alunos e alunas.

Além disso, no trecho: “[...] aluno que mesmo sendo branco, sabe da dificuldade que
ele passa”, Selma também reafirma a importancia de que essas reflexdes precisam contemplar
todos os alunos (RIBEIRO, 2019), inclusive, aqueles que se beneficiam com os modos
hegemdnicos do pensamento, para que, por exemplo, criangas brancas € meninos, crescam
com consciéncia de que possuem privilégio e de que isso ndo ¢ socialmente justo. Assim
como argumenta Santomé, que contribuiu na construcdo teorica sobre praticas pedagogicas

criticas:

O discurso educacional tem que facilitar que as criangas de etnias oprimidas, assim
como as dos grupos dominantes, possam compreender as inter-relagdes entre os
preconceitos, falsas expectativas e condi¢des infra-humanas de vida das populacdes
marginalizadas com as estruturas politicas, econémicas e culturais dessa mesma
sociedade. (SANTOME, 2011, p. 166).

Como afirma o autor, ¢ tarefa educacional proporcionar que relagdes entre
preconceito, falsas expectativas e condi¢cdes de vida dos grupos marginalizados sejam
compreendidas por todos os alunos e alunas. Assim como também afirmou o educador
Peterson (2000), ao defender que uma escola multicultural precisa que as vozes de todos
estejam presentes, mas que os modos dominantes de pensamento sejam problematizados. Tal
discussdo nos ensina duas li¢cdes: Trocas de experiéncias entre alunos e alunas negras em

espacgos escolares, podem facilitar seu processo de auto-defini¢do, o reconhecimento de
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situagoes de preconceito e possibilidades de combaté-lo; Reflexdo sobre os modos dominantes
do pensamento tem um significado politico fundamental para a aprendizagem social de todos
os estudantes;

Porém, € necessario, também, analisar os desafios e contradi¢des encontrados a partir
dos relatos das praticas pedagogicas, o que ¢ também tarefa de uma pesquisadora critica e de
um olhar comprometido com a andlise relacional (APPLE, 1995; APPLE, AU, GANDIN,
2011). Como a propria educadora Paula identifica no trecho anteriormente descrito, ao relatar
sobre a importancia de espagos que procuravam reunir prioritariamente meninas negras, um
dos desafios do coletivo NEGRACOR foi o de, justamente, atrair estudantes negras para o
grupo. Em suas palavras “[...] nem sempre as meninas negras sentiam-se confortaveis em
participar”. Nesse contexto, uma das questdes que a educadora traz ¢ o fato dos professores e
professoras que protagonizaram o coletivo serem majoritariamente brancos. Vale retomar dois
argumentos ja utilizados: sobre a importancia do didlogo e compartilhamento de experiéncias
entre pessoas negras (COLLINS, 2019), o que deveria incluir os professores do grupo; e sobre
a importancia da representatividade negra, que, além de estar nos materiais, na autoria € no
ponto de vista das histérias contadas, como defendido anteriormente, também deveria estar
entre as professoras e educadores envolvidos no processo de aprendizagem. Como Collins

também argumenta no trecho abaixo:

Ao insistir na autodefini¢do, as mulheres Negras questionam ndo s6 o que tem sido
dito sobre as mulheres afro-americanas, mas também a credibilidade e as intengdes
daqueles que possuem o poder de definir. Quando mulheres Negras nos definimos,
nods claramente rejeitamos o pressuposto de que aqueles em posicao que lhes garante
autoridade de interpretar nossa realidade tém legitimidade para tanto. Mesmo sem
levar em conta o conteudo real das autodefinicdes das mulheres Negras, o ato de
insistir na autodefinicdo da mulher Negra valida o poder das mulheres Negras como
sujeitos humanos. (COLLINS, 2019, p. 26).

De fato, apesar de ndo me aprofundar nos inimeros argumentos a respeito da
importancia do lugar de fala®®, ou seja, nesse caso pessoas negras falando a respeito do
racismo, mulheres falando a respeito do sexismo, trago um exemplo relatado pelas proprias
educadoras, em que fica exemplificada essa importancia. No trecho da entrevista, a educadora

Paula esta explicando sobre uma das propostas de interven¢ao do coletivo:

As frases [de uma das propostas de intervengdo] a gente escolheu no coletivo.
Meninas negras ¢ meninas brancas [ajudaram a escolher]. [Depois disso eu distribui]

% ugar de fala: Segundo Djamila Ribeiro (2017) lugar de fala se refere ao fato de considerar nos discurso a
posicdo social de onde fala os sujeitos desses discursos. O objetivo é oferecer visibilidade a sujeitos que tiveram
seus pensamentos desconsiderados durante muito tempo.
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a frase que cada uma ia falar. Entdo, uma das meninas negras falou “eu ndo vou falar
a frase do cabelo porque isso ¢ muito, vai doer”. Sabe, a gente passou por umas
coisinhas assim, que a gente também ndo se percebe né. Eu sou branca, entdo, até
para me ligar assim do que a gente estava falando com as meninas [...]. (Paula,
informagdo verbal).

Nesse trecho, conforme desabafa a educadora, ela, por ser uma mulher branca, nao
percebeu o quanto poderia doer para uma aluna negra repetir uma frase racista a respeito do
cabelo, mesmo que a intengdo fosse de justamente conscientizar os colegas sobre o racismo.
Nesse contexto, vale reforgar que, mesmo que professoras e professores estudem muito para
abordar essas tematicas, sempre ha o perigo de ocorrerem situagdes como essa, afinal,
conforme afirmou Collins num trecho mencionado anteriormente, em muitas situagoes,
apenas outra mulher negra sera capaz de entender como ¢é ser tratada de determinadas
maneiras. Por isso, se refor¢a a importancia de formagdes de professores para que essas
tematicas sejam trabalhadas com a maior sensibilidade e cuidado possivel, como foi uma das
propostas do coletivo NEGRACOR, transformadas em li¢ao no inicio deste capitulo.

Mas, principalmente, destaca-se, também, a importancia de que, ao tratar sobre
desigualdade de género e raga, ¢ preciso ouvir o que mulheres e pessoas negras tém a dizer
sobre o assunto. Dai, a necessidade de lutar para que haja mais representatividade entre os
professores e professoras e a possibilidade de convidar pessoas negras e mulheres ativistas,
por exemplo, para falaram com propriedade a respeito desses assuntos.

Essa foi, inclusive, uma das constatagdes do coletivo NEGRACOR. Em entrevista,

Paula refor¢a que, ao entrar uma professora negra no coletivo, as integrantes passaram a ter

maior identificacao, como destaco no trecho abaixo:

[...] até a gente estd revendo bastante coisa sobre isso, sabe? Porque antes era s6 eu e
o Jordani, em 2018. Em 2019, entrou a professora Deise, que ¢ uma mulher negra,
entdo elas passaram a ter uma identificagdo também com o grupo. (Paula,
informagao verbal).

Nesse trecho, reforca-se a importincia da representatividade negra no corpo docente.
Afinal, apds ter uma professora negra no coletivo, as meninas passaram a se sentir
representadas para também fazer parte desse espaco. Por fim, a respeito de uma educacao
critica que trabalha com tematicas de raga e género, cabe desenvolver uma discussdo sobre o
terceiro elemento que se destacou nas entrevistas: “Professores que desenvolvem praticas
Pedagogicas criticas buscam intervir e interromper situagoes de preconceito no espago

escolar”. E o que mostra o trecho a seguir, da professora Selma:
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O professor ¢ um individuo ele ¢ um cidaddo ele tem a sua maneira de pensar, ele
tem suas concepgdes né, suas ideologias! S6 que, a0 mesmo tempo que ele é um
individuo, ele ndo tem direito a algumas coisas. Nos ndo temos o direito de negar ao
nosso aluno a possibilidade de ele ter acesso alguns tipos de informacdo. Entdo eu
acho que ¢ isso também que nos une como o grupo, né Bruna, porque a gente pensa
parecido a respeito disso. Tu ndo precisas concordar ou discordar de alguma coisa
para trabalhar aquilo né [...].

[..] E uma linha muito ténue entre trabalhar esses assuntos ou omitir-se em
trabalhar, ou trabalhar de qualquer maneira. Ou trabalhar de maneira superficial, ou
ndo debater o que aconteceu naquele dia, que aquele dia aconteceu com alguém
que... sabe... entdo! Nosso proximo passo eu acho que € esse conquistar mais
professores Para trabalhar assuntos polémicos em suas aulas sem omitir-se desse
trabalho. (Selma, informagdo verbal).

Nesse trecho, Selma primeiramente afirma que o professor nao tem o direito de negar
ao aluno o acesso a alguns tipos de informagdes. Na sequéncia, mostra que a linha entre se
omitir de debater alguma situacdo polémica que aconteceu no dia ou escolher trabalhd-la
como parte do ensino ¢ muito ténue. Por fim, afirma que deseja conquistar mais professores
que ndo se omitam de trabalhar assuntos polémicos. De fato, conforme afirma Selma e ja foi
afirmado anteriormente sobre a politica de incorporagdo cultural (APPLE, 1996) é comum
professores alegarem que trabalham questdes de género e ragca em suas aulas, por exemplo,
mas com uma abordagem que se limita a um trabalho no dia da mulher e da consciéncia
negra, por exemplo. Ao se depararem com uma situacdo de preconceito ou violéncia
relacionadas a raga e género na sala de aula, possivelmente, deixam esse assunto para ser
resolvidos fora daquele ambiente. Muitas vezes, conforme também foi trazido anteriormente,
caso esse professor ndo possua uma formagdo adequada, ele nem mesmo se da conta de
determinadas situag¢des de preconceito que acontecem nesses ambientes.

Tais situagdes, conforme afirma a presente licdo, deveriam ser vistas como
oportunidades para que um trabalho reflexivo sobre tematicas de raga e género fosse
desenvolvido pelos professores na sala de aula. Afinal, ¢ ao interromper situagdes de
preconceito e problematizar elas com os alunos que eles podem aprender com situagdes
concretas a como serem mais humanos, responsaveis e justos. Aprendizagens, essas, que
podem marcar profundamente a vida desses sujeitos, tanto daqueles que provocaram a
situacdo, para que compreendam que aquilo ndo ¢é certo e pode machucar o colega, quanto
para aqueles que foram as vitimas, que também saberdo que ndo poderdo aceitar tais
comentarios e que, por exemplo, a culpa ndo é deles.

E também o que foi relatado por Peterson (2000), ao afirmar que reflexdes a respeito de
preconceitos, esteredtipos e discrimina¢do ocorriam cotidianamente, e os conflitos foram

resolvidos com a interrup¢ao da aula. Para o autor, isso ¢ fundamental para a educacio das
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relagdes humanas (PETERSON, 2000). E o que também foi trazido na construgdo tedrica nas
palavras de Vencato (2014). Para a autora, uma escola justa ¢ aquela que, justamente, troca o
siléncio confortavel pelo didlogo desconfortavel. Que transforma comentarios de julgamento,
preconceituosos e agressivos, em oportunidade de descontruir esteredtipos, exclusdes e
construir novas formas de conhecimento (VENCATO, 2014).

Tais intervengdes também foram relatadas nas entrevistas das professoras alfabetizadoras
Fernanda e Marciele. Apesar de nao ser o foco das praticas pedagogica critica apresentadas
por elas no Saberes em Dialogo, essas professoras relataram, nas entrevistas, que nao ¢
possivel omitir-se de trabalhar com tematicas consideradas polémicas ou deixar de intervir
quando necessario, mesmo se tratando de alunos e alunas pequenos, ainda em processo de
alfabetizagdo. Segundo elas, tal abordagem faz parte de um compromisso em formam alunos
cidadaos e para a vida (Marciele, informagdo verbal) e sdo questdes que, muitas vezes, 0s
alunos vivenciam em suas realidades, por isso, devem, sim, ser contempladas de uma maneira
ladica e adequada a faixa etdria (Fernanda, informagdo verbal). E o que estd escrito nos

trechos abaixo, com os quais finalizo as discussodes sobre essa licao:

[...] entdo, a gente como escola tem essa obrigagdo sim, de formar alunos cidadaos,
de nesse momento a gente discutir tematicas que até entdo eram vistas como Tabu!
Sao Tabus enquanto ndo discutir isso, enquanto eu ndo abrir espago para esse tipo de
conversa, para esse tipo de didlogo! Entdo eu acho que o professor tem que tomar
para si a responsabilidade sim de formacdo dos alunos. Nao s6 formacdo
conteudista, mas a formagdo para a vida, acho que ¢ isso mesmo. (Marciele,
informagdo verbal).

Complementando a Marci, a gente também pensa parecido na questdo de ndo
subestimar [os alunos], como eu ja havia dito, por eles serem pequenos. Por eles
estarem no bloco de alfabetizagdo. Porque ai tu pensa: “Vou trabalhar racismo s6 1a
no 5°,6°,7°8°% Eu vou trabalhar desigualdade de género ou igualdade de género
porque meus alunos sdo maiores € ndo vou trabalhar com os pequeninhos, pois é um
tema muito complexo! Entdo a gente acaba subestimando eles. Mas eles estdo
estruturados numa familia em que o pai tem que trabalhar e a mae tem que ficar em
casa pra cuidar dos filhos. Ou que o pai trabalha e a mée também trabalha e ainda da
conta da casa e dos filhos porque essa mde também precisa ajudar nas despesas
diarias. Entdo assim, eles vivenciam isso! Entdo porque nio abordar isso com eles?
E assim, claro, dentro da sua faixa etaria, sempre de maneira mais ladica, com um
vocabulario mais compreensivel! Mas ndo subestimando eles, ndo pensando que eles
ndo sdo capazes [de compreender]. Eles sdo capazes, sim, de dialogar muitas coisas
[...]. (Fernanda, informagdo verbal).

Portanto, as licdes que podemos aprender com os professores e professoras
entrevistados, a respeito do enfrentamento de situagdes de preconceito e da abordagem de

tematicas de raga e género, estdo resumidas nos quadros abaixo:
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Quadro 6 — Licoes sobre praticas pedagégicas que abordam questdes de raca e género

LICOES PRATICAS PEDAGOGICAS SOBRE RACA E GENERO

1) Para uma educa¢do antirracistas, ¢ importante investir em uma formagao sobre a

tematica para professores e professoras.

2) Praticas pedagogicas criticas articulam tematicas de raga e de género para o

enfrentamento de situagdes de preconceito

3) Praticas pedagogicas criticas promovem uma identidade positivada dos estudantes

pertencentes a grupos oprimidos;

a.

Professores e professoras comprometidos com uma educacdo critica
utilizam a representatividade negra e feminina nos materiais utilizados no
cotidiano escolar, ndo somente nos materiais que contemplam esses
debates.

Utilizam materiais que foram produzidos por autoras, artistas, desenhistas
e intelectuais mulheres brancas, mulheres negras e homens negros.
Ensinam os contetidos a partir de diferentes pontos de vista, ndo so6 pelo
ponto de vista do poder a partir de visdes hegemonicas da cultura
dominante em torno dos quais historicamente o conhecimento foi
organizado.

Em uma pratica pedagogica critica, conhecer a historica de mulheres
negras, homens negros e mulheres brancas importantes socialmente,
possibilita um processo de identifica¢do e inspiracdo para as criangas;
Espacos de acolhimento, intercambio cultural e escuta empatica e dentro
da escola podem ser importantes para o processo de autodefinicdo e
valorizagao principalmente de alunos negros e negras.

A importancia da representatividade negra também no corpo docente;

Ao tratar sobre desigualdade de gé€nero e raga, € preciso ouvir,
principalmente, o que mulheres e pessoas negras t€m a dizer sobre o

assunto.

4) Praticas Pedagodgicas criticas provocam reflexdes sobre os modos dominantes do
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pensamento.
a. podem facilitar seu processo de autodefini¢do, o reconhecimento de
situagdes de preconceito e possibilidades de combaté-lo;
b. Refletir sobre os modos dominantes do pensamento tem um significado

politico fundamental para a aprendizagem social de todos os estudantes;

5) Professores que desenvolvem praticas Pedagdgicas criticas buscam intervir e
interromper situagdes de preconceito no espago escolar:

a. Situagdes de preconceito e discriminagdo em sala de aula, interrompidas e
problematizadas sdo oportunidades de um trabalho critico sobre raga e
género e ndo devem ser ignoradas.

b. Interromper situa¢des de preconceito ensinam, aos alunos, com situagdes
concretas a como serem mais humanos, responsaveis e justos e
transformarem discursos de 6dio em amor.

C. Alunos pequenos em processo de alfabetizacdo também devem aprender
sobre tematicas de raga e género, com uma linguagem adequada a faixa

etaria. Isso faz parte de uma aprendizagem para a vida.

Fonte: Elaborado pela autora

6.3 LICOES SOBRE O PROJETO SABERES EM DIALOGO E SUA CONTRIBUICAO
PARA UM TRABALHO PEDAGOGICO CRITICO

Assim como afirmei anteriormente, o Projeto Saberes em Didlogo nao foi apenas um
meio para encontrar as praticas pedagogicas transformadoras que analisei nos capitulos
anteriores. H4, na verdade, circunsténcias particulares nesse projeto que permitiram que
determinadas praticas transformadoras fossem desenvolvidas, registradas ou ganhassem
visibilidade em contextos também singulares. Hipotese que ja sinalizava inicialmente, ao
escrever o projeto, por ter participado desse programa e por ter sido através dele que me
reconheci professora protagonista e intelectual e me encorajei a desenvolver um trabalho mais
critico na sala de aula.

Por ser um elemento crucial que potencializou essas praticas transformadoras, a
analise desse projeto merece um capitulo analitico. Com uma estrutura e principios bastante
diferenciados, investigar os efeitos do projeto Saberes em Didlogo, na pratica de professoras e

professores, relacionando sempre as circunstancias e condi¢des particulares desses sujeitos e
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seus contextos, ¢ um importante exercicio de secretariar espacos de resisténcias (APPLE; AU;
GANDIN, 2011), como me comprometi teoricamente. Nesse capitulo, o espago de resisténcia
que merece visibilidade ¢ o proprio projeto Saberes em Didlogo. Tal anélise contribui para o
campo da educacao, considerando a dificuldade de encontrar, documentados, programas de
formagao continuada de professores com formatos diferenciados e que tiveram resultados
eficazes.

E interessante destacar, inicialmente, que a proposta do Saberes em Dialogo é uma
proposta horizontal e flexivel e que, ao longo de suas novas edi¢des, foram ampliando as
modalidades e os formatos de participagdo. Conforme relatei nos meus procedimentos
metodoldgicos, nem todos os trabalhos desenvolvidos e apresentados no Programa
relacionavam-se as praticas pedagogicas em sala de aula e nem todos as praticas pedagdgicas
apresentadas na formacdo foram desenvolvidas excepcionalmente ao longo do Saberes em
Dialogo. Foi o caso dos projetos NEGRACOR e ESTRELAS ALEM DO TEMPO, que ja
existiam antes dos professores participarem do Projeto, mas que foram registradas e
modificadas ao longo do mesmo. J4 no caso dos projetos ALFABETIZACAO SIGNIFICATIVA
e FAKE NEWS, as praticas pedagdgicas foram desenvolvidas, registradas e apresentadas em
funcdo e ao longo do proprio Projeto, como foi também meu caso, quando fui participante.
Todavia, ¢ possivel afirmar que, nos quatro projetos selecionados para esta analise, o Saberes
em Didlogo teve fungdes importantes e cruciais para as praticas transformadoras que nele
foram apresentadas, como pontuo e analiso a seguir, a partir dos relatos e arquivos das
professoras entrevistadas. Antes disso, apresento, de forma mais aprofundada, a relagdo do
Saberes em Didlogo com cada uma das praticas pedagogicas transformadoras apresentadas
nos quatro projetos escolhidos para esta pesquisa, iniciando com as praticas de
ALFABETIZACAO SIGNIFICATIVA e FAKENEWS, respectivamente, por terem desenvolvido

a pratica em fung¢do e ao longo da formagao. Segundo a professora Marciele:

[No projeto no Saberes] poderia ser uma pratica que ja tinha sido realizada ou
iniciada, que a gente sé estruturaria no momento da inscri¢do do projeto, ou poderia
ser uma pratica que seria ainda continuada nos préoximos anos. Mas a gente optou
por essa pratica, de iniciar no momento da inscri¢do e fazer o comego meio ¢ fim
durante, com tempo habil, para a gente ver qual seria o resultado, para a gente
também poder dosar se a gente estava fazendo a coisa certa, se era realmente o que a
gente acreditava, se estava saindo conforme o esperado. [...] Entdo foi muito
satisfatorio para nos, a gente se sentiu realizadas e saiu melhor do que o esperado ¢ a
gente chegou a conclusdo de que, realmente, a gente estava no caminho certo assim.
Pelo resultado positivo, por todos os elogios que a gente recebeu, por nds mesmas
acreditarmos que a gente faz diferenga. (Marciele, informagao verbal).
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Na interpretacdo da professora Marciele, o Projeto Saberes em Didlogo permitiu que
fosse desenvolvida uma pesquisa sobre uma pratica pedagogica ja realizada, ou, sobre uma
pratica pedagogica que estava em desenvolvimento e teria continuidade. Essa fala, juntamente
com os exemplos que trarei nesse capitulo, ja confirma a flexibilidade e horizontalidade da
proposta, que permite que professores realmente usem esse espaco de formagao continuada
para refletir sobre aquilo que mais faz sentido, dentro de seu contexto e realidade escolar.
Pensando em uma proposta de formacao de professores a partir de uma perspectiva critica de
educagdo, essa horizontalidade, que aparece através dessas diferentes possibilidades de
adaptacdo, facilita o que Giroux (1997) afirmou: de que para que a pedagogia critica seja
viavel, ela precisa estar conectada a uma linguagem da possibilidade. Nesse sentido, o autor
critica justamente programas de treinamento de professores que ensinam apenas
conhecimentos técnicos, em que professores aprendem metodologias que parecem negar as
proprias necessidades do pensamento critico (GIROUX, 1997). Muitos programas de
formagao continuadas de professores, apesar de apresentarem ideias e teorias bastante
inovadoras, e até mesmo criticas, dificilmente se aplicam a uma linguagem de possibilidade
na realidade cotidiana das escolas. Nesse sentido, nao sdo aplicadas e nao alteram o cotidiano
do professor. J4 o Saberes em Dialogo, a partir do principio foco nas demandas cotidianas
propde que, justamente, sejam realizados trabalhos sobre o cotidiano escolar, e d4 liberdade
para que professores adaptem a proposta para o que mais tenham interesse de desenvolver.
Assim, a proposta abre espago para as reinterpretagdes dos sujeitos, como serd mostrado nesse
capitulo, a partir dos diferentes modos que as professoras interpretaram e utilizaram o
Programa.

No caso dessas professoras alfabetizadoras, os relatos acima mostram que optaram em
utilizar a formagdo continuada para desenvolverem uma pratica durante a formagao. Assim,
segunda elas, poderiam ver qual seria o resultado dessa pratica, dosar se estavam fazendo
certo, e verificar se realmente estavam trabalhando com o que acreditavam. Foi também o que
fez a professora Vanessa, da pratica FAKENEWS, que também optou por desenvolver a pratica
durante a participagdo no projeto:

Nao, na verdade eu estava no processo [de desenvolver a pratica]. O que aconteceu:
quando surgiu o Saberes e eu vi por whatsapp a possibilidade de inscricdo, eu
pensei: eu quero participar! S6 que eu ndo tinha mais material daqueles projetos que
eu ja tinha desenvolvido. Porque a gente vai trabalhando muito no improviso
também né, nem sempre a gente tem aquela coisa de ir tirando foto, registrando, e as
coisas vao acontecendo. E eu ndo tinha algo palpavel para apresentar! Ai eu pensei:

vou trabalhar em cima das Fake News. Eu ndo sabia no que ia dar. Mas eu pensei:
“acho que € uma boa, de eu apresentar isso, mesmo estando acontecendo, quando
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chegasse na apresentag@o ja teria terminado”. Entdo aconteceu enquanto eu ainda
estava trabalhando. (Vanessa, informagao verbal).

No caso da professora Vanessa, ela escolheu uma tematica que achava interessante, as
Fake News, e se inscreveu no Programa na modalidade Relato de Pratica, para apresentar o
trabalho que viria a realizar sobre essa tematica, mesmo nao sabendo quais seriam os
resultados. Em ambos os casos, ¢ possivel visualizar que as praticas pedagdgicas criticas
foram desenvolvidas durante a participagdo nos Saberes em Didlogo. Nesses casos, o projeto
Saberes em Didlogo permitiu que as professoras estruturassem, refletissem e registrassem
suas praticas pedagdgicas, a0 mesmo tempo em que elas ocorriam. Nesse sentido, ¢ possivel
enxergar essa proposta de formacdo de professores favorecendo o exercicio da
intelectualidade docente (GIROUX, 1997), que rompe com a ideia histdrica de que professor
apenas executa tarefas ja criadas, sem a propria autoria ou reflexdo. Ao contrario disso, ao
refletirem e estruturarem suas praticas nesse espaco de formagao continuada, e ao “[...] dosar
se a gente estava fazendo a coisa certa, se era realmente o que a gente acreditava”, como
afirmou professora Marciele, as professoras desenvolvem o principio do protagonismo
docente proposto pelo projeto e combinam reflexdo, teoria € acdo, que sdo caracteristicas de
professores intelectuais (GIROUX, 1997).

Outra caracteristica de professoras intelectuais, também destacado pelas professoras
desses dois projetos nas entrevistas, ¢ que a Formacdo do Saberes em Dialogo propde o
exercicio de registrar essas praticas pedagogicas, outro principio do Programa. No caso
desses dois projetos, ALFABETIZACAO SIGNIFICATIVA e FAKENEWS, esse registro
também acorreu ao longo do processo de desenvolvimento das praticas pedagogicas. Assim,
teve um papel importante para as praticas que foram desenvolvidas, como mostram as falas

das professoras, nos trechos a seguir:

E acho que outra coisa também, sempre que a gente comega a escrever € vai vir a
desenvolver e voltar a revisitar teorias que falam sobre a pratica, a gente vé o quanto
que ¢ importante, a gente continuar estudando, a gente continuar pensando. A gente
pensa no nosso trabalho o tempo todo. Mas a gente pensa muito mais “como eu vou
colocar iss0?”, “Eu tenho que atender os objetivos, as habilidades, as competéncias
de tal documento”. Mas, assim, o fim pedagdgico... ndo ¢ nem o fim pedagogico,
mas o processo: pensar o quanto que tu podes melhorar, o quanto tu podes qualificar
e ter esse reconhecimento de quanto que tu podes melhorar, eu acho que isso ¢ uma
coisa que talvez o Saberes venha a agregar, sim, na nossa formag¢do como
profissional. (Marciele, informagao verbal).

Sim, [O Saberes em Dialogo] mudou a minha pratica. E eu também vi a importancia
de fazer o projeto de documentar as coisas. Mas ¢ importante, também, que a gente
vai trabalhando, tu sabe, né, trabalhou na rede. A gente tem aquela coisa de “matar
um ledo por dia”. De chegar, ai ta trabalhando um contetdo, ai aparece a semana, sei
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14, a semana do Indio, ai, tu tem que ja tirar, nio ta preparada para trabalhar aquilo,
mas vai ter que trabalhar aquilo. Ai a gente acaba ndo documentando, a gente acaba
ndo se organizando. E ai com esse trabalho eu vi a importancia da gente se organizar
mais documentar mais, ter mais base e, assim, a gente vai ensinar melhor os alunos.
Eu tenho muita coisa que eu fiz e que eu ndo documentava nada, [...] Entdo foi
muito importante para minha pratica, com certeza, o Saberes. E ndo participei mais
por causa que realmente ndo deu. E quero voltar a participar! (Vanessa, informacao
verbal).

Nesses trechos, as professoras Marciele e Vanessa afirmam a importancia que o
Projeto teve ao solicitar o registro das praticas pedagdgicas. Para Vanessa, documentar sua
pratica permite ter uma base para ensinar melhor os alunos. Para Marciele, esse exercicio de
registrar o processo permite reconhecer o quanto que ¢ possivel melhorar e qualificar a pratica
pedagbgica. Mas, para além disso, o registro proposto pela formagdo do Saberes ¢ um registro
em formato de artigo, fundamentado teoricamente, que, segundo sua orientagdo “...]
possibilita que ‘relatos de experiéncias’ sejam qualificados e se constituam em produgdo de
conhecimento pedagogico” (CANOAS, 2020b, documento eletronico). Marciele confirma a
importancia desse tipo de registro, ao afirmar que “[...] sempre que a gente comega a escrever
e [...] voltar a revisitar teorias que falam sobre a pratica, a gente vé o quanto que ¢ importante,
a gente continuar estudando, a gente continuar pensando”. A partir de sua fala, verifica-se que
o registro em formato de artigo, permite tanto um estudo tedrico, quanto a uma reflexdo sobre
a pratica pedagdgica desenvolvida. O que reforca a hipdtese do Projeto Saberes em Diadlogo
como catalizador de professores intelectuais, que se transformam tanto em tedricos, como
praticantes (GIROUX, 1997).

Para algumasdas idealizadoras do Programa, Silva e Machado (2020), esse registro em
formato de artigo € proposto justamente para valorizar o conhecimento criado no chdo da
escola, que passa a ser reconhecido e valorizado quando documentado. Além disso, para elas,
também possibilita o exercicio da autoria e do protagonismo do professor como intelectual de
seu trabalho (SILVA; MACHADO, 2020). E o que se confirma a partir através da fala de

Marciele:

[...] a gente tem essa coisa que parece quando a gente entra na escola a gente tem
essas coisas separadas [da docéncia]: escrever e publicar. Imagina, isso ndo pertence
a um professor de sala de aula! Porque o professor de sala de aula parece que €
"pouca coisa”. Porque o professor ndo tem tempo de ficar estudando e escrevendo.
S6 que ai que entra a proposta inovadora do Saberes em Didlogo: tu vais escrever
sobre a tua pratica e eu acho que ¢ isso de inovador e realmente enriquecedor que
essa proposta traz. (Marciele, informagao verbal).

Ao problematizar falas do senso comum como as de que “[...] publicar ndo pertence a

um professor, pois este € “pouca coisa” ou nao tem tempo”, Marciele ndo s6 afirma que a
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escrita do artigo proposto valoriza a docéncia como um trabalho intelectual, mas também
corresponde a uma problematizagdo feita por Giroux (1997). Para o autor, ha uma tendéncia
em reduzir professores ao status técnicos dentro das burocracias escolar, com fungdes de
apenas implementarem programas curriculares e executarem modelos de ensino e avaliagdes
prontos. O chamado, “[...] analfabetismo conceptual e politico dos professores.” (GIROUX,
1997). Para Gandin e Hypolito (2000) esse ¢ um exemplo das caracteristicas da reestruturagdo
educativa no Brasil, que acontece nos programas de formagao e qualificagdo de professores,
que apresenta pacotes pedagogicos e de treinamento prontos, definidos por objetivos de
mercado. Tais programas intensificam o trabalho docente de modo que nao sobre tempo para
uma docéncia reflexiva e critica. E o que se confirma nas falas das professoras destacadas
acima, nos trechos: “[...] a gente pensa no nosso trabalho o tempo todo. Mas a gente pensa
muito mais ‘como eu vou colocar isso?’, ‘Eu tenho que atender os objetivos, as habilidades,
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as competéncias de tal documento’”, da professora Marciele, assim como em: “[...] a gente
tem aquela coisa de ‘matar um ledo por dia’. De chegar [...] e aparece [...] a semana do Indio,
ai tu [...] ndo t4 preparada para trabalhar aquilo, mas vai ter que trabalhar aquilo. Ai a gente
acaba ndo documentando, a gente acaba ndo se organizando”, da professora Vanessa.

Em ambos os trechos, ¢ possivel perceber que a demanda escolar e a sobrecarga do
trabalho docente limitam o exercicio intelectual dos docentes, colocando-os nesse lugar de
executores ¢ implementadores (GIROUX, 1997; GANDIN, HYPOLITO, 2000). Nesse
sentido, o Projeto Saberes em Dialogo vai na contramdo. Em oposicdo aos programas de
formag¢do que acrescentam elementos curriculares prontos ou que sobrecarreguem o exercicio
da docéncia, a formagdo propde um espaco para que professores estruturem, reflitam e
registrem o que ja estd sendo feito no chdo da escola, o que, conforme o relato das
professoras, geralmente nao dd tempo de fazer no cotidiano escolar.

Esse exercicio da intelectualidade docente proposto pelo projeto, sem duavida,
contribui para que haja uma docéncia mais critica e para as praticas pedagdgicas contra-
hegemonicas que essas professoras desenvolveram. Assim, mesmo que as professoras
Marciele, Fernanda e Vanessa desenvolveriam praticas pedagodgicas semelhantes as que
apresentaram no Programa sem estarem inseridas no mesmo, ao terem um espago para refletir
teoricamente e registrar essas praticas, elas desenvolvem um ensino mais critico. Afinal, tal
ensino vai além de uma implementacdo de contetido, contrapde o ensino automatico,
aprofunda conhecimentos bdasicos e do senso comum e faz com que as professoras

problematizem a propria docéncia.
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Além dos beneficios para a propria docéncia, esse registro também ¢ importante para
que outros professores possam conhecer praticas pedagogicas que ja foram desenvolvidas e

adapta-las em sua realidade escolar. E o que destacou a educadora Vanessa:

[outros professores] podem aplicar isso [a pratica documentada] nas suas turmas né!
Entdo, essa ¢ a esséncia da educagdo: ¢é replicar as coisas! SO que se tu ndo
documentas, se tu ndo organiza as tuas coisas para que outras pessoas possam fazer,
fica s6 contigo. (Vanessa, informacdo verbal).

De fato, documentar praticas pedagdgicas abre possibilidades para que mais
educadores ndo s6 desenvolvam praticas semelhantes aquelas que as professoras realizaram,
mas repliquem suas intengdes e projetos educativos. Assim, ao documentar praticas
pedagdgicas criticas como as que sdo analisadas nessa dissertacdo, professores e professoras
de outras escolas e redes de ensino poderdo visualizar alternativas para desenvolver praticas
pedagogicas mais significativas, interessantes e criticas. Para Apple ¢ Beane (2000a), esse ¢
justamente um dos impasses que os professores enfrentam: ndo ter conhecimento do que
acontece nas escolas em relacdo a uma educacdo progressista. Assim, ao solicitar essa
documentacdo, o Saberes em Didlogo também amplia a possibilidade das praticas
pedagogicas desenvolvidas no Projeto serem compartilhadas para além do Semindrio que tem
essa funcgao.

Vale ressaltar, por fim, que a pratica ALFABETIZACAO SIGNIFICATIVA, diferente de
FAKE NEWS, inscreveu-se no Projeto Saberes em Didlogo na modalidade de pesquisa. Ou
seja, além da reflexdo e do registro da pratica pedagdgica desenvolvida no programa, as
professoras desse projeto desenvolveram uma pesquisa sobre o seu cotidiano docente. Nesse
sentido, foi o problema de pesquisa que direcionou a pratica pedagogica desenvolvida, como

mostra o trecho a seguir:

[...] entdo no nosso trabalho [desenvolvido no Saberes em Diadlogo] a gente resolveu
desenvolver uma pesquisa dentro daquilo que a gente ja acreditava como professora.
Mas ai nds comecamos a pensar em direcionar uma pratica que findasse em algo
mais estruturado que a gente pudesse vislumbrar com as duas turmas. Entdo foi
quando a gente comegou a pensar no problema de pesquisa, que a gente ja comegou
a pensar em como a gente ia colocar isso na pratica [...] de forma mais estruturada.
Na verdade, até surgiu um planejamento coletivo, ai, a gente comegou a pensar
juntas, mesmo que eram turmas diferentes, e desenvolveu esse trabalho adaptado as
turmas. Entdo, a ideia ja existia, mas a gente conseguiu estruturar melhor a partir da
escrita do projeto. (Marciele, informagao verbal).

Essa acdo de transformar o cotidiano docente em pesquisa e partir dessa pesquisa para

desenvolver uma pratica pedagogica, também sdao acdes de professores intelectuais
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(GIROUX, 1997). Muito distante de serem professoras executoras, Marciele e Fernanda sdo
professoram que criaram solug¢des pedagogicas para problemas que elas identificam em sua
realidade escolar. Cabe retomar um argumento utilizado no capitulo anterior, referindo-se a
importancia da pesquisa na educagdo. Assim como para os alunos, a pesquisa também ¢
importante para professores romperem o senso comum e estimularem sua capacidade criadora
(FREIRE, 1970). E através da pesquisa proposta pelo Projeto, portanto, que as professoras
Fernanda e Marciele desenvolveram um ensino mais significativo e critico.

Diferentemente das praticas ALFABETIZACAO SIGNIFICATIVA e FAKENEWS, as
praticas NEGRACOR e ESTRELAS ALEM DO TEMPO ja existiam antes que os professores
resolveram se inscrever no Projeto Saberes em Dialogo. Nesse sentido, o Projeto desempenha
um papel diferente na formacdo dessas professoras, como passo a analisar agora, iniciando

pelas falas das integrantes do projeto ESTRELAS ALEM DO TEMPO:

E eu acho que apresentar esse ano, ja com 4 anos de projeto sendo realizado, fez
com que a gente pudesse apresentar um trabalho mais maduro, assim, com resultado,
sabe? [...] Eu ndo me arrependo de ter esperado para apresentar.

Por que a gente ja tinha a intengdo [de participar] e ai [...] a gente ficou dois ou trés
dias debatendo assim, no grupo, se iamos ou ndo, ¢ a gente chegou a conclusio:
vamos 14 logo, de uma vez né. (Selma, informagao verbal).

Eu acho que o grupo de profes foi se consolidando, assim, eu acho que a gente se
sentiu mais a vontade [para participar agora]! ¢ uma coisa que foi crescendo ao
longo dos anos, [...] a partir da mudanga do perfil do grupo, a gente foi se
fortalecendo. (Bruna, informacéo verbal).

Na realidade a fung@o dos Saberes nos fez escrever um artigo juntas. Foi uma pratica
que eu, por exemplo, nunca tinha feito com outras pessoas. Na minha formagao foi
uma novidade, e para nés foi bem importante. Foi um desafio também.(Paula,
informagao verbal).

No caso das professoras desse projeto, conforme os relatos acima, a formacao do
Saberes em Didlogo serviu, principalmente, para que documentassem uma pratica pedagogica
interdisciplinar que ja vinha sendo desenvolvida ha quatro anos, e que continuava sendo
realizada pelos professores. Nesse contexto, o registro da pratica, escrito de forma coletiva,
também induz ao exercicio de professores intelectuais que, ao registrarem sobre suas praticas
pedagogicas, produzem conhecimento e refletem sobre sua docéncia. No caso dessas
professoras, elas aguardam um momento em que se sentem mais fortalecidas enquanto
colegas e em que o trabalho jd esteja mais maduro e com resultados, como comenta Selma,
para que pudessem, entdo, participar do Projeto e apresentar seu projeto aos colegas. Nota-se,
aqui, uma visao do Projeto Saberes em Didlogo como um lugar sério e de producao de

conhecimento.
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As professoras também relatam que se inscreveram no Projeto na edigdo de 2019, sem
saber que haveria a Pandemia do Covid19, e que, portanto, as aulas passariam para o ensino
remoto. Em fun¢do desse ensino, varias mudangas ocorreram. Nesse contexto, segundo as
professoras envolvidas, ficou dificil de medir se a formagdo alterou a pratica pedagdgica,

como destaco no trecho abaixo:

[...] Eu acho que esse ano ¢ um ano atipico para a gente responder [se a pratica foi
alterada a partir da participacdo no Projeto], porque tudo foi muito diferente. Entdo,
na minha opinido, a gente ndo sabe medir o que mudou, se foi em fun¢do do ensino
remoto ou se foi em fungdo dos Saberes. Entdo eu ndo tenho seguranga para
responder essa pergunta. Gostaria de té-1a [...], eu nfo me sinto segura pessoalmente
para responder isso porque foi tudo muito diferente. (Selma, informagéao verbal).

E interessante, a partir dessa fala de Selma, reforgar as diferentes formas que o Saberes
foi utilizado nos diferentes contextos e nas diferentes edi¢des, como argumentei no inicio
desse capitulo. Apesar da professora ndo saber medir se a formagdo alterou sua pratica
pedagobgica, ao longo da entrevista, ela e sua colega Bruna relatam outros pontos, além da
constru¢do coletiva do artigo, que o Projeto proporcionou. Eles serdo explorados na
sequéncia. Assim com essa pratica, o coletivo NEGRACOR também ja existia ao ser
apresentado no Projeto e, do mesmo modo, a inser¢do também ocorreu no ano da Pandemia.
Nesse contexto, a Pandemia impediu que os encontros das alunas do coletivo ocorressem, até
mesmo no formato digital, pois elas ndo tinham acesso a tais meios. Assim, o problema do
cotidiano escolar levado para a pesquisa proposta pelo Saberes em Didlogo, foi justamente a

respeito de como dar continuidade ao coletivo, como mostra o trecho a seguir:

A gente ainda ndo fez [a pergunta de pesquisa] muito formalizada, assim. Mas a
questdo foi justamente “o que fazer com essa pandemia, como dar continuidade a
um grupo de estudos que focava nas alunas, sem as alunas (Paula, informagio
verbal).

Como uma solugdo a esse problema, ¢ que os professores do coletivo resolvem fazer a
formagdo antirracista para outros professores e professoras da escola. Assim, a formagao
aparece como um meio de dar continuidade ao objetivo do coletivo (que era de conscientizar a
escola sobre questdes relacionadas a raga e género), porém, em uma realidade de Pandemia,
formando professores e professoras que trabalhardo com essas questdes em suas aulas, como

mostram os trechos a seguir:

Entdo, eu acho que essa nossa autoformagdo talvez ndo aconteceria se nio fosse pelo
Saberes. Foi o que nos motivou a ter algo pra produzir esse ano né. Porque a gente
continuaria estudando sé entre nds, [professores do coletivo] talvez surgisse [essa
formacao], talvez nio.
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A gente comegou a pensar “ta, esse ano a gente vai ter nada?” entdo, ja que a gente
ndo vai ter alunas, vamos seguir estudando. Entdo a gente fazia encontros semanais,
entre nos trés, com leituras, estudos, nos “formando” digamos assim! Dai surgiu a
ideia de convidar mais colegas que topassem. A gente pensou “ah vamos convidar
esse Fulano, Beltrano. Mas e se eles ndo puderem no dia que a gente pensou? Ta,
mas por que a gente que ta escolhendo? Porque a gente ndo oferece para todo mundo
e depois define datas?”. Ai surgiu a formacao! Surgiu também a questdo: “td, mas a
gente vai convidar professores que nunca leram sobre o assunto, nunca leram sobre
as questdes, ndo sabem o minimo de nada. Entdo vamos dar a base para essa galera
ai depois a gente vé quem topa permanecer”. E foi quando nasceu a formagao!
(Paula, informagao verbal).

No caso do coletivo NEGRACOR, ¢ possivel afirmar que a participacdo dos
professores e professoras no Saberes em Didlogo foi fundamental para que a formagao
antirracista fosse proposta e realizada, pois essa foi uma resposta discutida e criada ao longo
do Projeto. O que vai ao encontro da intencdo da proposta do Projeto, escrita por suas
idealizadoras. Elas afirmam que o projeto mobiliza professores a construirem solugdes
plausiveis dos problemas de seus contextos e registrarem essas solugdes (SILVA;
MACHADO, 2020). Como ja foi referido, tornar o conhecimento problematico e contemplar
uma linguagem que esteja atenta aos problemas de suas experiéncias cotidianas sdo algumas
das caracteristicas de Professores Intelectuais (GIROUX, 1997).

Desse modo, a partir da pesquisa proposta pelo Saberes em Didlogo, € possivel afirmar
que o Projeto ocasionou uma formacao que € critica. Tal formagdo: trabalha centralmente com
assuntos relacionados a raga e género, coloca ao centro os interesses de grupos menos
favorecidos, complexifica o olhar dos professores ao mundo (CONNELL, 1993) e preocupa-
se em combater injusti¢as sociais, como desenvolvi no capitulo anterior. Mas, além disso, ¢é
possivel considerar essa formagdo critica, pois foi uma iniciativa em que as professoras
utilizam seu espaco de autoridade para combater opressdes e, mais do que isso, contribuem
para que outras professoras também utilizem o espago de autoridade para fazer o mesmo, o
que mostra uma acdo em rede para transformar realidades sociais, como prevé a pedagogia
critica (APPLE; AU; GANDIN, 2011).

Por fim, a partir da participacdo no Programa, ao propor espacos de formacao que une
docentes para que estudem de forma autonoma e coletiva, as professoras replicam principios
do projeto: o didlogo e trabalho colaborativo. Tais principios vao na contramao de dindmicas
capitalistas e neoliberais que isolam docentes e repreendem agremiagdes (APPLE; AU;
GANDIN, 2011). Tal iniciativa, portanto, também se manifesta como uma ag¢ao critica, como

mostra o trecho a seguir, retirado do artigo desse coletivo.
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A primeira necessidade apontada por Freire (1980) ¢ a do didlogo. Sem ele, a educacao
nada pensa, nada constroi, nada transforma. Infelizmente, a velocidade que acelera a rotina de
sala de aula, dos periodos, dos prazos e avaliagdes, o didlogo, a escuta e a troca sao suspensos
ou superficiais. Por isso, em tempos pandémicos, nada mais pontual e pertinente do que
realizar uma pausa para repensar nosso compromisso social, nossa responsabilidade com
todas as questdes que tocam a sociedade, dentre elas, o nosso dever de construir uma
educagao antirracista (ALVES; RAMOS, SABINO, 2021).

Nesse trecho, as professoras reforcam que a formacdo antirracista proposta pelo
coletivo se baseia no didlogo para que professores e professoras reflitam coletivamente sobre
seu compromisso social e sobre a responsabilidade de construir uma educacdo antirracista. Ou
seja, implementa-se um espago de didlogo que provoca fissuras no pensamento hegemonico —
que, ao contrario dessa formacdo proposta, ndo abre espaco para o protagonismo do corpo
docente e s6 prevé a reprodugdo de uma loégica mercadologica na educagao.

E possivel fazer essa mesma analise pensando na propria forma de organizagdo da
formagdo do Saberes em Didlogo. Cabe relembrar que, para além de um espago que propde
uma pesquisa ou um relato sobre o cotidiano docente, o Saberes em Didlogo ainda conta com
diferentes estratégias de trabalho, como os grupos de estudos, reunides ampliadas, seminarios
e espagos de interlocugdes. E ¢ através dessas diferentes estratégias de trabalho que as
professoras entrevistadas mostram outros elementos que tornam esse espago importante para
sua formagdo continuada e para um trabalho mais critico, como demonstro nessa dissertagao.
O primeiro deles €, justamente, a importancia do Projeto Saberes em Didlogo como espago
coletivo de trocas de experiéncias, construgdo coletiva e dialogica. Tais elementos aparecem
em comum em todas as entrevistas, como passo a apresentar agora, iniciando pela fala da

professora Fernanda, da pratica de ALFABETIZACAO SIGNIFICATIVA:

Eu sinceramente me interessei pelo projeto porque eu vi que quanto tu transfere o
que tu sabe e ta disposta e aberta para receber também, dos teus colegas da rede, tu
abre novos horizontes, fica com a cabega mais aberta para melhorar tua pratica, pra
transformar, renovar, pra te desafiar. (Fernanda, informagao verbal).

Para ela, ¢ através das trocas proporcionadas pelo Programa que se abre para novos
horizontes, renova e transforma a propria pratica pedagdgica. Do mesmo modo, a professora
Vanessa, da pratica FAKE NEWS, também enfatiza a importancia dessa troca de experiéncias

como um meio de compartilhar conhecimento:
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A parte de trocar experiéncia, de passar para outras pessoas, ¢ como se eu tivesse
mais alunos né, eu acho que o conhecimento ele tem que ser divulgado né, ele vai
tocar as outras pessoas de alguma forma. Entdo, aquela minha experiéncia podia
servir ali tanto para outras pessoas copiarem o projeto, trabalharem isso, tanto para
algumas pessoas até se darem conta disso, do que ¢ o Fake News, de falar em casa
com seus familiares... Sei 14, eu sou a favor de compartilhar... E eu acho que
qualquer coisa que tu acredite, quando tu compartilha, vai afetar alguém de forma
positiva, e isso ja ta valendo... (Vanessa, informacao verbal).

Para professora Bruna, essa troca proporcionada pelos Saberes foi importante para

expandir suas ideias de praticas pedagdgicas, como mostra nesse trecho:

A troca de figurinhas com as outras escolas foi muito importante também. Por
exemplo, a gente viu uma coisa importante ali no grupo Negra cor, ai a gente pensou
“Ah isso aqui da para fazer também, sabe?”. Foi uma coisa que foi expandido as
nossas ideias.

[...] Também no grupo de whats a gente compartilhava: “Tem uma formagdo sobre
isso, vamos 14 gente, vamos assistir!”, “Tem tal livro que vocés podem ler que ¢
sobre antirracismo nas escolas”. Tem sido muito importante mesmo! E a Paula
Ramos, da outra escola, da formacdo que elas fizeram, nds recebemos um convite e
participamos de uma formacdo na escola dela apresentando o nosso projeto. Isso
tudo foi o que os saberes nos proporcionaram também. (Bruna, informacao verbal).

Nessa fala, Bruna destaca a func¢do desse espaco de trocas e dialogos do Projeto, tanto
para melhorar a pratica pedagogica através das ideias que poderiam ser replicadas em seu
contexto escolar, como também pelo espaco de troca de informacdes sobre formagoes,
materiais, € ampliagdo de rede de contatos que o projeto proporcionou. Afinal, nem sempre ha
espago para que essas trocas acontecam no cotidiano escolar. E o que afirma a professora
Paula, do coletivo NEGRACOR, ao também destacar a poténcia do projeto na criagdo desses

€Spagos:

[O Saberes em Dialogo] foi bacana e ele ¢ muito bacana justamente porque eu ouvi
muitas pessoas falando como muitas vezes tu se identifica com algo que esta sendo
feito em outra escola. E a gente ndo tem muito espago para isso, né! As vezes,
dentro da mesma escola, a gente ndo tem, né, esse espaco de trocar. Teu colega que
ta na sala do lado ndo sabe o que tu ta fazendo dentro da tua sala e tal. Eu achei bem
bacana por isso. (Paula, informagdo verbal).

Ao destacar que espagos de trocas de experiéncias sdo incomuns dentro das escolas,
Paula mostra, mais uma vez, tendéncias hegemonicas neoliberais na educagao, que, a0 mesmo

tempo que sobrecarregam professores, também os isolam (APPLE; AU; GANDIN, 2011). E o

que também confirma o relato da professora Marciele, ao mencionar a solidao pedagogica:
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[O Saberes em Dialogo também serviu] para o fortalecimento do coletivo docente. A
gente ¢ uma soliddo pedagogica, querendo ou ndo, né! Cada professor responde ao
seu trabalho individualmente, em sua sala de aula, e acaba que fica ali fechado, em
sua sala com seus alunos. Ai, [O Saberes] ¢ um momento que tu se sente acolhido,
ao mesmo tempo que tu também esta ali aprendendo. Acho que ¢ muito rico, acho
que até deveria partir dessa premissa para as formacdes, porque a gente ¢ muito
disso, de trazer alguém de fora, de trazer alguém 14 da universidade, um professor da
Universidade que desconhece desse contexto entdo fala da teoria — que sdo
importantes também —, mas ¢ que quando a gente fala de um trabalho que esta sendo
realizado nesse contexto nesse tempo ¢ espaco mesmo que tu ta vivenciando, acho
que € muito mais rico né! (Marciele, informagao verbal).

A partir desses dois relatos, ¢ possivel considerar o Projeto Saberes em Dialogo, nesse
contexto de trocas de experiéncia, como um meio que, a0 mesmo tempo oferece exemplos
para melhorar a pratica docente, fortalece o coletivo docente na contramao de uma solidao
pedagogica de projetos educativos hegemonicos. Essa deveria ser uma premissa para qualquer
programa de formacao continuada, como afirma a educadora Marciele. Para ela, mais do que
chamar pessoas desconhecidas para palestrar nas escolas, as formacdes de professores
deveriam ouvir mais o que os proprios professores tém a ensinar. E o que Gandin e Hypolito
(2000) também afirmam, ao defenderem que € necessario ouvir mais os professores, pois
podem nos ensinar muito sobre como politicas e praticas podem ser mais democraticas e
justas, baseando-se em contextos reais e experiéncias concretas. Em relagdo ao fortalecimento
do coletivo docente, destaca-se que mudancas e transformacdes sociais nao acontecem de
forma individual e heroica. E no conjunto de a¢des individuais e nos propdsitos coletivos que
a educagdo vai ganhando for¢a nesse movimento contra-hegemdnico, como explorado
anteriormente (APPLE, 2003). Além disso, ¢ a partir dessas trocas e desse fortalecimento
coletivo que outros professores também sdo encorajados a desenvolverem um trabalho mais

critico, como mostra o seguinte relato, da professora Paula:

Entdo o fato da gente participar, pra dentro da escola, deu visibilidade,
principalmente, para essa ideia da autoformag@o, porque aumentou o interesse dos
nossos colegas, pelo grupo e pelo projeto. Mas eu acho que o mais importante estdo
sendo as parcerias de fora, porque esses dias a gente comentou em uma das
autoformagdes, que uma colega de fora fica desesperada, assim, porque na escola
dela ninguém trabalha isso [questdes antirracistas e de género], ninguém ¢ a favor,
ela briga sozinha. Mas agora tem outra colega 14 [...] e agora que ela estd junto com
ela, entdo, ja sdo duas! E essa coisa deles verem que nds somos so trés conseguindo
fazer bastante coisa, ela pensou: “poxa, agora a gente ¢ duas, entdo também
podemos fazer!”. Essa coisa da gente estar plantando sementinhas, digamos assim,
em outras escolas e ver também que ndo é s6 nds, que eles t€m outros projetos
também que estdo acontecendo e fazendo essa rede [...]. Nossa ideia é justamente
essa: a gente fechar uns links, umas parcerias, pra daqui a pouco todas as escolas da
rede terem pelo menos um pouco, pelo menos uma pessoa que € responsavel por
trazer esse debate para a escola. A gente ta adorando esse momento! (Paula,
informagao verbal).
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A partir desse importante trecho do relato da educadora Paula, ¢ possivel ver os
espacos de troca de experiéncia do Saberes em Didlogo como um importante meio para
encorajar professoras a trabalhar com temas polémicos que antes de participarem da
formagdo, nao tinham coragem ou nem haviam pensado em trabalhar. Para a perspectiva dos
estudos educacionais criticos, ao contrario do isolamento que serve para eliminar as
possibilidades de tomadas de decisdes democraticas e de relagdes sociais positivas (GIROUX,
1997), o compartilhamento de experiéncias ¢ fundamental para que se viabilize
conscientizagdo, problematizacao e acdo engajada sobre a realidade. Assim, € possivel afirmar
que o principio da coletividade ¢ do didlogo propostos pelo Saberes em Didlogo, aparece
como um estimulo para praticas pedagogicas mais critica.

Além disso, nesse relato, também ¢ possivel visualizar que as professoras utilizam esse
espaco de didlogo e trocas para que um compromisso, que antes era do seu grupo — a
educacdo antirracista —, passe a ser um compromisso coletivo, em que “[...] pelo menos uma
pessoa [de cada escola] fique responsavel por trazer esse debate para [sua] escola” (Paula,
informacao verbal). Aqui, aparece um comprometimento critico em utilizar a educag¢ao para
realmente promover transformagao social, considerando relagdes de exploracdo ¢ dominagao
que existem na sociedade (APPLE, AU, GANDIN, 2011). Além disso, visualiza-se, também,
um espago que produz uma experiéncia democratica de formagao de professores. Democratica
porque ¢ sustentada no didlogo, na alteridade e no real envolvimento de todo (APPLE,
BEANE, 2000). Baseia-se na identificagdo dos problemas, nas discussdes, planejamento,
analises e solugdes (SOUZA, 2009). E, por fim, também salienta cooperacao e colaboragido ao
invés de dar apenas énfase a competicao (BRODHAGEN, 2000).

Além disso, considerando que a grande parte do coletivo de professores ¢ formada por
professoras mulheres, esse espago coletivo de trocas e didlogo também pode favorecer
movimentos feministas na educagdo, como foi analisado em um resumo expandido sobre essa
dissertacdo (JOHANN; DALMASO-JUNQUEIRA; GANDIN, 2021) e complexifico com a
presente analise. Primeiramente, porque ao serem compartilhados trabalhos como dos projetos
NEGRACOR e ESTRELAS ALEM DO TEMPO, que abordaram assuntos relacionados a
género, por exemplo, eles podem servir de trampolim para outras professoras abordarem essas
tematicas em suas aulas e aproximarem-se de uma docéncia feminista. E o que apareceu no
relato da professora Paula, anteriormente descrito, ao afirmar que essa troca de experiéncias
proporcionada pelo Projeto encorajou docentes a trabalharem com assuntos polémicos.

Mas, para além disso, o Projeto pode favorecer movimentos feministas na educagao,

considerando seus principios de pertencimento, acolhimento e afetividade. A partir desses
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principios, visualizou-se que professoras fortaleceram pontes de confianca, unido e
solidariedade e confrontaram processos de opressdo relacionadas a género, que sdo premissas
feministas (HOOKS, 2019 COLLINS, 2019). Como aparece na fala de Marciele e Fernanda,
da pratica de ALFABETIZACAO SIGNIFICATIVA:

E a nossa primeira experiéncia foi muito legal porque eu vi que as pessoas realmente
vao de coragdo aberto. Porque sdo professores escutando relato de outros professores
e se identificam. Porque tu ta 1a na frente fazendo um relato e tu enxerga as pessoas
te olhando, assim, depois fazendo sinal de positivo com a cabeca se identificando
com as tuas falas. Ai, no final do evento, que tu escuta as pessoas falando sobre tua
fala, tu ainda fica com aquele ambiente muito acolhedor. Todo mundo se procura
para trocar uma ideia, todo mundo fala “eu quero fazer isso também”, entdo eu acho
que isso ¢ o diferencial, porque ta ali todo mundo, no mesmo barco mesmo. Nao
conhecia, até¢ entdo, um evento que reune trabalhos de educadores. Acredito que ¢é
uma proposta inovadora mesmo, que tanto deu certo que ta ai vigorando, e acredito
que mesmo que tenha trocado a gestdo, acredito que vai seguir. (Marciele,
informagdo verbal).

Eu gostaria s6 de complementar o que a Marci falou, sabe, que essa troca, essa
generosidade, de tu ir 14 e apoiar, ndo ¢ nem apoiar teu colega, mas ¢ dizer “eu to6
aqui por ti, porque eu te admiro, eu vim te assistir...” [...] porque muitos colegas da
rede, que forma teus colegas de outras escolas, que te conhecem, vao te assistir! Eu
tive colegas que escolheram nossa sessdo no ano passado por nossa causa, para ouvir
a nossa fala. Porque de alguma forma se ndo acreditassem no nosso trabalho, nio
iriam, né? Porque o tempo de todo mundo ¢ precioso [...]. (Fernanda, informacao
verbal).

Para as educadoras, ao apresentarem sua pratica no Semindrio do Saberes em Didlogo,
sentiram-se acolhidas e apoiadas por suas colegas. Elas refor¢am a satisfacdo ao verem as
pessoas se identificando com seu trabalho e as trocas proporcionadas pelos didlogos no final
do evento. Além disso, Fernanda ainda destaca a possibilidade de reencontrar colegas de
outras escolas da rede e a satisfacdo ao vé-las assistindo sua sessdo de apresentacao.

E interessante destacar, por fim, que essa ideia da coletividade docente também apareceu
para além dos espagos do Seminario e Grupos de Estudo do Projeto. Na propria inscricao, trés
dos quatro projetos analisados nessa dissertacdo foram inscritos na modalidade do trabalho
coletivo. Para Fernanda, esse exercicio fortaleceu a confianca entre as colegas e deu mais
confian¢a para o trabalho. Além disso, permitiu que fosse concretizado um trabalho realmente

em conjunto, como mostram os trechos retirados de sua entrevista:

E quando a gente faz o projeto em dupla ou em trios, ou [...] faz a troca com nossos
pares, a gente se fortalece, aprende, muda a visdo, né. E cada vez mais, eu e a Marci,
principalmente depois do projeto, se uniu muito mais. Trocamos muito mais! Ela
continua com a turma dela [eu com a minha] e a gente troca sempre, a confianca
mutua aumenta. Né, entdo eu acho que essa € a parte principal do projeto: tu fazer a
troca e tu acreditar cada vez mais no teu trabalho. Porque se tu ndo acreditas, tu nao
esta fazendo diferenga nenhuma na vida de ninguém, nem da turma, né.
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A gente ndo fez cada uma [a sua] parte ¢ juntou, a gente fez tudo junto! As
entrevistas, lembra, Marci? Nas nossas janelas a gente levava eles [os alunos] 14 para
a sala dos professores e entrevistava eles para ter as falas deles 14 na descri¢do do
artigo. A gente entrevistava para ouvir como foi a sensag¢do, o que eles acharam,
pensaram. (Fernanda, informagao verbal).

Por fim, ainda ¢ possivel destacar a partir da fala das professoras, que o Projeto Saberes
em Dialogo, valorizou e visibilizou as praticas pedagogicas desenvolvidas ou compartilhadas
através dele. Nesse cenario, destaca-se a poténcia de um espago formativo que, de maneira
oposta a um histérico que desvaloriza a categoria docente, os faz sentir valorizados e
visibilizados pelo trabalho que desenvolvem. E o que apareceu em unanimidade em todas as

entrevistas, como mostro a partir dos trechos abaixo:

[...] a gente ndo tinha a dimensdo do nosso trabalho, a gente ndo sabia que poderia
provocar tanto impacto. E quando a gente contou, numa das primeiras reunides do
GT Identidade e Diversidade o pessoal ficou meio pretensioso assim, o pessoal ficou
encantado sabe! Ai veio convite para essa reunido ampliada que foi uma formagéo
para toda a rede né. (Bruna, informacao verbal).

[...] foi muito satisfatorio para nds, a gente se sentiu realizadas e saiu melhor do que
o esperado! A gente chegou a conclusdo de que, realmente, a gente estava no
caminho certo assim. Pelo resultado positivo, por todos os elogios que a gente
recebeu, por nos mesmas acreditar que a gente faz diferenca. Por mais que a gente
pensa “ndo, é s6 mais uma pratica” mas, vai ficar aquela sementinha plantada para
eles: futuros leitores, futuros escritores... esse ¢ o lado positivo e prazeroso!
(Fernanda, informacéo verbal).

A partir dessas falas de Bruna e Fernanda, visualiza-se que, ao apresentarem suas
praticas no Projeto Saberes em Didlogo, e receberem elogios e contribuigdes dos professores
que assistiram, as professoras perceberam a poténcia de suas praticas pedagodgicas e
acreditaram que fizeram a diferenca. Além disso, ambas destacaram que ndo sabiam a
dimensdo de suas propostas, pensando que eram apenas ‘“mais uma pratica”. Tal sentimento
foi compartilhado por todas as professoras do meu campo empirico, pois Vanessa e Paula

também demonstraram sentimentos semelhantes, como destaco na sequéncia:

Nossa eu achei 0 maximo assim, [...] antes de ir a gente pensa que tem muita gente
la com muito mais coisa para oferecer, que tu ta ai com o teu “projetinho” com uma
pratica so6. E tu chega 14 [...] e tu via em outras disciplinas coisas que tu pode aplicar
na sua pratica. Entdo isso eu achei muito legal a troca, porque tem tantas pessoas
competentes na rede que escutar isso, € valorizar as pessoas que estao dentro né...
(Vanessa, informagao verbal).

A gente sempre acha “ahn, ndo tem nada para contribuir.” [...] Dai a nossa
supervisora falou que a gente tem que aprender a ser politico também! Nao so6
participar pela aprendizagem, mas pra mostrar mesmo, para as pessoas saberem que
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existe [nossa pratica]! E também motivar daqui a pouco para outras pessoas fazerem
coisas Semelhantes, enfim.”. (Paula, informagao verbal).

Na verdade eu acredito que o saberes ele ¢ um estimulo, um incentivador, para que a
gente se encoraje a expor a pratica, porque realmente ndo ¢ nada do que eu ndo faga
no meu cotidiano escolar, ndo ¢ nada que a Marci ndo faca no dela. A questdo ¢ a
gente também pensar que ndo ¢ nada de mais, sabe, a gente sabe que a gente faz o
nosso melhor [...] Mas a gente pensa que nao ¢ para expor para uma rede inteira de
professores. [...] E o projeto nos estimulou de uma maneira que a gente apresentou a
primeira vez e saiu de 14 falando ano que vem tem mais, ano que vem a gente vai
fazer de novo. (Fernanda, informagao verbal).

Nesses relatos, também fica explicito que a participacao das professoras no Saberes
em Didlogo mudou a concepg¢ao anteriormente construida, de que nao tinham muito a oferecer
para a formacgao. Segundo a fala de Vanessa, a proposta do Saberes valorizou as pessoas que
estdo dentro da rede. Além disso, Paula também destaca o caracter politico de apresentar seu
trabalho em uma formagdo de professores, pensando na possibilidade de que ele possa ser
replicado em outros contextos. Fernanda também sintetizou bem que, muitas das praticas que
foram apresentadas no Projeto, ndo foram coisas extraordinarias ou diferentes do que aquelas
desenvolvidas no cotidiano escolar. No entanto, ¢ justamente ao encorajar que professores
compartilhassem, refletissem e dialogassem sobre essas praticas cotidianas, que o Projeto
valorizou os saberes dos mesmos. Por fim, ao mencionar que “nao tinham muito a oferecer
para uma rede inteira de professores” a fala de Fernanda reafirma o valor que a formacao do
Saberes em Dialogo adquiriu nessa rede. Algo que também fica explicito a partir do trecho

abaixo:

Parece que quando a gente foi no Saberes as outras pessoas fizeram muito mais [pela
nossa pratica]! Assim, ndo que a nossa escola tenha ignorado nosso projeto, nio foi
isso, mas parece que quando a gente entrou nos Saberes, se deu mais atengdo, sabe
[...]. (Bruna, informagdo verbal).

Visualiza-se nessa fala, a formag¢ao do Saberes em Didlogo como um espago que tem valor
para os professores da rede. Afinal, para Bruna, foi por causa da participagdo nesse espago,
que se deu mais atencdo a pratica pedagodgica que haviam realizado, até mesmo, dentro da

propria escola.

Apesar dos tantos aspectos positivos para a formagdo continuada dos professores, assim
como para potencializar praticas pedagdgicas criticas que apareceram nas entrevistas, ¢

importante também relatar alguns desafios e contradi¢cdes do Projeto Saberes em Dialogo.
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Limites estes que foram identificados através do campo empirico e a partir das lentes da
Andlise Relacional. O que também pode contribuir com melhorias em suas proximas edigdes.

A primeira delas ¢ a propria horizontalidade da proposta. Ao mesmo tempo em que a nao
obrigatoriedade permitiu uma participagao engajada e se constitui em terreno fértil para
praticas criticas, essa proposta ndo mandatéria também fez com que apenas uma pequena
parcela de professores da rede tivessem a possibilidade de participar de uma formacao
continuada potente.

Nesse sentido, apesar da proposta permitir uma flexibilidade nas diferentes etapas de
trabalho e valorizar o conhecimento do chdao da escola, muitas formagdes ¢ encontro do
Projeto ocorriam em horérios alternativos ao do trabalho dos professores, o que, de certa
forma, limitou a participacdo de muitos e representou mais carga a um trabalho que ja ¢é
intenso.

Porém, destaco que ha um significativo aumento na participacdo dos professores a cada
edi¢do, conforme demonstrei na contextualizagdo da proposta (capitulo 3). Além disso, um
dos elementos pontuados pelos professores nas entrevistas foi, justamente, o fato dos
encontros virtuais realizados durante a pandemia facilitarem a Participagdo nas etapas de

trabalho do Projeto. Conforme aparece no trecho abaixo:

Sim t6 participando [das formagdes] ¢ vou te dizer que esse ano que ecles estdo
acontecendo a distdncia é que realmente ta tendo! Justamente por a gente estar a
distancia a gente tem o grupo do Whats a gente teve encontros Google Meet reunido
duas ou trés, mas as trocas foram muito bacanas. (Paula)

A gente participou de alguns [encontros], mas vou confessar que talvez por conta da
rotina do cotidiano, talvez os GT ndo tenham funcionado muito bem. Porque ficava
num lugar que era um pouco retirado, e assim, num horario que ficava muito
apertado para se deslocar. Entdo acabava que a gente realmente ndo foi. E no que a
gente foi ndo teve. E acho que depois que comegou essa proposta online acho que
foi uma coisa positiva, talvez tenha sido que venha pra ficar até como sugestio para
os eventos posteriores. Acho que online funcionou melhor porque tinha um nimero
maior de participantes, e eu acho que a gente comegou muito timidamente, mas tu
acaba se sentindo bem porque é um momento bem casual, familiar, ta todo mundo ai
com as mesmas angustias, as mesmas duvidas, entdo eu acho que nesse sentido esse
formato online funcionou bem. (Marciele, informagdo verbal).

Eu concordo [...] (Fernanda, informagéo verbal).

Segundo esses relatos, a formagdes e os encontros do grupo de estudos por teméticas
do Saberes em Didlogo, funcionaram melhor quando os encontros aconteceram de modo
online. Essa pode ser uma estratégia para que, nas proximas edigdes, mais professores tenham

a possibilidade de participar dessa formagao continuada.
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Outro desafio do projeto relatado pelos professores, foi a falta de apoio, ou “o apoio
apenas moral” da secretaria ou da gestdo da escola nas praticas pedagodgicas que foram

desenvolvidas, como exemplificam os excertos abaixo:

A secretaria, infelizmente querendo ou ndo eles sdo muito burocraticos, e muito essa
coisa midiatica, sabe. Fizeram toda uma fungdo para a BNCC, alias, para o RCC
(referencial curricular de Canoas) para essas formagdes ocorrerem e serem
obrigatdrias. Algumas foram legais, [outras ndo] e todo mundo teve que assistir. Mas
essa nossa formacao que a gente fez, eles se quer fizeram um cartaz de divulgacao, e
ndo encaminharam para o e-mail das pessoas. Entdo[...] pouquissimas pessoas
ficaram sabendo, né, da formagdo. [...] Por isso que eu te digo, a instituicdo
Secretaria ndo nos auxiliou, mas tem pessoas 14 dentro que tdo fazendo o possivel
para nos ajudar. (informagdo verbal).

Infelizmente assim, da secretaria ndo teve tanto apoio. Inclusive logo depois da
nossa formagdo, teve dia dos professores né, dai eles também, entre aspas,
obrigaram a assistir a live da secretaria, que teve aula de loga, outros agradecendo
pelo dom de Deus para ser professor [...] bem complicado... (informagdo verbal).

Sobre a questdo do apoio assim, tem apoio da dire¢do sim e agora da mantenedora
da Secretaria e tal... Mas eu acho que isso fica no nivel do apoio moral. Exemplo:
para levar [os alunos para algum passeio pedagdgico], por exemplo, o 6nibus quem
pagou foram os alunos. Quem organiza a saida, quem faz lista de quem vai, liga para
o cara do Onibus, pede desconto, quem agenda, para saida dos saberes ou qualquer
outra, ¢ nds [professores!]. Entdo tu tem liberdade de fazer, mas tem que te virar
para organizar. Material para as atividades de encerramento né, aquela parte que
apareceu na nossa apresentacdo [é a professora] que organizou material dela, dos
alunos, aquela coisa que quem corre atras [¢ sempre o professor]; Nesse aspecto eu
acho que facilitaria muito a vida do professor se ele tivesse mais apoio em relagdo a
isso. Pode ser talvez que a gente nio tenha buscado o caminho certo né, mas eu
gostaria de ter mais apoio nesse sentido sabe. (informagao verbal).

A partir desses trechos, € possivel destacar alguns limites da proposta de formacao
continuada. Primeiramente, no sentido de falta de apoio para divulgar propostas criadas no
proprio projeto, em detrimento de outras que sdo obrigatorias para todos os professores da
rede assistirem. De fato, o compartilhamento de saberes produzidos no projeto, assim como a
formagdo entre os pares, sdo dois principios que, em documento, estruturam a formacgao.
Apesar de visualiza-los sendo executados nas diferentes estratégias dentro do Projeto, como
destacado anteriormente, esses principios poderiam ultrapassar os espacos formativos da
proposta, € serem premissas para outras formagdes e agdes da rede de ensino de Canoas.

Em segundo lugar, também aparece uma critica em relacdo ao apoio moral da
secretaria e gestdo da escola, enfatizando que muitas iniciativas transformadoras e criticas,
limitam-se a atitude individual de professores. Algumas delas envolvem recursos financeiros,
nem sempre possiveis de serem apoiados em escolas publicas. Outros, no entanto, como o
apoio na organizagdao de passeios, orgamentos ou mesmo eventos na propria escola (o que

também foi mencionado em outra entrevista), poderiam ter apoio da gestdo e secretaria. Nesse
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sentido, se as praticas desenvolvidas no Saberes tivessem maior suporte, tais praticas
poderiam ter sido potencializadas e ainda mais visibilizadas. Afinal, conforme o argumento
construido anteriormente, uma pratica pedagogica critica € sempre coletiva. Por isso, a
importancia de ndo apenas esperar que o professor individualmente de conta de tudo.

Apesar disso, também ¢ preciso retomar que assim como os professores, a gestdo
escolar e Secretaria Municipal de Educagdo, muitas vezes estdo limitados por uma sobrecarga
de trabalho e exigéncias de politicas e programa curriculares. Como exemplo, a propria
BNCC, mencionada pelas professoras na entrevista. Desse modo, apesar dos limites e
contradigdes do Projeto Saberes em Didlogo destacados aqui, enfatizo principalmente as
potencialidades dessa proposta, que foram as mais enfatizadas ao longo das entrevistas dos
professores. Afirmo, por fim, que h4 ainda o que avangar no Projeto, sinalizando minha
vontade de estuda-lo de forma mais aprofundada em outras oportunidades. Passo entdo a

sintetizar as consideracdes dessa pesquisa.

7 CONSIDERACOES SOBRE PRATICAS PEDAGOGICAS CRITICAS E SOBRE O
PROJETO SABERES EM DIALOGO

No inicio dessa caminhada de mestrado, quando essa dissertacdo ainda era apenas uma
possibilidade de pesquisa, afirmei que o trabalhador intelectual forma-se a si proprio a medida
que desenvolve e aperfeigoa seu oficio (MILLS, 2009). De fato, desde a escolha da presente
linha de pesquisa, até escolha da sua tematica e das lentes tedricas e metodoldgicas, tal como
a op¢ao de me dedicar exclusivamente a producdo académica durante esses dois anos,
mostram que héd propdsitos e posicionamentos pessoais que buscam contribuir ndo s6 com o
campo teodrico e académico, mas também com desejos de pensar (e transformar) a sociedade
através da educacao.

Com isso, inicio a apresentagdo das consideragdes finais dessa dissertacdo afirmando
que ndo tive a pretensdo de apresentar certezas absolutas ou deterministas sobre a realidade.
Assim como toda a pesquisa, esta ¢ um recorte parcial, temporal, ndo neutro e que, desde o
inicio, demarcou um posicionamento. Para além de uma certeza absoluta, busquei, através
desta pesquisa, trazer reflexdes e andlises sobre praticas pedagdgicas criticas, buscando
contribuir para o campo de estudos socioldgicos e criticos, além de oferecer uma produgao
analitica sobre o projeto Saberes em Didlogo. Ao concluir essa etapa de produgdo, retomo — e
destaco — algumas consideracdes desse estudo.

Em um contexto politico e educacional de incerteza, afetado intensamente pela

Pandemia da Covid 19, essa dissertacao se justifica no que varios pesquisadores afirmam ser
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uma importante tarefa de pesquisadores: olhar para alternativas educacionais existentes.
(CARLSON; APPLE, 2000; GANDIN; HYPOLITO, 2000; APPLE; AU; GANDIN, 2011;
SANTOS, 2020). Inspirada na obra Escolas Democraticas (APPLE, BEANE, 2000), esta
pesquisa analisa quatro praticas pedagogicas realizadas por professores e professores da rede
de ensino de Canoas, destacando ligdes do que podemos aprender com eles sobre praticas
pedagdgicas criticas — conceito central desenvolvido na dissertagao.

Na intencao de encontrar essas praticas pedagogicas criticas, o Projeto Saberes em
Didlogo mostrou-se um campo empirico potente. Primeiramente, por ter documentado
praticas pedagbgicas através do registro dos proprios professores. Tais registros facilitaram a
escolha intencional das praticas pedagogicas criticas, a0 mesmo tempo em que serviram como
materiais para a analise documental. Em segundo lugar, porque o Projeto Saberes em Didlogo
possui principios e agdes singulares que fomentaram essas praticas pedagogicas criticas, como
mostrei através de minhas analises.

A partir dessas analises, verifiquei, no Projeto Saberes em Didlogo, um ambiente
propicio para o exercicio da intelectualidade docente, ao solicitar que professores
estruturassem, refletissem e registrassem suas praticas pedagogicas. Além disso, a proposta do
registro em formato de artigo possibilitou tanto um estudo tedrico, quanto uma reflexao
analitica sobre as praticas, o que contribuiu para uma atuagao educacional mais critica.

Na contramdo de dinamicas neoliberais que isolam docentes e repreendem
agremiagdes, o Projeto propde espacos de didlogo, de coletividade e de trocas de experiéncia.
Assim, verifiquei que a troca de experiéncia favoreceu que outras professoras se encorajassem
para realizar um trabalho mais critico, abordando assuntos polémicos. Além disso, para a
perspectiva dos estudos educacionais criticos, o compartilhamento de experiéncias €
fundamental para que se viabilize conscientizagdo, problematizag¢do e a¢do engajada sobre a
realidade, provocando fissuras no pensamento hegemonico. Afinal, vale refor¢ar o argumento
de que mudangas e transformacdes sociais sao sempre coletivas. Além disso, visualizei, nesses
espacos do Saberes em Dialogo, um meio de fortalecimento do coletivo docente na contramao
de uma soliddo pedagdgica de projetos educativos hegemodnicos, que também se
manifestaram. Considerando que a grande parte do coletivo de professores ¢ formada por
professoras mulheres, juntamente com os principios de pertencimento, acolhimento e
afetividade, verifiquei o fortalecimento de pontes de confianca, unido e solidariedade, além do
confronto aos processos de opressdo relacionadas a género, que sdo premissas feministas.

Por fim, com principios horizontais e flexiveis, observei um terreno fértil para

reinterpretagdes dos sujeitos participantes, que utilizaram a formagdo do Projeto para suas
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demandas sociais e culturais e para a complexificarem o olhar e agir na realidade. Como
exemplo, ao mobilizar professores a construirem solu¢des plausiveis aos problemas do
contexto, verifiquei que umas das praticas pedagogicas criou, a partir do Projeto, uma
formagdo antirracista. Através dela, professores utilizaram seu espago de autoridade para
combater opressdes, mas, mais do que isso, contribuiram para que outras professoras também
utilizassem seus espacos de autoridade para fazer o mesmo. Concretizou-se, entdo, uma acao
transformadora em rede e um exemplo de uma acdo pedagogica critica, provocados pela
formacdo do Saberes em Dialogo.

Em outros casos, ndo foi possivel verificar se o Projeto contribuiu ou alterou
concretamente a pratica pedagdgica critica nele apresentada. No entanto, ao unir professores e
professoras, solicitar o registro reflexivo de suas préticas, proporcionar um espago de
compartilhamento de experiéncias e de valorizagdo da pratica, concluo que o projeto
proporcionou uma formacdo continuada reflexiva aos seus participantes. Nesse caso,
possibilitou e potencializou agdes criticas de professores que j4 possuiam alguns desses
principios ou inten¢des. O que ndo garante que todos os projetos tenham tido a mesma
experiéncia. Ao contrario disso, justamente pela flexibilidade da proposta, visualizam-se
acoes pedagogicas diferente das aqui descritas, também apresentadas no Projeto, mas que nao
foram o foco desse estudo. Considero, nesse sentido, o projeto como um catalizador de agdes
pedagogicas criticas e ndo o provocador delas.

E importante enfatizar, também, que, apesar dos tantos elementos positivos, ha
também alguns limites e contradi¢des na proposta, pontuados pelos proprios educadores. Em
estudos futuros, pretendo explorar mais essas poténcias e limitagdes, contando com a
possibilidade de ver e analisar a proposta como uma politica educacional, como ja exercitei
em alguns recortes analiticos durante o mestrado (JOHANN; DALMASO-JUNQUEIRA;
GANDIN, 2021).

Também construi, ao longo dessa dissertagdo, o conceito de pratica pedagdgica critica,
para verificar, em minhas analises, como os professores e professoras escolhidos para meu
campo empirico desenvolveram essas praticas. Nesse sentido, o resgate do histérico da
pedagogia critica (APPLE, AU, GANDIN, 2011; PAULO FREIRE, 1970) foi importante para
compreender alguns aspectos desse conceito, sdo eles: que a pedagogia critica considera as
relagdes de poder e desigualdade; que ela precisa estar ligada a ideia de transformagao social;
que ela considera e problematiza o conhecimento legitimo; e que ela envolve compromissos
sociais e atitude de reposicionamento. Além disso, esse resgate historico também permitiu que

esse conceito nao fosse limitado a perspectiva tedrica critica nessa dissertagdo. Afinal, o
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proprio histérico trazido por esses autores mostra a contribuicdo de outras perspectivas
teoricas, como, por exemplo, a caminhada feminista. Desse modo, o didlogo com outras
perspectivas tedricas trouxe ganhos para esse conceito e para as analises (CARLSON;
APPLE, 2000).

Além desse resgate histérico, as contribuicdes do livro Escolas Democraticas
(BEANE; APPLE, 2000) também foram fundamentais para conceituar a ideia de praticas
pedagogicas criticas. Nesse sentido, além de aprofundarem as nogdes de democracia que, sem
duavida, devem estar presentes em uma pratica pedagogica critica, a obra ainda trouxe varios
exemplos de educadores que desenvolveram agdes que, validadas pelas afirmacdes de outros
autores que apresento, exemplificam praticas pedagogicas criticas. Elas serviram como
direcdo e inspiracdo para minhas andlises; sdo algumas delas: praticas pedagdgicas
comprometidas em formar alunos e alunas que refletem criticamente sobre o mundo;
experiéncias escolares que sejam relevantes e que estejam conectadas com suas realidades;
incentivo aos diferentes pontos de vistas; a diversidade cultural sendo nao s6 contemplada,
mas também estando em pauta nas discussdes e na superacdo de preconceitos; a organiza¢ao
curricular a partir de temdticas; um curriculo significativo e excitante; organizagao de espacos
para a colaboragdo e cooperacdo, entre outros (MEIER, SCHWARTZ, 2000; PETERSON,
2000, BRODHAGEN, 2000).

Por fim, a nog¢do de professor intelectual transformador (GIROUX, 1997) também
contribuiu na conceptualizagdo de praticas pedagogicas criticas e na andlise do projeto
Saberes em Didlogo. Ao considerar que professores devem ser tedricos, reflexivos, praticantes
e que devem combinar técnicas com imagina¢do, o conceito estimula que professores sejam
sujeitos ativos de uma pedagogia critica. Além disso, Giroux também defende elementos de
uma educagdo que trate os estudantes como agentes criticos. Ele defende que o conhecimento
seja problematico e dialdgico, assim como argumenta em prol de um mundo qualitativamente
melhor para todas as pessoas, que dé aos estudantes voz ativa em sua aprendizagem e que
contemple uma linguagem que esteja atenta aos problemas de suas experiéncias cotidianas
(GIROUX, 1997).

Portanto, foi combinando os elementos mencionados acima: o historico da pedagogia
critica, as reflexoes e agoes do livro escolas democraticas e a ideia de professores intelectuais
transformadores, que construi o conceito de praticas pedagbgicas criticas dessa dissertacao.
De forma sintetizada, defini-o da seguinte forma: conceito amplo que se refere principalmente

as ideias de uma pratica contra-hegemodnica, democratica, humana e significativa, também,
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refere-se a uma pratica vinculada as lutas emancipatorias, preocupada com transformagao
social e que amplia as visdes de mundo dos estudantes.

Tal definicdo foi importante para definir as praticas do meu campo empirico, assim
como fundamentais para realizar minhas andlises. Foi partindo dessa definicdo que busquei as
acoes pedagogicas criticas dos professores e professoras pesquisados. No entanto, ao me
aprofundar no campo empirico, encontrei outras acdes que agregaram a definicdo do conceito.

A Anédlise Relacional e as Tarefas do Pesquisador Critico foram lentes importantes e
complementares tanto para definir os objetivos dessa pesquisa, quanto para olhar para meu
objeto. Nesse contexto, elas permitiram enxergar as diferentes relagdes e fendmenos mais
amplos relacionados a eles, de forma complexa, cuidadosa e comprometida politicamente.
Desse modo, a partir dessas lentes, busquei estar atenta as relagdes desiguais e opressoras nos
cenarios investigados, como, por exemplo, as experiéncias conservadoras e neoliberais que
apareceram nos contextos educacionais das entrevistas, ou mesmo as contradi¢cdes do Projeto
Saberes em Didlogo. Ao mesmo tempo que essas relagdes também justificaram minha
inten¢do de documentar a¢des contra-hegemonicas e resistentes nesses espacos.

A entrevista semiestruturada e a analise documental foram ferramentas metodoldgicas
assertivas para cumprir com os objetivos propostos. Destaco, nesse sentido, a importancia da
tabela (Apéndice B) como uma importante estratégia para elaborar as questdes do roteiro de
entrevista, relacionando-os aos meus objetivos e compromissos tedricos e metodologicos. Tal
estratégia foi uma contribuicdo importante do meu grupo de pesquisa. Além disso, destaco
também a criteriosa escolha das professoras entrevistadas, exercicio que possibilitou que, ao
concluir a dissertagdo, tantas licdes pudessem ser destacadas nas andlises. Em relagdao aos
desafios do processo, destaco os procedimentos para a andlise de dados. Foram muitos
processos, estratégias e exercicios de ir e vir, organizar e reorganizar até definir a atual
estrutura de anélise, assim como os elementos que a compde. Acredito que esse processo € um
processo natural de uma sujeita que, no andar de sua escrita, vai se constituindo pesquisadora.

Finalmente, destaco as consideracoes das minhas analises. Primeiramente, o
entendimento a partir das minhas lentes tedricas e metodoldgica, confirmadas a partir das
andlises, de que nenhuma pratica pedagogica pode apresentar, em todos os momentos, o
conjunto de elementos de praticas pedagogicas criticas apresentados nessa dissertagdo.
Destaco, nesse sentido, que o trabalho pedagogico critico € um trabalho coletivo e constante.
Por isso, muitas vezes, ¢ necessdrio priorizar alguns elementos critico destacados em
detrimento de outros. Também ¢é necessario destacar que, mesmo com intengdes criticas, nem

sempre € possivel realizar um trabalho pedagégico ideal. Afinal, foi possivel identificar,
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através das lentes mencionadas, tendéncias hegemonicas neoliberais e conservadoras na
educacdo, por exemplo, a sobrecarga do trabalho docente e a auséncia de espagos coletivos,
que dificultam a execugdo das praticas desejadas pelos professores. Além disso, também
apareceram algumas contradi¢des nas praticas pedagdgicas investigadas, resultado esperado
de um trabalho educativo, que, por ser humano, sera sempre composto por acertos e erros!

Apesar disso, o0s professores e professoras selecionados mostraram muitas
possibilidades de desenvolvimento de praticas pedagodgicas critica resposta ao problema de
pesquisa “Como professoras e professores vinculados ao projeto de formagdo continuada
Saberes em Dialogo, da rede municipal de ensino de Canoas/RS, desenvolveram praticas
pedagdgicas criticas?”.

Muitas dessas possibilidades corroboraram as discussdes e possibilidades pontuadas
no referencial tedrico. Outras acrescentaram elementos que ndo haviam sido previstos, mas
que, por seu potencial critico, acrescentaram discussoes tedricas as analises e ampliaram a
definicdo desse conceito. Inspirada no livro Escolas Democrdaticas, chamei as possibilidades
construidas pelos professores de licoes. Desse modo, ao longo do texto, destaquei li¢oes que
podemos aprender com a pratica desses professores.

As andlises estdo organizadas em trés eixos tematicos, a partir de elementos que se
destacaram nas entrevistas. No primeiro, mostro como as professores e professores dos quatro
projetos desenvolveram praticas pedagdgicas criticas e significativas, pois esses sdo
elementos centrais da dissertacdo e aplicaram-se de diferentes formas nas praticas relatadas.
Apesar das ligoes sobre esses elementos parecerem concepgdes ja consolidadas e
indispensaveis na educagdo, ¢ importante mencionar que as professoras, ao longo da
entrevista, fazem apontamentos e criticas, mostrando justamente a auséncia dessas praticas em
contextos concretos. Além disso, cabe retomar que muitas dessas questdes consolidadas,
como a alfabetizacdo critica e o ensino sobre questdes de género, por exemplo, vém sofrendo
ameacas no campo educacional e politico. Ou seja, em uma época de incertezas e de ataques a
educagdo, ¢ preciso destacar e defender também o que parece 6bvio. Por isso, entre as li¢des
destacadas ao longo do primeiro eixo analitico, sobre um ensino critico e significativo,
ressalto que os professores e professoras partiram de situagdes concretas e reais para o ensino
de linguagem, consideraram o conhecimento prévio dos alunos e complexificaram-nos,
mediaram processos de construgdo coletiva para experi€éncias democraticas, estimularam a
analise critica de materiais para uma compreensdao ampla de mundo, propuseram atividades
que exercitassem agdes transformadoras, utilizaram a pesquisa como estratégia didatica para

superagao do senso comum, entre outras /i¢oes.
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No segundo eixo tematico, mostro como os professores e professoras desenvolveram
praticas criticas relacionadas as tematicas de raca e género, enfrentando situacdes de
preconceito. Nesse eixo, encontrei trés elementos que apareceram em comum na fala das
professoras e se constituiram /i¢oes guarda-chuvas através das quais destaquei varias outras. A
primeira grande licdo, ¢ que praticas pedagogicas criticas promovem uma identidade
positivada dos estudantes pertencentes aos grupos oprimidos. Sobre esse item, destaco que as
professoras procuraram representatividade negra e feminina na escolha dos materiais e fontes
dos materiais; ensinaram os conteudos a partir de diferentes pontos de vista; trabalharam com
a biografia de pessoas negras importantes socialmente, possibilitando um processo de
identificacdo e inspiragdo; promoveram espagos de acolhimento, intercdmbio cultural e escuta
empatica dentro da escola. A segunda grande licdo ¢ que praticas pedagdgicas criticas
provocam reflexdes sobre os modos dominantes do pensamento. Sobre esse item, destaco que
as professoras possibilitaram a troca de experiéncias entre estudantes, para reconhecimento de
situacdes de preconceito e para possibilidade de combate, além disso, elas problematizaram os
modos hegemoénicos de pensamento para a aprendizagem social dos estudantes. A terceira
grande licdo € que praticas pedagogicas criticas buscam intervir e interromper situagdes de
preconceito no espaco escolar. A respeito dessa licdo, os professores e professoras
interromperam e problematizaram situagdes de preconceito, pois viram, nessas situagoes,
oportunidade de desenvolver um trabalho critico e de mostrar situagdes concretas de como ser
mais humano, responsavel e justo, também, mostraram que alunos pequenos em processo de
alfabetizacdo também devem aprender sobre tematicas de raca e género, com uma linguagem
adequada a sua faixa etaria.

No terceiro eixo tematico, escrevo sobre o projeto Saberes em Dialogo e a sua relagao
com a agdo critica dos professores, como ja destaquei no inicio dessas consideragdes. Nesse
sentido, sinalizo a importancia de projetos de formagdo continuada de professores que, assim
como o Saberes em Dialogo, potencializaram trabalhos criticos de professores. Da mesma
forma, também refor¢o a importancia de pesquisas que analisem e documentem iniciativas
singulares de formagdo de professores, tal como meu interesse de aprofundar meus estudos
sobre esse assunto.

Por fim, enfatizo que as licdes que foram destacadas em minhas analises, ndo levaram
apenas em consideracdo o que foi concretizado pelos professores e professoras entrevistados.
Muito mais do que citar uma lista de praticas pedagogicas criticas desenvolvidas por eles, ha
lentes e reflexdes teodricas que permitiram analisar cada uma delas e o motivo pelo qual as

destaco. Assim, cada licdo sobre praticas pedagogicas criticas destacada nesta dissertagdo ¢,
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na verdade, a unido entre o que nomeados autores concebem sobre praticas pedagdgicas
transformadoras e o que foi desenvolvido concretamente pelos professores e professoras da
presente pesquisa (além de aprofundamentos teodricos complementares que foram inseridos).
Explorei o conceito e exemplos de praticas pedagogicas criticas na esperanca de
inspirar muitas outras dessas praticas. Além disso, reaplico o convite feito pela obra
inspiracdo dessa dissertacdo, o livro Escolas Democrdticas, para que outros educadores
também registrem e compartilhem suas praticas pedagogicas transformadoras. Ou que, assim
como eu, outros pesquisadores e pesquisadoras também analisem e secretariem essas praticas.
Isso faria com que minha dissertagdo também “[...] ultrapasse seu propdsito inicial” (APPLE;

BEANGE, 2000).
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ROTEIRO ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

da Rede Municipal de Ensino de Canoas/RS, tém desenvolvido praticas pedagogicas criticas?

Problema de Pesquisa do Projeto: Como professoras e professores vinculados ao projeto de formagdo continuada Saberes em Didlogo,

Objetivo gerais do Projeto

Analisar  praticas  pedagdgicas
desenvolvidas por professores e
professoras da rede de ensino de
Canoas, estabelecendo
aproximagdes com o conceito de
criticas

praticas  pedagobgicas

desenvolvido nessa dissertagao;

Secretariar praticas pedagogicas

criticas desenvolvidas por

professores e professoras de

escolas  publicas,  mostrando
possibilidades de agdes contra-
hegemonicas que se concretizaram

em espagos educacionais.

“Compromissos” a partir das minhas lentes
tedrico-metodologicas

*Analise Relacional: Enxergar os diferentes
fendmenos e relagdes mais amplas que possam
estar relacionados ao meu estudo, de forma
complexa, cuidadosa e comprometida
politicamente. Considerar as relagdes mais amplas
que estdo implicadas.

*Analise  Relacional: Examinar as praticas
situando-as no contexto material, politico, historico
e cultural no qual estdo inseridas, atentando
também para as relagdes desiguais e opressoras que
possam estar operando nesse cenario. Estar sempre
atenta a experiéncias engessadas e conservadoras
da sociedade implicadas nessas praticas e como
essas praticas podem beneficiar ou oprimir alguém,
negligenciar alguns grupos sociais ou sujeitos,

entre outras questdes.

Roteiro de Perguntas

PROFESSOR - COMUNIDADE - ESCOLA

Descreve um pouco da realidade
escolar em que tu trabalhas.
Como ¢ a sua escola? Como ¢é
comunidade escolar?

Como ¢ a cultura da escola? A

gestdo escolar.

SOBRE A PARTICIPACAO NO PROJETO

3.

Como surgiu o interesse em
participar do Projeto Saberes em
Dialogos?

Fala um pouco sobre a tua
experiéncia com as formagdes
do projeto....

Me conta sobre como foi o

O que quero saber com essa pergunta
Relaciio com qual objetivo (1, 2 ou 3)

PROFESSOR - COMUNIDADE - ESCOLA

Questoes 1, 2 Para fazer uma analise
relacional, falar sobre o contexto e realidade
escolar em que essa pratica ocorreu. (fodos os

objetivos principalmente o 2)

SOBRE A PARTICIPACAO NO PROJETO

Questdes 3 e 4 Efeitos do projeto na formagao
dos profs. Também poderei estabelecer relagdes
com o conceito de prof. intelectual e trabalho
tedrico e com

colaborativo do referencial

questdes do projeto em si (capitulo da

contextualizagdo) (relagdo 3 objetivo)

Questdao 5 e 6: Questdo central: Saber COMO

foi feita a pratica, para secretariar ¢ analisar.
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Analisar efeitos do Projeto Saberes
em Didlogo para a formagdo
continuada dos professores
participantes da presente pesquisa,
e sua relagdo com as praticas
nela

pedagogicas criticas

apresentadas.

*Tarefa 1: Considerar/descrever possiveis atuagdes
hegemonicas presentes, tanto na motivagdo da
pratica dos professores quanto nos obstaculos de
sua concretizagao.

*Tarefa 2 e 5: contra

Secretariar  agdes

hegemonicas; considerar as concepgdes de
educagdo e ensino dos professores investigados.
*Ref. Teodrico: utilizar as praticas criticas descritas
no referencial como exemplos para guiar a analise
das  praticas  descritas  pelos  professores
entrevistados de modo a verificar aproximagdes,
acréscimos, diferencas.

*Tarefa 8: Compreender o que aconteceu a partir da
participagdo do programa de formagdo continuada
de modo a saber os efeitos desse programa que
permite esses didlogos e abre espagos de fala na
universidade e pesquisa para professores.

*Ref. Tedrico: _ Verificar aproximagdes ou
distanciamento do conceito de professor intelectual
de Giroux, com as proposigdes desse principio no
projeto Saberes em Dialogo a partir das palavras de

alguns participantes do projeto.

SOBRE

(O] EFEITOS

projeto que desenvolvestes a
partir do Saberes em Dialogo,
que esta no e-book:

Como tu definistes o problema
que orientou o teu projeto no
Saberes em Didlogo? De onde
surgiu essa ideia?

Fazer alguma pergunta a partir
do artigo do professor ou

professora que esta no e-book...

CONTRA-

HE(}EMONICOS DO PROJETO NAS
PRATICAS PEDAGOGICAS E NA ESCOLA
(Incorporar coletivo)

10.

Este projeto alterou em alguma
medida sua pratica pedagogica?
Vocé teve suporte ou parceria
para realizagdo desse projeto?
De quem?

Como tu avalias a contribui¢do
ou a importancia do projeto para
ti, como professor(a), para a
escola, para os teus alunos e

alunas?

(Relagdo ao 1 e 2 objetivo)

Questiio 8 Ler o artigo do professor e pensar
numa questdo direcionada a suas agdes criticas
para perguntar caso ndo tenha sido dito nas

outras questoes; (Objetivo 1)

SOBRE (O] EFEITOS CONTRA-
HEGEMONICOS DO PROJETO NAS
PRATICAS PEDAGOGICAS E NA ESCOLA

Questoes 08: Relacionadas a agdes contra-
hegemonicas que foram realizadas e seus efeitos
(objetivo 1 e 2)

Questiao 09: Relagdo com a ideia de trabalho
colaborativo explorado no referencial tedrico;
Questio 10: Efeitos do projeto na formagdo do

professor (objetivo 3);
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APENDICE B —- TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

UFRGS f
FAC /s

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

I Do objeto da pesquisa e compromissos da pesquisadora:

A presente pesquisa de mestrado, desenvolvida por Rubia Tais Johann, orientada pelo
Professor Dr. Luis Armando Gandin, tem como foco de investiga¢do analisar praticas
pedagogicas de professores e professoras que participaram de um projeto de formacao
continuada, chamado Saberes em Didlogo da rede de Canoas, sendo este o foco de discussao
na entrevista a ser aplicada. A aluna compromete-se a esclarecer devida e adequadamente
qualquer duvida ou necessidade de informagdes que a participante venha a ter no momento da
pesquisa ou posteriormente.

As informagdes obtidas nesta pesquisa serdo mantidas sob sigilo ético. Os
entrevistados e entrevistadas poderdo optar pelo anonimato de sua identidade - ndo sendo
mencionados seus nomes em nenhuma apresentagdo ou trabalho que venha ser publicado -,
ou, poderdo aceitar a divulgacao de sua identidade, considerando que se sugere na presente
pesquisa, que os professores e professoras entrevistados, sejam visualizados e valorizados por
suas praticas pedagogicas desenvolvidas.

A participagdo na pesquisa ndo oferece risco ou prejuizo a participante. Se, no decorrer
da pesquisa, a participante resolver ndo mais continuar ou cancelar o uso das informacdes

prestadas, terd toda a liberdade fazé-lo, sem quaisquer consequéncias ou prejuizos.

II Da ciéncia e concordéncia na participacio do estudo e no uso dos dados

Assim, eu, )

portadora do documento , declaro para os devidos fins, que

obtive todas as informagdes necessarias, bem como todos os eventuais esclarecimentos quanto
as davidas por mim apresentadas, a respeito da presente pesquisa. Declaro ainda que autorizo
que meu depoimento (fornecido através de uma entrevista realizada de forma online) seja

gravada e transcrita, em partes ou integralmente, para uso exclusivo das analises, sendo
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garantindo que essa gravagdo ou transcricao integral ndo sera divulgada. Todavia, informo
estar ciente de que os registros escritos durante a realizagdo da pesquisa, assim como alguns
trechos transcritos de minha fala, serdo utilizados posteriormente como dados para a
elaboragdo de dissertacdo de mestrado, artigos cientificos e outras publica¢des futuras, sem
restricdes de prazos e citacdes, a partir da presente data, e que ¢ de minha escolha se serdo
apresentados de forma anonima ou com minha identidade real.

Declaro ter sido informada das finalidades, objetivos da pesquisa e que estou de
acordo em participar do estudo, na entrevista. Minhas duvidas foram dirimidas e sei que
poderei solicitar outros esclarecimentos. Além disso, sei que terei a liberdade de retirar meu
consentimento de participagdo, a qualquer momento. Estou ciente de que poderei optar por
manter as informagoes colhidas confidenciais ou com minha identidade.

Eu também declaro para os devidos fins,

que escolho a alternativa assinalada abaixo, a respeito de meu anonimato ou da apresentagao

da minha identidade. Desse modo, escolho:
( ) Manter meu dados em anonimato.

() Permito que divulguem minha identidade na dissertagdo de mestrado resultante

da presente pesquisa, artigos cientificos e outras publicagdes futuras.

Porto Alegre, de de 2020.

Participante da Pesquisa Rubia Tais Johann (Mestranda)
rubiajohann@hotmail.com



