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RESUMO

O presente estudo fez-se com o propdsito de analisar como as experiéncias docentes em
escolas municipais de ensino fundamental de tempo integral contribuem no processo de
construcdo identitaria de profissionais que atuam na educacdo basica brasileira. Destaca-se
que tal modalidade de ensino cada vez mais configura-se em cenario para o0 exercicio de
docéncia. Para o desenvolvimento da pesquisa, optou-se, como terreno geografico, por um
municipio do Vale do Paraiba, mantenedor de um projeto de escola integral por quase uma
década em algumas das unidades escolares da sua rede. A defini¢do da Histdria Oral de Vida
para este estudo fundamentou-se por se tratar da metodologia que mais correspondia aos
anseios da pesquisa e pela oportunidade de gerar novos documentos com registros das
historias cotidianas, conferindo ao professor a ocupagdo protagonista nas tramas narradas. Por
meio de entrevistas abertas e, concedendo voz aos docentes, lancou-se na busca da
identificacdo dos saberes julgados como bases da sua identidade, da percepcdo da
integralidade em suas concepcbes, bem como, dos elos de identificacdo entre estes sujeitos.
As narrativas foram interpretadas com base em anélise documental. A partir das vivéncias,
compds-se um didlogo entre as proprias narrativas e delas com os referenciais tedricos, para
satisfacdo dos objetivos da pesquisa. Entre seus resultados, o estudo apresenta a participagdo
das experiéncias no processo de escolha e exercicio profissional, a colaboracdo do cenério de
vivéncias na construcdo das identidades e a constituicdo de elos, saberes, dores e delicias. A
valorizacdo da profissdo docente e a validacdo das experiéncias cotidianas na construgédo
identitaria foram algumas das contribuicGes desejadas por meio deste estudo.

PALAVRAS-CHAVE: Identidade. Docéncia. Educacdo Integral. Vivéncia. Diversidade.
Historia Oral.



ABSTRACT

The present study was carried out with the purpose of analyzing how the teaching experiences
in municipal full-time elementary schools contribute in the identity construction process of
professionals who work in Brazilian basic education. It is noteworthy that this teaching
modality increasingly is configured in scenario for the teaching exercise. For the research
development, it was chosen, as a geographical area, a Vale do Paraiba’s municipality,
maintainer of a full time school project in some school units of its network for almost a
decade. The definition of Life’s Oral History as the methodology for this study was aligned to
the yearnings of this research and to the opportunity to generate new documents with records
of the daily histories, giving to the teacher the occupation protagonist in the narrated plots.
Through open interviews, and giving voice to the teachers, it was started the search for
identification of the knowledge judged as the teachers identity basis, the perception of
integrality in their conceptions, as well as the identification links between them. The
narratives were interpreted based on documentary analysis. From the experiences, a dialogue
was established between the narratives themselves and the theoretical references, for the
satisfaction of the research objectives. Among the results obtained, the study presents the
participation of the experiences in the process of choice and professional practices, the
experiences scenario contribution to the identity construction and the constitution of links,
knologes, saddens and delights. The teaching profession valorization and the daily
experiences validation in the identity construction were some of the desired contributions of
this work.

KEYWORDS: Identity. Teaching. Full time education. Experience. Diversity. Oral History



CAPES
CEP/UNITAU
CIEP

CIEE

CREF

EJA

ENEM
FUNDEB

HTC
ISMART
LDB
NASA
PROUNI
SCIELO
SENAI
UNESCO
UNESP
UNITAU
USP

LISTA DE SIGLAS

Coordenadoria de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté
Centro Integrado de Educacdo Publica

Centro de Integragdo Empresa-Escola

Conselho Regional de Educacéo Fisica

Educacao de Jovens e Adultos

Exame Nacional do Ensino Médio

Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e
de Valorizagéo dos Profissionais da Educacdo

Horério de Trabalho Coletivo

Instituto Social para Motivar, Apoiar e Reconhecer Talentos

Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional

National Aeronautics and Space Administration

Programa Universidade para Todos

Scientific Electronic Library Online

Servico Nacional de Aprendizagem Industrial

Organizacdo das Nag6es Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho

Universidade de Taubaté

Universidade de Sao Paulo



LISTA

Tabela 1: Dados gerais sobre as entrevistas

DE TABELAS



Figura 1: Redes de entrevistados

ILUSTRACAO



SUMARIO

1. LN ERI0] 5161070 1T 11
2. REVISAO DE LITERATURA .....oovieteeeeeteeeeee e 16
2.1. Identidade € DOCENCIA ......ccueiieriieiieie ettt nre s 16
2.2. Educacio e EJUCaGA0 INTEGIal.........c.coveiieiiiiiiiiiiiceeeeeee e 22
3. METODOLOGIA ...ttt ettt ene s 29
3.1. THPO B PESOUISA ....eeuveeveeitiesii e see sttt ettt ve e et ste e e snaesra e nnes 32
3.2. SUJEITOS A PESQUISA ...t 33
3.3. INSTFUMENTOS ...ttt anne e 33
3.4. Procedimentos para Coleta de Dados..........cccccveivevieieiie i 34
3.5. Procedimentos para Andlise de Dados ..........ccccecvvevieiiiieieeie e 41
4, AS NARRATIVAS ..ot e ree e 43
4.1. Pz ... 46
4.2. LS. ettt bbbt bbbt re et neas 66
4.3. (@7 Tol | - LTRSS 75
4.4, SADONIM . e et neenre s 87
4.5. (O g 1) 1] = W U 2SR 101
4.6. 10 ] USSP SPRSRRR 109
5. RESULTADOS ... .ottt st nns 123
5.1. Vivéncias: contextos, historias e identidades ...........coceoviereiiiicieieneneee, 124
5.2. VIVENCIAS € CONSEQUENCIAS. .....c.veviieeiieieeie ettt 126
5.3. Jornada Ampliada: cendrio de vivéncias e identidades. ............ccccceeveevrennen, 158
5.4. Elos, saberes, dores € deliCias .........ccoeereiiiiiiiiiiicieee e 209
6. (IN) CONCLUSODES ..o 255
REFERENCIAS ...ttt sttt 259
ANEXO A —OFICHO ..ottt ettt 264
ANEXO B - TERMO DE AUTORIZACAO DA INSTITUICAO .....c.ccocovvverrrrnan 265
ANEXO C - PARECER CONSUBISTANCIADO DO CEP .....cccccvvvvieeeeeeieee 266
ANEXO D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO .......... 270
APENDICE | — INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS .......ccovovvvvienrrirenians 277

APENDICE Il - MEMORIAL: EXERCICIO DE DESCOBERTAS........ccccevveuenae 278



11

1. INTRODUCAO

As diversas experiéncias docentes cotidianas podem compor esteio para recriacdo de
saberes, praticas e compreensfes acerca do universo da Educacdo. Tais elementos,
combinados nas diferentes relacGes, motivados pelo compasso das diferengas, participam da
construcdo da identidade docente.

O exercicio da reflexdo sobre aspectos que contornam a profissdo é companheiro
constante no processo de constituir-se professor. Pensando o oficio, o tempo e espaco, 0
cotidiano e a historia de vida abrem-se caminho para verificagdo do quanto o ser e fazer
docente traduzem leituras de educacgdo e de mundo advogadas por estes sujeitos.

Ser fruto da educacdo da mesma rede escolar da qual, posteriormente, tornou-se
docente, arraigou na pesquisadora compromissos solidos com a educacdo publica do
municipio, capazes de agucar constantes inquietacbes mobilizadoras de estudos e praticas
para aprimoramentos na educacao que se oferece naquela rede.

A Educacdo Integral, apresentada atualmente como uma alternativa a Educagdo
Brasileira, faz-se cada vez mais presente no cotidiano escolar, transformando-se em um
cenario de percurso da docéncia no nosso pais. Por mais de uma década, o exercicio
profissional da pesquisadora relaciona-se a essa proposta, convocando-a em estudos,
discussdes e préticas relativas ao contexto.

Apesar de, muitas vezes, estar associada apenas a extensdo do tempo cronoldgico de
atendimento das escolas, a educacéo integral sustenta-se como uma proposta que se inspira na
indissociabilidade da vida, contrariando a ideia de fragmentacdo dos sujeitos e questionando a
suposta hierarquia entre 0s saberes académicos e populares, segundo Arroyo (2012). Assim, a
articulacdo de espacos e atores em favor de um projeto educativo comum para 0
desenvolvimento das multiplas dimensdes humanas passa a ser condi¢do para sua efetivacdo.
Tal tarefa mostra-se de grande complexidade, pois, exige interacdo dos sujeitos e alteracdo
dos espacos. As escolas, espacos que existem em todo o pais e reconhecidos pela sociedade
com incumbéncia educativa, acabam por ocupar lugar de destaque nesta questdo. Assim, as
escolas e aos docentes estdo postos ndo sO o desafio da extensdo do horario de atendimento
aos alunos, mas o exercicio de um projeto politico pedagdgico democratico, o abandono de
praticas e a recriacdo do seu fazer com doses de inovacdo, envolvidos na disposicéo de rever
posturas e concepcdes. Na medida em que o ato de buscar novos significados se apresenta
como condicdo para essa empreitada, a proposta da educacédo integral convoca os envolvidos

a outros compromissos; inspira outras leituras sobre o espago, tempo, sujeitos e relacdes;
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possibilita outros fazeres e saberes, outras formas de lidar consigo e com o outro e admite
mudangas; assumindo, por consequéncia, responsabilidade sobre elementos interventores na
construcdo identitaria dos sujeitos envolvidos.

Atendendo as prerrogativas da legislacdo e inspirado pelas discussdes em torno da
Educacdo Integral, em 2009, o municipio do Vale do Paraiba, onde a pesquisa foi realizada,
criou, por meio de portaria, um projeto a ser implantado de forma gradual nas escolas de
ensino fundamental daquela rede. Ao ser indicada para assumir a implantacdo desse projeto,
essas escolas, que somavam na ocasido 0 nimero de sete, passaram a estender o tempo de
atendimento diario aos alunos com o compromisso da educacéo integral traduzido no projeto
instituido por portaria municipal. Esse fato trouxe como consequéncias alteragdes na rotina,
no uso dos espacos e nas relacbes que se estabelecia dentro do territério daquela unidade
escolar. O exercicio de novas relacdes de convivéncia e producdo de outros saberes do ser e
fazer docente costurando outro cotidiano naquele territorio foi uma situagdo inevitavel. O
modelo adotado ndo promoveu a ideia do professor integral e as escolas aderentes ao projeto
praticamente tiveram seu corpo docente duplicado: professores que ministravam aulas
regulares e professores que promoviam as atividades complementares, atendendo ao aluno em
periodos diferentes, estendendo a rotina diaria escolar. Novos integrantes também passaram a
compor a equipe gestora da escola. Nessa circunstancia, em razdo das caracteristicas pouco
convencionais das aulas de Historia que ministrava, a pesquisadora recebeu o convite para
implantar e coordenar a jornada ampliada em uma escola, assumindo a orientacdo e
acompanhamento dos novos professores, auxiliando na impressao de outra dindmica escolar.
Aceitar o desafio significou encontrar profissionais com ideias e ideais préximos e ativar as
possibilidades de suas materializagdes.

A chegada desses outros profissionais, ocupantes de novas frentes e rotinas, interferiu
no cotidiano escolar. Por vezes, ainda hoje, profissionais saudosos da rotina sem a dindmica
da jornada ampliada, clamam por seu fim e reclamam desconfortos. Resistindo, o projeto vem
ao longo da sua existéncia passando por consideraveis alteracdes, instituidas e validadas por
portarias municipais.

Dado o contexto, os professores que atuaram ministrando as atividades complementares
nessas escolas e vivenciaram uma rotina diferente na sua profissdo constituem-se como fontes
essenciais para a compreensao acerca de como essas experiéncias contribuiram na construcao
identitaria. Para tanto, o estudo se propds a ouvir as narrativas desses sujeitos, assumindo-as

como documentos capazes de oferecer dados para analises, no percurso de desvelar ideias e
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ideais assumidos pelos docentes, frutos das suas experiéncias que participam da construcdo da
sua identidade profissional.

A pertinéncia da tematica fundamenta-se a medida que compreender o processo de
construcdo da identidade docente é conferir valorizacéo a profissao, reconhecendo o cotidiano
escolar como um local de produgdo de conhecimento e as praticas docentes como
componentes centrais para o processo de construgdo identitdria. Com educagdo integral
transformada em um potencial palco para a docéncia brasileira, ouvir professores, autores de
praticas e atores nesse cendrio, é ato necessario.

Assim como a temética do estudo encontra-se diretamente relacionada com as vivéncias
da pesquisadora, a eleicdo da metodologia também se alinha as suas compreensfes e
propdsitos. Com opcdo pela Historia Oral de Vida, assumiu-se 0 compromisso de registro e
divulgacdo da existéncia, das vozes e das experiéncias desses docentes, reconhecendo-as
como participantes na construcdo da histdria local e, por consequéncia, da histéria da
educacao brasileira. Assim, a pesquisadora, que é formada em Histdria, observou no mestrado
profissional, a possibilidade de prover o encontro das inquietacdes e interesses oriundos do
cotidiano profissional com a Histéria Oral, metodologia avivadora da pratica e suas
concepcdes de historiadora.

De abordagem qualitativa, este estudo primou pelos principios da integralidade e da
subjetividade, utilizando-se da metodologia da Histéria Oral, concebendo as narrativas
obtidas como objetos de analises.

Para a composicdo do cenario de atuacdo dos docentes, sujeitos dessa pesquisa,
apresenta-se elementos que permeiam a educacao integral e para alicercar as analises sobre as
narrativas resultantes das entrevistas, debrucando-se sobre temas relativos a identidade e a
docéncia.

As andlises realizadas sobre as narrativas, frutos das entrevistas com os docentes, foram
fundamentais para definicdo da organizacdo final da dissertacdo pois, indicaram tematicas
para dialogos e discussdes com os tedricos e marcaram a cadéncia do trabalho com vistas ao
alcance dos objetivos deste estudo.

Doze das quarenta e sete escolas de ensino fundamental dessa rede nesse municipio do
Vale do Paraiba estdo vinculadas ao projeto de educacéo integral. Ao indicar o desafio da
extensdo da jornada diaria escolar com vistas a formacdo integral do aluno, o projeto se
constituiu também como cenério de construcdo de saberes e fazeres docentes, composto por

uma outra rotina. Professores, efetivos ou ndo, que atuaram nessas escolas como docentes
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responsaveis pelas atividades complementares, viram-se envolvidos em um cotidiano
diferente do que se estabelecia nas aulas regulares. Esse cotidiano recebeu e efetuou marcas
nesses sujeitos.

Com consideracOes a essa questdo, o presente estudo mobilizou-se por questionamentos
que investem em desvelar o sujeito docente na trilha da constituicdo da sua identidade neste
contexto. Para tanto, pergunta-se: Como as experiéncias profissionais com as atividades
complementares nas escolas de tempo integral contribuem no processo da construcao

identitaria docente?

Como objetivo geral, a pesquisa buscou analisar como as experiéncias de professor das
atividades complementares em escolas municipais de ensino fundamental de tempo integral,

contribuem no processo de construcdo identitaria docente.

Com vistas ao problema central orientador da pesquisa e ao objetivo geral, estabeleceu-

se como objetivos especificos:

e Identificar os saberes apontados pelos professores como bases para sua construgdo
identitéria;

e Investigar a presenca da percepcao da integralidade dos professores;

e Identificar elementos recorrentes nas narrativas dos professores que possam construir
elos de identificacdo.

O cotidiano, palco de convivéncias e de experiéncias, estabelece-se como terreno fértil
para a percepcdo do processo de construcdo identitéria, pois nele se da as relacdes entre o0s
sujeitos, os encontros e confrontos com o outro, construindo e desconstruindo leituras e
saberes sobre si, sobre 0 outro, sobre o tempo, sobre os objetos, sobre o mundo. O contexto da
educacdo integral, compreendido como uma alternativa de melhoria para a Educacdo Basica
Brasileira, sendo incentivada e ampliada pelas politicas publicas, esta cada vez mais
participante do cotidiano dos professores brasileiros, configurando-se como uma questao
relevante a docéncia. Justifica-se o presente estudo, pela necessidade de ouvir professores,
autores de préaticas, como forma de valorizacdo da docéncia, bem como o reconhecimento do
cotidiano escolar como um local de producéo de conhecimento e as préaticas docentes centrais
para o processo de construgdo identitaria.

Considerando o contexto contemporaneo e se utilizando das narrativas dos professores

como documento, o presente estudo propde uma reflexdo sobre a relagdo das experiéncias
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profissionais vividas dentro das escolas de periodo integral com o processo de construcdo da
identidade docente.

Apresentadas a relevancia da tematica, a eleicdo da metodologia, a definicdo do
problema norteador da pesquisa e seus objetivos na introducao do trabalho, segue na segunda
parte, com a exposicdo da revisdo de literatura que serviu para contextualizar a paisagem
percorrida e dialogar com as narrativas dos docentes entrevistados. Ideias de autores como
Arroyo (2012), Giolo (2012), Freire (2018), Novoa (2013), Tardif (2014), Silva (2000), Hall
(2000) foram expostas propondo dialogos e articulacdes favoraveis ao estudo.

A terceira parte da dissertacdo ocupa-se da metodologia, propondo reflexdes sobre o ato
de narrar e descrevendo os procedimentos adotados no desenvolvimento da pesquisa,
validando a Histéria Oral como a metodologia de maior correspondéncia aos interesses deste
estudo.

Na quarta parte do trabalho, apresentam-se as narrativas que serviram como documentos
para a pesquisa, acompanhadas por uma breve apresentacdo dos docentes narradores.

Os resultados das analises participam da quinta parcela do trabalho. Organizados de
modo a honrar o enredo das narrativas, admitem-se em consonancia aos contornos oferecidos
pelos colaboradores e respeito a condicdo de indissociabilidade. Servindo como aportes para o
percurso das andlises trechos das narrativas foram postos em dialogos com teéricos.

As (in)conclusdes encontram-se na sequéncia. Como um arremate, na sexta parcela do

trabalho, estdo dispostas as consideracGes possiveis a pesquisadora mediante ao estudo.
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2. REVISAO DE LITERATURA

Com o objetivo de estabelecer referéncias tedricas para este estudo dedicou-se tempo
para reunir e realizar leituras de obras da literatura que, por ventura, abordassem tematicas
relevantes para a proposta deste trabalho. O panorama trata-se do um inventario explorado,
ponto seguro que serviu a essa empreitada.

Partindo do principio que o conhecimento é fruto de um processo de construcdo, um dos
primeiros movimentos desta pesquisa foi realizar um levantamento entre dissertacfes de
mestrado e teses de doutorado, com o objetivo de promover um didlogo entre 0s
conhecimentos prévios da pesquisadora com pesquisas recentes que abordassem tematicas
pertinentes ao estudo. As bases de dados consultadas foram: Scientific Electronic Library
Online (SCIELO), Banco de Teses da Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), Banco de dissertaces de Mestrado Profissional em Educacdo da
Universidade de Taubaté (UNITAU) e o Google Académico. O levantamento realizado
configurou-se em um exercicio enriquecedor, pois, por ele, criou-se a oportunidade de
verificar modelos de escrita académica, ampliar conhecimentos e acessar referéncias
bibliogréaficas. A descricdo e os resultados obtidos neste exercicio compuseram um artigo.

Com a apresentacdo dos referenciais tedricos realizada em topicos teméticos promoveu-
se facilidades de acesso, de ampliacdo e aprofundamento no decorrer do desenvolvimento do
estudo e agora, finalizado, a organizacdo admite utilidade aos que se servirem da leitura dessa

dissertacdo.

2.1. Identidade e Docéncia

Neste topico apresentam-se autores que se debrucam sobre o processo de construcao
identitéria e docéncia.

Silva (2000) concebe a identidade como dependente da outridade, uma vez que
disputam espaco de definicdo dentro da relacdo social. Para ele, a diferenca e a identidade sdo
produzidas pelos atos linguisticos nas relacBes culturais e sociais, e, portanto, se configuram
como criacdes e recriacOes, alvejadas por diversos vetores de forca. Embora a linguagem e a
identidade aspirem por fixacéo, o autor afirma que ndo ha possibilidade dessa condigéo tanto
para uma, quanto para outra e apresenta a identidade como uma construgdo permanente,
reveladora de caracteristicas que se distanciam de estabilidade e consisténcia, admitindo-se
até mesmo contraditéria dada sua “estreita conexao com relagdes de poder” (SILVA, 2000, p.
97).
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Investigar como as experiéncias nessas escolas contribuem no processo de construcéo
da identidade docente é lancar-se em busca da identidade construida dada no processo das

diferencas, pois conforme Silva explica:
A viagem proporciona a experiéncia do “ndo sentir-se em casa”, que, na perspectiva
da teoria cultural contemporanea, caracteriza, na verdade, toda a identidade cultural.
Na viagem, podemos experimentar, ainda que de forma limitada, as delicias — e as
insegurancas — da instabilidade e da precariedade da identidade (SILVA, 2000, p.
88).

Hall (2000) também ressalta a importancia do outro na construcdo da identidade.
Afirmando que a identidade s6 se constréi mediante a existéncia do outro que acaba por lhe
expor na relagcdo com aquilo que Ihe falta, o autor indica que se trata de um processo realizado
pelas diferencas. Segundo o autor, o que se denomina como “crise de identidade” ¢ parte das
alteracdes das estruturas modernas, pois as referéncias que davam aos sujeitos ideias de
estabilidade do mundo estdo em deslocamento. Para Hall (2000), a leitura da identidade como
Unica, plena, coerente e estavel é fantasiosa. As ambiguidades do mundo globalizado suscitam
movimentos velozes e constantes de alteracdo, principalmente sobre o tempo e espacos,
cadenciando os modos de vida e atribuindo provisoriedade e pluralidade as identidades.
Portanto, para o autor, o sujeito do nosso tempo € o sujeito da diferenca, aquele que, inserido
no contexto de descentralizacdo e de variabilidade, ndo goza de identidade Gnica, mas assume
diferentes feixes de construcdo cultural. Segundo Stuart Hall, ha necessidade de se enxergar
as identidades como uma produgdo ocorrida em “locais historicos ¢ institucionais especificos,
no interior de formacBes e praticas discursivas especificas, por estratégias e iniciativas
especificas” (HALL, 2000, p. 109).

Propor discussdo sobre identidade e diferenca é também propor discussdo sobre relacdes
de poder. Ainda sobre esta questdo, Silva alerta que, a “identidade, tal como a diferenca, ¢é
uma relacdo social. Isso significa que sua definicdo — discursiva e linguistica — esta sujeita a
vetores de forga, a relagdo de poder.” (SILVA, 2000, p. 81).

Sobre as identidades, Dubar (2005) observa que ha um movimento constante de
construcdo e desconstrucdo, entre permanéncias e mudancas e que, dada tal condicdo, pode-se
gerar a ideia de que esta instalada uma crise sobre elas. O mesmo autor, em outra
oportunidade, confere que:

[...] a identidade ndo ¢é aquilo que permanece necessariamente ‘idéntico’, mas o
resultado duma ‘identificagdo’ contingente. E o resultado de uma dupla operagao
linguistica: diferenciacdo [0 que faz a singularizacdo de alguém ou de algo em

relagdo a outro alguém/algo] e generalizagdo [pontos comuns de uma classe de
elementos diferentes] (DUBAR, 2006, p. 8).
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No6voa (2013), também compreende identidade como uma construcdo. Para ele, a
complexidade do contexto dessa construgdo, propOe reflexdes sobre a necessidade e a
potencialidade do tempo. Indica que somente por ele ha possibilidade de se “refazer
identidades, para acomodar inovacdes, para assimilar mudancas” (NOVOA, 2013, p. 16).

Para Castells (1999), as identidades podem ser conceituadas em trés tipos diferentes: a
legitimadora, a de resisténcia e a de projeto. O autor assinala que cada uma é proveniente das
circunstancias que as projetaram.

Tardif (2014) observa o professor como um sujeito detentor, usuario e produtor de
saberes especificos de seu oficio cotidiano e um importante encarregado da tarefa educativa.
Desta forma, o autor considera como legitimas empreitadas, em prol da reflexdo e
compreensdo do processo educativo escolar, os estudos que se debrucam sobre o professor,
bem como sobre os saberes e subjetividades que portam, na observancia de seu trabalho
cotidiano, na sua forma de interagir com outros sujeitos que também exercem funcdo
educativa e com os alunos. Considerando-os como sujeitos do conhecimento, o autor nédo
admite o enquadramento dos professores como profissionais puramente técnicos ou
realizadores de atividades definidas por engenhos sociolédgicos e adverte que, guardadas as
diferengas entre estas duas Oticas, ambas desconsideram a existéncia dos saberes dos
professores e o poder que é conferido ao docente quando usados esses saberes. Partindo dessa
premissa, a subjetividade é uma questdo relevante, pois as praticas docentes sdo traducgdes das
concepcdes e significados dos proprios sujeitos que dispdem da sua afetividade, suas
experiéncias, sua emocao e seus valores como filtros. Tecendo suas consideracdes, o referido
autor estabelece uma relacdo entre o saber profissional docente e o tempo, destacando a
importancia dos primeiros anos do exercicio da profissdo para o alcance da estruturacdo da
pratica e da sensacdo de competéncia. O autor observa que, assim como acontece com as
identidades, o desenvolvimento dos saberes também é fruto de um processo e afirma que
significativa fragdo do que o professor sabe sobre a forma de ensinar e do seu papel “provém
de sua prépria histéria de vida, e sobretudo de sua histéria de vida escolar” (TARDIF, 2014,
p. 260-261).

Freire (2018), por sua vez, apresenta uma série de exigéncias ao ato de ensinar, como
por exemplo, o respeito aos saberes populares promovendo o dialogo com os conteddos,
percebendo problematicas pertinentes a realidade concreta vivida, efetivando a relagdo entre
saberes fundamentais e a vivéncia social. Ensinar também requer demonstracdo de exemplo,

de testemunho da pratica, do que se pensa e do que se discursa, valendo-se de um argumento
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seguro. Acolher o novo é outro desafio feito a docéncia apontado pelo autor, o qual enfatiza a
humildade, como importante caracteristica aos sujeitos que se dispde a ensinar. Banida a
discriminacdo, condicdo que agride a democracia e 0s seres humanos e assumida entre os que
se dispdem a ensinar a condicdo de ser social e histdrico; sendo capaz de criar, transformar,
sentir, comunicar e pensar, adquire-se a consciéncia da tarefa dialégica docente, como um
participante ativo no processo do outro com forca formadora. A ciéncia da condi¢cdo humana
de educadores e educandos, e evidencia que o respeito a autonomia e a dignidade desses
sujeitos trata-se de uma condicao e ndo de uma concessao de um para o outro. O autor afirma
que é na diferenca que se da a aprendizagem e chama a atencdo para a intencionalidade da
acao educativa e para a responsabilidade dos docentes como colaboradores no processo de
conquista da autonomia e interventores capazes no processo de transformacéo da realidade em
prol da esperanca e da humanizacdo, concebendo a histéria como uma possibilidade e nédo
como algo determinado.

Lantheaume (2012), ao observar desconfortos por parte dos docentes, propbs-se a
descrever e analisar os procedimentos desses profissionais frente as novidades de propostas e
regras que incidem no contexto do seu trabalho. O autor verificou, portanto a existéncia de um
engendramento entre astlcias e fugas, resisténcias e ajustes, que se mostram como
movimentos cooperantes e capazes na reconstrucdo do sentido do oficio docente. Desta
forma, na esséncia da docéncia guarda a administragéo das dificuldades.

Para Huberman (2013), a carreira profissional docente pode ser compreendida por
ciclos. Apontando as tendéncias gerais para cada uma dessas fases, o autor indica a entrada na
profissdo como uma etapa de “sobrevivéncia” e de “descobertas”. Trata-se de um tempo de
oscilacBes e questionamentos acerca da profissdo, mas também com marcas do entusiasmo e
da exploracdo de conhecimentos.

Gongcalves (2013) apresenta um corpo de preocupac¢des que rondaram e se projetaram na
proposta de seus estudos, como também a direcdo e os resultados obtidos relativos a carreira
profissional do docente que se ocupa do ensino primario, apontando reflexdes para estudos
futuros. Com base na pesquisa, Gongalves (2013) verifica que a carreira para esse profissional
se constitui como um percurso de superacdo, conferido por uma constante dinamica marcada
por descontentamentos em relacdo aos modos de organizacdo do ensino e aos Ccustosos
movimentos de colaboragédo daqueles que estdo envolvidos no contexto, inclusive colegas de
profissdo. A formagéo foi merecedora de aten¢do no estudo apresentado. Os anos iniciais da

carreira foram compreendidos como os de maior dificuldade e os anos de maior gratificagcdo
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relacionam-se com a postura positiva do professor tomada diante dos entraves seja sobre o
sistema de ensino ou processo de ensino e de aprendizagem. Entretanto, Gongalves (2013)
assinala que os percursos construidos na carreira ndo apresentam linearidade. Para o autor,
eles se alternam e se cruzam formando um grande esteio para estudos futuros.

Moita (2013) tratou dos processos de formacédo e de transformacdo dos docentes e 0s
assinalou como processos pessoais e singulares, verificando que hé na identidade pessoal um
conjunto de variadas identidades e que nesta multiplicidade reside a riqueza dos contornos das
identidades profissionais. Moita (2013) observa que o desenho da identidade profissional ndo
decorre apenas das identidades sustentadas pela pessoa do professor e do seu
autoconhecimento, mas também das interagcdes que ele participa e é exposto nos contextos
multiplos que cercam sua vida, gerindo “porosidades” e “fechamentos” aos sentimentos de
pertenca numa dindmica de ajustamento entre a profissdo na vida e a vida na profissdo.

Por sua vez, Branco (2012), trazendo para a discussdo a politica adotada para a
formag&o continuada de docentes para atuar na educacao integral, estabelece referéncias para
um comparativo das formacg6es que sdo oferecidas em contextos internacionais e no contexto
nacional. Ao tratar do contexto internacional, a autora utiliza-se de tedricos como Schon
(2000 apud BRANCO, 2012) para sustentar a formacdo continuada dos professores nos
moldes da pesquisa-a¢do, observando nela a melhor vinculagéo do interesse e da necessidade
docente, fato que concentra capacidade de promocdo de transformacdo nas praticas
pedagdgicas.

Imbernén (2009) também assinala a importancia das mudancas no processo formativo
permanente dos professores, pois para ele, embora elas estejam presentes na esfera do
discurso, poucas se concretizam na pratica. O autor aponta como elementos importantes a
reflexdo e a andlise sobre a pratica, a geracdo de redes e comunidades em favor da inovacéao e
comunicacdo dos docentes e o exercicio de maior autonomia para prover potencializacdo da
formacéo. Partindo dos problemas e necessidades.

Para Alarcdo (2008), a reflexdo sobre a pratica também é questdo fundamental a
docéncia. A autora assinala que diante dos mdltiplos desafios impostos as instituicdes
escolares na atualidade é preciso que ela faga 0 movimento de pensar sobre si mesma, fato
que impdem como necessidade ao professor 0 pensamento critico e dimensdes coletivas de
suas acoes.

Amorim (2016) realizou pesquisa de mestrado com o objetivo de investigar o processo

de construcdo da identidade dos docentes com menos de cinco anos de experiéncia, atuantes
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nos anos iniciais da Educacdo Fundamental e Infantil. Por meio de questionérios e realizacdo
de entrevistas semiestruturadas, constatou que os docentes reconhecem a importancia da
formacdo inicial, apontam seus limites e consideram que os saberes da profissdo sé@o
concretizados na atuacdo em sala de aula. Com base na andlise de sua pesquisa, a autora
indica que os anos iniciais como docente sdo fortemente marcados por superacOes e
facilmente traduzidos como tempo de aprendizagens e aponta que as trocas de praticas entre
0os docentes sdo riquezas desse processo. Entretanto, para a autora, ainda fica um
questionamento: “qual é ou quais sdo os modos de identificagdo que o sujeito pode ter com a
docéncia?” (AMORIM, 2016, p. 44).

Araljo (2015) assinala que aos professores cabem grandes responsabilidades
libertadoras. Entdo, a luz de Paulo Freire, propde-se a defesa da liberdade como principio
educativo e do professor como o sujeito fundamental no processo. Assumindo as obras de
Freire como fontes primarias de pesquisa, argumentou em sua dissertacdo de mestrado sobre
necessaria pratica docente inspirada na liberdade, dada a impossibilidade da finitude da
educacdo do ser humano. A condicdo de inacabado, de ser inconcluso e histérico propde ao
ser humano condicdo de construtor do conhecimento a vida toda. Desta forma, construcéo,
reformulacéo e transformacao estéo presentes na constante e eterna busca pela completude de
humanidade. Recorrendo a Freire, a autora advoga pela permisséo da liberdade de expresséo
no processo educativo aos professores e alunos. Por seus estudos, verificou-se no processo
histérico brasileiro a existéncia de um jogo de dominagdo que, segundo a autora e seus
referenciais, emperra e nega a liberdade. Entretanto, Aradjo (2015) aponta que, o professor
tem na feitura da reflexdo da sua histéria e na identificacdo da sua condicdo de sujeito,
ferramentas indispensaveis para assumir sua funcdo transformadora da Educacdo Brasileira.
Para a autora, debater e decidir, como o exercicio da capacidade de existir como individuo e
como coletivo, € a propria dindmica da democracia. Desta forma, a neutralidade na educacgéo
é negada e indica como necessidade fundamental, o ato da reflexdo diante de qualquer
atividade educativa.

Ribeiro (2007) propds em sua tese estudo sobre o processo de construcdo das
identidades dentro de um movimento popular brasileiro e se utilizando da histéria oral como
metodologia, debrugou-se sobre narrativas dos membros desse movimento, verificando os
engendramentos desta construgdo em confronto com a visdo mantida pelas liderangas do
movimento, destacando a importancia da subjetividade, da memoria e do cotidiano, que se

reveste de sentido e significados impressos nas narrativas.
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2.2.  Educacéo e Educacéo integral

Aportes tedricos que desfiassem conceitos e consideracfes acerca da educacdo e da
educacdo integral foram de relevancia para o estudo e seu desenvolvimento, ocupando tempo
de leitura e espago para registros.

Giolo (2012) afirma que o argumento da precariedade em relacdo a escola integral no
Brasil ndo é de todo consistente, pois apesar de iniciativas como as Escolas Parque de
Salvador, os Ginasios VVocacionais de Sao Paulo e os Centros Integrados de Educacéo Publica
(CIEPS) no Rio de Janeiro, todas ocorridas durante a segunda metade do século XX, cessadas
por seus custos aos cofres publicos, ndo terem chegado de fato a fazer parte das politicas de
educacdo brasileira de forma abrangente; a classe dominante brasileira sempre acessou a
educacdo integral. Nos periodos colonial, imperial ou republicano da nossa historia, sempre
existiram instituicbes que ofereciam atendimento integral a essa classe da sociedade e
segundo o autor, foi 0 aumento da demanda pela escola, imposta pelo desenvolvimento do
processo de industrializacdo e de urbanizacdo, que provocou a alteracdo no tempo de
atendimento das atividades escolares, mesmo nas instituicdes destinadas a elite. Ocorre que,
com maiores recursos, essa parte da sociedade pode investir no complemento da sua formacao
no periodo contrario das atividades escolares, como por exemplo, participando de atividades
culturais e esportivas. Também se observa a integralidade da escola aos alunos da elite pelo
alinhamento existente entre a cultura escolar e os saberes do meio das classes mais abastadas.
Sdo, portanto, de tempo parcial, as escolas das classes populares e a reproducédo da estrutura
pobre dessas escolas se faz tdo consistente em nosso pais que, mesmo diante da sua
obrigatoriedade e da proibicdo do mundo do trabalho aos menores de dezesseis anos, ela se
mantém. Segundo o autor, a propria legislacdo brasileira apresenta-se de forma evasiva e
imprecisa sobre a educacdo em tempo integral, proposta que demanda novas formulagdes
sobre espaco, tempo e profissdo docente e somente com a implantacdo do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB), em 2007, criou-se uma real possibilidade mobilizadora em favor da
educacdo integral nas escolas em d&mbito nacional. (GIOLO, 2012, p. 94-105).

Para Henz (2012), muitas das dimensdes que formam a totalidade humana fogem do
alcance da tecnica e da ciéncia e, portanto passa ser inadiavel a reconstrucdo dos espacos e
dos tempos escolares em favor de aprendizagens maiores, capazes de ultrapassar a
objetividade, usando outras referéncias para o alcance da humanizagdo das escolas, dos que

nela se relacionam e da sociedade. Para o autor, na escola de turno integral abrem-se
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possibilidades para que a educacéo seja integral e integrada, onde o fazer educativo constitua-
se mais humanizado, tornando possivel um constante processo de descobrir-se gente cada vez
mais, como sugere a perspectiva freireana (HENZ, 2012, p. 82-105).

Conforme Arroyo (2012), a ampliacdo do tempo na escola deve servir para produzir
outro tipo de educacdo, modificando o sistema escolar que se mostra rigido, opressor e
excludente, principalmente as classes populares. Para ele, as garantias ao direito basico do
digno e justo espaco e tempo da infancia e adolescéncia serdo oferecidas com politicas
publicas compulsorias que possam agir sobre a precariedade vivida nas classes populares.
Segundo 0 mesmo autor, o alargamento da funcdo da escola para maior integralidade da
formagdo humana, exige uma quantidade maior de tempo, de saberes e de compromissos;
articulacdo de diversos espacos e profissionais; superacdo de concepcdes construidas
historicamente e o reconhecimento do direito das infancias populares. Para Arroyo (2012),
“vida-corpo-espago-tempo sao inseparaveis enquanto direitos basicos humanos” e por isso,
defende de forma incisiva que, o turno extra que € oferecido nas escolas de tempo integral,
assuma de fato a centralidade do corpo, para que o chamado turno normal também seja
solicitado a reconhecé-la. (ARROYO, 2012, p. 40).

Educacdo ¢ ato proprio do ser humano, ¢ feito por pessoas, “é feito com pessoas. E é
esse ato coletivo que nos coloca o imperativo de nos desenvolvermos coletivamente também”
(CORTELLA, 2014, p. 41).

A perspectiva da educacdo integral propGe a escola a discussdo de conceitos, de
organizacdo e de praticas e sugere uma redefinicdo da educacdo escolar diante do efetivo
papel sécio politico que tem. Entretanto, “se ha algo que nés humanos temos dificuldade ¢é de
assimilar processos de mudanca. Mudar é complicadissimo. Gostamos muito daquilo que nos
é familiar, ao que ja estamos habituados” (CORTELLA, 2014, p. 32).

Cavaliere (2007) discutindo e verificando a eficacia do turno integral escolar, frente as
condicionantes culturais e historicas que marcam essa instituicdo, propde uma reflexdo a
respeito das relagfes desse tempo escolar com a qualidade do trabalho ofertado apresentando
diversas concepcles que norteiam e embasam as propostas pedagogicas e de gestdo que se
acham em pratica, traduzindo-se como solugBes educativas. A autora afirma que o
fundamento da oferta de maior tempo na escola estd em prover mudangas no carater da
experiéncia escolar, atuando para além da instrucdo, firmando seu compromisso no papel
socializador. Trata-se de uma concepcdo de educagdo capaz de abranger diversas dimensdes

da vida, promovendo vivéncias reflexivas, relagdes, mobilizando a percepcéo da necessidade
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de mudancas e a acdo neste sentido. Assim, a escola passa a ser um espaco, onde acontece
experiéncias conjuntas, reflexivas e cooperativas, preparando criancas e adolescentes para a
vida democratica em sociedade. Segundo Cavaliere (2007), no Brasil, com a abertura politica,
a partir de 1980, propostas de escola com jornada integral se projetaram. Os Centros
Integrados de Educacgdo Publica (CIEPS), uma experiéncia carioca, representam a experiéncia
de maior duracdo e repercussdo. Porém, foi no século XXI que, estados e municipios,
encontrando respaldo no artigo 34 da Lei de Diretrizes e Bases (LDB/96), demonstraram cada
vez mais interesse em buscar propostas de ampliacdo do tempo diario escolar para seus
sistemas publicos de ensino.

Segundo Mauricio (2006), desde as Gltimas décadas do século XX, ao horério integral
nas escolas publicas é conferida criticas que se alternam no tempo, demarcando pontos
favoraveis ou desfavoraveis a sua execucao e propondo debates relevantes a educagdo como a
funcéo e as demandas da escola.

Chagas, Silva e Souza (2012) com vistas a incrementar debates atuais acerca da
educacdo de qualidade como um direito de todos, apresentaram Anisio Teixeira e Darcy
Ribeiro como educadores brasileiros de referéncia, pois verificaram em suas trajetdrias
contribuicbes para questionamentos pertinentes a educacdo como direito e a qualidade nas
escolas publicas.

Para 0 movimento de reflexdo sobre os espacos e tempos do ambiente escolar,
Gongcalves (2006) elege a educacdo integral como cerne maior para o debate em torno da
educacdo publica em virtude das demandas da agenda educacional brasileira. Para tal
discussdo, o autor apresenta concepcdes de educacdo integral, a educagdo como um direito e
0S espagos e tempos escolares como potentes agentes nos arranjos criativos e prazerosos,
arquitetando em favor de preceitos democraticos.

Gadotti (2009), inspirado nas ideias de Paulo Freire, advoga em favor de uma educacao
integral e integradora, composta por acfes corajosas e capazes de transformagdes. O autor
apresenta algumas das experiéncias brasileiras que se prop0s a essa educacdo e aponta
principios e valores que considera como relevantes para as escolas de tempo integral.

Machado (2012) estabelece uma discussdo sobre a ampliacdo de tempo nas escolas,
acOes propostas por politicas puablicas, apresentando-as como um recurso favoravel as
aprendizagens significativas e a ideia da aprendizagem como um direito. Entretanto, o autor
também assinala a necessidade da formacdo docente neste percurso para que de fato haja

promocao de mudancas qualitativas neste tempo educativo.
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Confirmando a relevancia das politicas publicas que visam contemplar a integralidade
humana via extensdo da jornada escolar e apontando aspectos que envolvem a efetivacdo da
proposta de educacdo integral, Titton e Pacheco (2012) apresentam as necessarias mudancas
nas responsabilidades e competéncias da gestdo escolar frente as novas relacdes, atores e
saberes, com vistas a se concretizar desejadas modificacdes no curriculo escolar.

Moll (2012) afirma que as Escolas-Parque/Escolas-Classe de Anisio Teixeira
(1940/1960) e os Centros Integrados de Educacdo Publica (CIEPs) de Darcy Ribeiro
(1980/1990) foram as experiéncias brasileiras mais significativas do século XX de turno
integral escolar. A arquitetura diferenciada do espaco e a oferta de uma formagdo mais
abrangente do curriculo escolar convencional favoreciam o convivio informal, coletivo e
aproximacdo da comunidade, prevendo contornos diferentes para a educacdo. A autora
afirma que, inspiradas por essas experiéncias, outras iniciativas de natureza semelhante foram
executadas pelo pais no processo de redemocratizacdo do Brasil. Embora as politicas ndo
sustentassem continuidade para amadurecimentos, a vitalidade era promovida pelos foruns e
conferéncias em torno da educacao.

A Constituicdo Brasileira em 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
em 1996 projetaram discussdes e avancgos na educacao. Por meio do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacao, lei n°
11.494 de 20 de junho de 2007, a ampliacdo da oferta diaria do tempo escolar passou a ser
incentivada no pais.

Nesse mesmo ano, estabeleceu-se por meio do governo federal um programa chamado
“Mais Educagdo”, uma estratégia intersetorial indutora da ampliagcdo dos espacos e do tempo
educativo, para operar em conjunto com o projeto politico das escolas e com outros
programas federais. Segundo a autora, 0 Programa Mais Educacdo implementado em 2008,
contou com numeros crescentes de adesdo das escolas publicas ao compromisso da educacéo
integral e ampliacdo do tempo diério nos anos que se seguiram até 2011 e para 0s proximos,
nutriam-se perspectivas na mesma dire¢cdo entendendo que essa era uma das acgOes de
enfrentamento das desigualdades sociais articuladas pelo governo brasileiro.

Bourdieu (1998) tratando sobre o histérico carater excludente da escola, observa o
capital cultural como uma questdo crucial na producdo de um novo molde de exclus&o.
Segundo o autor, a abertura das instituicdes escolares as camadas antes excluidas promoveu a

difusdo da ideia de fracasso escolar, associando a falta de repertorio a incompeténcia.
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Abordando uma discussdo entorno do curriculo, Young (2007) apresenta-o como uma
questdo de crucial importancia na contemporaneidade, visto que sua aplicabilidade ndo esta
somente nos espacgos escolares e sua teoria ndo encerra de forma desalinhada a teoria sobre o
conhecimento. Assim, o autor assinala a importancia de se prover recursos para um
pensamento alternativo e confere o espaco escolar como lugar de acesso ao conhecimento
poderoso, resvalando nos sistemas de poder, nas relagcdes sociais e na historia e desvelando
sobre a qual senhor se serve.

Morin (2003) advogando sobre a necessidade de se reformular o pensamento, propde
que o ensino seja reformado. O autor assinala os problemas refletindo sobre as finalidades da
educacdo e do ensino, observando que entre os dois hd marcas de movimentos, de fundigdo e
distanciamentos. Morin (2003) propde a reforma do pensamento e das instituicbes, pois
concebe que a “educacdo pode ajudar a nos tornarmos melhores” (MORIN, 2003, p. 11). Em
outra obra, 0 mesmo autor (2000) apresenta os saberes que julga indispensaveis a educacdo do
século XXI, como a ciéncia do erro e da ilusdo em relagdo ao conhecimento, a concep¢édo da
identidade terrena e da condicdo humana, a compreensdo e a ética e o enfrentamento das
incertezas.

Calil (2007) apresenta a teoria walloniana como uma colaboragdo aos docentes na
compreensdo de seu exercicio em favor do desenvolvimento de seus alunos e no entendimento
da totalidade humana. A afetividade é destacada como um elemento primordial no cotidiano
estabelecido no fazer docente.

Ferreira e Acioly-Régnier (2010) assinalam a cognicdo e afetividade na educacéo, a
partir das compreensdes que estabelecem a luz de Henri Wallon, destacando a sua visdo
humanista, dialética e de integracdo entre seres humanos e mundo. Portanto, os autores
observam a proposta educativa apoiada nessa teoria como uma opcao a formacdo de pessoas
engajadas, que se opBe aos modelos opressores dominantes.

A consideracdo das inteligéncias multiplas oferecida pelos estudos e questionamentos
de Gardner (1995) cooperam para que haja respeito as diferencgas existentes entre as pessoas e
a pluralidade na forma de aprender reforca a necessidade de se variar formas de ensinar e
avaliar o processo servindo, portanto a importantes reflexdes a pratica docente.

Delors (2016), responsabilizando-se pela escolha e apresentacdo do relatério da
Organizacdo das Nacdes Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) sobre a
Educacéo para o século XXI, aponta o papel desempenhado pelo professor e a necessidade da

sua formacdo como central. Propde que a educacdo seja calcada e empenhada na égide de
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quatro pilares: “aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a
ser” (DELORS, 2016, p. 82).

Isso pressup@e que se ultrapasse a visdo puramente instrumental da educacéo,
considerada como a via obrigatéria para se obter certos resultados (saber-fazer,
aquisicdo de capacidades diversas, fins de ordem econémica), e se passe a
considera-la em toda a sua plenitude: a realizacdo da pessoa que, na sua totalidade,
aprende a ser (DELORS, 2016, p.74).

Com vistas a propor uma inovacdo ao trabalho de educar, Gasparin (2005) observa a
necessidade de se construir novas maneiras de ensinar de forma que a pratica social esteja
associada a teoria, para que se possa incrementar a qualidade de formacgdo dos alunos.
Discutindo sobre o papel dos contetdos e o ritmo da escola frente as transformacdes e
necessidades atuais, assinala a relacdo e cadéncia entre pratica, teoria e pratica; a dindmica
que gere novas acoes.

Alves (2012), por meio de suas crénicas e com um estilo proprio, propde reflexbes
pertinentes a temas do universo da educacgdo, navegando entre os elementos que constituem a
teia do saber. O autor trata da curiosidade, da ludicidade, das motivacdes que levam o ser
humano ao conhecimento, da relacdo entre as pessoas e delas com o saber e da prdpria postura
docente como questdes fundamentais para a educacdo. Alves (2012) também relata a sua
visita a Escola da Ponte em Portugal e assinala esse lugar como um espaco de encontros e de
experiéncias para descobertas.

Carbello (2016) interessada na forma como se organiza uma escola, conforme preceitos
democréticos, debrucou-se sobre as contribuicdes de Anisio Teixeira para organizacdo da
escola publica brasileira. A trajetoria de vida e os pressupostos filos6ficos que embasaram as
propostas de reformas por Anisio se deram por meio de estudo bibliografico/documental dos
registros do educador e outras producées de seu legado. A trajetdria de luta de Anisio Teixeira
por uma escola publica brasileira de qualidade embasada no desenvolvimento da ciéncia e da
cultura, segundo a autora, configurava-se em oferta de poder, num sistema desigual. A autora
observou Anisio Teixeira como um conciliador de teoria e pratica, com capacidade de projetar
e executar. Anisio Teixeira, desejoso pela ruptura com a sociedade conservadora e excludente,
lancou-se em propostas fundamentadas e comprometidas com a pratica profissional,
marcando seu nome em multiplas esferas da educagéo brasileira.

Segundo esses estudos, sua postura favoravel a mudangas lhe impbs combates,
perseguicOes e sua morte, pés ponto final na vida, mas ndo no legado. Ideias de Dewey e
Kilpatrick foram fundamentais na constituicdo do pensamento anisiano, pois decorrentes delas

vieram 0 respeito @ Democracia e 0 conceito promotor das propostas de alteracdo da
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organizacao das escolas. A bandeira da defesa ao acesso as aprendizagens e ndo sO acesso as
escolas demandava nova organizacdo. Os espagos das escolas anisianas, segundo Carbello
(2016), eram projetados para estimular convivéncia e aprendizagens, indo além do que se
entendia como escolarizacdo, o que implicava em maior exigéncia aos professores e gestores
dessas escolas. Segundo Carbello (2016), as propostas feitas por Anisio Teixeira abragavam a
causa da profissionalizacdo e qualificacdo do professor e negavam politicas de reducdo da
educacéo popular.

A revisdo de literatura apresentada e registrada foi resultado seleto das leituras
realizadas durante o desenvolvimento dos estudos e que serviram de balizas para a construgao

da presente dissertacgéo.
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3. METODOLOGIA

A metodologia definida para o desenvolvimento desta pesquisa foi a histéria oral, pois
“¢ campo aberto a produgdo de conhecimentos sobre diferencas”. (MEIHY; RIBEIRO, 2011,
p. 28).

Além de ser o método que mais corresponde aos anseios deste estudo, a escolha ainda
se fundamentou pela importancia do registro de historias cotidianas no contexto estudado,
gerando novos documentos e por conferir ao professor a possibilidade de percepcdo da sua
condicdo de ator principal nas tramas narradas. A preferéncia pessoal da pesquisadora
também pesou na escolha da metodologia, pois se reconhece que ao contar historias, projeta-
se em caminhos para leituras e compreensdes que se faz sobre si, sobre 0 outro e sobre o
mundo.

Sarlo (2007) considera a narrativa um género privilegiado se comparado a outros
discursos, devido sua capacidade de capturar experiéncias de um passado de forma concreta,
em que se deve gastar vistas da racionalidade, sem que elas estejam desprovidas da
subjetividade, pois € no emaranhado das tramas que se encontram 0S processos.

Oliveira e Sgarbi (2008) advogam o entendimento do conhecimento cientifico
relacionado a vida cotidiana por concebé-lo como fruto de certo espago e tempo e de uma
sociedade, em que a distribuicdo e a relacdo de poder e saber afetam sua producdo. Para eles,
o cotidiano configura-se em plano privilegiado na organizacdo das aprendizagens, um campo
no qual sdo efetivadas estruturas regidas por possibilidades e circunstancias particulares
aquele tempo e espaco, um recurso do qual se pode utilizar para a compreenséao da realidade.
Ao defenderem a compreensdo da dindmica de construgdo do conhecimento em um processo
em rede, em que as diversas e indissociaveis dimensGes da vida dos sujeitos estdo
entrelacadas, 0s autores apontam os estudos vinculados ao conhecimento do cotidiano como
0s geradores de conhecimentos que oportunizam o desenvolvimento de pensamentos e
praticas orientadas para emancipacao social. O cotidiano, campo inevitavel para todos, ¢ “a
propria rede em que 0S conhecimentos todos se misturam na invengdo da vida social”
(OLIVEIRA; SGARBI, 2008, p. 65).

Praticando-se as prerrogativas da historia oral de vida, preserva-se a integralidade e a
subjetividade como principio desse estudo, reservando-se também a possibilidade de criagdo
de didlogos favoraveis para as analises com as narrativas e delas com os documentos que

subsidiam essa pesquisa.
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A Histéria Oral de Vida foi eleita como metodologia para a investigagdo sobre como a
participacdo em contextos que se encontram a parte da Base Nacional Comum Curricular
cooperam na constituicdo identitaria destes profissionais docentes. Sua real correspondéncia
aos objetivos da pesquisa foi uma questdo crucial para a sua escolha, mas ndo se constituiu
como Unica. A Historia Oral de Vida também propiciou a visibilidade as percepcdes dos
docentes, atores protagonistas das narrativas e da construcdo identitaria. Outro ponto ao qual
também se considerou foi a producdo de novos documentos, pois com o registro das
narrativas cotidianas favorece a reflexdo, validacdo dos diferentes sujeitos e versdes,
incluindo também, promog&o de fontes para novas pesquisas.

O publico alvo desta pesquisa foi composto por professores do contra turno que
vivenciaram a experiéncia docente em um contexto diferente da jornada regular em uma
escola, também foi um fator que cooperou para a escolha da metodologia, pois a Historia Oral
abre-se aos sujeitos ndo participantes da historia oficial, atribuindo-lhe o direito a voz. A
efetivacdo dessa metodologia neste estudo, oportunizando relato e reconhecimento a esse
publico docente, confirmou sua disposi¢do em ser um “campo aberto a producao de
conhecimentos sobre diferengas” (MEIHY; RIBEIRO, 2011, p. 28).

As escolhas para a realizagdo desta pesquisa ndo sdo parte do acaso, visto que as
inquietacOes do contexto cotidiano profissional configuram-se em forte mote na construcédo de
problema e objetivos da pesquisa de mestrado profissional. A imersdo da pesquisadora em um
cotidiano profissional grifado pela atuacdo de professores que assumem aulas em escolas de
ensino fundamental que oferecem uma jornada de trabalho distinta do regular, traduziu-se
como motivagdo para investigar a identidade profissional desses docentes e o fato de ser
bacharel e licenciada em Historia, influenciou o desenho constituido neste estudo pela escolha
da metodologia.

Portanto, o0 sujeito que pesquisa participa de um tempo, espacos e contextos,
observando a impossibilidade de extrai-los de tal condicdo, vale ressaltar que a escolha de
pesquisa “nao surge espontaneamente, mas decorre de interesses e circunstancias socialmente
condicionadas” (GOLDENBERG, 2004, p.79).

Tais escolhas sdo fundamentais para a construgdo e constituicdo dos contornos da
pesquisa fato que atribui a sua impressao rastros da leitura de mundo do proprio pesquisador.
Sobre isso, Ludke e André (2014) afirmam:

N&o ha, portanto, possibilidade de se estabelecer uma separacéo nitida e asséptica
entre o pesquisador e o que ele estuda e também os resultados do que ele estuda. Ele
ndo se abriga, como se queria anteriormente, em uma posicdo de neutralidade
cientifica, pois estd4 implicado necessariamente nos fendmenos que conhece e nas
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consequéncias desse conhecimento que ajudou a estabelecer (LUDKE E ANDRE,
2014, p.5).

Na realizagdo de uma pesquisa construida em um Mestrado Profissional, a relacéo
entre aquele que pesquisa e o estudo realizado torna-se ainda mais evidente, pois 0 percurso
da proposta da direta vinculacao entre pesquisa e pratica profissional.

Definida a abordagem qualitativa para a pesquisa, a escolha da metodologia com
consideracdes a integralidade e & subjetividade indicou boas promogGes ao estudo j& que se
nega a compartimentagdo da narrativa. “Historia oral de vida tem feicdes mais biograficas e
obedece sempre a sequéncia dos acontecimentos da vida: infancia, juventude, maturidade”
(MEIHY, RIBEIRO, 2011, p. 97).

Segundo Meihy e Ribeiro (2011), a Histéria Oral de Vida, ao considerar a experiéncia
do sujeito como fundamento de base para o estudo, oferece reconhecimento as subjetividades,
pois busca compreensdes, a partir das narrativas de universos pessoais, banhados por emoc¢oes
e impressoes.

Considerando o prazo para a realizacdo da pesquisa e a profundidade do registro de uma
histéria de vida, optou-se pela quantidade de seis entrevistas entre sujeitos que, por no
minimo dois anos, efetivos ou ndo, exerceram docéncia em escolas de ensino fundamental de
uma das redes municipais do Vale do Paraiba, assumindo aulas ndo contempladas na Base
Nacional Comum. Nesta pesquisa, a esses professores, considerados diferentes ou “outros”, se
dara voz e atributos de protagonistas. Os docentes entrevistados para o desenvolvimento da
pesquisa serdo chamados de “colaboradores”, respeitando-os e reconhecendo-os dessa forma
nesse processo (MEIHY; RIBEIRO, 2011, p. 22).

Mais que simples entrevistados, os docentes sdo denominados colaboradores, pois
ofereceram suas historias de vida como documentos, participaram da tessitura das redes,
escolheram seus codinomes, emprestaram tempo e emoc¢fes a composicdo deste estudo.
Assim, portanto, em esséncia, foram colaboradores desta pesquisa.

Compreendendo a diversidade como uma questdo relevante, foram escolhidos dois
sujeitos para iniciar a rede de entrevistas. A escolha feita pela pesquisadora se pautou na
diferenca de &reas de formacdo e de escolas de atuacdo. Iniciada em duplicidade de partida,
cuidou-se para que a multiplicidade fosse contemplada, mantendo-se distante do risco de
entrevistar professores de apenas uma escola ou apenas de uma &rea de atuacdo. Entretanto,
esses colaboradores indicaram outros. A tessitura das redes foi realizada no compasso das

indicacdes, entrevistas efetivadas e acabou confirmando a possibilidade de interseccao entre
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elas. Nao foi considerado como critérios para indicacdo dos colaboradores o tipo de
contratacdo, género, escola, area de formacdo, situacdo profissional atual, em inteiro respeito
ao direito do convite e aceite, até que se obtiveram seis entrevistas.

Os documentos produzidos pela metodologia escolhida forneceram informacdes que
outros documentos ndo seriam capazes de oferecer. Por ele se deu & emocao, & memoria, ao
corpo e aos sentimentos lugar de destaque na busca por compreender como essas praticas
docentes contribuiram na construcdo da identidade profissional desses sujeitos.

De abordagem qualitativa, essa pesquisa compreende como fundamental a voz dos
sujeitos docentes, colaboradores. As narrativas foram interpretadas com base em anélise
documental. Convertidas em texto, elas sdo os documentos desta pesquisa. A partir de sua
leitura e fichamento, tematicas desenhadas pelo enredo serviram de apoio para construcao de
um dialogo entre as proprias narrativas e delas com os referenciais teéricos utilizados no

estudo, para trilhar a correspondéncia da satisfacdo dos objetivos tracados na pesquisa.

3.1. Tipo de Pesquisa

Os tragos que delinearam a pesquisa, a conduziram para uma abordagem qualitativa.
Segundo Bogdan e Biken (1994), esse tipo de pesquisa fundamenta-se na preocupacgdo e
consideracdo em relacdo as perspectivas dos sujeitos. Para Gonzales Rey (2002), a pesquisa
qualitativa constituiu-se em uma comunicacdo continua e gradual para acesso e construcao de
conceitos, bem como de conhecimentos, que nédo seriam vislumbrados de forma espontanea
no cotidiano, traduzindo-se como oportunidade de desenvolvimento aos que participam dessa
dindmica.

De abordagem qualitativa, a pesquisa entregou-se a Historia Oral. Conferiu-se a essa
metodologia, no género narrativo da histéria oral de vida, preservando a integralidade como
principio de execucdo. A exploracdo de um universo de interpretagdes entre o que é ou ndo
dito, por palavras ou siléncios, do que se escolhe expor ou ocultar, resguardou a este estudo o
carater da subjetividade ao analisar as narrativas dos sujeitos colaboradores da pesquisa.

O termo colaborador atribuido aos docentes, autores da narracdo, admitiu o respeito e
consideracdo, pois 0s docentes ocuparam nesta pesquisa uma condic¢do que ultrapassou a de
meros informantes. Pelo percurso executado, entende-se que suas historias de vida se
entrelacavam ao exercicio profissional e ao projeto de escola integral que participavam,

expondo a integralidade humana, mas também se mesclavam e conversavam com as historias
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de vida da propria pesquisadora, por meio das interacdes, das leituras e das interpretacbes que

foram realizadas.

3.2. Sujeitos da Pesquisa

A pesquisa realizou-se com profissionais que, por mais de dois anos, integraram o corpo
docente das atividades complementares das escolas do ensino fundamental da rede municipal
de um municipio do Vale do Paraiba, que oferecem a opcao do atendimento diario de oito
horas e dez minutos aos seus alunos. Com base nos nimeros de 2017, dos 132 professores que
se ocupam das atividades complementares, 59 passaram por essa experiéncia em anos
anteriores. Portanto, estabeleceu-se para essa pesquisa a realizacdo de seis entrevistas com
sujeitos que, na funcdo de orientadores ou docentes, efetivos ou contratados por prazo

determinado, tenham se envolvido neste trabalho por dois ou mais anos.

3.3. Instrumentos

Sendo este estudo estabelecido na metodologia da Historia Oral, as entrevistas
aconteceram de forma dialdgica entre quem fala e quem ouve, com resguardo da
confiabilidade entre os sujeitos. Numa relacdo que prima pelo carater pessoal, além das
palavras, gestos e expressdes podem traduzir significados. Como sugerem Meihy e Ribeiro
(2011), para os registros sobre 0s quais o0s gravadores de voz sdo ineficientes, foi utilizado um
caderno de campo para anotagdes da pesquisadora. Foram as entrevistas abertas que melhor
corresponderam a metodologia escolhida, pois ofereceram ao colaborador, maior poder de
escolha durante a sua narrativa (MEIHY; RIBEIRO, 2011, p. 102).

Segundo Benjamim (1987), o que se narra esta selecionado entre as préprias
experiéncias e as experiéncias alheias e com o exercicio de tal ato, hd também uma mescla
entre as experiéncias do ouvinte. Portanto, as narrativas sdo producbes distantes da
exclusividade, as quais estdo entranhadas um emaranhado de partilhas que permeiam
emoc0Oes, expectativas e experiéncias, tanto de quem exerce a feitura da narrativa, quanto de
guem a ouvi. Para Benjamim (1987), como o0 ato de narrar esta para a transmissao daquilo que
deve ser preservado, o narrador realiza a construgdo da sua narrativa com base naquilo que
julga importante ser preservado e confere ao esquecimento elementos considerados negativos.

Lidke e Andre (2014) apontam para 0 caradter genuino das entrevistas, que nao se

estabelecem calcadas em rigida sequéncia de questdes. Assinalam, também, que a atmosfera
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de confiabilidade cria condicdo para que as informacdes sejam expostas ao pesquisador com
maior naturalidade e a autenticidade (LUDKE; ANDRE, 2014, p. 39).

Resguardada a condicéo de escolha dos colaboradores na construgcdo das narrativas, mas
admitindo a necessidade de primar pelos objetivos da pesquisa, foi usado pela pesquisadora,
no ato da entrevista, um roteiro (conforme Apéndice 1) que serviu como referéncia para
checagem dos tdpicos principais a serem abordados. Este roteiro foi compartilhado
previamente com o colaborador, a fim de que ele tivesse ciéncia de tal procedimento. Como

um instrumento flexivel, concedeu-se ao roteiro possibilidades de ajustes.

3.4.Procedimentos para Coleta de Dados

Como envolve seres humanos, a presente pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade de Taubaté (CEP-UNITAU) para devida autorizacdo, zelando pela
integridade e interesses dos sujeitos. Aprovada, os procedimentos para a efetivacdo da
pesquisa foram encaminhados.

Gravadas em audio, as entrevistas foram realizadas entre dezembro de 2017 e fevereiro
de 2018. Para as entrevistas, foram respeitadas as etapas descritas por Meihy e Ribeiro (2011),
atendendo os procedimentos da Historia Oral, metodologia eleita para este estudo.

Foi apresentado aos potenciais colaboradores da pesquisa 0 Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (conforme Anexo D), documento devidamente assinado na ocasido da
entrevista. Aos que aceitaram o convite de participagdo neste estudo foi garantido o sigilo
quanto a sua identidade.

Como forma de investimento no contorno panoramico referencial para os registros que

se seguem, apresenta-se um quadro com dados sobre as entrevistas e colaboradores.

Tabela 1: Dados gerais sobre as entrevistas

Nomes Formacéo Tempo no projeto Data da Duracdo da
de escola integral entrevista entrevista

Paz Artes 7 anos 01/12/17 1:44:35
Lais Biologia 4 anos 13/12/17 33:12

Cecilia Pedagogia 4 anos 12/01/18 1:28:28

Sabonim Pedagogia/Educacéo Fisica 9 anos 23/01/18 1:21:09
Cristina Luz Biologia 9 anos 30/01/18 32:01

Flor Pedagogia/Artes 9 anos 26/02/18 1:01:59

Fonte: criado pela autora.
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A denominagdo atribuida ao colaborador na tabela trata-se de um codinome, com
resguardo ao compromisso de sigilo quanto a identidade do docente. A garantia do sigilo,
além de obedecer a uma exigéncia para a execucdo da pesquisa, gerou conforto aos
colaboradores, pois sentiram-se protegidos no ato de narrar suas impressdes e opinides.

Os codinomes foram escolhidos pelos préprios colaboradores no intuito de que cada um
tivesse uma denominacdo que lhes fosse significativa. As escolhas se deram por diferentes
referéncias. O codinome Sabonim, por exemplo, foi escolhido com aluséo a titulacdo que o
colaborador sustenta nas Artes Marciais. A colaboradora que escolheu o codinome Cecilia fez
uma homenagem & sua primeira professora. Lais foi escolhido como codinome por uma
questdo de proximidade com o nome real, fato que, segundo a colaboradora, auxiliaria no seu
reconhecimento ao ler a dissertacdo final®. Cristina Luz foi um codinome derivado da
combinacdo de duas prerrogativas estabelecidas pela colaboradora: parte de seu home com o
que julgava sua necessidade no momento. O colaborador Paz, elegeu como codinome seu
sobrenome de familia e a escolha de Flor foi por referéncias poéticas. Neste sentido, o fato de
serem significativos para os colaboradores torna-se a Unica linha comum entre os codinomes.

Sendo a diversidade uma questdo relevante para esse estudo, comp0Os-se uma
duplicidade de redes de entrevistas. Para o ponto de partida — ou “Ponto Zero” como se
denominou em Histéria Oral — das entrevistas foram eleitos dois docentes, de equivalente
reconhecimento e destaque dentro da populacéo estudada, formados em areas distintas e com
atuacdo em escolas diferentes. A partir das indicacdes desses colaboradores, outros docentes
foram contatados para que diante do convite e aceite, pudessem participar dessa rede que
contou com seis entrevistas.

Como previamente pensado, houve interseccdo entre as redes e atendimento a
diversidade, pois no bojo das narrativas estdo trés areas distintas de formacédo docente e quatro
escolas participantes do projeto que oferecem uma jornada ampliada, na perspectiva da
educacao integral.

A solicitacdo aos colaboradores para indicacdo de outros possiveis nomes para
composicdo do conjunto de entrevistas, reconhecendo a representatividade de colegas de
profissdo, promoveu aos docentes o protagonismo também na tessitura da rede de entrevistas.

No desenho das redes, Flor traduziu-se como a interseccdo das redes. Tanto a primeira

qguanto a segunda rede consideraram como respaldo a condi¢do da partilha do cenario de

! Os colaboradores se reconhecem pelo enredo de suas narrativas. Entretanto, delegar-lhes a escolha do
codinome foi uma forma de apoiar tal processo e assegurar, a0 mesmo tempo, o respeito aos limites indicados
pelo CEP-UNITAU quanto a identificagdo dos sujeitos da pesquisa.
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trabalho. Ou seja, basicamente, as indicagdes se deram, a partir do conhecimento obtido no
convivio cotidiano da mesma escola, num mesmo periodo, perante 0 mesmo contexto, entre
colegas de areas distintas. As indica¢fes de Paz e Cristina Luz para entrevistar Flor foram as
unicas que fugiram do enredo apresentado, pois nenhum deles trabalhou na mesma unidade
escolar com ela. Professores efetivos da rede municipal e estadual, Paz e Flor possuem a
mesma formacao académica e participam juntos de formagdes continuadas. Ambos atuam na
jornada ampliada ha bastante tempo e mesmo sendo efetivos na rede municipal, optam por
continuar no projeto de educacdo integral. Cristina Luz ocupa hoje uma funcao privilegiada
de observacdo sobre as atividades de todas as escolas participantes do projeto e tal fato,
possivelmente, lhe ampliou pardmetros para indicacdo. Horérios, datas e local para as
entrevistas foram marcados de comum acordo com os docentes colaboradores a partir do seu
aceite ao convite. Os encontros foram bastante espacados em virtude da época em que se
dedicou para sua realizacdo, pois 0 més de dezembro é atribulado em virtude da finalizagéo
do ano letivo e 0 més de janeiro, um més de férias. Todos os encontros foram muito gratos e
aconteceram em clima de confiabilidade, alegria e pessoalidade.

A efetivacdo dessas teias representa-se pelo desenho:
Figura 1: Redes de entrevistados

Paz Cecilia

.

Cristina Luz

\ Flor
Sabonim
Lais

Fonte: criado pela autora.
A constituicdo da rede de colaboradores foi um percurso desafiador e instigante. A
composicdo da rede via indicacdo dos docentes colaboradores conferia ao préximo
colaborador, reconhecimento e representatividade dentro grupo pesquisado. Esse percurso
deu-se de forma estimulante, pois entre surpresas e alegrias, muito se revelou daquele que
indicou ao entrevistar o seu indicado. Argumentos comuns foram encontrados nas narrativas
que compdem as redes, apresentando pensamentos que se completam e se afirmam. Entre as

redes também se integram em fundamentos e enredos.
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As etapas de entrevistas descritas por Meihy e Ribeiro (2011) foram respeitadas
validando o di&logo e a colaboragdo de sujeitos perante a narragdo de suas experiéncias. Na
etapa da pré-entrevista, o colaborador foi informado sobre os objetivos do projeto e 0s
procedimentos que seriam adotados na entrevista e com as narrativas obtidas por ela.
Primeiramente, foi realizado o contato com os docentes por intermédio das redes sociais, que
serviu para o convite, esclarecimentos quanto a pesquisa e a forma como se daria a entrevista,
acertos para agendamentos e quanto a seguranca do sigilo, para que as entrevistas se
efetivassem em um encontro de forma individual e pessoal, em uma relacéo de confiabilidade
por parte do possivel colaborador.

Do conjunto de seis, dois colaboradores escolheram o préprio espago de trabalho para
0 encontro, e, ao receber a pesquisadora em seu territorio, demonstrou-se tomado por
satisfacdo. Sobre essa opcdo, ora justificada pela facilidade de trajeto, ora por ajuste de
horéario, acrescenta-se a possibilidade de cooperacdo de outros aspectos motivadores da
escolha, dada a alegria do docente em apresentar seu espago de trabalho, marcado por
producdes e cheiros inspiradores daquele cotidiano que enredaria sua narrativa. Assim, nesses
casos, 0 ambiente corroborou com o discurso das narrativas, servindo como um ativador de
memorias. Outra consideracdo pertinente estd sobre o fato desse ambiente, territorio
conhecido, oferecer maior comodidade e seguranca diante de um exercicio incomum. Destas
entrevistas, uma aconteceu no inicio de dezembro de 2017 ainda dentro do periodo do ano
letivo e a outra no final de janeiro de 2018 em periodo de férias.

Mesmo a pesquisadora ndo sendo uma pessoa do seu convivio, uma das professoras
convidadas a narrar sua historia de vida, indicou sua residéncia como o local para a entrevista,
estabelecendo o seu territério particular como cenario desse ato e proporcionando ao
encontro, um tom familiar. Essa ocasido que aconteceu no més de dezembro de 2017,
admitiu-se com caracteristicas de uma visita social, pois se compds de apresentacdes entre
pessoas, um momento reservado para a gravagdo da narrativa em local privativo e uma
agradavel partilna a mesa com a familia. O momento marcado com o tom de encontro de
amigos proporcionou interacdo entre quem narrou e gquem ouviu a histéria, promovendo
naturalidade e fluidez na narrativa.

Duas outras entrevistas aconteceram em janeiro de 2018 e por escolha dos docentes
colaboradores, na residéncia da pesquisadora ao sabor de café da manhé e cheiro de féerias. A
entrevista realizada no més de fevereiro do mesmo ano, também na residéncia da

pesquisadora por escolha da colaboradora, teve gosto de recomego, pois as atividades do ano
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letivo tinham sido iniciadas. Entre os trés, apenas um desses profissionais era conhecedor do
ambiente de onde se daria a entrevista e tal fato adensou o cuidado da pesquisadora em
promover seguranca e confiabilidade, desde as necessarias informacbes de localizacdo
geografica até a receptividade e o desfecho do evento. Marcado por relacdes amistosas e
cordiais, esses encontros proveram condicdes para que as narrativas fluissem
espontaneamente, com clima e ambiente confortavel e desprovido de formalidades. A escolha
da casa da pesquisadora como o local para as entrevistas foi compreendida como confirmacao
da adesdo e do desejo desses docentes em participar da pesquisa, demonstrando uma
disponibilidade calcada em doagéo e ousadia pessoal, no compromisso e identificacdo com
seu trabalho docente e na confianca sobre esse estudo.

Mediante a autorizacdo do colaborador, deu-se o0 encontro para a entrevista na
perspectiva da histdria oral de vida, de forma aberta, com aprofundamentos em determinados
aspectos relativos a pesquisa, em uma dindmica de didlogo e confiabilidade.

No inicio de cada encontro, antes do momento da entrevista, tomou-se o cuidado de
retomar as considerac@es relevantes sobre a pesquisa e sobre as garantias oferecidas aos seus
colaboradores. Outro cuidado exercido antes da gravacdo da entrevista foi a retomada da
trajetoria da indicacdo do nome deste docente como possivel colaborador da pesquisa. Em
todos os casos, o professor sentiu-se lisonjeado em participar deste estudo, demonstrando
gratiddo pelo reconhecimento do colega de profissdo e acreditando na seriedade e nos
propdsitos deste estudo. Nenhum dos docentes indicados rejeitou a participacdo, mesmo
estando em periodo de férias. Independentemente do local, as entrevistas aconteceram
envoltas a cordialidade e aproximacdo que revelaram a intensa e inteira entrega do
colaborador ao narrar sua histéria de vida, bem como, a satisfacdo e alegria ao participar deste
estudo.

Apesar das entrevistas abertas, a pesquisadora manteve em maos um roteiro (conforme
Apéndice 1) que esteve a servi¢o da checagem do desenvolvimento da narrativa, primando
para que a totalidade das tematicas pertinentes e previstas pela pesquisa fosse contemplada e
para indicar a necessidade ou ndo de estimulos ao colaborador para que 0 mesmo discorra
sobre determinado assunto. Esse roteiro, instrumento de carater flexivel, utilizado pela
pesquisadora, foi previamente socializado com o colaborador. Perguntado sobre as dores e as
delicias de ser um professor das atividades complementares e convocado a contar sua historia,
concedeu-se ao sujeito a possibilidade de acessar sua memoria, suas emogdes, suas ideias e

ideais, recolhendo o grafite para rascunhar tracos da sua identidade profissional. Ao estimulé-
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lo para construir sua narrativa, abriu-se para a oportunidade de o proprio colaborador
constatar se experiéncias vividas nesse contexto contribuiram e, de que forma contribuiram no
processo de construcdo da sua identidade do docente.

As entrevistas, envoltas ao clima de uma relacdo pessoal e subjetiva, confirmaram o
necessario reconhecimento aos docentes como colaboradores da pesquisa, pois suas narrativas
de vida foram provocativas de reflexfes na articulacdo de producdo e reelaboracdo de
pensamentos.

Le Vem, Faria e Motta (1996) observam a entrevista como um momento Unico, dada a
reflexdo do pesquisador e do entrevistado sobre sua vida e sobre sua identidade no contexto
de interacdes, representa¢fes mutuas e emocOes que se estabelecem.

Tal compreensdo sugere que 0s cuidados que se teve com a preparacdo das entrevistas
cooperam para a sua realizacdo satisfatoria. Os fundamentos para as entrevistas desta pesquisa
construiram-se na promocdo das condi¢des de bom relacionamento, oferecendo ao docente o
“conhecimento do projeto e do ambito da sua participagdo” e a informagdo a respeito da
indicacdo do seu nome para a teia das entrevistas (MEIHY, RIBEIRO, 2011, p. 104).

Saber ouvir foi uma questdo importante durante as entrevistas e que ganhou maior
consisténcia e seguranca por parte da pesquisadora no decorrer da realizagdo das entrevistas.
Thompson (1998) afirma:

H& algumas qualidades que o entrevistador bem-sucedido deve possuir: interesse e
respeito pelos outros como pessoa e flexibilidade nas reagdes em relacdo a eles;
capacidade de demonstrar compreensdo e simpatia pela opinido deles; e, acima de
tudo, disposicdo para ficar calado e escutar (THOMPSON, 1998, p. 254).

Tais qualidades indicadas por Thompson (1998) foram merecedoras de atencao
durante o desenvolvimento desta etapa da pesquisa. Com vistas a promoc¢do de uma boa
relacdo durante a entrevista, considerou-se primordial compartilhar os objetivos da pesquisa,
assegurar sigilo ao colaborador, ouvir com atencdo as narrativas e demonstrar confiabilidade,
cordialidade e respeito pela acdo e pelo momento vivido, podendo assim, primar pela
qualidade na relacdo estabelecida na situacdo da entrevista, com vistas a obtencdo de bons
frutos deste momento e fluidez nas narrativas.

A confiabilidade durante as entrevistas também foi ponto ressaltado por Ludke e
André (2014), indicando-a como um fator cooperante das condigdes de exposicdo das
informacdes ao pesquisador.

Previamente cuidadas, as entrevistas admitiram-se como encontros de carater pessoal,

marcados pelo clima de naturalidade e confianca, de forma que o colaborador pudesse exercer
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escolhas durante a narrativa, enquanto gestos e expressdes foram registrados como anotacgoes
pela pesquisadora, na tentativa de vencer a capacidade dos gravadores e contribuir com a
traducéo dos significados, como sugerem Meihy e Ribeiro (2011).

O exercicio de ouvir as narrativas de vida daqueles que assumiram aulas diferentes das
previstas no ensino regular em escolas municipais de ensino fundamental na referida cidade
valeparaibana constituiu-se em esforco produtivo, enriquecedor e prazeroso.

Portanto, as entrevistas se projetaram em mdltiplas potencialidades. As narrativas de
vida atentas ao cotidiano profissional constituiram-se como propulsoras de reconstrucdo do
pensamento e de reconhecimento da identidade docente geradas pela reflex@o e partilha do
colaborador que narrou e da pesquisadora que ouviu.

Atentou-se quanto as reservas de tempo ap6s o0 arremate de cada entrevista, pois
enquanto as lembrancas ainda estdo vivas na memoria tem-se maior possibilidade de
anotacOes e registros de aspectos relevantes da entrevista, sem que se entregue ao risco de
esquecimento (LUDKE; ANDRE, 2014).

Primeiramente, as narrativas passaram do oral para o escrito, literalmente, incluindo
todos os aspectos que caracterizam a oralidade como repeticdes e vicios de linguagem. Apo6s
esse trabalho de transcricdo, seguiu-se a etapa seguinte que compreende a realizacdo da
transcriacdo, com edicdo do texto original, possibilitando melhor estética, maior fluidez e
clareza de leitura da narrativa. As narrativas foram “transcriadas” (MEIHY; RIBEIRO, 2011,
p. 108) pela pesquisadora na perspectiva de cuidar mais da preservacdo do contetdo do que
das palavras em si, assumindo um compromisso com as ideias, gestos, expressoes,
sentimentos e pausas ocorridas no encontro, elementos que uma transcricdo de palavras,
possivelmente ndo alcance tradugé&o.

O esforco, trabalho e cuidado sdo atributos nesse processo, pois exige na sua feitura
empenho, sensibilidade e mindcia. Em seguida, o material pelo procedimento da leitura e do
aval do colaborador, em resposta ao trabalho anteriormente realizado. Durante as narrativas,
todos os colaboradores ndo se privaram de nomear pessoas, instituicdes ou projetos,
demonstrando manter relacdes proximas com os fatos narrados e confianca nos procedimentos
da pesquisa. Porém, em consideracio a autorizacdo fornecida pelo Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade de Taubaté (CEP-UNITAU), o nome dos colaboradores, do projeto

de escola integral e das escolas foram mantidos em sigilo.
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Diante da conferéncia e anuéncia do colaborador em relacdo ao texto editado, esses
registros passaram a assumir a condicdo de documentos desta pesquisa servindo a reflexdes
teoricas e dialogos com outras fontes.

As memorias, subjetividades e sentimentos também estdo fornecendo indicadores para
andlises e reflexdes acerca da construcdo identitaria, e para tanto, langou-se mdo de um
caderno de campo para eventuais anotacdes e observagcdes que estdo compondo o conjunto de
fornecedores para as analises.

Como promotora da visibilidade dos docentes que atuam ou atuaram na perspectiva da
educacao integral dentro do projeto deste municipio valeparaibano, a Histdria Oral articulou a
transformacdo das narrativas de vida em documentos legitimos do contexto educacional,
validando essas experiéncias na formacéo das identidades desses profissionais.

Os procedimentos aqui relatados propiciaram o alcance de nuances limitadas, ofertadas
e aceitas por sujeitos marcados e marcadores de um tempo e de um espago. Portanto, no
presente estudo, entende-se “Historia Oral como manifestacdo coerente com o tempo em que

vivemos, como forma de captar um instante da nossa propria Historia” (MEIHY, 1994, p. 54).

3.5. Procedimentos para Anélise de Dados

Conforme asseguram Meihy e Ribeiro (2011), foram gerados novos documentos a partir
das transcriacdes das narrativas. Eles sdo 0s objetos de analise e interpretacdo para o presente
estudo e conforme aponta Ribeiro (2007), sua leitura deve ser realizada a partir da sua
compreensdo de que sdo produgdes realizadas em determinado espago e tempo, como enredos
que participam e arranjam o mundo, de forma ativa e transformadora.

As narrativas foram interpretadas com base em analise documental. Segundo Ludke e
André (2004), esse tipo de andlise oferece consistentes possibilidades de trabalho com
abordagem de dados qualitativos, uma vez que, os documentos sdo fontes reveladoras ou
comprovadoras das palavras do pesquisador. Rica, a analise por essa técnica é capaz de
revelar aspectos desconhecidos e Unicos, pois as consultas aos documentos estdo para captar
informacdes de um dado interesse especifico. Portanto, € possivel acessar e consultar
diferentes vezes um mesmo documento para respostas as diferentes tematicas ou hipdteses
(LUDKE; ANDRE, 2004, p. 45).

As transcriagdes e edigdes das seis narrativas foram realizadas conforme orientagédo de
Meihy e Holanda (2007). Durante esse periodo, o material gravado em &udio tornou-se

diariamente um objeto executado em audicdo. O objetivo do exercicio era ampliar a
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possibilidade de percepcdo dos detalhes das narrativas, entre entonacdes, siléncios, respiros
Ou risos, para aprimorar associacfes, composi¢des de significados ou nuances que ainda
estivessem por desvelar. Tal empreitada traduziu-se em um processo de investimentos na
decifracdo do que estava intrinseco no narrador e no exercicio de saber ouvir da pesquisadora.

A realizacdo da passagem da narrativa da forma oral para a escrita, apesar de ardua, foi
um movimento bastante promissor, pois & medida que era dada atenc&o as palavras, cuidou-se
também para a feitura de anotacGes sobre impressdes e possibilidades sugestionadas pela
pesquisadora. Ao longo da construcdo do didlogo entre as narrativas e delas com os teoricos,
tais registros foram de grande riqueza. A leitura realizada de forma global, primando pelo
reconhecimento da tonica da mensagem de cada colaborador ao exercer sua narrativa,
identificando o trago fundante da sua comunicacdo, também foi uma etapa bastante
importante. Tal ato foi retomado por varias vezes durante o desenvolvimento da analise,
cuidando para que a esséncia de cada narrativa ndo se perdesse. Também foram concretizadas
leituras e fichamentos de bibliografias para subsidiar e fundamentar conceitos e estruturas
para analises destes novos documentos produzidos.

No intuito de promover um didlogo entre as narrativas e delas com a bibliografia
estudada, os enredos oferecidos formaram a base para a definicdo dos eixos norteadores para
andlises, entre aquilo que despontou como mais significativo, ou ainda, de maior
correspondéncia aos anseios da pesquisa. Admitiu-se também a consideracdo das palavras
mais encontradas nas narrativas. Segundo Santos (1996), palavras que se repetem séao
palavras-chave para a leitura e entendimento das entrevistas e, portanto, devem orientar a
interpretacdo do documento por parte do pesquisador.

Assim, obtida a compreensdo global de cada narrativa, grifos foram realizados com
distingdo de cores, marcando diferencas entre tematicas abordadas, com destaque de trechos
ou palavras que indicavam diferentes pontas e entremeios a serem fundamentados por
referenciais tedricos. A arquitetura do didlogo, portanto constituiu-se da articulagdo dindmica
entre compreender, comparar, agrupar e fundamentar. O alargamento e aprofundamento das

analises que se propuseram como ricos e ativos movimentos.
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4. AS NARRATIVAS

Com atencdo ao necessario o sigilo das identidades dos docentes entrevistados e aos
principios adotados no percurso deste trabalho, cada colaborador exerceu o direito de escolha
de seu codinome. Sobre cada um dos colaboradores da pesquisa, dedica-se breves linhas de
apresentacdo, buscando maior aproximacao dos leitores desta dissertacdo com esses sujeitos e
Seus contextos.

Paz, formado em Artes, participa do projeto de escola integral como docente da
jornada ampliada desde 2011. Atuar em escolas distintas significou para o docente a realidade
do trabalho com faixas etarias diferentes. A experiéncia de trabalhar como professor
contratado por prazo determinado e como efetivo desta rede de ensino também pode Ihe ser
atribuida. Sua condicdo atual como efetivo desta rede de ensino lhe concede a possibilidade
de maior numero de aulas, porém, Paz costuma optar pelas aulas da jornada ampliada,
formadoras de blocos reduzidos, mesmo que isso incida sobre salario, diminuindo seu valor.
Sua primeira experiéncia docente, datada de 2006, ocorreu como professor contratado de uma
fundacdo, promovendo atividades diferenciadas na jornada ampliada escolar, para criangas e
adolescentes de um bairro marcado pela alta vulnerabilidade social, mas acumula hoje, em sua
trajetoria profissional, experiéncias na jornada regular, tanto pela rede de ensino municipal
como estadual.

Entre os anos de 2009 a 2012, a Professora Lais manteve-se no projeto de educacédo
integral como docente da jornada ampliada de uma Gnica escola. Entretanto, ao alcancar a
efetivacdo nesta rede de ensino, vem exercendo sua docéncia como professora da disciplina
de Ciéncias, no ensino fundamental Il, em diferentes unidades escolares. Sobre essa sua
escolha, afirmou ndo optar mais pelo projeto em razdo da carga horaria oferecida.

Foi aceitando um convite que a Professora Cristina Luz, também formada na area de
Biologia, que passou a fazer parte do projeto de escola integral. Na ocasido, segundo semestre
de 2008, efetiva da rede municipal ha trés anos, passou a compor o corpo docente de um
projeto piloto de escola integral, que existiria de forma oficial em 2009. Desde entdo, Cristina
Luz encontra-se envolvida com esse projeto, seja como docente até 2012, como orientadora
na mesma escola e, recentemente, como na coordenadora do projeto na secretaria de
educacdo. Sua experiéncia docente conta com contextos de diferentes redes de ensino,
municipais e privadas de alguns municipios valeparaibanos.

Cecilia participou da implantacdo do projeto em uma das escolas. Posteriormente,

vivenciou sua docéncia nos moldes projeto em outra escola. Depois de participar do projeto
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de escola integral por quatro anos consecutivos, decidiu experimentar novos espacos da
docéncia antes da sua efetivacdo na rede, exercendo seu oficio no ensino fundamental, no
ambito da jornada regular na mesma rede de ensino e em outro municipio. Efetivada no
municipio espaco geografico desta pesquisa, Cecilia exerceu a docéncia na Educacdo Infantil
até meados de 2017, quando assumiu a orientacdo pedagdgica de uma escola desse
seguimento.

Sabonim também viveu a implantacdo do projeto de escola integral. Desde 2009,
acumula experiéncias como professor das aulas da jornada ampliada no projeto como
contratado em carater temporario, atuando em &reas e escolas distintas. Sua segunda
licenciatura, Educacdo Fisica, aconteceu no percurso desse periodo diante das novas
possibilidades firmadas pelo professor dentro do projeto, dada pela incerteza de continuidade
no trabalho a cada final de ano letivo. Enquanto aguarda a atribuicdo das aulas do projeto de
escola integral, Sabonim atua como professor eventual substituto em aulas do periodo regular.

Formada em Pedagogia, Flor ingressou como docente da jornada ampliada, participando
da implantacdo desse projeto na mesma escola que Sabonim. As circunstancias dadas por essa
docéncia conferiram a professora clareza sobre a escolha de uma nova formacéo: Artes. Flor,
hoje efetiva da rede municipal e estadual de ensino, continua participante do projeto na
mesma escola onde iniciou em 2009.

Cecilia e Lais, docentes que ndo estdo mais no cotidiano do projeto ja ha alguns anos,
teceram narrativas de uma Gtica diferenciada dos demais colaboradores. Ambas demonstraram
carinho pelas vivéncias do tempo em que estavam atuando na jornada ampliada, bem como
convicgdo e aderéncia as propostas empregadas. Demonstraram também manter vinculos com
0 projeto, ndo sO por suas posturas, mas pelo interesse em manterem-se interessadas ao seu
respeito, atentas as mudancas e declarando que essas alteracBes Ihes causam incémodos.
Apesar do tempo e de outras tantas vivéncias somadas fora do contexto da educacao integral
chama a atengéo o fato das vivéncias dessa natureza serem apresentadas pelas duas docentes
como circunstancias ainda muito vivas. Enquanto contavam suas experiéncias docentes no
projeto, Cecilia e Lais mantiveram-se com olhos vibrantes, sorrisos largos e voz
entusiasmada, revelando assim, o quanto tudo aquilo ainda lhes afetava e fazia sentido, sendo
traducdo do que acreditam e validam como pratica da profissao.

Paz e Flor, atuantes na jornada ampliada por muitos anos, mostraram-se dispostos e
ativos em fazer sobreviver as aspiracdes da educacdo integral no projeto. Apesar das tantas

modificagdes aplicadas no projeto, os dois docentes evocam esse espago como a possibilidade
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de realizar a docéncia de uma forma diferente, mais préxima dos valores e convicgdes que
comungam. Essa constatacdo é fruto das comparagdes que exercem perante suas vivéncias
dentro da jornada regular. Ambos séo professores efetivos da rede de ensino estadual, atuando
na jornada regular e, na rede municipal, como efetivos também, abdicam um bloco maior de
aulas para atuar na jornada ampliada, onde se dizem com maiores realizacgoes.

Cristina Luz é a Unica colaboradora que est& envolvida com o projeto desde 2008 e que,
além de docente também vive a experiéncia da lideranga, situacdo que lhe rende uma
condicéo de observacao do contexto por outros prismas.

Sabonim também ofereceu uma narrativa que foi promovida de um angulo diferente dos
demais por ser o Unico colaborador que ainda ndo estd efetivo nessa rede de ensino. Por
diversos e sucessivos anos na mesma rede, na mesma escola e na jornada ampliada, Sabonim
tem seu contrato encerrado todo final de ano letivo, aguardando a possibilidade de se efetivar
pelo concurso publico. Ele e Flor buscaram uma segunda licenciatura para aperfeigoar
condigdes e conhecimentos relativos a suas praticas dentro da jornada ampliada.

Apesar da brevidade na apresentacdo dos colaboradores, percebe-se que a diversidade
desejada foi contemplada na tessitura das redes, pois nelas estdo profissionais: mulheres e
homens, efetivos e contratado, imersos ou distanciados do projeto, experientes e inexperientes
na ocasido de insercdo no projeto, participantes do projeto em uma Unica unidade escolar e
participantes do mesmo projeto em diferentes escolas, experientes e ndo experientes em
vivéncias fora do projeto, formados e ndo formados na mesma area do conhecimento.

Portanto, as narrativas foram tecidas por pessoas ocupantes de perspectivas diferentes:
aquele ja foi docente da jornada ampliada, mas ndo mais convive com ela em seu cotidiano;
aquele que continua relacionado com essa jornada, mas ocupa hoje um cargo de lideranca;
aquele que além da docéncia na jornada ampliada também exerce sua profissdo na jornada
regular de outra rede publica; e, por fim, aquele docente que convive com o desligamento
todo final de ano e cultiva a esperanca de retornar, situacdo imposta pelo contrato de prazo
determinado vivido ha anos.

Ressalta-se o0 alto grau de entrega dos colaboradores ao narrar suas histérias de vida,
desnudando a pesquisadora fatos, sentimentos, emogdes e reflexfes que lhe sdo intimos e
caros. Os documentos gerados para as analises desta pesquisa demandaram processos de
cuidados, interpretacGes e arremates atrelados a pesquisadora. Neste sentido, apresentar as

narrativas é validar a geragdo dos novos documentos, considerando todo o seu processo de
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construcdo. A apresentacdo das narrativas obedece a cadéncia cronoldgica que seguiu sua

realizacéo.

4.1. Paz

Meu nome é Paz. O primeiro sobrenome herdei da minha mée e o ltimo do meu pai.
Nasci dia 22 de marco de 1985, as 7h15 da manha, em um subdistrito de S&o Paulo. Minha
mée me teve com 19 anos. Costumo dizer que sou feito de um cabaco, porque fui concebido
na primeira vez da minha mée, no sofa que era da minha bisavé e que tenho até hoje em casa.
Tenho 32 anos, e, agora, consigo ter uma dimensao que sou de uma geragdo muito esquisita!
Uma geracdo que pegou a transicdo das coisas. Ainda tenho muito resquicios de coisas do
final dos anos 80 e dos anos 90. Sou de uma época em que se tinha computadores em casa em
que a gente ficava desenhando no Paint e jogando Pinball até que se entrava na internet
depois da meia noite para apenas usar um pulso telefonico e agora, a gente € muito conectado!
WhatsApp sai do ar e as pessoas ficam: “ai meu Deus! ” Sempre costumo falar: “Gente, mas a
gente usa isso ha 4 anos! ” Sou da época do 1CQ: a gente dava o numero do ICQ para pessoas.
Entdo, é uma coisa esquisita!

Eu ainda fui criado assistindo desenho, brincando na rua, sumindo, indo nadar
escondido e brincando em praca. Coisas que, aparentemente hoje em dia, as criancas ndo
fazem mais. Minha méde sempre disse que eu sou muito tranquilo. Sempre fui muito de boa.
Na verdade, essa tranquilidade que a minha mée via em mim, percebo que deve ser um traco
de personalidade, certa introspec¢do. Sempre gostei muito de ler, de ver TV, filmes e
desenhos animados e também desenho desde crianca. E um talento que eu tenho! N&o gosto
da palavra dom, mas para mim desenhar € uma coisa natural. Tenho meus cadernos do
prezinho, ja com desenhos e olhando para eles vocé consegue observar certa qualidade, um
diferencial nos desenhos das criancas dessa idade.

Fui criado em uma familia cristd. Toda a familia por parte da minha mée era
Testemunha de Jeova e, apesar dos pesares, Ié-se muito. Ndo se 1€ coisas variadas, mas Ié-se
muito a Biblia e as publicagdes. Existia horarios dentro da rotina familiar para isso. Entéo,
deste pequeno, por meio da religiosidade, eu era estimulado a ler e naturalmente, passei a
querer ler outras coisas depois. Lembro-me de ainda muito crianca gostar de ler, desenhar, ver
filmes e gostar muito de ouvir musica. Isso, sempre! Meu pai ouvia um tipo de masica, minha
mée outro, meus tios tocavam no violdo outro género, na rua as pessoas ouviam outra espécie

de musica e assim fui juntando minhas referéncias.
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Estudei a vida inteira em escola publica. Tenho lembrangas muito antigas de assim,
com trés, quatro anos, estudar em P., Sdo Paulo, pegar a Kombi, subir um escaddo na escola
assim! Me lembro muito disso! Depois, sai de Sdo Paulo. Meus pais foram morar em P., mas
especificamente, em M. C., um subdistrito. L&, passei quase que minha vida toda! Minha
infancia e juventude foram vividas inteiras ali, naquele lugar. Em P., em M. C., mais
especificadamente em um bairro chamado Vale das Acécias, estudei primeiro em um
prezinho, muito pequeninho, que tinham trés salas atras da igreja. De la eu tenho lembrancas
muito vivas, tanto da parte estrutural do prédio como das pessoas. Lembro-me de uma salinha,
um quartinho no canto com uma porta de madeira toda arrebentada e que dentro havia uma
lata de leite e que a gente entrava, assim. Lembro-me de estar chorando no portéo e ver outras
criancas agarradas no portdo, chorando comigo, pessoas que reconheco até hoje, que ficou
amigo nessa vida! Depois construiram uma escola nova dentro do bairro e eu fui estudar la os
trés anos da pré-escola. Quando entrei no primeiro ano na escola estadual ja sabia ler, escrever
e desenhar. Lembro muito de uma professora do prezinho. Ela era baixinha, tinha um
“zoinhao” azul, cabelo loiro, cacheado. Acho que ela tinha muito carinho por mim. Nao sei se
eu era esperto, inteligente, alguma coisa assim, mas me lembro da professora falando isso
para minha mée o que a deixava muito contente. Lembro-me da formatura do prezinho, como
um evento importante, do tipo que contou com a presenca dos meus avos, com diplominha,
chapeuzinho e tudo!

Quando entrei no ensino fundamental, fui para escola estadual do bairro. L& fiquei do
primeiro ano ao primeiro ano. Passei minha vida inteira 1a! Nunca fui um bom aluno, um
6timo aluno, nunca! Sempre tive muita dificuldade com a matemética, com as matérias
exatas. Muita dificuldade. Algumas vezes, cheguei a participar de coisas artisticas da escola,
como por exemplo, coral, com uma professora de Portugués. Participei também de pecas de
teatro dentro da escola sim, mas também nunca fui muito engajado. Participava do que dava
vontade de participar. Tinha uma relacdo de amor e 6dio com a escola. Lembro-me de fazer
vandalismos na escola, sabe? Pular o muro e zoar a escola a noite. Mas hoje percebo que era
SO porque estavamos ali, uma coisa sem muita razdo, uma idiotice de crianca, de gente nova.

Naquela época, ao chegar ao primeiro ano do ensino médio, as pessoas jovens onde eu
morava s6 tinham duas opcOes: fazer o SENAI ou fazer o Instituto. E os dois, tanto o SENAI
quanto o Instituto sé tinham cursos técnicos referentes as matérias exatas. Entdo, no SENAI
tinha Mecénica, Torneiro Mecénico e no Instituto tinha Contabilidade, Administracéo, essas

coisas.
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Eu nunca me dei bem com nada e a minha mée, como toda mée que conhece bem o
filho, muito esperta, percebeu que eu ndo iria me dar bem em nenhuma das duas coisas.
Entdo, ela acabou achando, por acaso, um folder e viu que um dos cursos era de Publicidade.
Ela viu que na grade do curso tinham matérias, coisas que eram caracteristicas, como por
exemplo, fotografia, desenho, desenho publicitéario, o Coreldraw que é um programa que vocé
desenha, entdo, disse: “Isso € a cara do Paz!”. E me fez uma proposta. “Olha! Vocé quer
estudar nesta escola? SO que é uma escola paga. Vocé vai ter que arrumar um emprego e me
ajudar a pagar. A gente vai pedir bolsa”. Topei e me joguei nessa. Vim para essa cidade, para
essa escola.

Nunca havia pisado em uma escola particular na minha vida. Até hoje lembro que no
primeiro dia de aula. Fui de camisa de botdo, por debaixo da calca, cinto combinando com o
sapato, gel no cabelo, porque, para mim, aquilo era coisa de filme! Quando cheguei 14, todo
mundo ficou olhando e pensando: “Quem € esse cara crente que veio aqui?”. E eu, olhei e
pensei: “Esse lugar é favela igual de onde eu vim! A diferenca é que esses caras sO tém mais
dinheiro!”. Passei dois anos estudando a noite, vindo e voltando todos os dias para minha
cidade. SO que era o seguinte: eu vinha de 6nibus e voltava em uma van, com um pessoal que
fazia direito. Entdo, eu era o Unico moleque da van, no meio de um monte de pseudos
advogados. Voltava na van tendo conversas homéricas com eles durante dois anos! Para mim,
foi muito bom porque expandiu a minha mente! Fiz um curso técnico, um trabalho de
conclusdo de curso e expandiu muito as possibilidades! Alguns anos depois, ja formado,
descobri que os dois anos que estudei no curso técnico passei por definicdo do Conselho de
Escola, porque era um bom aluno nas matérias humanas. Soube disso muitos anos, ao
encontrar em um shopping com a professora de matematica, que era um anjo e me contou:
“Vocé quase ficou nos dois anos que eu estava 14, por causa de fisica, quimica, estatistica e
matematica. Sorte que eu empurrei vocé!”. Era uma coisa que eu ndo sabia.

Quando eu estava quase terminando o ensino médio e ensino técnico em publicidade, a
minha mée, mais uma vez, descobriu que na cidade onde a gente morava tinha uma faculdade,
coisa que até entdo, a gente nao sabia. Agora € um ponto interessante que acho importante. Na
minha familia ndo se teve o hébito de estudos. Entdo, a minha mée ndo fez a faculdade, meu
pai também ndo, nem meus avos. Lembro que meu pai fez o ensino médio, porque fez EJA.
Ninguem fez faculdade. N&o se tinha o habito de estudo. Entdo, por exemplo, eu nunca soube
0 que era um cursinho, o0 que era fazer o vestibular, o que era para vocé estudar numa

faculdade publica. Nunca! Nada disso! Era aquela vida, ali. E fazendo um adendo, no tempo
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em que a gente vive hoje, € muito importante se reportar a democratizagdo do ensino, porque
foi a partir dos governos Lula e Dilma, que as pessoas comegaram a ter acesso. Entéo, eu falo
isso, porque eu nao participei! Eu me lembro disso. Eu lembro que quando eu entrei na
faculdade, entre todos 0os meus amigos de bairro, entre todos 0os amigos que eu tinha onde eu
morava, eu era 0 Unico. As pessoas pensavam que eu era playboy, rico, so6 porque eu fazia a
faculdade, sendo que a minha mae era cabeleireiral

Entdo, aconteceu isso. Minha mae descobriu que tinha uma faculdade na cidade, e que
por um acaso, era uma faculdade de Arte. Mais uma vez, minha mée me fez uma proposta:
“Olha! Achei uma faculdade, que é a sua cara! SO que vai ter que ser 0 mesmo esquema”.
Durante o ensino médio fiz alguns bicos para ajudar a pagar e trabalhei em van abrindo porta
e sendo cobrador; em agougue; como ajudante de um cara que fazia letreiros e que, inclusive,
coitado, morreu bébado no frio, um cara que tinha talento, mas que era alcoolatra. Eu, entéo,
falei: “Beleza! Eu topo. Ja estamos nessa mesmo!”.

Fiz vestibular nessa faculdade e passei como um dos primeiros. Ndo sabia qual era a
importancia disso, nem se tinha importancia e entrei na faculdade. Na turma tinha muita gente
mais velha que eu. Dos mais novos, era apenas eu e mais uma menina, que depois ficou muito
minha amiga. A faculdade era de freira, uma faculdade Salesiana. Entdo, era meio esquisito,
mas como eu ndo sabia direito onde é que eu estava e 0 que estava acontecendo, fui indo.

Fiz vestibular relacionado a Arte, entrei na faculdade de Arte sabendo que iria lidar
com varias linguagens da Arte e que, no ultimo ano, eu poderia escolher uma. Eu entrei,
pensando em fazer Artes Plasticas por causa da minha facilidade em desenhar. Conforme foi
passando o primeiro ano, a gente tinha aula de Canto Coral, Musica, Flauta, Violdo, aulas de
Filosofia, Sociologia, Folclore, Lingua Portuguesa, Teatro, Encenacdo, Danca, varias
linguagens. Fui percebendo que iria passar por varias linguagens da Arte para no Gltimo ano
escolher uma. Sé que dentro da minha inocéncia, da minha total ignorancia, demorei para
descobrir que a finalidade do curso ndo era o que eu pensava. Entrei na faculdade pensando
que eu ia ser artista! Sabe-se 14 0 que é ser artista! Achei que estava fazendo faculdade para
ser artistal

Lembro-me da cena até hoje: No meio da faculdade, era junho do segundo ano, eu
sentado no fundo da sala com uma amiga minha de Guar4, tendo as duas primeiras aulas com
um professor que, inclusive nos dois ultimos anos acabou sendo secretario de Educagéo dessa
cidade, que falava alguma coisa sobre a LDB. E eu, prestando atencdo naquilo, comecei a

focar no que ele estava falando, e, de repente, senti uma luz acender dentro da minha cabega e
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me liguei numa coisa. Cutuquei minha amiga que estava ao lado e perguntei: “E impressdo
minha ou a gente esta estudando para ser professor?”. Ela enté&o ficou olhando assim, virou e
falou surpresa com a descoberta: “Nao!”. NOs dois entdo comeg¢amos a rir muito, de nervoso e
o0 professor mandou que saissemos da sala. Sai, desci as escadas encontrei uma amiga minha
fumando 1a em baixo e pedi um trago. Ela assustada me perguntou o que tinha acontecido e
respondi: “Cara, acabei de descobrir que a gente esta estudando para ser professor! Ninguém
me perguntou se eu queria ser professor! Vou la perguntar quanto custa para trancar
matricula, porque eu ndo quero mais. Ndo quero mais!”. Fui a secretaria da faculdade,
perguntei quanto ficava para trancar matricula e a secretéria L. me falou que para trancar a
matricula eu teria que pagar 4 mensalidades. Fiz a seguinte linha de raciocinio: se vou pagar
quatro para parar, vou pagando de quatro em quatro, me formo e se, por acaso, um dia eu for
preso, eu tenho direito a uma cela especial. Foi exatamente o0 que eu pensei.

Entdo, continuei e consegui me formar, mas ja com outro olhar, com outra pegada. No
fim do segundo ano, eu tinha que fazer opcdo pela linguagem e o fato da disciplina de Artes
Plasticas ser ministrado por uma professora com a qual eu ndo me dava muito bem e que me
fazia ter davidas sobre a sua capacidade técnica, me fez optar por artes cénicas ao invés de
optar por artes plasticas. Também optei por Artes Cénicas, porque queria conhecer uma coisa
nova, queria estudar um negdcio novo e que eu nao sabia do que se tratava. Entdo, em 2005,
acabei me formando em Artes Cénicas.

No final de 2005, como meu irmdo havia engravidado a namorada e eu estava me
formando na faculdade, minha mée resolveu ir para o Japdo com o marido dela. Ela falou:
“Oh, vocé esta se formando, ja esta encaminhado. Seu irmdo embuchou a namorada, vai
casar, vai ter uma familia dele. Eu vou viver minha vida”. Entdo, falei: “Mae, vai com Deus.
E isso ail Sua parte vocé fez, est4 tudo certo”.

Minha mée foi para o Japdo, meu irméo foi morar na casa da minha méde com a esposa
gravida e eu fiquei com eles um més, um més e meio. Fui apresentar meu trabalho de
graduacdo com malas e quando terminei, vim embora para essa cidade com a mae da minha
namorada na época. Fiquei na casa dela por um més, assim, de férias. Depois fiquei mais um
tempo na casa de um amigo.

Bom agora a gente vai entrar nas experiéncias de atuacdo profissional. Trouxe meu
caderno. Depois, se quiser ler? Esse foi meu primeiro caderno de registro de trabalho, que
data de 2006. Ele ndo esta completo. Para em sua melhor parte! Aqui registrei todinha a

histdria que aconteceu. Entdo, vou resumir, basicamente.
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Estava aqui nessa cidade, e como tinha acabado de me formar, as Unicas experiéncias
eram do estagio. Fui fazer estagio na escola, onde estudei a vida inteira e foi uma experiéncia
muito bacana, porque acabei fazendo uma peca de teatro la, com a molecada da escola da vida
inteira. Senti que eu completei ciclo! Depois, fiz estdgio na cooperativa de teatro, que foi
muito bom também, porque acabei vendo o mundo que até entdo ndo conhecia. Foi
oportunidade para ver o outro lado, os bastidores do teatro, a parte técnica e aprender a lidar
com aquela gente que é um tipo gente muito peculiar. Enfim, essas eram as experiéncias que
eu tinha.

Bom, vim para ca. Um dia, uma amiga, que fez a faculdade comigo, me falou: “Olha!
Vai ter uma tal de uma atribui¢do de aula. Vamos 14 ver como é que ¢? ”. Nessa altura, eu
tinha feito o concurso para professor da prefeitura dessa cidade, mas fiz porque todo mundo
ficou falando sobre isso. Fiz e passei. Eu era 0 numero 65°, mas também, até entdo, ndo sabia
para que servia isso! Nada! Nunca tinha ido a uma atribuicdo de aula e como eu j& estava
formado, fomos 14 ver como era. Foi a primeira vez que eu vi uma atribui¢do na minha vida:
uma sala cheia de professores e na lousa os blocos de aula escritos. Fomos la como
espectadores para ver como funcionava o esquemal

Ao chegar ao local, uma mulher comegou a falar de um projeto de escola integral que
estava sendo implementado em uma escola especifica e explicar sobre o lugar e sobre as
pessoas de la. A fala era muito estranha, porque ao mesmo tempo que ela falava mal das
coisas, ela queria pessoas, professores para trabalhar 1a. Ela falava assim: “Vamos contratar,
mas quem nao for do perfil, vamos mandar embora”. Entdo, era uma coisa dubia!

Eu ndo sabia onde era e nem como era essa escola, mas prestando atencdo na fala
dessa mulher, a gente se ligou que essa escola da qual ela falava mal era a mesma escola que
outra amiga da faculdade trabalhava. A gente ndo fazia ideia do que era, mas se perguntou:
“Essa escola ndo é a escola que a S. trampa? E! Ah, a S. ja trampa la! A gente ja sabe qual que
é e tal. Vamos 14 ver quantas aulas sdo?”.

Eram blocos de 30 aulas e com uma conta rapida, pelas informag6es que se tinha ali,
vimos que a o salario era tentador! A gente tinha acabado de se formar e, eu, lascado,
morando na casa dos outros. Comecei entdo a pensar em pegar essas aulas e a minha amiga a
ficar na davida. Algumas pessoas perceberam nosso interesse e comegaram a nos incentivar.
Mas o incentivo era feito de uma forma muito esquisita! Diziam as pessoas: “Vao la! Vocés

sdo novos! Ah, vocés estdo fresquinhos! Vocés vao adorar! Ah, eu ndo vou, porque eu ja
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estou nessa hd muito tempo, mas vocés vao la! Isso é a cara de vocés!”. A gente ficou
desconfiado, mas ficou tentado pela necessidade.

Os numeros foram passando e percebemos que ninguém se interessava por pegar essas
aulas, enquanto para as outras as pessoas se engalfinhavam. Entéo, eu e amiga ficamos como
adolescente, assim: “Olha, se vocé for eu vou! Se vocé for, eu vou também! Ah, vamos
juntos! So6 vou se vocé for!”.

Eram ateliés de Artes Plasticas. Um e dois. Isso também acabou sendo um chamariz
para gente! Minha amiga era o nimero 55 e decidiu pegar as aulas do atelié Artes Plasticas 2,
de manhd, pensando na situacdo de trabalhar das sete ao meio dia e ter a tarde toda livre.
Entdo, falei: “Vou pegar! Vou pegar também! Que horas vocé pegou? Da hora! Isso dai
mesmo! Vocé é espertal NOs somos muito espertos!”. Entdo, chegou minha vez. Peguei 0
Artes Pléasticas 1 dessa mesma escola, também de manhd e ficamos felizes da vida!

Pela primeira vez eu passei pelo processo de assinar o contrato. A gente ndo sabia
onde era a escola, ndo sabia o que era aquele bairro, ndo sabia o que era aquela fundacéo pela
qual fomos trabalhar, mas fomos parar la!

S6 quando a gente chegou l& é que comegcamos a entender o que era aquilo, 0 que era o
bairro, a escola e a instituicdo. A gente sO entendeu porque estava la! Passamos quase trés
meses sozinhos: professores da fundacdo, professores da prefeitura e funcionarios e
estudamos sobre coisas que eu nunca tinha ouvido falar como Educomunicagéo e Educagéo
Integral, como também sobre o bairro, sobre as pessoas, essas coisas todas. Acabou que a
gente inaugurou a fundacdo naquele bairro. Participamos da inauguracédo, de todo carnaval e
circo que tem em volta daquilo politicamente falando. Nesse processo, 1a dentro da fundacéo,
a gente viu que tinha entrado em uma enrascada, mas que a gente tinha coragem para encarar!

S6 fui percebendo que a gente estava com um negdcio muito louco na méao e que
precisava ter espirito para encarar aquilo, depois que as pessoas foram caindo no meio do
caminho, foram adoecendo. N&o sei se por sorte, porque sou ligeiro ou alguma coisa desse
tipo, escapei. Trabalhei 1a em 2006 com ciclo 1, tinha um atelié onde a gente pintava,
conversava e mantinha uma relacao 6tima com as criancas apesar de todas as dificuldades. No
ano de 2007, trabalhei a tarde, porque achava que estava na época de ter uma segunda
experiéncia. Eu ja havia trabalhado no periodo manha com as criancas e passei a trabalhar
com os adolescentes no periodo da tarde. L&, nunca tive nenhum problema. Apenas uma vez
tive um incidente com um menino que me agrediu com um chute e acabou resolvido com a

mée dele ficando do meu lado e acertando as contas com ele depois. Até hoje, encontro com



53

alunos de 14 e eles falam comigo lembrando desse tempo. Aquela experiéncia foi para mim
mais do que faculdade! Muito melhor! Foi por essa experiéncia que comecei a aprender a
pratica pedagdgica, fazer reunides, circulos. Foi Ia que a gente teve que lidar com a situacéo
de ter material fisico, mas ndo ter material humano, ou, as vezes, dispor do material humano,
mas o fisico estar ruim. Entdo, a minha primeira experiéncia pedagdgica foi essa, por uma
fundag&o, no contraturno dessa escola.

Entretanto, sentia que aquilo 1a era um tro¢co muito a parte, muito diferente e em 2008,
resolvi ir para sala de aula normal, indo trabalhar com os quintos anos e com a Educacao de
Jovens e Adultos (EJA). Tive uma experiéncia muito ruim com a Equipe Gestora dessa
escola, porque era esperado que eu enfeitasse a escola e eu sabia e sentia que ndo era para essa
funcdo que eu estava ali. Neste ano, estando na sala de aula com os adultos e com as criancas,
dois extremos, comecei a perceber duas coisas. Primeiro, que eu conseguia me fazer entender.
Uma coisa, que hoje tenho como importante: eu explicar e as pessoas entenderem. E se acaso
ndo entender, ndo tem problema algum em explicar de novo, de um jeito diferente, usando
exemplo tosco para falar as coisas. Outra coisa que eu percebi € que eu gosto das pessoas. Eu
até entdo, achava que eu ndo gostava de gente e que as pessoas, de maneira geral, eram muito
chatas. Na adolescéncia entéo, eu achava que eu tinha asco de pessoas. Mas, nesse momento,
comecei a perceber que, na verdade, isso era s6 um pensamento meu, que eu ndo tinha asco
das pessoas e que as pessoas percebiam que eu ndo tinha asco delas! Nao sei porque cargas
d'agua, eu agia de forma diferente do que para mim era natural, de uma forma mais proxima.
Acho que isso foi muito fruto dos meus primeiros dois anos de experiéncia, trabalhando na
fundacdo com uma clientela, que é uma palavra horrivel, mas com aquelas pessoas sofridas,
carentes e tal e de também me perceber como ser humano, de saber das minhas dores e saber
gue todo mundo esta na mesma.

Em 2009 e 2010 fui trabalhar no ensino regular em uma escola de outro bairro e 14 eu
tive outra experiéncia que também foi muito importante. Tive uma orientadora pedagdgica
muito boa e como ela é muito centrada, muito certinha, a gente realmente tinha formagdes. O
que era legal para mim, que nunca tinha vivido isso, mas as pessoas odiavam e ainda hoje,
odeiam, ndo é? Ainda mais pela personalidade dela! 1sso ndo vem ao caso, mas acabei me
envolvendo com ela e tivemos um relacionamento de um ano e pouquinho. Com ela, aprendi a
dominar, ou pelo menos, a compreender um pouco mais do lance pedagdgico! Mas 1a, com

ela, também aprendi que ndo tenho talento nenhum para isso e que isso € um defeito, uma
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dificuldade extrema minha, que talvez seja uma coisa do meu espirito de arte selvagem: a
burocracia, o papel. 1sso me sufocal

Para mim, a préatica € de boa. Eu adoro estar na sala, de aula trocando ideia, fazendo as
coisas. E facil! Mas chega na hora de escrever um planejamento, uma sequéncia didatica, isso
me cansa, me suga. Sinto que ndo tem muito valor, apesar de saber que tem e que esse valor
existe. Tenho muita dificuldade e isso é ruim, porque faz parte do oficio. Sinto que sou falho
nessa parte do oficio e que se fosse bom nessa parte, talvez fosse um profissional muito
melhor! Mas também sei que tém pessoas que sdo muito boas nessa parte e que nao séo bons
na outra, e que esse papel acaba ndo valendo de nada. Ou seja, ainda acho que estou com um
pouco de vantagem, porque, ao menos, tenho lance de gostar do conhecimento e de relacionar
ele as pessoas.

Em 2011, eu vim parar nesta escola e aqui, tive outra experiéncia que acabou sendo
magica, porque foi capaz de juntar todas as coisas! Aqui, peguei 0s tempos aureos do projeto
de escola integral. Para comecar: a coordenadora. Uma figura que nunca vi nada parecido na
vida! Ela, muito inteligente e muito centrada, e, nisto, parecida com a outra orientadora, mas
nela havia uma coisa nova, algo diferente. Na verdade, o que ela estava fazendo era buscar
caminhos junto com a gente para a construcdo de um negécio. Eramos vinte e dois
professores no total e pela estrutura da escola, pela gestdo da escola, que esta aqui hd muito
tempo, percebemos que isso aqui era outra coisal

Quando vim para c4, em 2011, eu me encontrei! Disse para mim: “E esse tipo de
trabalho aqui mesmo!”. Entdo, aprendi a fazer, aprendi, ndo, ndo é? A gente viu que tinha
certo Frankenstein. Eu sempre chamei de “Frankenstein pedagdgico”, porque a gente
estudava sobre varios exemplos de préaticas pedagdgicas diferentes como a Escola da Ponte;
sobre autores como Vygotsky e Paulo Freire. Depois, meio que a gente juntava tudo isso para
fazer uma coisa que julgdvamos legal, uma coisa em que a gente acreditava. Com o tempo,
percebo que esse movimento foi muito louco, porque aconteceu concomitantemente em mais
dois lugares. Em duas outras escolas também tinham grupos de pessoas que estavam
estudando para erguer o negécio que ninguém estava fazendo, com vontade de fazer uma
coisa nova.

Aqui me descobri! Tive que aparar muitas arestas, como por exemplo, com a parte
burocratica, dando conta dos papéis até na parte de relacionamento referente ao educando,
como por exemplo, o lance da proximidade. Vérias vezes eu fui chamado para ser orientado

do tipo: “Olha, ndo toca. Nao beija. Nao abraca”. Coisas que no come¢o eram muito
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estranhas, mas, que no decorrer dos anos, foi se ajeitando. Aqui, muita coisa era diferente: a
propria estrutura fisica, a forma de se fazer as coisas, a dedica¢do aos estudos e as tentativas
de coloca-los em pratica, a organizacao da rotina e essa coisa que 0 projeto de escola integral
ainda carrega muito que é a necessidade da equipe em estar muito coesa, de todo mundo falar
a mesma lingua, mas que acabou truncada nos Gltimos tempos. Entdo, se € combinado uma
coisa no grupo, todo mundo tem que fazer aquilo. Se um né&o fizer, desestrutura todo um
trabalho. Entéo, trata-se de afinar a fala mesmo. Se o combinado € que todo mundo vai sair tal
horéario, todo mundo ter que sair em tal horario. Se a gente combinou que todos tém que
comer com o brago direito erguido, todo mundo tem que comer com o brago direito erguido.
Todo mundo precisa integrar isso, para que a gente esteja todos ali juntos, entendeu?

Isso era uma coisa que eu ja tinha percebido na minha primeira experiéncia. S6 que la
era mais dificil, porque existia uma discrepancia entre os proprios funcionarios. La havia
funcionario da fundacdo e funcionério da prefeitura. Entdo, por exemplo, eu sei que eu
ganhava muito mais do que uma galera, e eles ficavam bravos com isso. N&o era culpa minha
ou culpa deles, mas sabe? Outra coisa, eles tinham um horario de banco, um negécio que a
gente achava muito louco. Existia um dia que a todo mundo ia embora por causa do tal
horario de banco. “E, a gente? Ah, vocés ndo! Vocés véo ficar 1a!”. A gente ficava, mas ficava
bravo. Entdo, desde 14, sabia que era preciso ter certa coeréncia e que la ndo funcionava por
causa do préprio sistema.

Aqui ndo. Aqui a gente tinha como ter essa coeréncia! Tinha, por qué? Porque havia
um processo seletivo com prova. Hoje também, com o afastamento do tempo, consigo olhar e
perceber que aquilo de certa forma era bom, era legal. As pessoas estavam la porque queriam
estar! Quando vim para essa escola, fora toda a estrutura e todo o estudo, a companhia dos
colegas que ja estavam aqui desde 2008, pude me apaixonar pelo oficio, coisa que até entdo
nunca tinha acontecido! Entdo, aqui tive a oportunidade de me apaixonar porque acabei
descobrindo que realmente consigo comunicar aquilo que desejo comunicar, que gosto das
pessoas e que elas sdo legais. O que a gente tem aqui € uma relacdo diferente. Ja passei pelo
atelié de Artes Plasticas, de Expressdo Sécio Cultural, de Teatro e hoje estou no atelié de
Arte. Fiquei aqui em 2011, 2012 e 2013.

Em 2014, fui para outra escola e |4 tive uma experiéncia também que foi muito
importante. Fiz a loucura de trabalhar na jornada ampliada e na jornada regular com os
mesmos alunos e com mesmo objeto do conhecimento que, no meu caso, € Arte. Foi muito

louco porgue sdo duas coisas muito definidas: aqui é regular e aqui é jornada ampliada. E
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como vocé define isso se sdo0 0s mesmos alunos, 0 mesmo professor € 0 mesmo espago?
Entdo, para mim isso foi muito louco e foi bom. Foi bom e legal. Outra coisa também que eu
ja havia experimentado, mas ndo de forma igual, foi o trabalho com o ciclo I. Na minha
primeira experiéncia em 2006, trabalhei com alunos do quarto e o quinto ano, mas quando fui
para essa escola em 2014, eram alunos desde o primeiro ano. L4, percebi um sentimento
chamado amor, porque crianca € amor. E amor! Tipo, exala. E muita energia e isso também
mexeu comigo, pois eu tive que aprender, porque ndo sou pedagogo, sou arte-educador.

Em 2015, voltei aqui para essa escola, onde ja tinha ficado por trés anos e tive a
experiéncia de estar em um grupo menor de professores. Naquele ano, éramos em cinco
professores. Entdo, percebi a queda no trabalho. A estrutura estava todinha modificada e
percebi a queda de qualidade por causa dos colegas que vieram trabalhar aqui. Para mim, que
ja tinha vivido todas essas experiéncias, soava muito natural a forma como a rotina se
desenrolava e a forma de tratar o trabalho e as pessoas, mas para as pessoas que vieram e nao
tinham essa experiéncia nao era assim.

Eramos em cinco professores. Dois estavam aqui de gaiato e acabaram caindo pelo
caminho no meio do processo. Uma professora era bastante parceira, mas com o falecimento
do seu pai, acabou se afastando para ajudar a mée. Entdo aqui, ficou somente eu e a M., uma
professora que também ja tinha bastante experiéncia com a jornada ampliada! Eu e a M.! Dai,
tive a oportunidade de ver como é muito louco vocé trabalhar em dupla! Eu e a M. era a dupla
responsavel pelos menores a tarde inteira! Era eu e ela, sabe? Nessa situacdo, percebi também
como a gente se comporta nas coisas. Eu e a M. somos bem diferentes, mas a gente se deu
muito bem. Entdo, assim, as minhas falhas ela conseguia completar e onde ela ndo conseguia,
eu estava. A gente conseguiu ser uma coisa! Foi incrivel! Foi fantastica essa experiéncia de
estar com a M.

Em 2016, fui efetivado e voltei para a jornada regular, aqui mesmo nessa escola e
acabei agindo da forma como sempre agi desde 2006. Tive uma experiéncia muito boa
também, tirando a parte burocrética: cadernetas, planilhas, provas, essas coisas. No ano de
2017, sendo um profissional efetivo, ndo pude comecar como professor na jornada ampliada e
fui trabalhar na minha escola sede. Fiquei Ia durante o primeiro bimestre quase inteiro e
depois vim para a jornada nessa escola e estamos aqui nesse processo. Nao foi um ano bom,
foi um ano, especialmente ruim, por diversos fatores. Fiquei afastado o segundo bimestre
inteiro porgue tive um problema na coluna. Agora, a gente esta em vias de fechar os trabalhos

e eles ndo vao estar fechados. Vao ficar suspensos no ar, assim. N&o vou ter produto final,
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mas eu sei que as coisas que a gente que se propds aprender, o basico, atingimos. Nao vou ter
coisas para mostrar para 0s outros, mas isso ndo é o que importa! O ano que vem, 2018, eu
pretendo estar no projeto de escola integral de novo, em outra estrutura também, ndo é? Vou
estar aqui! Aqui teremos somente quatro ateliés, ndo mais os cinco. Pretendo fazer um
trabalho melhor! Concomitante, desde 2014, sou professor efetivo do Estado. Trabalho com
ensino medio e gosto muito das turmas de EJA. Para eles, costumo falar que ndo importa ter
parado, importa ter voltado e que isso € digno. Gosto também muito dos terceiros anos por
causa da matéria. S&o essas as minhas experiéncias!

As dores de ser um professor da jornada ampliada séo as dores da vida mesmo! S&o
dores pertinentes a vida! Como por exemplo, a impermanéncia. Também tem o fato do
sistema e da estrutura ser muito cruel e de ndo se importar com quem esta na base da
piramide. Isso € o que, as vezes, me deixa mais enfurecido! Me deixa triste ver pessoas serem
tratadas como ndmeros e resultados. Ah! As delicias! As delicias também sdo coisas
pertinentes a vida, o que para mim, em especial, € a liberdade! Me sinto muito livre
trabalhando no projeto, na jornada ampliada e percebo que sou assim, meio selvagem. Tem
uma musica do Legido Urbana, que acho que me cai bem: “sou um animal sentimental que me
apego facilmente ao que desperta 0 meu desejo e tente me obrigar a fazer o que néo quero e
vocé vai ver 1ogo o que acontece” A delicia entdo ¢ ter liberdade ¢ a liberdade me gera, me
propde coisas novas! Por qué? Por que com cada turma, em cada ano, vou trabalhar uma coisa
diferente e, as vezes, nao sei 0 que é e vou precisar descobrir junto! Acho isso muito louco!
Isso € muito massa! Ja tive projetos que, aparentemente, ndo iriam dar em nada e, neles
aconteceram coisas fantasticas!

Uma vez, estava levantando temas e propondo fazer um indice coletivo com eles,
falei: “E ai? O que vamos estudar?”. Algum moleque levantou a méo e falou de zoeira: “Ah!
Vamos fazer um negocio muito louco! Vamos ver ai um negocio de gente louca!”. Olhei para
ele e falei: “Beleza!”. E, escrevi na lousa: “muito louco”. Os outros da turma questionaram:
“Professor?”. Argumentei: “Ué, o cara falou. Vamos escrever aqui! VVocés ja viram que Varios
artistas tiveram problemas com doenga mental? O que é louco?”. A partir disso, de uma
suposta tirada com o professor, a gente construiu um projeto de doencas mentais,
investigando artistas que tinham doengas mentais. Estudamos Van Gogh, Arthur Bispo do
Rosario, Arnaldo Batista e foi no mesmo ano da Bienal que expds obra do Bispo do Rosario.
Levei os alunos até a Bienal, viram as obras do Bispo, apreciaram a exposi¢do, sentiram

vontade de tocar nas obras sabendo que ndo poderiam fazer isso. Nesse meio tempo, uma



58

aluna, a M.E., me chamou: “Professor, acho que a B. ndo esta bem!”. Cheguei até a aluna,
uma menina grande, bonita, morena e ela estava com a boca branca, tremendo, pélida, com os
olhos marejados. Entdo, perguntei: “B., 0 que estd acontecendo?”. Ela me respondeu:
“Professor, ndo sei o que eu estou sentindo, cara! Estou sentindo um negdcio muito
esquisito!”. Eu, entdo, preocupado continuei com as perguntas: “Mas ¢ bom? Mas ¢ ruim?”.
E, ela respondeu: “Né&o, professor! E bom! Mas € tipo uma coisa muito esquisita!”. Entéo,
aliviado e contente falei: “Cara, ¢ isso mesmo! E isso que acontece. Aproveita! Se sentir
tontura, passar mal, vocé me chama, mas curte iSSo porgue iSSO nunca mais vai passar isso por
vocé!”. Anos depois, me encontro com ela e ela fala: “Professor, nunca senti nada t&o
intenso!”. Entdo, sabe? Como as coisas se transformam! Esse ano nos estdvamos aqui e fomos
estudar Arquitetura. Ndo tenho conhecimento sobre isso, meu conhecimento sobre arquitetura
é bésico. Ai, o que eu fiz? Fui pesquisar arquitetura. Fui para Sdo Paulo, comprei livro,
chamei meu amigo arquiteto, sentei com ele, conversei, ou seja, essa situagdo acrescenta
muito para mim também!

Entdo para mim, a dor é o sistema cruel e a delicia é a delicia de ser livre para se
alimentar! E o banquete! E gostar de saber! Basicamente isso. Eu exalo preguica, mas gosto
muito saber das coisas, conhecer a raiz das coisas, descobrir de onde vem a palavra, puxar o
fio e ver de onde veio e para onde, quais sdo as possibilidades. Tento estimular isso também
no educando, para que ele perceba o quanto é gostoso saber e como é importante saber e isso
¢ uma caracteristica basica do trabalho da jornada ampliada. Ficar no “padrdozinho”, com
pessoas que ndo sabem pensar, que ndo tém curiosidade e que ndo correm atrds das coisas é
interessante para quem? Para quem domina. N&o é?

Aqui, em particular na jornada ampliada, a gente tem uma rotina que para quem olha
de fora parece ser muito solta, mas, na verdade, tudo estd acontecendo naturalmente. Entéo,
como exemplo, meu caso. Trabalho no periodo contrario do fundamental 11. Os alunos passam
a manhd inteira com as aulas normais e me encontro com eles no almogo. O momento de
comer € um momento sagrado, entdo, a gente que é professor fica observando e aparando
arestas. A gente observa o comportamento, a postura e a forma como a pessoa esta se
alimentando. Isso, ouvindo ou lendo, parece ser um policiamento, mas, na verdade, ndo é. E
uma coisa que acontece naturalmente. A gente esta ali para auxiliar e orientar mesmo. Logo
depois desse momento, tem o momento da higiene, que é 0 momento de também estimular
uma coisa que € basica: escovacao dos dentes. Apos a escovacdo a gente tem um momento

chamado de descanso, que costumo falar que é o momento do “me canso”, porque eles nido
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descansam! E o momento que eles estdo livres. Aqui, temos dois espagos para isso: O
auditorio e a quadra. Algumas atividades sdo dispostas nesses locais, por exemplo, na quadra
os alunos jogam volei, futebol, basquete, brincam com bola, ficam sentados, conversam e no
auditorio, brincam com pebolim, ping-pong, e, a cada ano ou cada época, vdo aparecendo
coisas diferentes. Nos ultimos meses tem um grupo de meninas que jogam UNO e até parece
que elas estdo jogando poker, sabe? Tipo, € uma jogatina! Elas ficam ali, brigam, discutem e
tal. Tem uns meninos que estdo jogando cartinhas de Yu-gi-oh e os moleques ficam
concentrados. No Ultimo més deram de comegar a jogar xadrez. Tem uns que ficam chutando
e jogando futebol 14 em cima, dancando com o Just Dance, ouvindo musicas que gostam,
coisa que, as vezes, a gente tem que dar uma aparada aqui, outra ali, para ndo ficar ouvindo
qualquer porcaria. Logo depois, tem a acolhida, um momento que geralmente serve ao
coletivo, para dar recados e comunicados. O ideal € que se faca uma atividade, mas, muitas
vezes, esse momento se torna de esporro coletivo, de chamar atencdo deles, o que é preciso
cuidar para que ndo aconteca sempre. Depois, cada um vai para o seu Atelié, que no meu
caso, é de Arte.

Esse ano, dentro do atelié, temos trés momentos. O primeiro é chamado de momento
de estudo, o segundo é de acompanhamento pedagdgico e o terceiro, que eu ainda chamo de
atelié e ninguém tira isso da minha cabeca, que € o0 momento especifico. Entdo, como fago?
Chegando aqui, eu ainda escrevo a mesma coisa na lousa. Coloco “oi, boa tarde”, escrevo
“Arte” e escrevo a data. Demarco os horarios e descrevo as atividades da tarde, especificando
qual é o horério de tarefas e trabalhos, qual é de acompanhamento pedagdgico de Lingua
Portuguesa e qual é de Artes. Deixo isso rolar naturalmente, ndo fico assim, preso ao horario.
Com o tempo de pratica isso vai ficando mais tranquilo. Entdo, o que faco é estimulé-los a
fazer as coisas que precisam fazer, porque eles tém coisa para fazer; é ficar de olho para ndo
enrolarem, enganando a si mesmos, porque ndo estdo me enganando, estdo enganando a Si
préprios. Sempre pontuo isso!

Esse ano, no caso especial, da Lingua Portuguesa, acabei gostando. Achei legal! Fiz o
que foi proposto pela orientadora e eles acabaram gostando. Aquilo que eu estava falando
para vocé de conhecer coisas novas! Entdo, a gente falando sobre géneros textuais acabou
percebendo que existiam milhares deles e que deveria focar em um. Fui trazendo alguns
géneros textuais para eles e acabaram se interessando por contos fantasticos. Entdo fechamos
nesse género! E foi muito bom! Foi muito louco, porque fomos fazendo leitura de alguns

contos fantésticos, acabamos aprendendo a estrutura dos fantasticos, o discurso fantastico e
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era uma coisa que eu nunca tinha me ligado! Entdo, para mim, acrescentou muito! Eu ja tinha,
por exemplo, lido “O Nariz” do Nicolai Gogol e tinha achado o texto a maior viagem! Li,
porque é um texto para ser lido em qualquer espaco e tempo, porque € um texto X da
literatura russa e tal, mas ndo sabia que era um texto fantastico. Depois que entendi a estrutura
de um texto fantastico, eu reli “O Nariz”’, e nossa, pode crer, agora eu entendi! Tenho
também o habito e eu gosto disso, para ndo errar, de ir no cranio, na nata das coisas. Entdo,
por exemplo, eu gosto muito de musica. Nao fico rodando atrds de mdsica, vou no que €
considerado importante, em qualquer espaco e tempo. Entdo, é Beatles que nunca vai
envelhecer? Vamos ouvir Beatles. E Rolling Stones? Entdo, é Rolling Stones, sabe? N&o vou
ficar tentando cacar as coisas. Vou naquilo que ja tem qualidade garantida. Entdo, a gente
acabou lendo Lygia Fagundes Telles, Edgar Allan Poe. Eu li para eles até Jorge Luis Borges,
que é um troco extremamente complexo! Carlos Drummond de Andrade. Tinha uns negocios
assim que vocé vai falar: “Nossa, da para passar isso para as criangas?”. D& para passar, da
para trocar ideia, da para chamar atencdo para essas coisas. E dai, tem 0 momento do Atelié.
O momento do Atelié, nos ultimos anos, eu tenho feito da seguinte forma: antes, procuro
deixar bem claro, bem explicito, que Arte é uma linguagem humana, usada para comunicar e
se expressar; que € inerente a nossa existéncia, faz parte de nés; que tem que ser muito tonto
para abrir a boca para falar que ndo gosta de Arte; que de alguma coisa referente a Arte vocé
deve gostar; que essas linguagens, como qualquer outra, podem ser aprendidas, que essas
linguagens estdo subdivididas e que cada coisa € uma coisa; que elas vao se desdobrando, o
que é muito parecido, por exemplo, com géneros literarios, que vdo se desdobrando uns nos
outros. Apresento para eles doze linguagens das Artes que sdo consideradas, fora as basicas,
porque, ainda hoje, as criancas vém com uma construcdo que € um erro pedagodgico deste
formato escolar ultrapassado que a gente tem que é de aula de Educacdo Artistica, em que
Arte € sO desenho, é s6 desenhar. Quando abro para eles que a gastronomia, 0 cinema,
fotografia, histéria em quadrinhos, escultura, teatro, pintura, tudo isso é Arte e dentro delas,
como falei esse ano para eles, € como se fosse uma bonequinha russa, que vocé abre e tem
outra e vocé abre tem outra, com possibilidades que sdo quase infinitas, acabo deixando com
gue eles se sintam a vontade para escolher a linguagem e, depois, eventualmente, a gente
escolher temas dentro da linguagem, as vezes, escolhendo temas pertinentes, as vezes,
escolhendo coisas para facilitar o trabalho. Entdo, assim, vies que a gente toma é muito
relativo. Depende da turma, do que eles querem, de mim, da minha disposi¢do, do estado de

espirito, mas, o que acho importante, ¢ abrir o leque e falar: “Olha! Tem um monte de coisa
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para vocé escolher! Ndo adianta vocé querer achar ndo tem”. Também, deixo muito claro que
as coisas podem mudar no meio do caminho: “Oh! Beleza! A gente esta estudando, mas ndo
deu certo, a gente vai ali para outro canto!”. Tudo muito relativo. J& estudamos varios temas
diferentes, o que diferencia do regular, que é aquela caixinha quadradinha, fechadinha. Todo
ano é uma coisa diferente.

Também prezo muito pelo contato, sabe? Por olhar no olho, por conversar, por me
mostrar disposto a compartilhar. 1sso é uma coisa que os alunos ndo percebem na maioria dos
professores. Percebo que, geralmente, se o professor explica e o fulano levanta a méo para
falar ndo entendi, por mais que o profissional fale para perguntar se ndo entender, o aluno
acha chato fazer isso e o professor, fica bravo de ter que explicar vérias vezes a mesma coisa.
Isso é perceptivel no rosto das pessoas! Entdo, geralmente, a crianca ndo faz pergunta. Ela
sabe que o “tio” vai ficar sacudo de responder. Procuro entdo fazer uma coisa que eu aprendi
aqui no projeto, na jornada ampliada, que é ser assim: “Vocé entendeu? Quer que eu explique
de novo? Eu explico de novo! Vocé quer? Eu explico dez vezes!”. Ter sempre essa
disposicdo, seja na parte pedagdgica para ensinar, seja em administrar um conflito, disposicédo
em ouvir, falar, perguntar como € que vamos fazer para resolver juntos. Isso faz com que vocé
nédo perca o respeito das pessoas, em especial do educando. Por mais que as coisas nao deem
muito certo como aconteceu comigo nesse ano, aquele respeito permanece, porque eles te
conhecem, sabem quem & VOCé.

Acho que nos, seres humanos, s6 estamos nesse aparente nivel de evolucgéo, pelo fato
de conseguirmos administrar o lance do ensino-aprendizagem. Todo bicho pode aprender
alguma coisa, basta vocé tentar ensinar ele. Todos os bichos aprendem coisas. Estou com
filhotinho de gata em casa e vocé vé que bichinho é inteligente, que ele resolve problemas.
Ponho uma bolinha dentro de uma caixinha e viro. Ela faz o diabo para tirar aquele negécio e
guando consegue, vocé vé que ela fica toda orgulhosa. Entdo vou la e fago outra coisa, e ela
insiste, insiste, desiste, larga, passa um tempo e volta. Ou seja, todo bicho pode aprender
alguma coisa e a gente é um bicho. Sé que a gente é um bicho que tem um grau de evolucéao
muito significativo, muito cabuloso.

Para facilitar nossa vida, nos, seres humanos, fomos acumulando saberes e o que
entendo como processo de ensino-aprendizagem é compartilhar os saberes! Acho que a gente
precisa selecionar os saberes necessarios para a gente viver bem, para ter uma vida meio que
plena, mas é muito relativo a cada pessoa, 0 que cada um pode aprender, porque somos Unicos

e por mais necessario que seja o social e o coletivo, somos individuos. Cada um € de um jeito.



62

Aqui no projeto, com a experiéncia de trabalhar na jornada ampliada, estudamos sobre as
inteligéncias multiplas e foi muito bom, porque comecei a perceber que cada um é inteligente
de um jeito, cada um é inteligente de uma forma. Tem gente que fala muito bem, tem gente
que escreve muito bem, tem gente que faz matematica rapido, tem gente que desenha, tem
gente que canta, tem gente que toca e que as pessoas podem se desenvolver a partir das suas
potencialidades. Acredito no processo de ensino-aprendizagem como o estimulo das
potencialidades de cada um e que, fora o basico, as outras coisas que afirmam que devemos
aprender, servem para nos mostrar existem outras coisas para fazer, mas que nem tudo precisa
ser para todo mundo. Eu n&o sei se eu estou sendo claro. Acho que todo mundo é capaz, em
niveis diferentes, de formas diferentes. Talvez o trabalho do professor seja meio que
equilibrar isso, mostrar para pessoa que sim, ela pode, que ela precisa buscar isso e que,
muitas vezes, ndo sabemos no que somos bons e que por isso é preciso testar as coisas, passar
por elas. Sei que eu sou bom em Matemaética, porque mexi com matematica! Eu sei que sou
bom para desenhar, porque fui estimulado a desenhar! Minha concepcdo de ensino-
aprendizagem é de estimular as potencialidades ou, até melhor, ndo desestimular! Acho que
ndo atrapalhar ja € um grande passo! Ja € 6timo ndo atrapalhar! Mas se vocé puder ajudar, ndo
¢? Pegar uma lanterna, esperar a pessoa e falar “Olha, aqui tem um caminho! Aqui tem outro!
Aqui tem outro!”. Entdo, acho que € guiar assim!

Para isso, é necessario, antes de mais nada, vocé ter paixdo pelo conhecimento, por
saber das coisas e ter essa consciéncia de que elas sdo holisticas, que esta tudo interligado.
Porque acontece muito, ndo é? O professor é professor da matéria. O professor de matematica
é professor de matematica, ndo pode ensinar outra coisa. Mas matematica também é historia,
também é portugués. Tudo é matematica! Entdo, é ter essa paixdo pelo saber, pelo
conhecimento. Uma coisa que eu aprendi e que eu volto a falar é que vocé tem que gostar, ao
menos, 0 minimo, de pessoas e ter também essa consciéncia de que essas pessoas sao Unicas,
de que cada um e que vocé precisa aprender a lidar com ela. Eu acho que também vocé deve
estar aberto a viver as experiéncias. Aberto assim, de peito aberto, de coracdo aberto para
investir em uma coisa nova para compartilhar.

Percebo nos professores, entre meus colegas e amigos de profissdao, uma “raga” de
gente muito desgostosa, muito desiludida. D& para entender, sabe? O caminho néo ¢é facil e se
sabe que ndo da para ser feliz a vida inteira. Mas o0 problema é que isso se reflete, porque vocé
ndo estd fechado em uma sala com uma maquina ou apertando parafusos. Vocé esta lidando

com gente! As coisas invisiveis, as energias, 0s sentimentos, o que vai além, o que se exala,
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acabam tomando conta de nos, do ambiente e muitas vezes, isso termina contaminando. E da
mesma forma que se contamina com coisas ruins, também se contamina com coisas boas! N&o
estou falando para ninguém ser “dos alegres”, do tipo “uau”, mas na medida do possivel,
tentar manter a paixdo acesa! Nunca fui casado, mas acho que ser casado é mais ou menos
isso. E o trabalho de vocé manter a chama acesa apesar de todos os entraves do dia a dia.
Sempre disse: “sem tesdo, ndo ha condigdo”. Apesar de todos os entraves do sistema e do dia
a dia, procuro ter sempre um prazer e tento de alguma forma externar amor. Isso pode até
parecer uma coisa meio hippie, mas eu realmente acredito nisso. Para mim, a licdo mais
importante é a que aprendi com os Beatles. No ultimo disco, o “Abbey Road”, na ultima
musica, a muasica chamada “O Fim”, “The End”, os trés cantam em coro assim: “E no final, o
tanto de amor que vocé recebe ¢é igual o tanto de amor que vocé da”. Esse é o recado. E o
recado dos caras, sabe? Os caras encerraram as carreiras deles assim. Quando se lembra de
Beatles, por exemplo, € basicamente uma banda que fala de amor. Por mais que tenha tantas
historias e coisas no meio, as pessoas tém uma relacdo de amor. Eu acredito nisso. Por mais
gue as coisas estejam ruins, se vocé tem amor, a pessoa logo percebe e ela terd que ser muito
“funhenhenta”, muito desgracada para querer tolher, negar ou tacar isso no lixo, porque se
trata daquilo que se tem mais especial! Quando se pensa dessa forma, as coisas acontecem
naturalmente. N&o estou falando de um amor ingénuo ou romantico, mas do amor pelo
conhecimento e pelo ato de compartilhar. Acho que talvez seja isso que aprendi, que tenho
aprendido cada vez mais no decorrer da vida. Acho que isso falta e ainda mais para pessoas da
“nossa raga” de professor. Queria pontuar também que professor tem um ego muito grande!
N&o sei 0 porqué. Sé vi gente com ego assim, quando tive contato com ator. Mas o ator, vocé
percebe porque ele tem vaidade, esta ali na cara dele. Agora, o professor com esse ego, parece
ainda acreditar que ele é o guardador do conhecimento. E, ele ndo é! O conhecimento nédo é
para ser guardado, ¢é para ser espalhado, compartilhado.

Penso que a relagéo professor e aluno deve ser calcada no respeito, na gentileza e no
afeto. O respeito acima de tudo, em qualquer lugar, de qualquer forma. Ser gentil foi algo que
aprendi no decorrer dos anos. Falo para os alunos que se alguém tivesse me dito isso quando
eu tinha gquatorze anos, eu teria tido muito mais namoradas e muito mais amigos. As pessoas
estranham pessoas gentis, confundem com outras intengcdes. Mas € uma coisa que quando
vOcé exercita, exercita, exercita, fica natural. E uma coisa que eu aprendi, tive que aprender e
a minha vida ficou muito melhor. E o afeto sabe? Eu ndo tenho mais medo do toque, do beijo,

do abracgo, nada disso. Nao tenho mais. Conforme estou ficando mais velho, estou percebendo
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que algumas coisas que poderiam ser entrave para esse afeto também foi sumindo, como por
exemplo, o fato de, as vezes, haver paixdo platdnica. Como estou ficando mais velho, mais
feio, as chances dessa paixdo existi ficam menores. Com o decorrer dos anos também fui
percebendo que, por mais que esteja lidando com varios tipos de pessoas, sou uma pessoa “x”’
e por isso tenho preferéncias pelas pessoas “x” ¢ acabo me aproximando daquelas que se
parecem mais comigo. Entéo, gosto muito dos que sé&o meio quietdo, dos nerds, das meninas.
Desde crianca, gosto de ficar mais no meio das meninas!

A jornada ampliada me ensinou também a administrar os conflitos e passei a tratar as
coisas com maior naturalidade. Tém assuntos que sdo muito caros a vida escolar, como por
exemplo, sexo, drogas e rock'n'roll. Tento tratar destes assuntos da forma muito tranquila e
menos hipdcrita possivel, falando de maneira aberta, serena, sem colocar pilha nas coisas.
Percebo que as outras professoras ndo conseguem, sabe? Talvez por ndo ter essas coisas muito
bem resolvidas, mas ndo que eu seja bem resolvido. Vejo que ficam repetindo discursos que
ndo cabem mais hoje em dia. Tenho tentado, nesses ultimos anos, tratar de forma muito
tranquila essas questdes que dizem ser pesadas. Esse assunto é inevitavel em qualquer espaco
e tempo. Sempre foi assim! Parece que a gente ndo tem espelho! Eles s6 tém mais coragem
para falar, para assumir certas coisas, sabe? E, assim, é uma chave! Quando a pessoa percebe
que vocé vai conversar com ela sem aquela coisa inquisidora, ela acaba se abrindo mais e
vocé tem a chance de intervir e conscientizar de uma forma muito mais efetival De uma
forma muito mais efetival Tem outra coisa que fui aprendendo no decorrer dos anos: o
trabalho que a gente faz é muito ingrato, porque a gente ndo tem o resultado. E um resultado
de anos! Eu, por exemplo, ja estou a bastante tempo. Hoje mesmo, as meninas estavam rindo
de mim, porque durante a audicdo do show de talentos, uma colega disse ter visto na porta
uma menina que falou: “Olha ali, o professor!”. Era uma mogona, desse tamanho! Um
mulherdo! Linda! Comentei que ela tinha sido minha aluna na sétima série. Virei piada:
“Vocé esta tiozdo, hein?”. Virei tioz&o, cara! Ja deve ter acontecido com vocé também, vocé
vai encontrando alunos que falam: “Vocé lembra de mim? Me lembro disso, disso e disso.
Nossa, professor! Nunca mais esqueci”. Tem coisas que vocé se lembra e coisas que néo.

Apareceram duas estagiérias de Arte aqui e disseram que estdo fazendo essa formacéao
por minha causa. Para uma delas nem cheguei a dar aulas, mas ela disse que foi monitora no
meu atelié. Na sequéncia da conversa perguntou se me lembrava de uma conversa que tive
com seu irméo sobre homossexualidade: “O senhor lembra que o conversou com meu irmao

disso, disso e disso? Entdo, professor, ano passado meu irmédo se assumiu. Assumi antes dele
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e tal, mas antes da gente conversar, ele se lembrou das coisas que vocé tinha falado para ele”.
Sabe? Aquilo me deu um negdcio! Nossa, cara! Isso ndo isso ndo aparece no seu diploma, ndo
aparece no seu histdrico. N&do choro de vergonhal! Isso vai acontecendo. No encontro com as
pessoas, a gente vai fazendo coisas que ndo sabe onde vai dar! Os anos vao trazendo essas
alegrias.

Os aspectos mais significativos do projeto de educacdo integral para mim séo as
possibilidades de uma expansdo dos saberes de uma forma diferenciada, num outro formato,
numa outra abordagem. Acho que o exercicio da autonomia e da liberdade sdo importantes e
acaba acontecendo, porque a gente tem um tempo e espacgo para exercer isso; coisa que dentro
da sala de aula, dentro desse sistema de fabrica que a gente tem, € uma coisa que ndo da para
acontecer efetivamente. D4, se voce tiver disposicao, da! Mas somos sufocados pelo sistema e
por tudo o que ele demanda. De mais significativo, percebo a possibilidade do educador de
exercer essa liberdade e essa autonomia construindo relagdes mais humanas. Na jornada
ampliada as relagbes sdo mais proximas, mais afetuosas. Minha experiéncia no projeto como
docente na jornada ampliada eu avalio da forma mais produtiva possivel, porque fui moldado
dentro disso! Acabou que, sem querer, entrei numa forma que me fez disforme! Se tivesse
caido em outro lugar, eu hoje seria uma pessoa diferente. Entdo, avalio que essa experiéncia
para mim foi fundamental como ser humano! A partir dessa experiéncia pude ter orgulho do
meu oficio. Sei que exerco um oficio nobre e passei a cultivar em mim coisas que me
tornaram uma pessoa melhor, como respeito, gentileza, afeto, paixao pelo saber, curiosidade,
abertura. Claro, com todos os defeitos pertinentes de tudo, mas foi basicamente isso que
aconteceu comigo: me tornei uma pessoa melhor! Sendo uma pessoa melhor, acabei por ter
relacBes mais saudaveis com os meus, acabei sendo de alguma forma um ponto de referéncia
no meu oficio. E chato e a0 mesmo tempo legal, vocé passar por um corredor, cheio de
criangas que quando vé vocé fala: “A outra professora ndo € igual a vocé! Ah, professor, volta
0 ano que vem! Lembra aquele negdcio que a gente fez?”. A gente brinca e tal, mas fala: Opa!
Eu tenho a sensacdo de que estava tudo ruim, mas quando tem um afastamento, percebo que
comparativamente, estava bom, estava legal sim, ndo estava ruim. Entdo, eu acabei me
tornando também um profissional melhor. Vim a perceber isso também no Estado, que € outra
estrutura, que outro tipo de perfil de profissional e de relacdo. No Estado ndo tem olho no
olho, ndo tem conversa, ndo tem tipo: “o que vocé esta sentindo?”. Nao tem: “Relaxa! Vocé
vai mandar depois o trabalho para mim? Vocé manda para mim na préxima aula? Eu tenho

que cumprir datas”. Entdo, sabe? Trato as coisas com mais leveza, com mais naturalidade e
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fica sendo como perfil de professor de Arte, uma coisa meia hippie, meio haribd, meio gay e,
na verdade, ndo é.

Percebo que sou uma pessoa peculiar perto das outras pessoas. N&o sei até que ponto
isso € bom ou ruim. Sei que eu sou vivo! Apesar de todos os pesares, estou na area e aos
poucos vou tendo um feedback. O que posso fazer é tentar ser melhor! Minha formacg&o néo é
6tima, comecei duas pos e parei. Tenho grande dificuldade de fazer coisas a distancia, por ser
selvagem! Mas, ao contrario de muitas pessoas, sou professor de Arte e gosto de Arte. Nao fiz
pos, ndo fiz mestrado, doutorado, nada. Mas toda semana me envolvo com eventos artisticos.
Por ano, vejo umas vinte pecas de teatro, vou a uns trinta shows, vou assistir espetaculos de
danga, pinto, compro discos, vou ao cinema, gosto de conversar sobre esse tipo de assunto,
compro livro, compro historia em quadrinhos. Me alimento disso. Isso acaba sendo até mais
valido do que propriamente, a educacdo formal e, por vezes, tento compartilhar essa
experiéncia. A escola integral proporciona que brotem aqui seus saberes e 0 que vocé vai
juntando com as suas vivéncias!

O mundo precisa de pessoas melhores, porque esta dificil. Se for para encerrar, vou
encerrar falando o que ja foi dito. A hora que tudo explodir, a hora que ndo existir mais nada,
a hora que o0 mundo desaparecer, a hora que o planeta que a gente vive for s6 um resquicio na
imensiddo do universo, a Unica coisa que vai ficar pairando, que vai sobrar, serd uma forca
estranha chamada amor. E a Unica coisa que eu creio, e que, muito provavelmente, vai parar
em algum lugar! Entdo, a gente s6 tem que mudar essa cor, independente do nome de cada um
dé a ela e tentar compartilhar, espalhar. Pode parecer bobagem, mas acho que néo é! E a Unica

que ndo tem outra coisa parecida, igual, nada.

4.2. Lais

Meu nome ¢é Lais, tenho 32 anos, nasci em Itajuba, Minas Gerais. Meus pais sdo de
Minas, mas morei la pouco tempo. Durante minha infancia e adolescéncia mudei por muitos
lugares. Morei em Cacapava, em Pinda, Cacapava, Cruzeiro, Natividade da Serra. Meu pai
trabalhava na época em fazenda, como administrador, como pedo de fazenda e se estressava
muito com chefes que tinha e a cada stress, ele mudava para uma outra fazenda. Lembro de
ndo conseguir criar lagos na escola, porque a gente mudava muito de escola. Minha mae foi
professora leiga. Ela tinha quinta série e foi professora alfabetizadora por cinco anos na
cidade, onde morava e depois que se casou, parou. Meu pai tinha segunda série. Entdo, sdo

pessoas que ndo tiveram estudos, mas mesmo assim, lembro do meu pai falando do estudo
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como um meio de sobrevivéncia: “Estuda para ndo depender de marido. Estuda porque néo
vou conseguir te manter para sempre”. Minha mée era sempre quem incentivava quando a
gente chegava com uma nota dez, por exemplo. Meu pai ndo elogiava. Falava que nao era
mais que uma obrigacdo. Sé faziam isso. Ajudar mesmo, eles ndo conseguiram ajudar muito,
porque ndo tinham bagagem para isso. Sempre cobraram muito que a gente tivesse trabalho.
Lembro da minha mé&e lavando roupa e tomando a minha tabuada, dentro daquilo que ela
sabia. Mas a gente foi ficando mais velha e ela falava: “Nao. Isso eu ndo sei. Vai la, senta e
estuda”. Lembro que estava no ensino médio e queria muito fazer medicina. A gente sempre
morando na roga, sempre morando em lugar longe e minha mae falava: “Lais sonha baixo!
Vocé ndo vai conseguir fazer faculdade! Pensa primeiro em fazer um curso técnico. Faca
enfermagem!”. Nessa época, eu ja morava em Natividade da Serra e a gente dependia de van
para escola. Eu estava no segundo ano do ensino médio e a escola passou a oferecer o curso
do ensino médio a noite e a opcao do magistério a tarde. Mas s6 havia van no periodo da tarde
e eu pensava: “Como vou fazer magistério, se eles tiram quimica, fisica e biologia? As
matérias que eu gosto! Como vou fazer vestibular cursando magistério?”. Mas fui obrigada a
fazer o magistério.

Naqueles dois anos que fiz 0 magistério eu jurei que ndo seria professora. Jurei por
tudo que era mais sagrado! “Deus me livre!”. Nesse tempo, fiquei estudando bastante por
fora. Uma moga daqui foi na minha casa me visitar e falou de uma escola técnica gratuita,
muito boa, instalada nesta cidade e entre muitas op¢bes de curso tinha enfermagem. Era o
curso que eu poderia fazer e ndo pagar, até porque, ndo tinha condi¢cdo nenhuma de pagar!

Uma prima que morava aqui me fez a proposta: “Lais, estuda. Se vocé passar no
processo seletivo, vocé vai morar comigo!”. Estudei feito louca aquele ano e consegui passar
em segundo lugar e vim fazer enfermagem. Entdo, eu fazia enfermagem de manhd, cuidava
das filhas da minha prima a tarde e foi assim por um ano. Depois, arrumei emprego em uma
empresa como telefonista no periodo da tarde e continuava o curso de enfermagem nas
manhds. Eu gostava muito das matérias bioldgicas.

Na metade do primeiro ano do curso comecei a fazer estagio no hospital municipal.
Estando no hospital municipal, percebi que o ambiente era extremamente triste e apesar de
gostar muito das materias bioldgicas, ndo queria viver naquele ambiente triste, com gente
morrendo. Lembrei do meu estdgio no magistério e pensei: “Vou voltar para a area da
educacdo, porque ela eu era feliz e aqui esta muito triste para mim!”. Foi entdo, que fui fazer o

Enem para tentar uma bolsa na universidade e nessa eu ganhei a bolsa para fazer Biologia.
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A minha proposta era cursar enfermagem de manhd, trabalhar na empresa a tarde e
fazer a faculdade a noite. Nao largar nada! Minha mae falava: “Lais, vocé ndo vai dar conta!
Né&o faca isso!”. E, eu falava: “Vou dar conta. Eu consigo”.

Nesse meio tempo, minha mde morreu, em janeiro. Meus pais moravam na roga, em
um municipio aqui perto. Realmente ndo aguentei, porque com essa mudanca de vida, com
duas irmés mais novas, indo para roca todo final de semana na tentativa de dar algum tipo de
assisténcia e levando junto a faculdade, a enfermagem e trabalho, ndo dei conta mesmo. Entéo
decidi largar o curso de enfermagem e fazer sé a faculdade!

No ano seguinte, consegui estagio na prefeitura desse municipio e fui trabalhar em
uma escola em horério integral. Entdo, eram 8 horas de estagio na escola e a noite ia para a
faculdade. Nessa escola, fiz meu estagio remunerado tanto com Professor | que se ocupa dos
anos iniciais, como o Professor I, atuando junto com os anos finais. Lembro da professora do
segundo ano de la. Fazia estagio na sala dela e gostava das rodas de conversa que eram
propostas e percebia que retirava muitas informagdes com os alunos. 1sso era uma coisa que,
até entdo, ndo conhecia. Meu curso de magistério foi muito tradicional e o Construtivismo,
por exemplo, era reduzido ao ensinar o aluno a pegar no concreto. Era sé isso que era
concepgdo construtivista! Entdo 1a vi acontecer exemplos praticos de retirar informacdes junto
ao aluno e de dar espago para suas expressoes. Comecei a ver isso, mais nos anos iniciais. Os
professores dos anos finais eram de uma pegada mais tradicional.

Também acompanhava alunos de inclusdo. Ficava o tempo todo com uma aluna
deficiente e inclusive trocava suas fraldas. Foi ai, que na faculdade comecei a pensar sobre
como o professor do ensino regular pode atuar com aluno que tem algum tipo de deficiéncia e
para mim, naquela época e ainda hoje, a mais dificil delas é a deficiéncia mental. Essa aluna
gue eu acompanhava tinha deficiéncia fisica e mental e acabei fazendo o meu trabalho de
graduacdo sobre o ensino de Ciéncias voltado para essa deficiéncia intelectual.

Entdo, minha opcéo pela docéncia no inicio ndao foi uma coisa de primeiro desejo. Fiz
0 magistério bem obrigada, mas depois de outras vivéncias, percebi que era minha vocacgao
mesmo trabalhar como professora. Em 2008, no ultimo ano da faculdade, chegou a escola,
onde estagiava um edital que regulava o processo para o projeto de escola integral. Falei:
“Nossa. E s6 um processo seletivo para fazer, uma prova e uma entrevista. Tenho que fazer!
Nem precisa de tempo de servigo! Ah, vou fazer! Nao sei! Seja o0 que Deus quiser!”.

Na época, cada escola fazia seu processo seletivo. Participei do processo em todas as

trés unidades escolares do municipio que, na ocasido, estavam realizando essa proposta: uma
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delas era proxima da minha casa, outra se localizava em um bairro de uma zona urbana
diferente da minha e uma ultima situada em um distrito do municipio distante mais de
cinguenta quilémetros da regido central da cidade. Quando cheguei a escola mais proxima da
minha casa para fazer o processo seletivo, olhei o prédio e pensei: “Nossa! Ndo vou passar
aqui! Olha s6 o refeitorio! Ninguém vai me escolher, porque eu ndo tenho pontos e ndo tenho
experiéncia!”.

Estava preparada para ir trabalhar na escola mais distante, mas fui selecionada por
duas escolas: a mais proxima e a mais distante. Entdo, optei pela que era mais proxima da
minha residéncia, porque era mais comodo.

Nessa escola, encontrei uma dupla de orientadoras. Uma delas era a referéncia mesmo
de conducdo, pois tinha uma riqueza de conteudo e de metodologia que eu ndo conhecia
ainda. Quando a gente chegou ao projeto como professora da jornada ampliada, ela falou
assim: “A partir de agora, ndo é mais vocé que vai escolher o que serd dado ao aluno, mas é o
aluno quem escolhe!”. Pensei: “Como assim, o aluno escolhe?”. A gente ndo conseguia
entender!

Tivemos um més de formacdo antes de comegar a aula e ela fez com a gente, o que era
para a gente fazer com os alunos. Foi uma formac&o que ndo foi para apresentar um método a
ser seguido. Elas desenvolviam um projeto conosco para que pudéssemos ter condicGes de
desenvolver projetos com os alunos, foi fazendo com a gente aquilo que era para a gente fazer
com os alunos. Esse tipo de formacéo faz a diferenca, porque nela a gente vivenciava como
era para fazer com os alunos, era do tipo: “Olha como se faz! Vamos fazer juntos!”.

Eu ndo sabia o que era o projeto de escola integral! Nao tinha nogdo! Acho também
que ninguém sabia! A gente pensava no periodo, pensava em uma oficina. Essa percepc¢ao ndo
foi facil para ninguém. Acho que levou todo aquele ano para a gente entender o que era o
projeto! A gente foi aprendendo o que era o projeto, vivenciando. Fiquei quatro anos como
professora da jornada ampliada. Fiquei no projeto de 2009 até 2012 e acho que foi a melhor
coisa ter sido professora nesse tipo de ensino que nao € o tradicional. Para mim, o melhor foi
ter a possibilidade de saber que meu aluno tem voz! Se ndo fosse isso, talvez se eu tivesse
continuado naquela concepgdo tradicional. Como estagidria, colocava a ordem na sala.
Lembro que usava de ameacas do tipo: “Se vocé ndo fizer, vai ficar até mais tarde!”. Nao que
eu ndo faca isso, é Obvio que a gente ainda faz! Mas era aquela aula muito impositiva: “Né&o.

Senta! Fica quieto!”. Hoje, j& ndo € mais assim. Hoje acho que uma boa aula é aquela
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dialogada, aquela em que o aluno se sente a vontade para falar, perguntar ou colocar defeito
em alguma coisa isso. E isso que faz a gente crescer! Eu ndo tinha essa visao.

A experiéncia na jornada ampliada, dentro do projeto de escola integral, também me
fez perceber que as teorias pedagogicas ndo sdo desnecessarias. Escuta-se muito: “N0ssa, esse
pessoal so fala, porque ele estd dando aulas na faculdade! N&o sabe o que é estar dentro da
sala!”. Mas, 14, a gente conseguiu aplicar muita coisa que era diferente.

Colocar em pratica as ideias de Vygostsky de levar o aluno a construir o aprendizado e
fazer com que ele interaja com outras pessoas, coisa que, até entdo, para mim, estavam s6 no
campo das ideias. Essa foi a maior contribuicdo dessa minha experiéncia na jornada ampliada.

Lembro de um ano que os alunos queriam fazer um projeto sobre reproducdo. Vieram
até a mim e falaram “Professora, a gente quer estudar sobre reproducéo”. Eram turmas mistas
entre sexto e sétimo ano e entdo pensei: “Como vou abordar reprodugdo com esses alunos?”.
Eles elegeram o tema reproducéo e eu perguntei: “Mas qual é o objetivo?”. Me responderam:
“A gente quer saber COMO as pessoas se reproduzem.”. Continuei: “Bom, o que vocés vao ter
gue pensar € que, ndo vamos conseguir ver duas pessoas se reproduzindo e nem pesquisar na
internet sobre relacdo sexual. E somente o ser humano que se reproduz? Tem reproducéo de
plantas, de bactérias, de outros animais. Como vamos ver realmente toda questdo que envolve
a reproducdo?”. Entdo, é ajudar o aluno a ampliar esse contexto!

A gente foi pesquisar e 0s alunos decidiram estudar a reprodugéo do hamster, pois sua
reproducdo é rapida, permitindo que todo o ciclo de vida fosse visto. Ndo achamos um
hamster, mas uma aluna tinha o esquilinho da Mongolia. Ela levou seu animal de estimacéo
para escola e para comecarmos a analisar todo o seu habito de reproducdo. Vimos como
interagiram na fase reprodutiva, qual era a época, qual a diferenca dessa época, até que
conseguimos ver o ato sexual do animal. Foi o apice! A fémea ficou gravida e teve 0s
bebezinhos dela. No dia seguinte, achamos que a gaiola estava muito suja e decidimos limpa-
la, deixando os filhotes no ambiente limpo. Limpamos tudo! No outro dia, na gaiola ndo havia
nenhum filhote! Comegamos entdo a nos perguntar o que haveria de ter acontecido. Ninguém
sabia! Achamos até que alguém poderia ter sumido com os esquilos. Mas ndo conseguimos
achar resposta nenhuma com as pessoas e nem na internet. Fizemos entdo contato com um
veterinario e ele foi la falar com a gente. Explicou que, quando a gente colocou a mao nos
filhotes, nosso cheiro ficou neles e a fémea os identificou como um predador e, entdo, ela os
comeu, como recurso de um processo de defesa, por isso € que ndo 0s encontramos mais.

Entdo, aprendemos coisas que vao além do habito de reproducdo da vida. Aprendemos o
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cuidado com procedimentos de manipulacdo e entendemos como a natureza os identifica e
outras tantas coisas que interferem. Foi um processo que os alunos se envolveram muito e
depois fomos pesquisar reproducdo de plantas e comparar 0os processos de reproducdo. Essa
foi uma experiéncia muito boa!

Ao chegar na escola, a gente tinha quinze minutos para se organizar e depois
acompanhava o almogo ou o descanso dos alunos, isso dependia do horério da turma
acompanhada. O acompanhamento do almogo era de meia hora e nele a gente incentivava
habitos alimentares saudaveis nos alunos, verificava se estavam desperdicando alimentos,
realizava agdes de combate ao desperdicio e abordava com eles as implicagBes sociais dessa
questdo. Entdo tinha uma agdo educativa nesse momento. Depois tinha horario do descanso e
nele a gente tinha varios espacos. Tinha o espaco dos jogos, das atividades fisicas, da
televisdo para quem quiser se deitar e descansar. Entdo, a gente tinha que pensar que tipo de
video poderia passar para que esse horario também fosse educativo. NOs nos organizavamos
em grupo para cuidar desses espagos, fazendo revezamento. Entéo, tinha semana que estava
no video, tinha semana que estava nos jogos e, desta forma, eu tinha que pensar em todos
esses 0s espacos como um espaco de formacéo, saindo da ideia de que s6 o espaco de aula é
um espaco de formacao.

Depois a gente ia para o horario de estudo e o objetivo era estudar estratégia de estudo.
Foi ai que eu aprendi a montar mapa conceitual; encontrar palavras chaves; saber como fazer
realmente um resumo, porque esse conceito ndo se trabalha na faculdade das disciplinas
especificas como Biologia. A gente aprendeu técnicas para montar um resumo para conseguir
ajudar o aluno como se estuda Matematica, Portugués, Histéria, como estudar as diferentes
disciplinas. Nessa escola, existia um cronograma que definia a disciplina a ser estudada
naquele dia da semana e vocé acompanhava sempre a mesma turma para dar continuidade no
trabalho. Depois a gente ia para o ateli€. No inicio do ano os alunos escolhiam os ateliés de
sua preferéncia, completando o nimero de cinco, sendo um a cada dia da semana. Assim,
passavam em ateliés diferentes, com colegas diferentes. No6s, professores, tinhamos um atelié,
mas tinhamos projetos diferentes, porque cada grupo demonstrava um interesse. Entdo, ao
mesmo tempo eu tinha um grupo que queria estudar reproducéo, outro interessado no estudo
das reacGes quimicas e outro grupo ainda que queria estudar como funcionava o radio movido
a eletricidade e, para definir isso, em conversa, eu contava o objetivo do trabalho naquele
atelié chamado “Cientista em Construcdo”, que, no caso era a metodologia cientifica usando a

investigacdo. Portanto, desde que atingissem o objetivo de investigar e realizar procedimentos



72

da metodologia cientifica, qualquer temética era valida e poderiam escolher qualquer coisa.
Como ndo sabiam o que era metodologia cientifica e eu ndo queria explicar de forma
expositiva, falava que a Ciéncia era construida por métodos e exibia videos simples, como “O
Mundo de Beakman”, um programa que passava na Cultura, com um cientista que falava
basicamente as etapas da metodologia cientifica, mas de forma simples, sem aquela descri¢do
toda que se costuma ter na faculdade e eles entendiam o que era uma investigagdo, que tinham
que procurar referéncias e que precisavam escrever como fizeram e chegar a uma concluséo.
Entdo, na verdade, poderiam trabalhar qualquer coisa, em todas as matérias. Ai, eu perguntava
sobre 0 que queriam trabalhar e a gente comecava a tempestade de ideias e surgia um montéo
de ideias. Analisava junto com eles antes: “O que daqui vai dar para o projeto e levar seis
meses para fazer? Ou vocés querem dois projetos no semestre?”. Assim, fazia com que eles
pensassem na temporalidade. Quando se fazia essa questdo, geralmente eles escolhiam um
projeto para seis meses, porque achavam que assim daria para fazer mais experimentos. Eles
realmente queriam era fazer experimentos! Entéo, eles listavam o que achavam que era viavel,
0 que daria mesmo para o projeto, mas antes disso, lembro que a gente falava assim: “Qual é a
pergunta que vamos fazer ao invés de escrever o tema falado por vocés? As vezes, dava uma
pergunta muito chata, que se encerrava nela mesma. Entdo, continuava: “Como que a gente
vai fazer para responder?”. E a resposta que encontravam era fazer pesquisa € como néo
queriam fazer pesquisa, ja eliminavam aquele tema. Dos temas que sobrava, sentava com eles
para conversar e expunha minhas limitagdes quando era algo do tipo “quero saber como
funciona tal equipamento”, assumindo que mesmo fazendo uma pesquisa talvez ndo
conseguisse desenvolver esse tema com eles, por ser um tema limitante para mim. Entéo eu
tirava aqueles temas que eu ndo conseguiria trabalhar. Entéo, a gente fazia de uma forma bem
democratica. Juntos, a gente tracava a situacdo-problema, os objetivos e um cronograma. Eles
conseguiam ver que o0 projeto precisava ter comeco, meio e fim; que uma etapa tinha que
conversar com a outra. No final, com os relatérios de todas as etapas, a gente conseguia
montar em um caderno em forma de uma metodologia cientifica, com toda aquela
investigacdo baseada no que eles tinham trazido.

Fiquei quatro anos no projeto. Comecei em 2009 na docéncia e ja fazer dez anos de
profissdo no ano que vem!

O que eu mais gostava do projeto de escola integral era o trato que se tinha com 0s
alunos. Era muito proxima a relacdo que eu tinha com eles! Era uma coisa muito proximal

Gosto de estar junto deles! Entdo, se estava no descanso, jogava ping-pong com eles; se
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estava no almoco, sentava com eles & mesa, mas cada hora em uma para bater papo. O vinculo
com o aluno era muito grande! Dias atras, um aluno daquela época conseguiu bolsa para a
faculdade. Entrou em contato comigo e me falou: “Professora, vamos para Sdo Paulo? Vou
receber minha bolsa! Vamos comigo? Quero que vocé vejal!”. Olha o desafio! O vinculo que a
gente cria nesse tipo de projeto com os alunos, até pelo tempo despendido, € muito maior.

A maior dificuldade do projeto é o trabalho em grupo! E um desafio constante. Era
um grupo grande de professores, que tinha que administrar o tempo que ficaria em cada
espaco. Muitos momentos eram coletivos e a necessidade de saber ouvir o outro e respeitar o
que o outro pensa, mesmo que fosse muito diferente, gerou atritos no grupo de professores.
Sempre tinha uma encrenca para resolver. Sempre tinha um atrito. No regular, é cada um no
seu quadradinho, cada um faz do jeito que quer. Na jornada ampliada ndo! Tem que estar todo
mundo articulado. Se todos n&o estiverem articulados, a dinamica n&o funciona! Eramos dez
professores e cada um com uma formagéo diferente. Eu ndo tinha grandes problemas, nunca
tive. Mas acho que foi uma coisa que sempre gerou conflito.

N&o estou mais no projeto. N&o estou por conta da quantidade de horas aula. SO por
conta disso. E um trabalho que eu gosto muito e acho que continuaria fazendo por muito
tempo, porque acredito que a educacdo va além dessa fragmentacdo que a gente tem de sala
de aula. Se fosse no modelo antigo, acho que ainda estaria no projeto de escola integral, mas
por conta da diminui¢do do nimero de aulas, ndo posso ficar.

No regular, ainda desenvolvo muitos projetos com meus alunos e nao consigo ficar s6
na minha sala. Por exemplo, quando cheguei nessa escola que estou trabalhando esse ano e
percebi que l& eles até compram os projetos da gente, mas tem que ser muito sistematizado.
Por exemplo, um projeto literario. Qual é a minha ideia? Montar uma comissdo para esse
projeto literario, colocar esses alunos para apresentar, para ser cerimonialista, fotdgrafo,
organizar uma comissdo que aja nesses diferentes espacos e assim da tudo certo. Consegui
montar uma comissdo de eventos. Foi dificil. Na época eu dava aula para o sétimo ano e
chamar alunos de outras turmas gque ndo eram meus, era complicado. Mas hoje, nessa escola,
existe uma comissdo de eventos que funciona. Estou la para articular, mas eles sabem que tem
que ter jeito com o som, montam o som, selecionam musica para 0 projeto. Entdo, eu
consegui levar isso!

Esse ano, estou naquele projeto novo, aquele projeto da NASA. N&o quis fazer
conforme estava no script. Eles queriam que a gente fizesse uma coleta de larvas, fosse para o

laboratdrio, analisasse, enviasse o resultado pelo aplicativo e os alunos iriam ficar como
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meros coletores de informacdo da NASA. Falei: “Nao. Gostei do projeto, mas vou ter que dar
a ele uma cara dos projetos que eu fazia na jornada ampliada dentro da escola integral”. Entdo
fiz inscricdo dos alunos que tinham interesse. Destes, eu tive que fazer um processo seletivo,
pois a quantidade de vagas era limitada. Os alunos tiveram que fazer uma carta de interesse
dizendo, porque queriam participar do projeto e, na hora, ndo influenciava a disciplina e nem
a nota, era realmente quem demonstrava interesse em assumir 0 compromisso. Montamos o
grupo na escola e eu ia no contraturno e divulgamos o projeto. Falei: “Olha, a gente tem que
fazer isso para a NASA, mas o que a gente vai fazer para nossa propriedade? A gente tem o
problema dos mosquitos, a gente tem a dengue. Qual é a nossa situagdo problema?”. E ai, eles
listaram objetivos, justificativa e a gente desenvolveu um projeto. Entdo, sempre tento mudar
isso! Em sala de aula mesmo é um pouco mais limitado, porque se tem cronograma de provas,
se tem todo o planejamento que tem que dar conta e, muitas vezes, dou aquela aula chata
tradicional de explicar conceito. Mas, tudo que d& para fugir, que da para correr para 0
laboratério e que d& para fazer uma investigacdo, eu faco! A partir da temética que a gente vai
estudar, por exemplo, plantas, sempre peco que eles falem, que facam perguntas, que eles
listem o que queiram saber, mesmo que se va responder de acordo com o planejamento, quero
que eles se sintam participantes também. Acho que essas sdo coisas que eu consegui levar
para sala!

Preciso ter os saberes da minha disciplina, porque preciso que aprendam conceitos de
Ciéncias, porque isso vai fazer diferenca na vida deles. Mas acho que nenhum professor
consegue desenvolver uma boa aula, se ndo entender, por exemplo, como o aluno se
desenvolve na moralidade, como ele vai desenvolver autonomia, quais séo as fases até que ele
chegue nessa autonomia. Se o professor ndo conhecer isso, ele vai exigir coisas que estdo
muito a frente do que seu aluno € capaz de conseguir. Entdo, vem aquela critica: “Ele ndo faz.
Ele ndo sabe”. E, o professor ndo consegue identificar que fase ele esta deste desenvolvimento
moral. O professor também tem que saber dar conta sobre estas aprendizagens, o que o aluno
aprende, quais sdo as questdes cognitivas que o aluno tem que desenvolver. Entdo, as vezes, 0
professor coloca no planejamento “observar”, mas ndo sabe o que tem que fazer para que o
aluno consiga aprender a observar, porque € um aprendizado. Se o professor ndo sabe
questdes relacionadas a Neurociéncia de como o cérebro aprende, como se da essas conexoes,
como o cerebro relaciona uma coisa com a outra, como é que ele vai fazer uma acao
intencional para que o conhecimento aconte¢a? Entdo, acho que além do contetdo especifico,

a gente tem que saber como aquele ser humano que esta ali na sua frente se desenvolve, como
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ele aprende, como ele interage e tem que saber as questdes pedagdgicas: como vou ajuda-lo a
construir aquela aprendizagem, como ajudé-lo a interagir, quais sdo os dispositivos que ele ja
tem. Acho que essas sdo questdes essenciais.

Grande parte disso aprendi no projeto. O projeto foi top. A faculdade precisava de um
processo daqueles, de um projeto por tras. A faculdade foi muito tradicional. Sobre
construtivismo, interacionismo, desenvolvimento psicomotor e moral aprendi no projeto de
escola integral e as questdes de neurociéncia na rede particular. Dos aspectos psicomotores e
desenvolvimento moral, me lembro bastante da fala da C., orientadora do projeto, pois ela
adora essa parte, de aprender realmente como aluno se desenvolve moralmente. Quando fiz
um processo seletivo para Mestrado na UNITAU de Desenvolvimento Humano e estudei
bastante sobre Kohlberg, um psicologo que fala dessas fases do desenvolvimento moral e ai
pensei: “Como ndo sabia disso antes? Como deixei de saber isso? Coitados dos meus alunos
antigos!”. Mas tenho muito o que aprender ao longo do tempo.

Tenho certeza que tudo isso é consequéncia da minha vivéncia! Quando fui fazer o
processo seletivo para o mestrado na Universidade de Sdo Paulo (USP), no dia da
apresentacdo do meu projeto, a professora falou assim: “D4 para ver no seu projeto e da forma
como Vocé estruturou o seu projeto, que vocé estuda, que vocé aprende. Onde vocé fez
faculdade?”. Entdo, falei: “Mas ndo foi na faculdade que eu aprendi essas coisas! Foi na
minha vivéncia na rede pablica municipal da cidade onde moro. Antes disso, eu ndo teria toda
essa formacao™. Meu projeto de mestrado € sobre investigacdo e muitas das coisas aprendi em
formacédo especifica nos encontros de Horéario de Trabalho Coletivo (HTC). Foi no projeto de
escola integral que comecou, mas a prefeitura dessa cidade da base para quem quer aprender.

Do trabalho com a escola integral, o mais significativo é vocé ver o ser como integral,
olhar e ver que é preciso desenvolver nas questdes cognitivas, sociais, nas habilidades fisicas
e emocionais. Entdo, a principal coisa que a gente tem que pensar no trabalho do projeto de

escola integral é que o ser € integral.

4.3. Cecilia

Meu nome é Cecilia, tenho 30 anos, sou natural desta cidade. Meu pai também é
daqui. A familia dele ndo € muito grande, mas todo mundo € daqui da zona norte. Minha mae
é de outra cidade do Vale do Paraiba. Ela foi professora do Estado e sempre trabalhou com
alfabetizacédo. Trabalhou em sala de primeiro ano quase a vida inteira dela! Quando ingressou

mesmo e teve a sede dela, veio para essa cidade e trabalhou em uma escola aqui perto. Ela
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ficou anos e anos com o primeiro ano, no finalzinho da carreira foi que ela assumiu o quarto
ano, pois ja estava meio cansada. Eu? Sempre atras!

Entdo, desde pequenininha, minha mée me trazia dentro de um Moisés colocado no
carro até a casa de uma senhora que morava pertinho da escola e que cuidava de mim.
Quando bebé, minha mée saia da escola, ia até a casa dessa senhora para me amamentar.
Entdo, tudo o que era promovido na escola, eu estava dentro. Era passeio da escola? Estava
junto. Era festa junina? Estava la. Nasci dentro da escola! Minha mée tem irmés professoras,
tenho primas professoras, uma familia de docente mesmo! Entdo, ndo poderia ser diferente
para mim! Sempre me envolvi no contexto escolar e sempre gostei. Sempre fui boa aluna e
dedicada. Estudei em escolas estaduais onde minha mée era professora. Estudei numa escola
estadual durante o primeiro e segundo ano e depois fui para outra e fiquei durante o terceiro e
0 quarto ano. No quinto ano fui para uma escola municipal aqui da regido norte da cidade,
pois nessa época ja tinha mudado para ca.

Eu era rata de tudo! Vivia envolvida com atividades de Educacéo Fisica. Quando tinha
alguma coisa de danca, estava ali no meio! Era daquela aluna que vivia na escola, me
ocupando bastante com outras atividades que a escola oferecia! Morava perto de um espaco
comunitario onde se oferecia muitas atividades. Entdo, quando ndo estava na escola, estava
fazendo voélei, natacdo, danca, jazz, danca de saldo, participando dos jogos do campeonato
entre as escolas do municipio e por isso vivia treinando Ia na escola. Cresci nesse ambiente
escolar e acho que todas essas vivéncias contribuem muito para eu ter esse desenvolvimento
global também. Acho que isso me ajudou bastante! Eu era bem timida, bastante timida. Minha
mde percebendo minha timidez ao conversar com as pessoas, me colocou em aulas de teatro
na Fundacdo Cultural também e fui aprendendo a falar mais alto, improvisar. Acho que toda
essa base ao longo do meu crescimento, do meu desenvolvimento, ajudou bastante me formar
e enxergar as pessoas de uma maneira mais global.

Sempre pensei em ser professora. Ficava olhando as professoras na escola e pensando:
“Acho que vou querer ser professora”. Nunca pensei em outra opgdo. Nunca! Nunca tive essa
de pensar em outras profissdes, mesmo quando estava na oitava série ou no colegial. Tinham
assim, segundas opg¢des, mas o desejo forte mesmo era ser professora. Ficava s6 me
imaginando na vida linda e maravilhosa de ser professora.

Certa época, fiz um curso de modelo, prémio de um concurso que participei na escola.

Enquanto aguardava o 6nibus, comecei a conversar com uma menina desconhecida que me



7

contou que tinha acabado de fazer uma prova para uma escola de Magistério e explicou que 1&
os alunos recebiam uma bolsa para ajudar nos custos, pois o estudo era de periodo integral.

Nessa epoca, eu ja estava no primeiro ano do ensino médio de uma escola estadual
bem reconhecida na cidade e ralava nas matérias de exatas. Pensei entdo, no desejo de ser
professora e na possibilidade de fazer a prova dessa escola quando estivesse indo para o
segundo ano. “Ah! No final do ano, vou fazer essa prova!”. Fiquei analisando. Procurei saber
a data da prova, como fazia para participar, fiz a prova do C. e passei. Foi a maior alegria para
mim! Estudava integral. A gente se divertia! Era uma escola, onde todos formavam uma
familia e 14 também havia essa preocupacgdo com o desenvolvimento global do aluno. A gente
ndo falava assim e ndo falavam isso para gente, mas de manha, eram matérias mais tedricas e
no periodo da tarde a gente aplicava o que tinha aprendido. A gente fazia muito teatro, muito
trabalho artistico manual, vivenciava brincadeiras na area de movimento, na area relacionada
a educacdo fisica e fazia os estagios também. Foi uma fase para ter certeza de que estava no
caminho certo mesmo. O C. formou muitas pessoas, tanto na parte de conteido quanto na
formacéo social, dando identidade na perspectiva de ser humano.

Terminando o C., fui direto para Pedagogia. Fiz a prova do ENEM e consegui o
PROUNI e fiz a faculdade de Pedagogia nos anos de 2006, 2007 e 2008. Ao entrar na
faculdade, fui fazer estagio na educacdo infantil numa escola municipal da regido norte, mas
prestei vestibulinho do CIEE e também consegui estdgio em outra instituicdo diferente da
instituicdo escolar. Na escola, meu estagio era pela comunidade, ou seja, o valor que eu
recebia dinheiro da contribuicdo oferecida pela comunidade. L4, o contrato de estagio era pelo
CIEE e foi outra vivéncia que tive, porque l4, a gente ndo trabalhava diretamente com as
criancas. Era um trabalho meio administrativo. A gente tinha que organizar a Feira do
Empreendedor. Portanto, tive muito contato com a Secretaria da Educacdo e muitos setores da
prefeitura; com faculdades e com patrocinadores da feira. Entdo, foi uma nova experiéncia
que ndo esperava ter! Gostei bastante também dessa area do empreendedorismo, uma visao
bem diferente da educacdo oferecida para as criangcas do fundamental | e Educacéo Infantil.
Gostei bastante. Comecei a ter contato com formacao de professores, porque as professoras do
componente curricular Profissional do Futuro iam até |4 para ter formagdo. Também tinha
contato com os alunos do ensino médio da rede estadual que iam la fazer oficinas. Nunca fui
de negar desafio, entdo, as vezes, faltava alguma professora responsavel pelas palestras e ndo
havia ninguém para substituir, pois ja estavam agendadas. Por duas vezes, fui |4 para atender,

falar e ver o filme com eles e relacionar o que assistimos com a vida deles. Com isso fui
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aprendendo! Acho que a gente passa por obstadculos que sdo vélidos também como
aprendizagem. Foi muito gostoso! Foi uma 6tima essa fase!

Enquanto estava nesse estagio, em meados de setembro do meu dltimo ano de
faculdade, por conta do diploma de magistério, recebi uma ligacéo para ser eventual em uma
escola fundamental do municipio. Entdo, fui para 14 e fazia de tudo, acompanhei aluno
especial, alunos do fundamental Il que tinham problemas de aprendizagem e projetos dos
professores, servindo de apoio.

L4, conheci o projeto de educacéo integral. Li o edital para processo seletivo no mural
da sala dos professores. Ficava lendo aquilo, mas ndo entendia muita coisa. O projeto estava
iniciando mesmo e naquele ano sé tinha em uma escola, se ndo me engano. Isso foi no ano de
2008! Havia a informacdo de que seria feita uma apresentacdo do projeto em certa data, no
periodo noturno. Nao fui a apresentacdo, porque tinha aula, mas um professor diferenciado 1a
da escola foi. Era um professor que tinha uma visao diferente e me contou como funcionava o
projeto. Eu adorava quando acompanhava as atividades das aulas dele. Eram interessantes!
Acho que ficava mais empolgada que os alunos! Ele iria fazer um trabalho na beirada do Rio
Paraiba e eu teria que acompanhar. Adorava as aulas, porque eram mais praticas e percebi que
isso despertava meu interesse e conclui que se isso acontecia comigo, é claro que também
acontecia com o aluno. Eu era muito nova: vinte e um anos! Era quase uma aluna dele! Enté&o,
durante o percurso até o rio ele foi me contando como funcionava o projeto e como era 0
processo seletivo para participar.

Na época era preciso se inscrever em uma escola e me inscrevi na escola mais longe
que teria o projeto. S6 me inscrevi nessa escola que ficava em um distrito. Pensei assim:
“Gosto daquele lugar, sempre vou passear la e gosto da zona norte. Tinha uma identificagcéo
com aquele lugar. Tinha uma coisa em mim que dizia que meu inicio de carreira seria 1a”.
Sabia que era muito dificil, pois nunca tinha feito provas na prefeitura e estava terminando a
faculdade. Sabe quando vocé pensa “Acho que vou comegar em Sdo Francisco”? Alguma
coisa me dizia! Fui. Fui de onibus e achei bem longe! Até falei: “Ai meu Deus! Sera que vou
aguentar?” Fiz a entrevista e meio que cai de paraquedas, pois ndo conhecia nada. Nunca
tinha dado aula. Fiz tudo no mesmo dia: parte escrita e entrevista. Me inscrevi para trabalhar
no atelié de Diversidade Cultural, porque achava que combinava mais com meu perfil e foi o
gue me interessou mais. Participei, mas acabei nem indo ver o resultado. Era tanta gente que
falei: “Ah, tinha tanta gente que ja trabalhava la, que ja estava na rede municipal ha muito
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tempo. Sou muito nova!” Entdo, nem fui ver. Mas, em janeiro me ligaram. Era a secretaria
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municipal me informando que eu havia passado no processo seletivo e que precisava ir la
tomar ciéncia. Tinha sido escolhida para o ateli€ de “Panela, fogdo e tradigdo”. Fiquei
desesperada! Falei: “Nossa! Como vou fazer esse ateli€! Nao sei cozinhar nada!” Fui tirar as
duvidas na Secretaria de Educacéo, porque o distrito era muito longe. Falei com a R., que era
supervisora na época e que era a Unica pessoa que estava la. Ela me acalmou: “Nao. Vocé ndo
vai ter que cozinhar. Vocé vai trabalhar questdes de satude, de higiene, da tradi¢dao de 14!”
Mais aliviada, troquei tudo aqui e fui! Foi a melhor coisa que eu fiz. Sempre falo para as
pessoas. A melhor coisa que fiz foi ter ido trabalhar como docente da jornada ampliada no
projeto de escola integral! Aprendi muito. Foi inicio da minha carreira como docente e me
deu essa base. Foi um divisor de 4guas mesmo! Foi o que me norteou para ser professora. L&
naquele clima gostoso que se tinha para trabalhar, com pessoas cheias de vontade de fazer
diferente, encontrei muitas pessoas com quem me identifiquei! O trabalho foi prazeroso desde
o primeiro dia que fomos apresentar o projeto para os alunos! A gente cantava musica para
eles. Nossa! Era um trabalho divertido! A gente estava |& e nem parecia que estava
trabalhando!

Fomos aprendendo bastante juntos! Tinha que pesquisar. Ndo tinha como trabalhar
sem pesquisar para buscar algo diferente para levar para as criangas. Entdo, tanto pesquisava
na internet, quanto nas experiéncias que tinha vivido na faculdade e fora dela, nos lugares que
fui passear, nas vivéncias que tive no magistério ou de outras épocas. Acabo trazendo tudo
para a minha pratica e vou incluindo. Acho que gente vai meio que na intuicdo também sobre
0 que esta dando certo e 0 que ndo esta. Vocé vai sentindo os alunos também e descobrindo
qual é o interesse deles. Assim, foi tudo certo!

Esse comeco de carreira foi muito gostoso! N&o sei como seria se tivesse sido
diferente! Na minha cabeca, ao terminar a faculdade iria dar aulas na educacdo infantil. Assim
pensa a maioria que escolhe a formacdo em Pedagogia. Acho que é perfil. E comigo foi
completamente diferente! Fui encarar alunos maiores. Pode até ser que depois de um tempo
na profisséo, o fundamental fosse uma escolha. Comecei a trabalhar com alunos do primeiro
até o quinto ano e foi bem tranquilo, porgue se tinha toda a base da proposta, dos estudos, do
apoio dos colegas e das coordenadoras que também davam suporte para a gente. A gente ndo
se sentia sozinho. A gente tinha parcerias! Durante a viagem de ida e volta da escola, a gente
trocava muitas ideias, muitos conhecimentos entre nos. Era quase que um HTC que se fazia
no caminho! Foi muito tranquilo, muito gostoso! A gente tinha que se mexer também! Levava

caixas de papeldo para fazer as atividades que precisava, ia procurando realizar coisas
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diferentes e diminuir custos. Se a gente ficasse s6 esperando, ndo teria sido tranquilo. Acho
que a nossa vontade de fazer diferente, a nossa vontade que desse certo despertava na gente
essa garra, fazendo com que tudo corresse bem tranquilo.

Depois dessa primeira experiéncia, queria continuar no projeto de escola integral, mas
fui para uma escola mais proxima que iria implantar a jornada ampliada. Fiz novamente o
processo e ja entendia melhor o que era Escola de Formacdo em Tempo Integral. Na época,
era feita opgédo por ordem de preferéncia e indiquei essa escola como primeira opg¢ao por estar
préxima da minha casa e a escola que tinha trabalhado no ano anterior como segunda opcao.
Continuei como professora da jornada ampliada na escola que foi minha primeira opcéo e
nem pensei em tentar uma vaga como professora do regular. Tinha a certeza do meu desejo
em continuar no projeto. Na nova escola, o projeto estava comecando com professores que
também estavam chegando e eu ja tinha um repertorio, pois ja era meu segundo ano no
projeto. Era o colega experiente! Um ano de experiéncia! Mas, acho que o proprio projeto 1a
na secretaria foi criando uma forga maior, as coordenadoras foram se organizando mais com a
secretaria e dando mais formacéo para a gente. A gente foi entendendo o que estava fazendo,
0 que estava no caminho certo e se repertoriando ainda mais. A gente tinha aqueles encontros
especificos que eram muito produtivos também. Lembro que mesmo sendo professora nessa
escola mais proxima da minha casa, fiz parceria de trabalho com a escola do distrito que tinha
trabalho, levando meus alunos até 14, trocando cartas dos alunos por intermédio com a outra
professora. Entdo, a gente tinha muito essa ligacdo entre as escolas, essa troca. Fiquei trés
anos nessa escola. Por um ano fiquei no atelié de Experiéncias de Matemaética e por dois anos
no atelié de Aprendiz de Turismo. Achei que esse atelié era minha cara!

Acho que o trabalho que a gente desenvolvia na jornada ampliada fazia diferenca. Até
hoje se enxerga a diferenca entre os alunos que passam pela jornada ampliada e 0s nédo
tiveram essa oportunidade. A gente percebia essa integracdo entre o conhecimento que ele via
no Regular com o que a gente estava trabalhando. De forma intrinseca, o conhecimento estava
sendo misturado ali. O aluno estava vivenciando o que estava aprendendo na teoria na sala de
aula. Consegui perceber. Eles nem sabiam, mas colocavam no projeto que a gente
desenvolvia, a base que ele estava tendo na jornada regular e conseguia interagir melhor. E o
que deveria ter em todas as escolas, em todos 0s anos escolares.

Entdo, eu tinha ficado quatro anos na jornada ampliada e tinha aprendido bastante. A
gente julgava um pouco regular, mas eu queria conhecer também qual era o outro lado. Decidi

gue no préximo ano iria tentar outro caminho e ndo iria pegar aulas da jornada ampliada.
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Peguei uma sala de segundo ano na jornada regular de uma escola municipal bastante antiga
da rede, também bastante proxima da minha casa.

Fui para um segundo ano do regular e ndo conseguia trabalhar diferente do que eu
fazia! Foi um choque bem grande para mim, porque na jornada ampliada havia parceria; se
trabalhava conteldo, mas de forma prética; o aluno estava sempre motivado; a gente se sentia
motivado a fazer coisas diferentes; se trabalhava valores; a quantidade de alunos por turma
era menor e acho gue isso influenciava bastante. Para mim foi um choque bem grande porque
tinha saido da faculdade e entrado na docéncia da jornada ampliada e 1a se falava muito:
“Professor que passava pela jornada ampliada nunca mais serd 0 mesmo”. Escolhi essa escola
porque era muito perto da minha casa, mas nela havia muitos efetivos, professores antigos e
que tinham um trabalho bem tradicional. Eu, professora contratada por prazo determinado,
fugia dessa regra. Foi dificil! Eu precisava da parceria deles que tinham experiéncia, mas
também me cobrava em trabalhar diferente, me cobrava do trabalho desenvolvido de uma
forma mais pratica. Mas quando eu me propunha a isso, acabava mexendo também com a
outra sala que ndo trabalhava assim. Entdo, ficava tentando equilibrar e controlar minha
vontade de fazer diferente. Incomodava. Por exemplo, a gente trabalhou os cinco sentidos do
corpo. Entéo, fiz uma brincadeira com os alunos, de degustar, de sentir, de tampar os olhos.
Porém, eu ficava naquela: “Sé eu ndo estou dando nada escrito? Serd que 0s pais ndo vao
achar estranho? Mas as criangas estavam aprendendo!” Vivia nesse dilema! Me cobrava de
fazer diferente, de trabalhar de maneira mais ladica, mais pratica, mais interessante para os
alunos e a0 mesmo tempo pensava: “A vida inteira, alunos estudam de uma forma mais
sistematica. As outras salas todas fazendo dessa forma, seguindo um plano de ensino”. S6 eu
estava com plano diferente. Como eu era nova e contratada por prazo determinado, sentia:
“Acho que ndo vou entrar no esquema da escola, acho que vou ser cobrada e vao achar que
ndo estou trabalhando”. O pessoal também ja estava meio relaxado e ndo queria fazer nada
diferente. Eu tinha dificuldade até com a televisdo para passar um video, pois ndo funcionava
direito. Nao se tinha uma estrutura como tinha no projeto. N&o tinha apoio, recursos, nao tinha
a visao da equipe gestora como havia nas escolas com o projeto de educacdo integral com
coordenadoras que tivessem essa viséo de entrar e validar o trabalho, de passar e falar “Nossa
que legal isso que vocé esta fazendo!” Entdo a equipe gestora passava ¢ via aquela sala
agitada, sem organizacdo formal das carteiras e julgava que aquilo era uma bagunca, o que

chateava. Ficava me cobrando, com vontade de fazer diferente, mas sozinha, sozinha.
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No meio desse ano, fui chamada em outra cidade para trabalhar com a educagéo
infantil. Deixei esse segundo ano e fui para a outra rede e 14, trabalhando com a educacéo
infantil, consegui voltar a ser a Cecilia de antes! Apesar de ndo ter o mesmo caminhar dessa
rede, 1& eu trabalhava com projetos didaticos. Toda a Educacdo Infantil trabalha com projetos
assim e era 0 mesmo jeito que a gente trabalhava na jornada ampliada: os conhecimentos de
todas as areas estavam dentro do projeto de trabalho. Assim, meu trabalho acontecia de forma
mais ludica, mais parecido com o trabalho da jornada ampliada. Esse jeito de trabalhar € mais
valido e os aprendizados sdo muito mais significativos para os alunos e para a gente também.
E muito prazeroso trabalhar com base em um tema, esmiucar e encontrar nele as areas do
conhecimento. Entéo, eu ndo estava no caminho errado!

Fiquei nesse trabalho até dezembro, quando me efetivei aqui nesta rede chamada pelo
concurso. Fiquei um semestre sO nesta outra rede e voltei para cd, mas peguei ranco do
regular. N&o queria mais no ensino fundamental no regular. Minha vontade era voltar para a
jornada ampliada do projeto de escola integral, mas quando perguntei na secretaria municipal,
fiquei sabendo que por estar me efetivando, ndo poderia, teria que ir para uma sala regular.
Entdo, fui atuar em uma escola bem longe, mas fui para a Educacdo Infantil, pois queria
trabalhar com projetos. Queria trabalhar com a metodologia de projetos e ndo trabalhar da
forma como a jornada regular trabalha. Fiquei um ano nessa escola. Depois, consegui vir para
uma escola infantil perto de casa, aqui na regido norte. Como ja tinha enraizado em mim essa
coisa de ser pesquisadora, de buscar coisas diferentes, de buscar desafio, conheci o projeto de
sala de leitura interativa que estava iniciando naquele ano. Entdo, vim para escola mais
préxima, ingressada, mas na Sala de Leitura e dava aula para todas as criangas da escola. Fui
fazer uma coisa diferente! Fui buscar desafio novo! Fiquei 1a até o inicio desse ano, quando
fui chamada para ser orientadora pedagdgica em uma escola de educacdo infantil.

A gente ndo consegue mais ter aquele planejamento Unico de todo mundo, pegar
aquele que ja vem prontinho de um ano e usar no outro ano, com alunos que possuem outro
perfil. Essa coisa de ser mais dindmica, de buscar parceria, acho que é uma coisa que me
ajudou bastante. A gente busca pessoas que possam contribuir com o nosso trabalho, porque a
gente é s6 mediador do conhecimento. A gente como professor norteia. Ndo tem o
conhecimento todo, busca tambeém! Acho que isso me ensinou muito! Refletir também.
Achava muito importante fazer o registro reflexivo. De vez em quando, ficava 14, com uma
preguicinha de fazer, mas hoje vejo como foi importante, tanto para pensar sobre a pratica,

sobre o que funcionou, sobre o que se estava trabalhando e como para a gente desenvolver
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escrita como o professor, porque o professor tem que saber escrever e ter um registro do que
se esta fazendo, validar a nossa histéria, gravada ali. Também acho importante o documento
do registro por portfolio. As vezes, naquele momento ndo se da tanto valor para aquele
documento, mas depois de um tempo a gente vai vendo sua importancia, quando encontramos
alunos que ja estéo indo para a faculdade.

Uma coisa que o projeto de escola integral me ensinou muito e que guardo para mim,
é que o aluno tem que experimentar. Nao vale de nada ficar tudo lindo, mas se fui eu que na
minha casa fiquei preparando e fazendo o material. Tem que ser feito pelo aluno. Se for fazer
um mural, tem que ser feito pelo aluno, tem que ter a cara dele. Fazer um trabalho, um cartéo,
tem que ter a cara da crianga. Ndo tem validade nenhuma eu entregar um trabalho todo
perfeito, com as medidas perfeitas, se ndo estdo feitos pelo aluno. Acho que tudo tem que
partir do aluno, dos seus interesses, das suas habilidades, do que conseguiu fazer e validar
muito isso. A gente também tem que incentivar “Olha que legal que vocé fez!” Isso é muito
importante para o aluno e para a gente também! Quando a gente recebia um elogio das
orientadoras, das coordenadoras, isso nos incentivava a fazer melhor. A gente tem vontade de
fazer, de ter um trabalho reconhecido, de ter um atelié querido pelos alunos. Entdo acho que
iSS0 € uma coisa que eu vou levar para vida inteira!

Tudo que a gente trabalha, toda a teoria se transforma em pratica e que tudo esta
interligado. Por exemplo, trabalho uma questdo de matematica. O que tem da matematica nas
outras disciplinas? Acho que da para a gente fazer essa aprendizagem interdisciplinar.

Quando eu fiz a inscricdo, ndo conhecia de fato o projeto. Quando o professor me
falou achei diferente, mas foi quando entrei mesmo que fui conhecer. Estava entrando na
prefeitura como professora, queria trabalhar naquele distrito do municipio e encarar um novo
desafio.

Fiquei gquatro anos na jornada ampliada do projeto de escola integral e como era
contratada por prazo determinado ficava sonhando de ficar trabalhando na jornada ampliada
como efetiva, porque a gente fazia um trabalho com tanto amor e quando finalizava o ano e
tinha que ficar de novo naquela incerteza: “Serd que eu vou conseguir voltar ano que vem?”
Ficava 0 més de janeiro inteiro naquela angustia. Isso desmotivava bastante. Todo o ano a
gente voltava a fazer o processo seletivo com todo mundo, junto com professores que nem
tinham trabalhado no projeto! Isso era uma coisa que me chateava e chateava as outras
pessoas também! Outra coisa que chateava era que muita gente ndo conhecia 0 nosso trabalho.

Professores da propria escola que ndo conheciam o trabalho da jornada ampliada e, por isso,
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néo valorizavam. Mas, eu ndo encrencava muito com isso, porque via que os alunos estavam
aprendendo. Tinha feedback de muitas familias. Eles iam visitar nossa Mostra Cultural,
elogiavam, agradeciam e a gente percebia o quanto os alunos se desenvolviam ali. Até aquele
aluno que era de recuperacdo intensiva se destacava com o atelié de Movimento e aquilo
servia como uma motivacao! As criangas pensavam assim: “Nossa! Tenho capacidade! Tenho
uma coisa em que me destaco! N&o sou um coitado! Tenho minhas habilidades! Eu tenho
minhas potencialidades!” Entdo, ndo tive tantas angustias ndo. Agora, as delicias...

As delicias foram muitas porque era um projeto vivo! Era surreal! Todo mundo
trabalhava feliz! O processo seletivo acabava unindo pessoas com perfis para o projeto. Entéo,
todo mundo trabalha unido, a gente tinha um trabalho de equipe muito legal. Um trabalhava
pelo outro, um ajudava o outro, ndo tinha aquela concorréncia de ser melhor que o outro.
Todo mundo trabalhava em prol dos alunos, em prol do projeto, para que o trabalho desse
certo naquele ano. Entéo, a linguagem era muito parecida e se focava em um mesmo objetivo!
A gente enxergava o aluno de uma maneira mais global, tinha a possibilidade de explorar as
habilidades apresentadas pelo aluno. Se a gente estava construindo o projeto de trabalho e
alguém se dizia com habilidade para escrita, entdo, na divisdo das tarefas para o trabalho do
dia, entdo esse grupo fica responsavel por isso. Enquanto isso, outro grupo se dispunha a
apresentar, entdo essa tarefa ficava com ele. Assim, a gente convocava todo mundo a
participar. Nao tinha aquele aluno que se excluia. Todo mundo iria aprender e se desenvolver,
dentro daquilo que percebia como seu potencial, mas poderia se interessar também por outras
coisas e as vezes se deparar com habilidade ou esse interesse gque nem tinha descoberto dentro
dele ainda. N&o era uma coisa forcada, era um trabalho que a gente conseguia unir todo
mundo, sem generalizar, respeitando a individualidade de cada um.

A Educacdo é a base para um mundo melhor, para se viver numa sociedade mais justa,
mais feliz, mais humana e educacdo integral € conseguir desenvolver no ser humano nédo sé o
conhecimento necessario para passar em uma prova, mas desenvolver valores, habilidades; é
enxergar a crianga, a pessoa, como um ser biopsicossocial, possuidor de um lado psicolégico,
de um lado bioldgico e se incomodar com outros setores da vida; é enxergar como um ser
completo. Isso falta muito! Ainda mais isso hoje, com esse mundo tecnolégico com a crianca,
desde “pititico” mexendo no computador ou no tablet. Como fica essa socializagdo? Ninguém
se constitui de uma Unica dimensdo: nem sO se socializar, nem sO desenvolver
psicologicamente ou biologicamente. Todos somos um. Acho que se deve enxergar 0 ser

humano assim.
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O professor tem que ter sensibilidade. Tem que ter feeling para enxergar o aluno e o
que esté intrinseco nele. Ter um olhar sensivel para a crianca e enxergar o que esté por de trés.
Ele tem que saber trabalhar em equipe. Na escola ninguém trabalha sozinho. Ele tem que
saber ser pesquisador, ser articulador do conhecimento e tornar aquele conhecimento
interessante para a crianga. Pensar em como pegar o conteldo e levar para sala de aula de
forma que o aluno interaja e consiga entender as razdes de se aprender isso. Lembro-me que
quando aluna ficava pensando e me perguntando, porque que tinha que aprender aquilo.
Desde o comeco do trabalho € isso: mostrar o sentido daquilo que se esta trazendo e acho que
a gente consegue fazer bem isso, por meio dos projetos.

Acho que sempre tem que estar estudando, se atualizando, fazendo cursos,
capacitacOes, lendo e pesquisando no dia a dia, pensando sobre a pratica dele e a dos outros
professores. Acho bem interessante a troca com o0s outros colegas. Acho isto bem
interessante! Hoje a gente tem as redes sociais, nosso grupinho troca muito. Até eu brinco
nada se cria, tudo se copia e se transforma para sua realidade. A nossa fungdo de professor
ndo é de criar coisas. A gente tem que pegar aquilo, a ideia, 0 conhecimento e trabalhar para o
perfil de aluno que a gente tem. A gente tem muitas ideias em redes sociais, na internet e pode
estar pesquisando, trazendo e adaptando para o objetivo que a gente esta querendo atingir
como mediador desse conhecimento dessa pratica. Acho que a gente aprende com aluno o
tempo todo. Acho que ndo s6 a gente ensina, mas a gente aprende. Até mesmo como ser
humano! A gente aprende a se tornar um ser humano melhor. O aluno precisa do professor
para mediar, para aprender, para dar base, para nortear, mas ao mesmo tempo a gente aprende
também com os alunos. A gente aprende as relagfes sociais com os alunos, a gente aprende
que ndo sabe tudo. Hoje em dia, o conhecimento estd em todo lugar e a gente é um mero
multiplicador e que leva o aluno a refletir. A gente tem que levar o aluno a refletir sobre as
coisas da vida, sobre o conhecimento que ele tem a disposicdo. Muitas vezes a escola é o
unico lugar que o aluno tem embasamento. A gente tem todo tipo de aluno. Tem aquele aluno
que tem uma formacdo social joia, que, as vezes, ensina até os colegas e tem aquele que a
escola é o tnico lugar em que ele ter4 uma referéncia, ele tem o professor como referéncia. As
vezes, em casa tem aquela familia toda desestruturada e a escola € o Unico lugar que ele tem a
cultura, onde tem outros repertorios para conhecer e para se conhecer, também. A escola €
fundamental para transformar uma sociedade mais humana, mais embasada. O conhecimento
estd em todo lugar, mas € preciso transformar esse conhecimento em algo bom, em algo que

vai transformar a sociedade, por isso acho que a escola é fundamental.
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Eu aprendi muito. Aprendi com o projeto, aprendi com os colegas e aprendi com 0s
alunos. Carrego comigo um pouquinho de cada um que trabalhou comigo, inclusive das
formadoras que estiveram junto de mim. Acho que a melhor coisa que me aconteceu na
formacéo docente foi ter passado pelo projeto de escola integral, principalmente, ter iniciado a
minha carreira docente nele. Muitas vezes, fico falando para as pessoas, dando exemplo,
porque em tudo que vou fazer, falo assim: “Porque quando eu trabalhei na jornada ampliada,
na escola integral, escola de formacdo em tempo integral, a gente fazia assim e dava muito
certo!” Entdo, ¢ muita coisa! Levo muita experiéncia! Como foi uma base que tive bem no
inicio da minha formagéo, a gente ndo enxergava como o outro professor. No comego eu ndo
entendia porque os outros professores achavam téo dificil fazer da forma que eu fazia. Nao
entendia por qual razdo pensam tao diferente de mim. Esté enraizado. A gente internaliza esse
trabalho, essa visdo global do aluno e até da gente mesmo! A gente comeca a se enxergar
como uma pessoa global. A gente é professora, mas € humano! Tem momentos em que nédo se
esta muito legal e isso deve ser respeitado. Outro dia, numa conversa com a outra formadora,
sobre a necessidade de se trabalhar a escrita dos professores novos, pois eles vdo construir
relatorios, eu falei: “A gente pode fazer registro reflexivo? A gente pode adotar essa préatica?
Porque no projeto de escola integral gente fazia isso. E tdo bom”. Entfo, levo tudo isso, ndo
consigo separar, ndo consigo enxergar diferente. Parece que tudo que vou fazer, passa pelo
“filtrinho” do projeto de escola integral. Preciso ou penso em algo, passo pelo “filtrinho” do
projeto e sai as ideias e as praticas: com esse conhecimento, com essa formacéo basica, faco
adequacdes para adotar na realidade onde estou. Fico pensando muitas vezes sobre uma coisa.
Estou agora na educacdo infantil e o trabalho é bem parecido com trabalho da escola integral
na proposta de desenvolver as &reas do conhecimento da crian¢a no &mbito do movimento, da
linguagem, da natureza e da sociedade, do conhecimento matematico, sem divisdo marcada
nas areas do conhecimento. Por que a crianca depois que sai da educacdo infantil tem que ter
um ensino todo dividido? Por que ela tem que entrar nas disciplinas? Ali a gente senta no
chéo, faz roda, vai para de baixo da arvore contar uma histéria. Por que depois, ela tem aquele
choque quando ela sai da educacao infantil? Ndo da para entender isso ainda na educacéo hoje
em dia, ndo é€? Por que tem que se fazer com todo mundo separado por idade, sem ter essa
troca? Todo mundo deveria passar pela experiéncia de ser docente da jornada ampliada. Alias,
toda a educacéo deveria ter um olhar como se tem no projeto de escola integral, um olhar
global da Educagdo, do conhecimento, com as disciplinas interligadas. Foi uma experiéncia

muito rica e até hoje, me pego sonhando em voltar naquele tempo. E 16gico que ndo volta
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mais, mas sozinha penso: “Ah! A gente era tdo feliz!” Entdo foi uma fase de aprendizagem,
de trabalho com bastante esforco, mas um trabalho prazeroso, um periodo que tive muitas
amizades e amizades que carrego até hoje! A gente tem uma saudade muito grande dessa fase!
Foi um periodo de uma base muito solida construida na jornada ampliada, dentro do projeto
de educacéo integral e é uma coisa que ndo da para medir! Foi um periodo que se passou e
aprendeu. Quem passou por 14, viveu e realizou. Entdo, so trabalhando na jornada ampliada
mesmo para saber como era!

Acho que esse trabalho que vocé estd fazendo € algo transformador para a jornada
ampliada, porque a gente sabe que o projeto esta bem diferente do que foi. Entdo, espero que
todo o resultado que vocé esta colhendo aqui, seja valioso para que se tenha de novo um olhar
tdo cuidadoso como era para o trabalho da educacéo integral e que as escolas da nossa rede se
transformem também e que tenham esse trabalho, pois ndo sdo todas que tém educacdo
integral. Entdo, que seja revisto esse projeto e que volte ele volte a ter a vivacidade que ele
tinha e que seja considerado.

4.4. Sabonim

Meu nome é Sabonim, minha idade é 44 anos, prestes a completar 45. Minha historia
de vida! Meu Deus do céu!

Nasci e cresci na regido norte desta cidade. Comecei a estudar, entrei na escola em
1980 e ndo tive problemas de aprendizagem. Minha familia ¢ humilde, a gente tinha
dificuldade em casa, mas isso nédo atrapalhou minha aprendizagem na escola em nada assim.
Estudei, fiz SENAI aos 14 anos e meu pai me incentivou para caramba! Depois fui trabalhar
como eletricista. Fiquei bons anos trabalhando como eletricista. Depois fui servir o quartel,
em 92. La fui trabalhar como soldado eletricista. Quando sai do quartel, voltei para a empresa
que estava trabalhando, mas diante de uma crise, perdi o emprego e comecei a trabalhar por
conta, sendo autbnomo, fazendo servico de elétrica.

Minha infancia foi rua, rua, rua, rua, brincadeira. Até fico lembrando, quando estou
passando brincadeira na escola para as criancas. Fico lembrando do tempo de tocar pneu de
arquinho na rua, andar de bicicleta, subir em arvore. Segurava la na ponta do eucalipto! O dia
que estava ventando muito, entortava e caia no chao! Andar pelo do meio do mato! Néo era
um bairro que tinha estrutura e a brincadeira nossa era andar pelo meio do mato, coisa de

crianga mesmo, subir barranco, coisas assim!
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Uma coisa que lembro da escola é da professora de Ciéncias. Na quinta série, ela fez
uma aula muito bacana para mostrar o sistema respiratorio da gente. Hoje, ndo seria
permitido, mas naquela época, ela mandou a gente pegar sapo. Eu e meu colega fomos a noite
cacar 0 sapo e no outro dia, levamos o0 sapo para a escola. Ela colocou 0 sapo numa caixa e 0
desmaiou. Entdo, abriu o bicho para mostrar para gente o sistema respiratério dele, dizendo
que era parecido com o do ser humano. Fiquei com isso! Isso ndo sai da minha cabeca até
hoje! Depois de muitos anos, encontrei com ela, agora, recentemente, e ainda falei para ela
dessa aula que ficou na memdria. Também lembro das aulas de Matematica. A professora
ficava brava quando eu errava e pegava muito no meu pé com os desenhos geométricos.
Acho que esse fato fez com que gostasse mais da matéria. Adoro geometria! Entdo, todas as
minhas aulas de Educacdo Fisica conversam um pouco com a Matematica. Isso ficou marcado
na minha infancia na escola.

Tenho mais dois irmaos. Um deles € estudado também, fez até o ensino medio. Minha
mde sO estudou até o segundo ano e meu pai até a quarta série, mas ele sabe coisa para
caramba, pois seu estudo era bem forte. Meus pais sempre pegaram no pé para estudar e fazer
tarefas. Ai de nds se aprontassemos alguma coisa na escola! Meu pai falava para estudar, para
fazer faculdade e sempre foi me orientando e dando apoio. Entrei no SENAI por causa dos
conselhos dele! Naquela época todo mundo tinha que fazer SENAI. Se ndo fizesse, parecia
que era um zero a esquerda. Meu pai tinha feito um curso de eletrénica e sempre me chamava
para trabalhar com ele, e ajudando, fui gostando dessa area. Acabei fazendo SENAI e na
época o ensino de la era muito bom.

Minha carteira é registrada desde os treze anos de idade. Lembro que 0 meu primeiro
emprego foi na livraria que ficava no final do calgaddo. Trabalhei em livraria, padaria,
mercadinho. Na infancia ainda, com treze, quatorze anos, trabalhei como ajudante de
mecanico. Também trabalhei como vendedor, balconista, seguranca e eletricista, prestador de
servicos em fabricas. E muita coisa!

Um detalhe que estava esquecendo e aqui é 0 mais importante: minha mae. Lembro-
me dela me levando no Centro Comunitario para fazer jud6. Hoje, a gente acha perto, mas
naquele tempo, a distancia parecia ser longa. Fiz judd desde os sete anos de idade! Ela me
colocou nessa coisa das Artes Marciais e gostei. Carregava-me para baixo e para cima. Sem
dinheiro para comprar quimono, ela fazia desse pano alvejado que se usa para limpar o chéo e
se compra no supermercado. Rasgava todos os dias! Ela emendava. Rasgava de novo. Ela

emendava mais uma vez. Ela me incentivou e me incentiva até hoje! Tem maior orgulho de
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me ver disputando! Respeito e honestidade sdo valores que recebi da familia e que a Arte
Marcial reforcou. Saber reconhecer foi um aprendizado! Fui lidando com a Arte Marcial,
peguei gosto e estou até hoje nisto, ensinando a molecada. Faco por amor mesmo. N&o é nem
pelo valor financeiro, nada. E pelo valor da conquista da criancada, da molecada.

Teve uma época, quando eu tinha mais ou menos quatorze anos, estava na sétima
série, fui trabalhar na padaria. Estudava de manha e trabalhava na padaria a tarde. Entrava as
15 horas na padaria e saia a meia-noite. No outro dia estava na escola. Tranquilo. Corria o dia
inteiro, mas o legal é que depois tinha um dinheirinho para gastar. Ndo é? Fazia de tudo. E
ISSO e ndo tem magoa.

Brincava. Brincava na rua e na escola. A gente tinha aquele recreio divertido de sair,
correr para la e correr para ca. Mesmo trabalhando, continuei com o jud®.

Comecei com Hapikido em 1990. Trabalhava e fazia Hapikido a noite. Ndo. Mentira!
Comecei em 1991! Em 1992, fui para o quartel e tive que parar. N&o tinha tempo. Eram vinte
e quatro horas direto ali. Foi uma experiéncia muito bacana e nao reclamo de jeito nenhum.
N&o me arrependo de ter servido o quartel, porque se aprende muita coisa.

Em 1993, retornei ao Hapikido. Treinei, treinei, treinei. Em 2000, conquistei minha
faixa vermelha e meu mestre falou: “Olha, vocé pode dar aula. Vocé tem jeito para dar aula!”.

Passado um tempo, fiquei desempregado e as coisas ficaram ruins. Mas foi por pouco
tempo! Minha esposa que era professora em uma cidade vizinha me falou: “Vocé ndo quer
fazer um trabalho voluntario 1a na minha escola?” Falei: “Vou. Ndo tenho nada a perder
mesmo.” Trabalhei um ano l4. Mentira! Antes disso, fui com a cara e a coragem-conversar
com o prefeito. Era um homem carrancudo para caramba, de postura meio ditadora que foi
logo me perguntando o que ele ganharia com isso. Expliquei com detalhes a minha ideia e ele
me mandou falar com o secretario de esporte, que acabou me cedendo um espago.

Eu era faixa vermelha, ndo era faixa preta ainda. Fui no espaco cedido, fiz uns
joguinhos, consegui uns alunos que pagavam uma mensalidade e a molecada ficava ali em
volta. Depois veio a época do apagdo e ndo poderia funcionar mais nada a noite, porque a
prefeitura era pequenininha e tinha poucos recursos. Deixou de ter atividade a noite e
cortaram meu o projeto. Foi com o fim do projeto que fui de voluntario na mesma cidade, na
escola onde a minha esposa trabalhava, desenvolvendo um trabalho com aluno do 1° ao 5°
ano. Fiquei |4 dando aula para a molecada em 2000, 2001 e 2002. Também foi dificil
convencer a diretora, porque ela pensava que eu estaria ensinando como brigar. Precisei mais

uma vez argumentar e explicar: “N&o. N&o é nada disso! E outra coisa. Ndo tem nada haver.
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A senhora vai ver! Quem vier aprender, ndo vai querer saber de briga”. Ela entdo concordou,
me fornecia o vale transporte e me deixava almocar na escola. Trabalhava 14, das duas as
cinco horas da tarde e usava a quadra de esportes. A diretora sempre passava e ficava olhando
e eu fui trabalhando s6 rolamentos e sem ensinar golpes para a molecada. Estava com medo.
Se houvesse brigas na escola, cortariam tudo. Um grupinho foi montado, a molecada foi
gostando e o negacio foi crescendo, porque atendia por interesse manifestado pelas criancas.

Certa vez, uma professora na porta da sua sala de aula, me abordou: “Nossa! Vocé vai
dar aula para esse menino? Vocé esta lascado! Esse menino ndo vai! E indisciplinado. E
inteligente, mas n&o vai!” A crianga veio fazer aula comigo e dentro de dois ou trés meses, 0
moleque mudou da &gua para o vinho, deixando de ser indisciplinado e passando a seguir as
regras da escola. “Nossa! Esse negdcio funciona”, disse a diretora que passou a ampliar seu
apoio, incentivando a participacdo e comprando caneleiras para uso dos alunos. Isso fez com
que a molecada desse mais valor para aquela atividade! Até hoje tenho esse grupinho e o
menininho que falei foi o0 meu primeiro faixa preta! Ele é meu primeiro faixa preta! Desde
pequenininho, nunca parou de treinar.

Nesse tempo um primo estava me perturbando: “VVamos fazer faculdade! VVamos fazer
faculdade! Vamos fazer marketing comigo?” Estava quase indo fazer marketing, mas minha
esposa falou: “Negativo. Nao vai fazer marketing. Vocé vai fazer Pedagogia. VVocé ja estd
dentro da escola, esta se dando bem, estd gostando. Vocé nio esta gostando?” Eu falei: “E
verdade, né?” Tinha interesse em saber como acontece a aprendizagem da criancada. Meu
interesse maior era pela drea motora, mas como mero mortal, ndo tinha dinheiro para pagar o
curso de Educacdo Fisica. Entdo, minha esposa continuou: “Faca Pedagogia. VVocé ira se dar
bem!” A diretora da escola onde trabalhava como voluntario reforcou: “O bichinho da
Educacao mordeu vocé. Agora ja era!”

Enquanto fazia o curso de Pedagogia a distancia, arrumei um emprego em um posto de
gasolina, na manutencdo das bombas e continuei como voluntario. Aula presencial era apenas
uma vez por semana e isso ajudou bastante. Fui fazendo a Pedagogia e fui gostando. Gostei,
realmente. Gostei do negdcio, porque estava fazendo o trabalho voluntario na escola e
observando a molecada. Esse negdcio diferente, sabe? Vocé observa o bichinho se
transformando. O bichinho néo curte nada e vocé vai moldando, devagarzinho, sem impor as
coisas. Sabe? Comecei a gostar disso!

Quando acabei a Pedagogia no primeiro semestre de 2009, deixei 0 emprego no posto

de gasolina e fui trabalhar de eventual. Foi assim que apareceu a oportunidade de trabalhar no
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projeto de educacdo integral. Uma professora conhecida me perguntou: “Por que vocé nédo faz
inscricdo para trabalhar na escola de integral na sua cidade? Tem um projeto diferenciado que
parece ter aulas de Artes Marciais”. Apesar de ser eventual, ndo sabia 0 que era esse projeto e
fui procurar saber. Ao chegar em casa, liguei o computador e fui pesquisar. Vi que era preciso
fazer inscricdo e participar de um processo seletivo. Na época, tudo acontecia na propria
escola. Entdo, fui até a escola mais proxima de casa e me inscrevi para o atelié de Artes
Marciais. Fiz todo o processo e comecei a trabalhar no projeto de escola integral daquela
unidade em 2010.

Foi a oportunidade que apareceu! Tinha o atelié de Arte Marcial e era aquilo que eu
fazia. Trabalho com Arte Marcial. Por que ndo trabalhar 14? Pensei: “Ah, vou fazer! N&o sei!
Seja 0 que Deus quiser!” Fiz e deu certo. Tive a oportunidade de trabalhar com aquilo que
gosto. Foi muito bom. Foi muito bacana. Na época fiz a inscricdo sO nessa escola. A gente
fazia inscri¢do, depois tinha uma provinha e uma entrevista. Fazia tudo certinho e a escola
atribuia as aulas. Entdo, fui trabalhar no projeto de educacdo integral dessa escola.

Vou falar para vocé. No projeto, toda aquela experiéncia de Artes Marciais que Vivi
ndo seria meu trabalho. N&o era aquilo. Nao era ensinar Arte Marcial sé na parte fisica, mas
também na parte intelectual. Teria que juntar os dois. Isso eu aprendi. Até entdo, o que fazia
era a parte fisica, com técnica e valores. Quando entrei no projeto, a orientadora me falou:
“Aqui, as coisas vao ser um pouquinho diferentes. Ndo serd so isso. Vamos juntar com o
ensino regular, vamos juntar as matérias regulares com o que vocé ensina. VVocé vai mostrar
para criancada que vocé também usa conhecimentos da Matematica, da Historia, da
Geografia”.

Até entdo, ndo sabia nada de interdisciplinaridade e transdisciplinaridade. Nada disso
eu sabia. Fui estudando, estudando e sob a orientagdo da coordenacdo, fui colocando as
disciplinas dentro das minhas aulas de Artes Marciais, coisa que, até entdo, ndo tinha parado
para pensar. “Caraca, ensinar Matematica, Geografia pela minha Arte? Nossa! Bacana isso!”
Consegui enxergar isso! Légico que no inicio ndo, mas estudando foi possivel. Nesta época se
estudava bastante. Estudamos a construcdo e o ensino de projetos, estudamos Vygotsky,
Paulo Freire, Hoffmann, tedricos da parte da avaliacdo, inclusdo, projeto, enfim, os tedricos
da Educacdo. Por felicidade, a gente contou com tempo de estudo. Estudamos seis meses,
para depois assumir as aulas com os alunos. Entdo, esse movimento de seminarios com 0s

colegas, esse embasamento tedrico foi muito bom, muito bom mesmo. Deu para cada um
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enxergar direitinho! Pegar essas outras disciplinas e encaixar na minha Arte foi bacana, foi
legal.

Hoje em dia, até quando ensino na academia fago isso. N&o dou a técnica sem falar da
historia, sem falar da geometria. Arte marcial € geometria pura! Se vocé nao tiver com o
angulo correto, ndo vai conseguir aplicar o golpe de forma certa, podendo inclusive, quebrar a
perna. VVocé consegue enxergar. Tem que pesquisar.

Para ensinar a criangada vocé tem que aprender muita coisa! Vocé ou eu. O professor
que trabalha no projeto tem que aprender muita coisa! E muito bacana isso! Porque aquele
negdcio de vocé preparar aula e chegar l& isso, isso, isso, isso; 0 aluno pergunta, vocé ndo
sabe responder e d& aquela disfarcada fazendo de conta que é dono de tudo, ndo da!' No
projeto ndo é assim! O menino pergunta. VVocé fala: “Agora ndo sei. Vamos pesquisar juntos?
Vamos ver?” As vezes, 0 menino faz uma pergunta que vocé néo sabe e a gente vai trabalhar
juntos. Construir o projeto de trabalho é muito bacana. N&o consigo trabalhar na outra
jornada. Ndo sei trabalhar no quadradinho, preparando a aula, bonitinho ali. A gente prepara a
aula, mas falar que vai levar totalmente ao pé da letra, ndo vai! Nao consigo. N&do sei. N&o
consigo. Néo consigo.

Olha para vocé ver uma coisa: no comeco, peguei a Pedagogia e coloquei na Arte e
depois, peguei a Arte e coloquei na Pedagogia. Depois, peguei 0 projeto e fui colocar na
minha Arte. A gente torna uma coisa diferente também e ndo uma coisa quadradinha, do que
se estd acostumado na academia, onde se rala na parte técnica, mas ndo tem uma parte
filoséfica, da historia, da matematica falando dos angulos essas coisas. Nas aulas tradicionais
0 que acontece? O professor chega e vai ensinar o golpe: “E assim que faz!” Pega na mio,
mostra de um lado, mostra do outro, mostra o golpe e tal, mas ndo fundamenta, ndo diz a
razdo daquilo. Entendeu? Entdo, o aluno chega la para treinar e me preocupo em mostrar para
ele a origem, a evolugdo. N&o tenho coragem de sair ensinado apenas golpes. Por exemplo,
pego o bloco e falo: “Sabe por que tem que ficar nesse angulo? N&o funciona o golpe se ficar
diferente. Tem que ficar em 90 graus”. Logico que na academia dou uma pincelada, mas na
escola ndo. Na escola é o contrario. A gente fala da parte técnica mais fala mais da outra
parte. A criangcada quer dar soco e chute, mas minha aula na escola é dividida ao meio:
metade do tempo com a parte tedrica e outra metade com a pratica. Preparo a parte teorica
com base nas perguntas que os alunos elencaram no projeto, sobre o que querem saber e

vamos pesquisando juntos. A outra metade da aula, fazemos a parte pratica com rolamentos,
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luta combinada, jogos diferenciados de acordo com a faixa etéria deles, desenvolvendo a parte
motora e intelectual.

N&o era para ser, mas a Arte Marcial esta ligada ao Conselho Regional de Educacéo
Fisica (CREF) e depois de 2010, a prefeitura passou a ser exigir a carteira do conselho. Nao
sei se foi coisa da politica ou foi exigéncia mesmo, mas o fato é que a prefeitura tirou esse
meu direito. Sendo licenciado em Pedagogia, ndo pude mais escolher atelié voltado para Artes
Marciais e fiquei escalado para o atelié de Arte. Fui para outra escola, localizada em um
distrito e, portanto, mais longe da minha casa. Fui com aquela inseguranca danada, pois
novamente, tudo era bem diferente do que eu estava acostumado. Assumi aulas no atelié de
Artes e s6 pensava em como iria trabalhar naquela &rea. A angustia acabou quando a
orientadora me disse para ficar tranquilo, porque era possivel construir um projeto que
envolvesse a Arte Marcial. Adorei trabalhar 1a. Se discutia bastante e havia muita afinidade
com a gente. Trabalhei 14 por trés anos! Fizemos Arte extraida Artes Marciais. Fizemos teatro,
cerimbnia do cha, projetos com pretensdes fantasticas com a cultura oriental. Coisas
chiguérrimas! A parte filosofica foi muito louca. Foi muito da hora! A gente aprendeu pra
caramba la com esses projetos!

Em 2012, fiquei como professor de apoio. N&o consegui me encaixar na area de Arte
por ndo ser formado na éarea. Fiquei desesperado de novo. Fiz o que era para ser feito, mas ndo
era minha praia ndo. Gosto é de trabalhar com a molecada. Foi também neste ano que me
formei em Educacdo Fisica, minha segunda licenciatura também cursada a distancia.

Em 2013, com o direito ao CREF, consegui trabalhar na area de Educacdo Fisica e
continuei na escola do distrito. Trabalhei com Parkour, com o Hapkido e outros projetos dos
quais agora ndo me lembro. O que marcou foi o Parkour e o Hapkido. Foi 0 que a criangada
adorou! No final do ano, levei alguns alunos para participar de um torneio e isso 0s deixou
ainda mais motivados. Enquanto eu trabalhava com outras coisas, tentava sempre estabelecer
relagdo com Artes Marciais, porque ndo conseguia deixar, sabe? Uma coisa puxa a outral
Igual vocé! Vocé trabalha com outras coisas, mas sempre estd fazendo um link com a
Histdria. Vocé consegue enxergar, mas quem estd no mundinho quadradinho, ndo consegue.

Em 2014, voltei a trabalhar na escola proxima da minha casa e pensei: “Nossa, o
pessoal deve ter enjoado desse negocio de Hapkido”. Mas, na verdade, ndo. Ao voltar,
escutei: “Olha professor, vocé faz um trabalho legal, ndo muda nédo”.

Naquele ano trabalhei Hapkido. Em 2015, trabalhei Yoga e Meditacdo que também

estdo ligados com a Arte Marcial também e quando me falaram dessa proposta, achei
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interessante e importante focar nessa parte zen da Arte Marcial. E foi muito legal! No
comeco, ndo foi facil. Um pessoal da comunidade foi questionar achando que era coisa de
religido. Foi preciso sentar e explicar que era uma pratica e que ndo tinha nada a ver com
religido. Viram a diferenca e foi legal. Gostaram da yoga. A criancada gosta de fazer ponte e
piramide. N4o deixa de ser uma ginastica. E l6gico que ndo se agrada todo mundo, mas o que
vale é a adesdo de uma maioria e proporcionar que o moleque experimente, conheca outras
coisas.

E o que a escola tem que fazer! Por que o filho do rico tem o direito de fazer tantas
outras coisas e o filho do pobre ndo? Quem estuda em escola publica ndo pode? Pode! Pode
fazer balé, Arte Marcial e outras coisas! Por que ndo? Escola integral € para isso! Para abrir
um leque para criancada! N3do é escola de muro fechado! E para abrir possibilidades e
perceber outros mundos! O aluno da escola publica tem o direito de ter a mesma
oportunidade! Por que ndo pode? Na escola particular oferecem taekwondo, balé e mais uma
série de vivéncias. Por que na escola plblica nio pode ter? O pobre ndo pode ter? Pode ter! E
mesma coisa, € mesmo direito!

Desde 2014, estou la naguela escola e se Deus quiser, estarei em 2018! Gosto muito da
escola e € muito préxima de casa. Vou trabalhar de bicicleta, me dedico. Faco outras coisas 1a
fora do meu horario de trabalho. Quando precisam de alguém para ajudar com algo, vou la.
Sempre faco uns projetos voluntarios também, pois foi o que me colocou na Educagéo!
Sempre fago! Como voluntario na escola ja fiz projetos de basquete e futsal.

Em 2014, foi solicitado que as escolas de periodo integral desenvolvessem um projeto
ja pronto para ensinar programacdo para a criancada. Falei para o nosso orientador da época:
“Puxa! Sem formacdo, sem nada?” Como a decisdo da secretaria municipal deveria ser
cumprida, comecamos a estudar e executar o projeto. Até gosto um pouquinho de tecnologia,
mas nunca imaginava que trabalharia com programacdo. Fizemos alguns encontros de
formacdo e entendi que a proposta era ensinar a l6gica da programacao para os alunos para
que tivessem uma nog¢édo do assunto. Peguei os planos das minhas aulas e passei a substituir
pelos planos que mandavam para gente. Diante do computador, a criancada ndo demonstrava
ter nocdo de lateralidade. Para programar o bichinho do jogo-era preciso, por exemplo, dar os
comandos: virar a direita, dar cinco passos, virar a esquerda. Nossa, depois que VOCcé pensa no
que faz! Caraca! Que foi que eu fiz, mano? Vendo as dificuldades dos meus alunos decidi que
ndo iria mais seguir aqueles planos. Levei todos para o auditério e os coloquei em cima do

palco: “Vamos mocgada! Cinco passos a direita!” Entdo iam para a direita, para a esquerda.
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Erravam. Passei a fazer com eles na préatica o que deveriam fazer no computador. Eu dava os
comandos e eles cumpriam a risca. Aos poucos, iam associando a minha funcdo ao desafio
deles no computador. Conforme a atividade acontecia, havia um revezamento entre quem
dava os comandos e quem cumpria. Fazer isso foi bem proveitoso, porque alem de favorecer a
compreensdo do que estava sendo proposto, outras ideias foram geradas e montamos até
apresentacdo de Arte Marcial usando a logica da programacao. S6 depois dessas aulas € que 0
grupo realizou a programacdo no sistema, conforme tinha sido prescrito. Foi sensacional!
Depois é que vocé fica admirado com o que fez. Olha para vocé ver como sdo as coisas. Ndo
estou querendo aparecer, mas com essa experiéncia fomos parar na midia! Nao sei quem
comentou por ai, mas duas emissoras de televisdo e uma revista estiveram na escola para
entrevistar, pois queriam saber como um professor de Educacédo Fisica ensinava programacao
para a criancada. Quando a nova gestdao municipal retirou a proposta de ensinar programacao,
senti falta.

Por isso, é bom trabalhar com projeto. VVocé consegue enxergar as outras areas dentro
da sua e vice-versa. Logico que ndo vou ensinar a parte técnica da programacdo, mas consegui
mostrar para 0s alunos como funciona, consegui agucar neles a curiosidade para saber como o
celular corresponde aos nossos comandos. Eu mesmo fiquei admirado com muitas coisas
novas que aprendi. Foi uma época que meu filho me ajudou muito com as informacdes que
ele detinha, j& que fazia curso técnico em informatica.

A dor é de ndo ser reconhecido e ndo ser valorizado pelos professores da jornada
regular, pois eles nos veem como monitores. Logico que de 2010 até agora, isso mudou e a
gente ja tem algum reconhecimento, principalmente daqueles professores que estdo na escola
ha alguns anos e acompanharam nosso trabalho. O proprio professor de Matemaética hoje
chega e me fala: “Nossa! Vocé ensinou o plano cartesiano para a molecada do quinto ano?

"’

Como vocé fez isso? Legal! Parabéns!” Digo que foi no atelié e, entdo, os professores
comecam a perceber que a jornada ampliada néo fica s6 brincando e cuidando da crianca e
que nela se ensina e aprende coisas como todos. Essa € a Unica dor que sinto! Melhorou, mas
ainda tem a dor de ndo ser reconhecido pelos colegas! Quem nédo conhece o trabalho, nédo
reconhece e acha que é sO cuidar de criancas para ela ndo ficar na rua. Acho que no geral é
isso: a dor € o ndo reconhecimento profissional. E a parte financeira? Professor ndo é
valorizado no Brasil.

N&o tem muita dor ndo! A dor, 0 que magoa, € a falta de reconhecimento dos colegas.

A gente costuma falar de coisas que ndo se conhece. A gente precisa saber experimentar, para
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depois ter o direito de falar. A gente tem essa mania. Nunca comeu algo e ja fala que nao
gosta. Por que diz que ndo gosta se ndo experimentou? Uma pergunta que sempre fago aos
alunos quando se negam a fazer alguma atividade ou colocar um alimento no prato de
refeigdo: “Vocé ja experimentou? S6 depois de experimentar € que vai conseguir me falar se
gosta ou ndo”.

A delicia é ver o aluno aprendendo. N&o é? Ali, as vezes, com dificuldade, as vezes,
indisciplinado. VVocé vai mexendo com a cabecinha dele, conduzindo. N&o é facil! E preciso
se aproximar, estar em dialogo e descobrir coisas sobre ele. E muito gratificante observar a
transformacédo do ser humano, conseguir fazer o aluno se enxergar no corpo a corpo diario. A
gente tem essa possibilidade no projeto de escola integral por causa do tempo e contato com o
aluno. Como vou explicar isso? Acho que o trabalho com o projeto faz a gente ter mais
proximidade com o aluno. N&o que esteja professor e aluno no mesmo nivel. Nao esta! Mas é
que a gente vai fazendo juntos! Vai orientando. Pesquisando a gente acaba aprendendo juntos!
Acho que é afeto! Acho que é isso. Acho que € isso mesmo! N&o consigo explicar direito.
Vocé tem mais profundidade com aluno, acaba cuidando e orientando em diferentes
momentos e consegue ter maior proximidade e contato com aluno.

Na minha rotina, vivo o seguinte: entro as nove horas da manha e recebo os alunos as
9h10 no refeitorio para um café. Depois, sigo com eles para o auditdrio, onde acontece a
acolhida e cada dia é uma coisa: hino nacional, orientagdo da rotina e apresentacdes.
Acabando, a gente vai para horario de estudo. Acho que mudou 0 nome, mas para mim
continua sendo horério de estudo, pois € 0 mesmo objetivo: orientar as criangas no estudo ou
nas tarefas. Isso depende da orientacdo da escola. Quando ndo ha tarefas, trabalho com eles
questBes matematicas, porque tenho mais facilidade. L& na escola, ficou combinado que cada
professor assumiria 0s estudos de uma area, conforme suas facilidades.

Com o novo formato do projeto de educacdo integral implantado, o tempo do atelié
diminuiu. O que eu fazia? Dividia mesmo assim o tempo da aula: dez, quinze minutos dando
uma pincelada na parte tedrica e depois a gente ia para a pratica. Tentava sempre colocar a
teoria na pratica. Como iriam praticar? Educacdo Fisica escolar tem que estar muito bem
fundamentada. N&do € como na academia. Dentro da escola nédo é sé a técnica.

Com a minha experiéncia tudo foi mudando. Tudo. Tudo! Aprendi buscar
embasamento tedrico para poder fundamentar a préatica e é por isso que sinto falta do passado.
A gente estudava muito no projeto de escola integral e agora ndo mais. Agora, gasta-se mais

tempo para cuidar da parte burocratica do que para estudar. Ndo se pode ficar parado no
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tempo! Nao pode! A molecada néo para! Vem gente nova e gente vai ficar parado? N&o vai
dar!

Peguei gosto por estudar! Confesso que nédo tinha. Ndo tinha! O gosto por pesquisar
comecou em 2010 continua até hoje! Isso me mudou muito! Acho que fez a diferenca e a
pratica, muda, muda, muda. Eu e um outro professor de escola integral, fomos para a
Universidade de Sdo Paulo todas as quintas feiras para um curso maravilhoso que tratava do
curriculo multicultural da Educacdo Fisica. Mostrava a Educacéo Fisica diferente do modo
tradicional tdo conhecido, com futebol, basquete ou vélei. Por que ndo conhecer as outras
culturas? L&, aprendemos varios jogos indigenas. 1sso é importante: conhecer identidades
culturais e passar adiante, independente da condicdo financeira: se rico ou pobre. Ha
imposicdo da cultura americana ou europeia. Por que as outras nao aparecem? Por que nao?
Entdo, fui fazer o curso nessa linha, para mostrar para o aluno que ha outras culturas. Foi
muito bacana. Foi muito legal mesmo!

Faco curso procurando fazer meu trabalho melhor, mais atrativo. A gente tem que
acompanhar o mundo. N&o da para ficar parado e o mundo correndo. Como lhe falei, peguei o
gosto pelo conhecimento, por buscar o conhecimento e é isso que eu faco. A gente tem que
ser um professor pesquisador. Fago isso, mas preciso de maior afinco, pois enriquece minha
aula.

Veja o interesse do professor em outras redes, com aulas diferenciadas, sem aquelas
propostas fechadas. Nao consigo dar aula no regular, aquilo fechadinho, sabe? N&o da. Nao
consigo. Vejo gente fazendo coisas diferentes. Ndo posso deixar de fazer ou buscar! Nos,
professores, temos que pesquisar em todas as areas!

Educacdo é saber respeitar os direitos e deveres. Ndo é s6 Matematica e Portugués! Na
verdade, falando assim, ja se exclui Historia, Geografia, Educacdo Fisica e por ai vai. Por que
tem que estudar sé essas disciplinas? SO isso produz diferenca na vida do aluno fora da
escola? E se ele ndo souber atravessar uma rua? E se ndo souber pegar aquele papel e jogar no
lixo ao invés da rua? Por que é preciso saber da origem europeia, da historia colonial e ndo é
preciso aprender a cuidar do seu meio? Entdo, é um todo! Ensinar tudo! Desde as disciplinas
regulares até aquela educagéo de berco. O aluno deve aprender a fazer leitura de mundo! S6
ensinando disciplina tradicional, ele ficard naquele quadradinho. Porcentagem, por exemplo.
Os alunos falam: “Ah, ndo vou usar isso ai!” Como vocé ndo vai usar? Usa todo dia! E sigo
apresentando para eles uma série de exemplos e suposi¢fes do dia a dia e ainda digo que se

demorar nas contas é perigoso perder o desconto.
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O aluno precisa fazer leitura de mundo, sabe? Chegar em ambiente diferente e saber
como deve se portar. Por exemplo, na China, ndo posso agir como se tivesse no Brasil. Ele
deve respeitar as regras daquele lugar. Outro exemplo, quando saio daqui da minha cidade e
vou para Sao Paulo, j& muda um pouquinho as coisas, la € uma correria danada. Ao subir a
escada rolante do metrd tem que se manter o lado direito, se ficar do lado esquerdo, o cara
vem rasgando por cima de vocé. E preciso aprender a fazer leitura do lugar! E muito bom
qguando vocé consegue promover isso nas aulas! Educacéo integral € isso, é o todo, é fazer a
leitura de mundo, € saber as disciplinas regulares e estabelecer relagdes. Porque meu Deus do
Céu?! O aluno estd na sala de aula, vocé esta ensinando, por exemplo, Geometria. Gosto
bastante da area! VVocé apresenta, ensina e pergunta sobre angulos e seus valores. O aluno diz
que entendeu, mas nao relaciona o contetdo com a pratica diaria. Diante de um relégio mal
consegue identificar o angulo formado pelos ponteiros, mesmo com a possibilidade de
associar com desenhos feitos na lousa. 1sso ndo pode acontecer!

Aprendizagem é vocé pegar o que vocé ja sabe e juntar outras informacdes. E associar
aquilo que sabe ou pensa saber com outras informac6es e fontes para transformar isso em
conhecimento. Conhecimento é aprendizagem!

A relacdo professor e aluno tem que ser a mais afetuosa possivel. Nao acho que se
deve trata-lo como coitadinho. N&o! E preciso ser o correto! Estamos |4 para orientar. Pessoas
brigam comigo por defender a punic¢do na escola, mas ndo consigo achar outra palavra para
expressar a ideia. E preciso ter uma relacdo amiga, mas de respeito. A relacéo é de afeto, mas
é preciso que o aluno reconheca seus erros e que assuma as consequéncias deles, sempre
respeitando a faixa etéaria do aluno. Mas se errou, deve ser responsabilizado. Se quebrou algo
da escola, consertard. Se sujou, limpard. Sé conversa, ndao funciona. Cada um, é cada um.
Vocé primeiro conversa e orienta, mas se persistir no erro, é preciso agir de outro modo. No
Japdo e na China, o aluno limpa a escola e aprende a valorizar o que ele tem. Lavam inclusive
0s banheiros que usam. Muitas vezes, ndo se valoriza o que é publico, mas pagamos com 0
préprio bolso. Quando eu era crianga também era assim, auxiliava nas tarefas de casa, ajudava
meu pai, papelzinho de bala colocava no bolso para ndo jogar na rua. 1sso, ha trinta e poucos
anos atras! Sinto falta. A educacdo dada pelos pais parece estar meio largada a esse respeito.
Entdo, em minha opinido, deve ter punicdo, porque ficar passando a médo na cabeca nao
resolve. So¢ ficar falando, falando, falando, falando. VVocé sabe. N&o vai. N&o adianta.

Meus saberes sdo de mundo, de vivéncia de mundo. Como é que vou explicar? Da

vida da gente. Vocé se forma na faculdade, entra na sala de aula, porque fez uma licenciatura,
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mas sem a consciéncia da sua vivéncia de mundo. A experiéncia que ele acumulou até chegar
na sala de aula também vale. Entendeu? Igual falei dos alunos. Os professores precisam saber
fazer leitura de mundo! Tenho visto muitos colegas chegando na profissdo e achando que ser
professor € brincadeira. Faz o curso de Pedagogia, porque € barato e acha que tem emprego.
Ai, chega na sala de aula e faz de tudo, menos o que é para fazer de fato. Entéo, o professor
precisa saber o que é realmente uma sala de aula e fazer leitura do mundao! Esse monte de
experiéncia que a gente tira da vida, sabe? Ter cultura, ter conhecimento, saber diferenciar o
certo do errado, o que parece hoje ndo ter: errado é certo e certo é errado. E isso! N&o sei se
estd conseguindo entender, mas fazer essa leitura de mundo! A mesma coisa que a gente tenta
ensinar para os alunos, o professor também tem que ter! Ter conhecimento em todas as areas,
um pouco que seja. Ele tem a especialidade dele, mas precisa ter conhecimento das outras
areas tambem, porque na Educacdo Integral ndo da para ficar sé preso na especialidade dele.
Se ficar s6 na especialidade dele, ficara s6 no quadradinho de novo. N&o vai dar. Precisa estar
sempre sintonizado com o que esta acontecendo, com essa evolugdo no mundo. N&o s6 ao
nosso redor, mas em tudo. A gente esta obtendo informacdo a cada minuto e o professor fica
parado, achando que é s6 pegar aula de dez anos atras e aplicar na turma. N&o vai dar certo! E
preciso fazer leitura de mundo e estar sempre sintonizado com o que esta acontecendo.

Foi quando cheguei no projeto de escola integral e comecei a estudar que aprendi a
abrir mais a cabeca. O projeto de escola integral foi a escola que tive! Foi onde aprendi a abrir
a mente e ver gue no meu mundo ndo havia s6 o esporte. Outras coisas estavam acontecendo.
E preciso estudar! N3o é s6 fazer a bendita da faculdade, achando que ela te dara todas as
condigdes. Ela ndo dara. E preciso fazer coisas por fora. As pessoas falam de fazer pos, mas
também ¢é possivel aprender por outros meios. Isso o projeto de escola integral foi me
ensinando. Vocé vai ensinar um projeto para o aluno? Como é que vocé faz? Tem que
pesquisar! Era uma coisa que néo fazia.

Entdo ndo é sé ensinar. O professor se forma em Arte e coloca o aluno para desenhar.
Gente, desenhar o qué? Arte ndo se faz assim! E preciso buscar sentido e relacdes. Sabe?

A minha experiéncia como professor do regular é s6 como eventual, enquanto ndo
comeca o projeto de escola integral. Quando comeca o projeto, eu paro. No regular, me sinto
amarrado. Parece que estou preso dentro da sala de aula. Posso sair? Posso sair? VVamos para
la e vem para ca. E muito estranho. Por mais que seja trabalhoso, tento sempre fazer diferente.

N&o consigo fazer igual. Tem professor eventual que segue fielmente o que o outro professor
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deixou e se acaso ndo tem nada, nem esquenta a cabeca. Eu, ndo. Tenho que levar para a
pratica, caso contrario, ndo funciona.

Entdo, trabalho diferenciado nessa oportunidade, com possibilidade de nédo ficar
amarrado com o negocio do planejamento. Meu compromisso € com o trabalho bem feito e
ndo com o tempo do bimestre. O curso que fiz na USP questionou também a prisdo ao tempo.
O trabalho com projetos €é para o ano inteiro, para o ano inteiro! Entdo, é essa facilidade, é
essa oportunidade que se tem! A possibilidade de trabalhar o conteddo sem prazo curto, sem
ter pressa, podendo fazer bem feito € o que me faz continuar no projeto de educacao integral.
Surgiu uma davida, vamos buscar sem pensar que tenho prazos para notas. Sabe? Essa parte
burocratica que existe no regular e que a gente ndo tem no projeto de educacéo integral é que
deixa a gente feliz.

Entendo que trabalhar na jornada ampliada é muito diferente. E diferente! O proprio
trabalho, o jeito de ensinar, as solu¢des encontradas diante dos imprevistos, a sugestdo de
ideias na rotina e logistica, marcam diferencas. Todo o contexto da jornada ampliada € muito
diferente do regular.

Cada turma tem um perfil e mesmo mantendo a mesma proposta de atelié o
desenvolvimento é diferente. Por exemplo, quando penso no projeto horta, posso associar
com questdes de tecnologia. Acontece que professores despreparados e que ndo entendem a
proposta estdo pegando essas aulas. Vocé pergunta sobre o que ele fard no projeto horta e ele
responde que ira plantar. Plantar? Moco, o pessoal aqui rebola, sabe? Faz parte. Vamos pensar
em outras coisas! Sustentabilidade! Eu tenho vontade de pegar essas aulas, colocar cisterna no
chdo, captar agua da chuva, usar agua da chuva para aguar plantas, informatizar isso de forma
que por um aplicativo alguém acionasse a rega das plantas. Essa é a parte boa do negécio!
Agora, como aprender coisas diferentes se o professor se nega e diz: vou plantar. Ele nédo
poderia fazer diferente com todos os fundamentos?

Construi meus conhecimentos com as experiéncias, com o tempo que estou no projeto
de educacdo integral e com as pesquisas que fiz. O pessoal costuma falar mal da Globo. E
ruim mesmo, mas tem coisa boa, mas passa em um horario que ninguém gosta de assistir.
Estava vendo um programa muito bacana, sabado de manha, e sempre passa uns projetinhos
escolares bem interessantes. O que faco? Vou pesquisar na internet sobre aquilo. Leio revista.

Falei da vontade de pegar a horta, mas a molecada ndo me deixa trocar de atelié. Na
minha aula aconteceu um fato chato: um aluno fazendo rolamento bateu com o rosto e se

machucou. O que aconteceu? O pai foi até a escola pedindo satisfagdo e prometendo processo.
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A diretora, que era nova, ndo conhecia 0 meu trabalho e ndo me deu forte apoio. Mas, a
molecada deu! Os alunos me defenderam com unhas e dentes. Para mim, isso significou
reconhecimento e valorizacao.

Chega uma hora que seu trabalho aparece. Nem sempre vocé tem o retorno do seu
trabalho no mesmo ano. Faz, mas parece que néo rendeu. Entdo, chega o ano seguinte e ele te
procura para dizer o quanto o ano anterior foi bom. Se colocar no papel, a gente se perde nas
contas! Sabe, isso que é faz valer! Os alunos lutaram comigo e o projeto do Hapkido foi
aprovado pelo Conselho da Escola. N&o sera facil tirar o Hapkido! Os alunos brigaram por
isso!

Entdo, quando se fala em Educacéo tem outro detalhe também: o envolvimento da
comunidade. Ela consegue enxergar o que é bom e o que € ruim. Ela vai brigar!

A linha correta de professor da jornada ampliada é um professor investigativo.
Investigar, pesquisar, procurar. Esse é o diferencial do professor do projeto de educagdo
integral.

4.5. Cristina Luz

Meu nome completo e Cristina Luz, minha idade quarenta e um anos. Sou de uma
cidade pequena, onde tive uma infancia bem feliz e ja explorava uma série de fatores ali
dentro do quintal da minha casa, da rua, do morro, das adjacéncias, entdo acho que eu ja tinha
um espirito um pouco aventureiro, ja na infancia! Mesmo que faltasse alguma coisa para
fazer, por ser uma cidade pequena, eu sempre inventava alguma coisa para fazer! Entdo,
assim, nunca foi motivo de “ai, que vida chata, ndo tem nada!” N&o. Sempre tinha alguma
coisa, desde enterro de formiga, pdr fogo no vidro de alcool para experimentar como era,
brincar de programa de culinaria, naquela época tinha o programa “TV Mulher”. Adorava!
Achava 0 maximo a parte de culinéria e fazia meus experimentos! Tinha muitos livros e
revistas em casa e, por vezes, pegava um. Nao lia a historia inteira ndo! Fragmentos me
satisfaziam e me faziam viajar, saindo um pouco daquela cidade para ganhar o mundo!

La naquela cidade, sempre estudei em escola publica. A primeira escola foi na
educacdo infantil. La tinha uma questdo de mudar de escola. Vocé ndo comecava e ficava até
o final. Era muito estranho isso! Era uma questdo cultural. Da educacgéo infantil era em uma
determinada escola, fui para outra escola, de 1° ao 4° ano, e depois para uma terceira quando
cursei do quinto ao oitavo ano. N&o sei porque! A cidade daquele tamanho! Mas a gente

ficava ndbmade. Tinha sempre uma atividade esportiva sempre atrelada. Eu jogava basquete,
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apesar da minha “super” altura, mas era um estimulo, porque eu jogava pela escola e pela
prefeitura e ai, ali, de alguma maneira, eu ganhei um espago interessante.

Nas horas vagas, lembro que no ginasio, no Fundamental Il, tinha um cemitério perto
e, as vezes, a gente ia para o cemitério. Tinha um asilo perto, a gente ia visitar o asilo. Entéo,
alguma coisa estava rolando, estava acontecendo. Era uma cidade pacata, mas vocé numa boa,
se vocé tivesse criatividade, vocé mandava velocidade na cidade!

No ensino médio, vim fazer o Magistério. Uma enorme aventura! Diariamente pegar
um Onibus intermunicipal e depois um 0nibus urbano para chegar ao bairro, onde ficava a
escola. Aquilo foi um divisor de aguas! Era assustador no come¢o! Na minha cidade tinha
magistério, mas uma amiga da minha mée tinha sido da primeira turma do C. e ela falava
muito bem de Ia. Minha mae tinha escritorio de contabilidade e tive a opcdo de fazer o técnico
de contabilidade e ficar por & mesmo. Mas algo me dizia que nao deveria fazer isso. Quis
entdo, fazer o C. por ser o dia inteiro, por receber uma bolsa de estudos, por ser em outra
cidade e querer desbravar outros universos. Acho que foi tudo isso junto! E ai, foi bem
interessante. Foi uma experiéncia e tanto na vida! Conheci pessoas novas, gente com outras
visdes e o0s professores eram muito engajados! Acho que foi uma bela de uma experiéncial

Depois do C. me aventurei a fazer nutricdo, mas ndo deu muito certo. Faltou verba.
Eu e minha irma estuddvamos ao mesmo tempo na faculdade e optamos para que ela
continuasse, pois estava no quarto ano e eu no primeiro.

Em seis meses, refiz meu plano, minha rota. “Ah! Quer saber de uma coisa? VVou fazer
Biologia. E um assunto que sempre me interessei e tem aqui perto”. Entéo, fui fazer Biologia.
Durante a faculdade, fiz o concurso de professor na minha cidade, mas ndo passei. Foi um
vacilo meu! Errei na hora de preencher o gabarito, deixei algumas perguntas em branco. Fui
desclassificada. Néo era para ser! Falei: “Quer saber de uma coisa? Vou ganhar o mundo de
novo!” Fui para outra cidade do Vale do Paraiba fazer estagio no laboratorio de analises
clinicas. Adorava ver a questdo do sangue, tipagem, formato de célula e fui me identificando
com essa questdo de célula. Mas tinha que ganhar dinheiro, ndo é? Entdo, prestei 0 concurso
em outra cidade pequena da mesma regido e passei mesmo sem estudar. Acabei morando e
terminando a faculdade em uma cidade e trabalhando em outra.

Terminei a faculdade, fui fazer pds-graduacdo em Biologia Celular e Citologia em Sao
Paulo. Achava que esse era meu mundo, porque sempre me agucou essa curiosidade sobre
célula. Mas abriu concurso em outra cidade valeparaibana para dar aula de Ciéncias. Prestei e

acabei passando também.



103

Terminei a pos-graduacdo e nesse meio tempo, comecei a trabalhar em outros dois
lugares. Além das aulas de Ciéncias, dava aula no curso técnico de Patologia e trabalhava
como técnica de laboratorio de microscopia em uma faculdade. Entdo, diversifiquei o que
pude meu curriculo.

Me casei, fiquei gravida e tive que largar um pouco dos empregos. Até porque, ndo
iria ficar rica! A opcgéo de ser professora veio pelo C. Depois fui ganhando gosto pela questéo
celular, mas ao mesmo tempo, outras portas foram se abrindo em relacdo a carreira de
professora. Prestei concurso em varias cidades da regido. E, falei: “E, agora? O que vou
fazer?” Por um més, trabalhei em duas cidades e vi qual era melhor. Ai, molda a vida inteira!
Ainda fiquei viajando todos os dias para trabalhar por dois anos, até que minha casa fosse
vendida. E, as células, na verdade, ficaram somente no meu corpo. Depois, fui fazer mestrado
em Biologia Celular e ali era um mundo muito solitario, mexer com as garrafinhas de cultura
de célula, e, sinceramente, hoje em dia, vejo que tenho mais expertise na questdo com as
pessoas. As células sdo legais, nos dao a vida, mas acho que o relacionamento olho no olho
me aguc¢a muito mais!

Vim parar aqui na rede de ensino da prefeitura. Experimentei dar aulas de Ciéncias em
trés escolas, cada uma em uma zona da cidade. Quando eu estava na terceira escola, a
orientadora de Ciéncias me telefonou, perguntando se acaso eu gostaria de participar de uma
escola de tempo integral, um projeto novo que havia surgido. Mais que depressa aceitei,
porque tenho o tal do espirito aventureiro, ndo tenho medo do novo e acho que a gente tem
mais é que experimentar! Topei e fui parar para essa escola em junho de 2008. L4, ficamos
um més e pouquinho, estudando sobre o que seria escola de tempo integral, formatando como
seriam 0S espagos, como seria a acdo de cada professor. O grupo era grande: dez professores.
Era uma jornada de trabalho um tanto quanto complicada. A gente pegava anos iniciais e anos
finais, com intervalo de duas horas de almoco. Ou seja, cobria o horario de estudo e o atelié
dos anos iniciais, saia para almocar e voltava para o horario de estudo e atelié dos anos finais.

Fui convidada a participar desse projeto e logo no primeiro ano me encantei. A gente
comecou efetivamente com alunos em agosto e deu para perceber que dava para fazer muita
coisa! Ndo sabia direito o que fazer ou como fazer, mas aquilo muito agucava muito. A
possibilidade de mexer na profissdo de professores, de mudar o meu jeito de olhar como
professora e proporcionar essa mudanca também nos alunos, debatendo e aprendendo juntos,

motivou-me demais a querer continuar.
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Continuei no projeto em 2008, 2009, 2010 e 2011 como professora de um atelié
chamado Interagdo com o meio. Ali, colhi bons frutos para o resto da vida! Esses frutos, eu
guardo e vou comendo de pouquinho em pouquinho, porque foi uma safra muito boa de
colheita, de devolutiva dos alunos, de olhar para o objeto de estudo de modo diferente e poder
explorar. Isso é muito gostoso!

Comecei na docéncia em 1999 e isso foi em 2008! No comeco, atuava como
professora de anos iniciais usando o diploma do C. Depois, em 2005, comecei a atuar como
professora de Ciéncias. O convite para o projeto veio em 2008. A carreira docente era recente
até, ndo era algo tdo sedimentado! N&o sei se o fato de estar novata contou. Foi muito forte o
espirito de olhar para o negdcio e falar: “Vamos fazer diferente! VVamos ver como é que é!
Vamos experimentar!” A gente acessava muita, muita referéncia bibliografica e tinha uma
orientadora muito boa. Ela nos embasava teoricamente e falava: “Agora vai! E com vocés!
Experimenta! Vai 1a!” Nao dava o caminho. Ela ndo mostrava para a gente o caminho assim:
“Faca isso, faca aquilo ou faga aquilo 14.” Ela s6 nos dava uma luz, uma luz que clareava o
caminho. Entretanto, 0 caminho era nosso, 0 percurso era nosso. Ir para a direita ou para a
esquerda, era uma escolha, uma opcao nossa. Ali, foram anos felizes! Foi tempo de ver os
meninos contribuindo; de se libertar daquele peso da preparacédo total da aula feita por vocé,
de forma Unica e exclusiva; de se libertar daquele projeto pedagdgico s6 seu, em que s6 vocé
pensa. N&o, agora ndo. Agora é de todo mundo! Todo mundo é responsavel, é coresponsavel e
protagonista. Quando o professor consegue atingir essa virada € de extrema importancia!
Quando vocé consegue isso, vocé vé que consegue fazer isso nas outras partes vida também,
consegue dividir aquela tarefa e isso para mim foi um super aprendizado!

NGs éramos um grupo de dez professores e no segundo ano ja era um grupo maior,
porque separou 0 bloco dos anos iniciais e anos finais. Entdo, em 2009, nosso grupo era de
vinte e dois professores, sendo onze de manha e onze a tarde. Optei por ficar no periodo da
tarde com os anos finais e permaneci os trés anos seguintes. Foi um periodo marcante. Alunos
desse tempo que se encontram comigo, falam: “Vocé se lembra que a gente fez aquilo?”
Entdo, ndo foi um periodo significativo s6 para mim! Tenho certeza que coisinha ficou de
significativo para aquelas pessoas envolvidas nagquele projeto! Foi muito bom!

Dessa minha experiéncia, destaco a gestdo democratica. Claro que vocé como adulto
poderia bater o martelo e ditar o caminho. Mas escolher o caminho com todos e deixar que 0s
alunos facam escolhas, mesmo que quebrem a cara na escolha das sementes ou na escolha de

modelos de irrigacéo, foi de extrema importancia! O meu atelié era Interagdo com o Meio e 0s
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projetos eram os mais diversos! A horta foi o grande carro-chefe, mas também teve muita
culinéria, hidroponia, Eco SolucGes e em tudo era possivel puxar para parte tedrica, oferecer
um embasamento bem legal, usar formula fisica para saber a vazdo da agua, construir um
copo volumétrico. Os meninos tinham razdo para pesquisar, acho que se sentiam envolvidos
com aquilo e acabava acontecendo. No meu atelié foram muitos projetos, dos mais diversos
relacionados ao meio ambiente!

A razdo que me motivou a entrar no projeto foi o convite da orientadora de Ciéncias,
porque confiava nela também. Achava que ela ndo iria me convidar para algo impossivel. Mas
essa questdo do querer fazer diferente, do querer experimentar dentro da profisséo foi o maior
motivador. Vir de uma escola igual ao C., também, acho que deixa a gente com uma bagagem
de ver a educacdo diferente. Era um magistério diferenciado, com professores de visdo
questionadora e acho que isso acabou contribuindo também. Acho que a Biologia ndo. Acho
que a Biologia ndo contribuiu para isso, para outras coisas sim, mas para isso ndo. Dentro da
Universidade, vocé tem todo aquele saber académico, com um atrds do outro, sem muita
reflexdo sobre a razdo das coisas serem assim e ndo existe uma gestdo democratica.

Permaneci na jornada ampliada, porque saltava aos olhos esse brilho, esse
encantamento, ndo s6 meu, mas nos alunos e isso corria os corredores da escola! Entdo, assim,
as pessoas vinham falando daquilo com muito amor e com muito carinho e era um horario a
tarde que me propiciava dar aula de manha em outro lugar e fazer a tarde o que eu gostava
demais e explorar aquilo 1&! Entdo, foi uma juncdo de varias situacdes. Como se fala, o
universo conspirou para que eu permanecesse esses anos todos!

A delicia é esse prazer maravilhoso de viver essa gestdo conjunta, de descobrir coisas
gue vocé nem imaginava e de fazer o0 menino pensar a respeito e planejar junto com vocé:
“Por que ¢ isso? Vamos pensar? Vamos descobrir juntos?” No inicio de trabalho na jornada
ampliada, por exemplo, eu ndo sabia fazer horta! Hoje em dia, posso falar que sei fazer! Mas,
por qué? Porque tive um processo de aprendizagem! Acho que vocé olhar esse processo de
aprendizagem é uma delicia! VVocé se ver e enxergar o outro dentro do processo de
aprendizagem e entender que o erro daquele momento foi necessario, isso é uma delicia! Vocé
comeca a enxergar o mundo assim! VVocé enxerga seu filho assim, vocé enxerga seu pai e sua
mée dessa maneira! Entdo, isso transcende! As dores acontecem, porque se esta dentro de um
sistema e a cada mudanga, consequentemente, o projeto de escola integral recebe
modificagdes e muitas delas, podem acarretar em descaracteriza¢do do seu processo inicial e

isso é dolorido. E dolorido quando se esta envolvido com projeto e quando se esta & frente
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dele! Tem que respirar e procurar entender esse processo histérico no qual se esta inserido
para ndo pirar!

Ao mesmo tempo que estava na jornada ampliada, dava aula em escolas particulares
de Biologia e Ciéncias. Impossivel ndo pegar tracos dessa pratica e colocar no outro fazer! S6
ndo podia colocar integralmente, porque a propria escola ndo permitia, pois tinha um material
todo um apostilado. Mas era impossivel vocé ndo pegar aquele conhecimento e o jeito de
levar a aula de uma jornada ampliada para dentro da sala de aula tradicional! 1sso, ndo tem
por onde! Entdo, consegui fazer. Tem jeito. Tem como fazer os meninos pensarem. Mas
também eu ndo podia fazer da mesma maneira, da mesma levada, porque tinham outras
cobrancas que eu precisava dar conta. Em Ciéncias tem milhdes de conceitos. Todo mundo
sabe alguma coisa! Entdo, chegava com aquela proposta, ia tirando deles o que sabiam, ia
partindo dessa levada e perguntando sobre as curiosidades e sobre o que queriam saber a
respeito. Muitas vezes, eu casava isso com as informagdes trazidas na apostila e, quando na
apostila ndo tinha, eu acrescentava de alguma maneira. Grosseiramente, esse era o0 esqueleto
das aulas.

Antes de entrar no projeto de escola integral parece que eu era miope para algumas
coisas. Na verdade, ainda sou, né? Voltando na memoria, considerando minhas experiéncias
docentes anteriores ao projeto, acho que até rolava um despertar! Mas, depois desse processo
da jornada ampliada, parece que vocé sabe manejar 0 processo de ensino e aprendizagem,
parece que vocé sabe tocar de alguma maneira onde é necessario. Parece que antes, VOcé sO
despejava aquele contetdo, aquele conhecimento pronto e acabou. Eu ndo entendia direito o
processo. E ali, estudando aquilo, entendendo e experimentando de um modo diferente,
parece que se realmente toma as rédeas da sua profissdo. Vocé fala: “Estou em cima de um
cavalo. Quero que o cavalo va para a direita, quero que o cavalo va para a esquerda”. Antes,
ndo! Antes, parece que eu nao sabia. O cavalo apenas ia.

Educacéo integral, o nome ja esta dizendo, ela é muito ampla! Ela bate em todas as
Gticas possiveis e imaginaveis e valoriza isso no menino. Entdo, o conhecimento que ele traz é
de extrema importancia. Mesmo que ele ndo saiba muito, com alguma coisa ele contribui. E a
gente ndo pode pensar s6 na cabeca, a gente tem que pensar no corpo inteiro! Educacao
integral consegue tocar as varias nuances, as varias inteligéncias, as varias oticas, as varias
dimensGes com as quais 0 ser humano € composto, ndo sé uma.

Aprendizagem € um processo que ndo tem fim, em que a gente esta o tempo todo e se

pode contribuir no processo de outras pessoas, podendo olhar de uma maneira diferente. N&o
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precisa ficar julgando. Pode ser mais o simples esboco de aprendizagem, mas se ele acontece
e se ele é significativo, estd valendo. 1sso que é o mais legal da historial Néo é passar de
qualquer jeito, é deixar uma marquinha, é deixar algo de especial ali!

Sinto muita falta da relacdo com os alunos. Muita falta! Quando sai da sala de aula e
fui para orientacdo pedagdgica na mesma escola, j& senti falta. Muita falta dessa energia! De
certo modo, eu ainda mantinha minha carga energética, porque os alunos me procuravam para
pedir ajuda e acabava fazendo um servico de orientacdo educacional. Mas ao vir para a
secretaria, isso acabou, s6 com visitas a escola, 0 que € muito pouco. Mesmo que vocé va toda
semana, vocé ndo tem mais aquele vinculo com menino. Vocé vé um ali, outro aqui. Entéo,
sinto muita falta! A energia vital para a nossa profissdo é a energia dos alunos! Acho que
sempre tive uma boa relacdo com eles e dentro do projeto fui muito feliz nesta relagédo!
Tinham os conflitos, mas a gente se juntava e resolvia. Na época, a gente também teve uma
capacitacdo para a Justica Restaurativa, para aqueles dialogos todos. Isso também veio a
calhar, porque era feita a tentativa de compreender o motivo daquele desentendimento e era
pedido para que 0s meninos conversassem. SO tenho boas recordacées!

Para docéncia, acho que a inteligéncia interpessoal é de extrema importancia! VVocé
precisa entender o outro. O outro te traz alguma coisa e vocé precisa entender o seu ponto de
vista! Esse movimento de sair do seu corpo e ir para 6tica do outro é de extrema importancia!
Ao meu ver, a inteligéncia emocional comanda! O académico é importante, pois vocé, o
adulto da relacdo, deve estar a frente, a0 menos em alguns passos, para saber estimular. Vocé
tem o0 negdcio na médo, mas vocé tem que saber jogar! Mas a inteligéncia emocional € a mais
importante! Alguns professores sofrem demais com esse relacionamento. As vezes 0
professor se zanga com aluno que pergunta sobre alguma coisa. Mas, poxa! Como assim? Ele
estd trazendo a duvida dele e com base na duvida exposta é que vocé pensa sobre o
pensamento dele e pode fazer suas inferéncias. A inteligéncia interpessoal foi fruto da minha
infancia, com a dureza da minha mée da qual tinha que rebolar para conseguir dar conta e
com a leveza do meu pai, que me inspirava e depois, é claro, na adolescéncia, com as
experiéncias fora de la. Mas, basicamente, na infancia! Essa questdo diplomatica de que
guando vocé tem alguém muito duro do seu lado e vocé ndo quer ser igual, vocé busca outros
meios de se dar bem. Foi por ai que aprimorei um pouquinho esse lado.

A escola acaba levando muita fungéo atrelada e a gente como professor, muitas vezes,
se acha falando: “Nao! O menino aprendeu comigo! Ele vai aprender aquilo, vai colocar em

pratica.” E ndo é assim necessariamente! Acontece se ele achar necessario, se a vida lhe
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cobrar aquilo. Tem uns meninos que ndo se deram muito bem. E ai? Vocé ndo interferiu em
nada na vida dele? Talvez, ndo! A escola é de extrema importancia, porque tem o convivio
social, tem a questdo académica e acaba sendo o cenario da questdo social. A educacdo
deveria ter um olhar mais integral. Ela visa s6 algumas janelinhas, mas existem outras e a
gente acaba ignorando por uma questdo de formalidade, por uma questdo de imposicédo até da
nossa propria historia. Dentro da escola integral vocé percebe que vocé pode atingir o menino
de outra maneira, que o outro professor acaba ndo conhecendo. Se o professor da jornada
ampliada explorar as varias situacfes de aprendizagem que acontecem na rotina, ele conhece
melhor o aluno do que aquele outro que fica naquela educagdo formal, Gnica e exclusiva, que
nunca ou quase nunca escuta 0 menino, sujeito que, muitas vezes, nem sabe 0 nome. Acho
que essa relacdo falta no periodo regular como um todo. E claro que deve existir isso na
jornada ampliada também, mas a chance de se aproximar do aluno € mais bem explorada
dentro da jornada ampliada, no contexto que se é vivido hoje e é claro que ndo se trata de uma
regra! Precisa existir essa aproximacao de gente com gente, de olho no olho!

A experiéncia com o projeto marcou. Existe um antes e um depois. Isso é fato! E uma
heranca para vida! Eu ndo olho a vida como eu olhava antigamente! Entdo, mesmo perante 0s
problemas, vocé olha aquilo e diz “vocé vai dar conta”. Mas ¢ porque tantos problemas ja
aconteceram com a gente, que parece que vocé faz do limdo, uma limonada; faz do liméo, um
mousse e faz do limdo, sei 1a mais o que mais”. Acho que isso ajuda muito. E triste ficar
vivenciando algumas passagens do jeito que a gente vivenciou, mas a0 mesmo tempo,
enriquece tanto! Nos deixa fortalecido e nos pde a prova, em xeque, Vocé € capaz de fazer isso
e fazer diferente! Acho que é por ai. Essa € a consequéncia somada a amplitude de um olhar,
que lhe permite olhar para o ser humano, ndo como um ser acabado; olhar para o seu filho e
saber que ele vai aprender e que ndo precisa vocé contar agora a resposta para ele; perceber
qgue vocé vai aprendendo, que vocé ndo sabe tudo e nunca vai saber! Mas é uma
consequéncia, vocé olhar a vida de um outro angulo, de um angulo diferente!

Né&o gostaria que fosse diferente o trabalho na jornada ampliada e no regular, mas é!
Vejo fora da jornada ampliada ha um trabalho muito forte quanto a escolarizacdo, ao
conhecimento académico. Ndo que isso ndo caiba na jornada ampliada, pois também cabe,
mas acho que a questdo de gente com gente, de pessoa com pessoa, Se tornou muito mais
efetiva dentro da jornada ampliada do que fora dela. N&o é o ideal, mas € o que acontece.

Minhas experiéncias no projeto de escola integral, na jornada ampliada foram

positivas, enriquecedoras, edificantes e a0 mesmo tempo eu passei por um processo de
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terapia, entdo, ndo sei onde comeca e onde termina, mas veio junto o projeto. Entéo, por isso,
na minha cabeca, tem 0 antes e o depois. A experiéncia da jornada ampliada veio junto com
esse processo e acabei descobrindo e conhecendo minhas potencialidades. Apesar dos pesares,
ndo tenho do que reclamar, acho que é uma historia feliz! Olho para tras e digo: “Que orgulho
ter vivenciado isso! Que delicia ter passado por isso! Valeu muito a pena!” Mesmo que nédo
volte no formato como era, mas a gente tem no nosso curriculo, ninguém tira, ninguém rouba!
Pode roubar meu carro, mas essa historia ninguém rouba de mim! Isso para mim é um
orgulho imenso! Esbarrei em uma diversidade de gente, em sujeitos que, com certeza,
também tem essa historia como marcante na vida! 1sso se escuta das pessoas! Entdo, valeu a
pena e vale a penal

O fazer diferenciado do projeto proporcionando o aprender significativo precisa ser
destacado! Néo € qualquer aprendizado! N&o € um decorar de datas ou um entender do que as
células sdo feitas, mas ha todo um porqué de se chegar nisso.

Acho que a vida é uma troca, entdo, € agradecer!

4.6. Flor

Meu nome é Flor, ndo gosto do meu segundo nome, entdo, uso o primeiro e o terceiro
para me identificar. Tenho trinta anos. Nasci e fui criada aqui na regido norte da cidade.
Estudei em escola publica, inclusive hoje trabalho em uma delas pela rede estadual. Sou da
area de Arte, mas minha relacdo com ela ndo veio por incentivo da familia ou da escola.

Meu primeiro contato com a Arte foi na igreja, porque cantava no coral, participava
das coreografias e pecas de teatro. Na minha época, para a maioria das pessoas, Arte na escola
se resumia em Artes Visuais, fazer releitura de obra e o que mais fosse relacionado a essa
linguagem. Agora € que se trabalha as quatro linguagens da Arte nas escolas. Entdo, ndo
reconhecia a danga como uma forma de Arte! N&o gostava de Arte! N&o gostava de Arte. O
amor pela Arte ndo nasceu com a escola e nem com a familia. Meu av6 tocava instrumento,
mas da familia é a Unica pessoa tem alguma relacdo com a Arte. Nunca tive incentivo e ndo
me interessava. Entdo, ndo foi em casa. Também, n&o tive muito incentivo quando decidi ser
professora. A fala do meu pai era: “Vai ganhar pouco! Tem certeza disso?” Ele desejava que
eu fizesse Economia.

Sempre fui muito perdida sobre o que fazer. Cada época queria fazer uma coisa, mas
sempre na area de humanas. Estudei até a oitava série na escola publica estadual e no ensino

médio, fui para uma escola particular para fazer curso técnico em Informatica. Fiz obrigada,
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porque também ndo queria, nunca gostei dessa area. Fiz provas para entrar no SENAI umas
trés vezes. Fui contra a minha vontade. Fui para ndo passar mesmo, porque ndo queria, nunca
quis trabalhar em fabrica. Nunca quis.

Quando terminei ensino médio, ndo queria ficar parada, mas nao havia decidido ainda
0 que iria fazer. Estava pensando em fazer Psicologia e uma amiga falou: “Vou fazer
Pedagogia. Vamos junto comigo? N&o queria ir sozinha”. Entao, falei: “N&o. Nada a ver! ”
Mas, durante meu curso técnico, fui estagiaria de informatica em escola, na mesma escola de
ensino fundamental da rede municipal na qual hoje trabalho. Aos dezesseis anos eu ja estava
I& na escola! Pensei: “Se bem que, quando estava na escola, achava legal o movimento e tive
uma relagdo legal com os alunos, com os professores. Acho que vou fazer entdo, enquanto
penso, enquanto me decido e, depois, mudo o curso. Vou fazer!”.

Fui fazer Pedagogia e no segundo més ja consegui estagio pela prefeitura na mesma
escola, onde tinha feito antes pelo curso técnico, ja conhecia todo mundo e quando vi, estava
terminando a faculdade. Fiz Pedagogia, pensando: “Vou fazer, mas quero fazer outra coisa,
porque ndo vou ser professora.” Mas quando vi, estava fazendo estagio, muito envolvida e
nem pensava mais em fazer outra coisa por ndo querer ser professora. Até esqueci disso!

Terminei a faculdade e fui trabalhar numa escola particular, ralei bastante e ndo gostei.
Uma amiga que tinha feito estdgio comigo e que trabalhava em uma escola de periodo
integral, me ligou e falou: “Vai ter um processo seletivo para trabalhar no projeto que eu
trabalho. Um negdcio muito legal! Sua cara! Amanha é o ultimo dia! Vocé tem que fazer uma
carta assim, assim, assado”. Lembro que nem entendi direito o que era. Ndo entendi nada, mas
fui e fiz para tentar outra coisa, pois queria sair da escola que estava. Fiz a carta e fui olhar
quais eram as opcOes e disse: “Nossa! Tem até atelié de danca? Nossa, mas trabalhar com
danca é um sonho! Impossivel isso! Vou tentar, mas acho que néo vai rolar isso aqui ndo”.

Comecei a dancar com dez anos. Fiz aqui no C. C., na C. do J., na F. C. e fui para
academia. Fui pulando, de galho em galho. Era sempre eu que ia atrds, ndo meu pai ou minha
mde. Eu j& gostava. Fazia um tempo, depois parava por causa dos estudos, mas sempre
voltava a dancar! Como ja tinha habilidade na &rea, pensei: “Vou me inscrever em danca
porque acho que vai ter pouca concorréncia. Mas imagina se vou conseguir? Vai ser um
sonho trabalhar com danca”.

Eu estudava de manhd e no periodo da tarde fazia danga. Fiz um bom tempo aqui no
C. C. Vinha a pé, fazia a aula. Fazia curso de informatica, de inglés e natacdo. Sempre

buscava fazer varias coisas. Sempre gostei de ocupar bastante o tempo. N&o brincava muito
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na rua. Sempre fui muito presa. Acho que fazer vérias atividades também era uma desculpa
para sair de casa, para estar em contato com outras pessoas, porque eu ndo podia brincar na
rua e ndo podia ir na casa dos amigos. Entdo, sempre gostei muito de fazer coisas fora. Hoje
em dia, ndo participo da igreja, mas antes participava bastante, porque sabia que era um lugar,
onde meus pais me deixariam ir e poderia estar no meio das pessoas, fazendo alguma coisa.
Na igreja, sempre gostava dessa parte mais artistica. Também néo gostava de faltar a escola.
Eu era daquelas que iam até o ultimo dia. Era 0 momento que eu tinha com os meus amigos,
que estava com todo mundo. Meus pais me prendiam bastante e até hoje eles pegam muito no
pé! Na época ndo via isso como aprendizagem, hoje, vejo que sim. Sempre levava uma amiga,
uma prima, mas sempre conversava e conhecia pessoas de outros bairros. Entdo, tenho amigas
de vérios bairros

No final do ano, pedi para ser mandada embora da escola que estava trabalhando e
cumpri 0 aviso prévio de uma semana. Eu estava muito feliz de ter saido daquela escola e na
segunda-feira, falei: “Ah, vou dormir até mais tarde, ndo estou mais naquela escola, nem
acredito!” E, o telefone tocou. Lembro que até cheguei a dizer: “Nossa, 0 dia que tenho para
dormir até mais tarde, alguém liga de manha?” Era a orientadora do projeto de escola integral
da mesma unidade escolar que tinha sido estagiéria, tanto de informéatica como de pedagogia.
A ligacdo era para falar que eu tinha passado no processo seletivo. Entdo, falei: “Nossa!
Consegui. Nem acredito!” Fiquei muito feliz. Ndo conhecia ninguém do projeto, sé a minha
amiga que havia me falado sobre ele.

No inicio do projeto, a gente tinha aquelas formacGes, em que todo mundo se
conhecia. Logo de cara fiquei muito amiga da Cecilia e fomos trabalhar juntas. Para mim era
tudo novo. Tudo muito novo. N&o sabia direito o que estava fazendo la.

Nossa, foi em 2010 que comecei 1a! Foi um ano muito marcante para mim! Foi com
um grupo, que falo, foi muito estranho! Na época, até era um grupo grande de professores,
com dez professores e mais um professor de apoio! Mas, assim. Eram assim. Nossa! Era uma
sintonia que parecia que a gente j& se conhecia de algum lugar! Nos primeiros meses ficamos
em formag&o. A gente ndo comegou com aula e com aluno, porque a escola ndo estava pronta.
Teve muita resisténcia, muita resisténcia dos professores do regular e da equipe de direcdo. A
gente percebia que ndo era bem-vindo ali, que o pessoal estava torcendo para ndo comecar
mesmo e, a gente, estava com muita vontade de comecar. A gente estudou muito, apresentava
trabalho. Nossa! Foi um privilégio esses seis meses em que a gente ficou parado, mas

estudando muito. A gente foi visitar escolas municipais da mesma rede municipal que ja
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estavam desenvolvendo o projeto de escola integral. Tinham palavras que se usava sempre e a
gente ficou até bitolado, porque nem estava de escola estava falando e a gente dizia que tem
que ser mediador, professor reflexivo: “Nossa, a gente nem esta falando de escola e estamos
falando assim!” A gente estudava modelos de escola, Pilares da Educacéo, falava em trabalhar
as diferentes habilidades, o protagonismo do aluno e do professor ser um mediador.

Quando foi para assumir com as criangas, depois do recesso, deu aquela coisa, porque
a gente estuda, estuda, estuda e na pratica acontecem coisas que nao estdo previstas. Mas foi
muito bom! Vejo hoje, que no trabalho pratico, evolui muito e que realmente ndo sabia o que
estava fazendo ali no primeiro ano. Mas foi muito bom!

Era um grupo de professores muito articulado e acho que no trabalho com a jornada
ampliada tem que ser assim, porque a gente depende um do outro. N&o da para o trabalho
acontecer, com um professor sozinho. Um depende do outro e acho que a gente conseguiu
passar isso para 0s alunos também.

Foi um grupo de alunos muito bom e continuei com eles no ano seguinte. Peguei esses
alunos no quinto ano e no sexto ano escolar deles. Comecei a trabalhar com os anos finais e
senti bastante diferenca comparando os anos iniciais e finais, porque os iniciais abragcam mais
a proposta, se jogam. Anos finais, ja tem mais resisténcia. No primeiro ano que teve danca na
escola houve bastante resisténcia por parte dos meninos e dos pais dos meninos. Pai foi na
escola para reclamar que o filho estava gostando de dancar e que ndo poderia gostar de
dancar. E muito gostoso verificar na pratica que para ser um bom aluno ele nfo precisa se
destacar somente em Portugués ou Matematica! Ver que ali ele pode desenvolver outras
habilidades, que, talvez, se ndo tivesse vivenciado a jornada ampliada, ndo teria descoberto.

Tenho um exemplo legal. Com essa turma que comecei o trabalho dei continuidade
durante os anos finais. Tinha um grupo que se identificou muito com a danca! Quando
estavam no oitavo ano escolar, ndo havia mais a oferta da jornada ampliada para eles, mas
esses alunos queriam continuar dancando de todo jeito. Naquele tempo, nds professores da
jornada ampliada tinhamos um horario para o0s registros. Entdo, conversei com as
coordenadoras e perguntei da possibilidade de desenvolver um projetinho de danca com esse
grupo, uma vez por semana nesse horario. Elas autorizaram e deu muito certo! Eles foram
dancar em varios lugares, passaram no festival de danca da cidade e, sem perceber,
trabalhamos a técnica e eles foram melhorando muito.

No grupo estava o N. Ele tinha bastante dificuldade na escola. Sempre participava da

recuperacdo intensiva, da recuperacdo paralela e também tinha dificuldade de se socializar.
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Mas ele gostou de dancar! Na verdade, nem tinha tanto jeito, mas gostou muito de dancar que,
foi, foi, foi, focou e foi. Comecei a dar aula de danca na F. C. da cidade também e todos esses
alunos foram fazer aulas comigo 14, aléem dessa aula na escola. Fizeram aula comigo até o
nono ano! Do quinto ao nono! Quando estavam no nono ano, fizeram uma apresentagcdo no
teatro municipal e o diretor-geral da companhia de dancga, que estava assistindo, me procurou
no final, elogiou o trabalho e disse que o N. tinha chamado muito a sua atencéo e que queria
convida-lo para participar da audicdo para companhia. Meu aluno ficou muito nervoso, pois
faltava uma semana para a tal audicdo e cairia coisas muito especificas de ballet das quais ndo
tinhamos trabalhado. Apesar do nervoso, meu aluno aceitou fazer a audicdo e entdo,
combinei: “Vocé vai todo dia 14 na escola! Vou conversar com as coordenadoras e te dar um
intensivao, para ao menos saber o basico”. As coordenadoras ficaram muito felizes e
autorizaram: “Pode usar a escola a vontade!”. A familia dele concordou e ele foi todos os
dias treinar na escola. Era uma familia muito humilde e como ele precisava de uma roupa
especifica, fui com ele até uma loja e comprei. Também fui atrads dos documentos necessarios,
porque o pai dele ndo sabia escrever. Entdo, ele fez a audicdo no sdbado. Tremia muito.
Onibus de outras cidades vieram trazendo pessoas para fazer o teste. Passaram cinco meninas
e trés meninos e ele foi um dos meninos! Foi legal! Todo o final de ano na escola, coloca-se
um banner com os alunos que passam em processos seletivos para bolsas de estudo para o
ensino médio em colégios reconhecidos na cidade. Entdo, fui até a direcdo e falei: “Olha
gente! Passar na audicdo para uma companhia de danca € tdo dificil, quanto esses processos
de bolsa!” Pedi para fazerem um banner e fizeram! Nesse Ultimo ano que a gente estava
saindo bastante para apresentar, participando de festival de danca, percebi que os colegas dele
tinham outro olhar para ele, um olhar de respeito. Ele fala que muita coisa mudou depois da
sua conquista naquela audicédo, inclusive, porque passou a receber uma bolsa e ajudar em
casa. Ele esta dancando até hoje! Contou- me que comecou a fazer faculdade e que apesar de
estudar em uma area diferente, a danga sempre serd muito importante, porque foi por meio
dela que se descobriu.

Penso assim: “Serd que se ele ndo tivesse passado pelo ensino integral, teria
descoberto essa habilidade? Teria o interesse de fazer aula de danga em algum outro lugar?”
Entéo, falo que ndo consigo trabalhar em outro tipo de educacio. E muito dificil! N&o consigo
enxergar as coisas separadas, enxergar o ser separado, fragmentado. N&o consigo enxergar
como no regular. Se o aluno é bom em Portugués e Matematica, ndo interessa que ele também

seja bom em outras coisas, como no futebol ou em danga. E isso tem que ser valorizado!
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Quem n&o corresponde ao que € cobrado ali no ensino regular, sofre demais, sofre muito e
boa parte deles ndo véo se descobrir, porque ndo contam com incentivo, porque crescem com
esse pensamento: “eu nao sou bom”. Acho que todas as escolas tinham que ser de periodo
integral e gente ter essa visdo do ser integral e validar tudo.

Me efetivei na rede estadual em 2013 e I3, é tudo muito complicado, muito diferente.
Tenho s6 duas aulas por semana, de cinquenta minutos cada. Trabalho com ensino médio e
me dou muito bem com eles e consigo fazer um trabalho legal. Carrego essa coisa de projeto
comigo, mesmo sabendo que ndo vou fazer um projeto, porque os alunos sdo muito faltosos,
por que ndo tenho tempo, mas tento sempre valorizar o que cada um tem e sempre proponho
atividade em grupo. Percebo que levo bastante coisa da minha experiéncia na escola integral.
No ensino médio, como sdo bem maiores, se eu der um monte de coisa para fazer naquele dia
até conseguem produzir, levam para fazer em casa, se renem, mas quando sdo0 menores €
mais dificil isso.

Na prefeitura, fui efetivada como Pl em outubro de 2015, mas em margo de 2016 me
chamaram como PIIl. Entdo, me exonerei como Pl e assumi como Pl na rede municipal.
Quando me chamaram para a efetivacdo, eu ja estava como professora contratada na jornada
ampliada, mas tive que deixar as aulas e ir para a Educacdo Infantil. A Educacdo Infantil
ainda trabalha com projeto e tal, mas entrei ja no final do ano e ndo deu para fazer muita
coisa. Trabalhei nas férias na creche daqui do bairro, porque eles alegaram que eu ndo tinha
direito a férias, pois tinha acabado de me efetivar. Em marco, voltei para o projeto de
educacdo integral, porque sempre falei que voltaria para o projeto, para a jornada ampliada,
mas no mesmo més me chamaram para efetivar como PII. Exonerei de Pl para ficar como PII
e tive que sair do projeto de novo, pois falaram que ndo poderia ficar. Quase chorei!
Concordei, mas prometi: “Ano que vem, volto!” Entdo, me falavam: “Nossa! Mas vocé volta,
sai, volta, sai”.

Fui entdo dar aula de Arte no Regular e sofri. Sofri, porque quando vocé vai dar aula
de Artes, tem que dar conta das quatro linguagens: Artes Visuais, Teatro, Danca e Musica,
com duas aulas de cinguenta minutos por semana. Sentia que nao estava fazendo nada direito,
porque ndo conseguia montar coreografia com eles, ndo conseguia montar uma peca de teatro,
era tudo muito corrido. Entdo, assim, sofri bastante. Aumentou a quantidade de alunos e a
burocracia. As vezes, sentia que ficava mais por conta dela, que perdia tempo ali com alguma
coisa, ao invés de ganhar preparando uma aula legal. Isso é mais uma critica: o ensino regular,

a maioria dos professores e até a dire¢do, ndo valoriza esses outros saberes. Eu tinha alunos
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que eram Gtimos e as professoras iam brigar comigo, falando que eu tinha que mudar a nota
de Arte, porque esses alunos eram péssimos e ndo poderiam ter nota nove ou dez em Arte.
Nunca mudei nota de ninguém! Ficava daquele jeito, mas eu ficava muito triste, pois e
pensava assim: “Esse aluno vai ser visto assim até quando? Vai chegar uma hora, que ele vai
se ver assim: eu sou péssimo”. Se ele era bom em Arte, tinha que mudar a nota, se era bom
em Educacgdo Fisica, tinha que mudar a nota. Na forma de ver o aluno também. Percebia
muita resisténcia dos professores e dos alunos para aceitar os alunos considerados diferentes,
questdes de convivéncia, de aprender a conviver, que a gente trabalha muito na jornada. No
projeto de escola integral, com o fato de estarem mais tempo juntos, os alunos passam a
entender e a aceitar melhor o outro e entre os professores também € diferente, porque a
relacdo é de companheirismo, de “estamos juntos”, de um depender do outro e, no regular, é
muito separado: faco a minha parte aqui, se ele esta fazendo a dele ou ndo, tudo bem, a minha
esta aqui.

Tinha a certeza que voltaria para a jornada ampliada. Acho até que as professoras da
escola se irritavam comigo porque falaram: “Olha! Ja saiu o edital! Vocé vai voltar para o
projeto, para as aulas que vocé tanto gosta!”.

Hoje sou efetiva em Arte e até essa questdo da Arte, ja deveria ter falado antes aqui.
Fiz pedagogia e comecei a trabalhar no projeto de escola integral, na jornada ampliada como
Pl. Sempre ficava aflita, porque na atribuigédo das aulas, os professores de Arte passavam na
minha frente e eu ficava achando que nao conseguiria pegar as aulas. Teve entdo um ano que
ndo consegui pegar as aulas na escola que ja estava ha alguns anos e pensei: “Vai sobrar
aquela escola distante para mim. VVou la! Duas amigas trabalharam 14, gostaram, vai ser super
gostoso!” Mas ao chegar minha vez, a mocga da atribuicdo perguntou se entre os professores,
tinham moradores do distrito, onde se localizava a escola, pois, pelas regras, eles poderiam
escolher primeiro as aulas daquela unidade escolar e uma professora acabou pegando o bloco
que eu achava que poderia ser meu. Falei: “Nédo acredito. Vou ter que trabalhar no regular
esse ano”. Mas, a professora que assumiu a vaga de danca que costumava ser minha desistiu,
porgue assumiu como mediadora numa escola estadual e, eu era a préxima da lista! Ai, voltei.
Pensei comigo: “Nossa! Era para eu ficar 1a mesmo!” Via que os professores formados na
area sempre passavam na frente, mas ndo queria fazer uma especializacdo por esse motivo.
Mas foi s0 quando eu estava como professora da jornada ampliada, no projeto de escola
integral é que reconheci a danga como forma de Arte. Até entdo, para mim, Arte era 0 que via

na escola: Artes Visuais. Eu ndo me identificava. Eu gosto de Artes Visuais, mas ndo me
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identificava tanto. Depois, quando fui estudar mais, fui ver realmente o que era danca, fui
trabalhar com os alunos, que eu falei: “Gente! Danga ¢ Arte! Eu gosto de Arte! Quero fazer
Arte! Fui fazer Arte, fiz p6s em danca e consciéncia corporal, em S&o Paulo. E ai, eu me
encontrei! Participando do projeto, me encontrei profissionalmente e até como pessoa.

Aprendi muita coisa saindo da zona de conforto e convivendo com pessoas que nao
pensavam como eu. Para mim, foi muito bom! E meu oitavo ano no projeto, fiquei um ano
fora, mas acompanhando. A relacdo acabou indo para o pessoal, até com professores que eram
de outra escola, porque a gente sempre tentou trocar muito. Percebo que hoje em dia mudou
bastante. A gente tinha aqueles processos seletivos para encontrar o professor que realmente
tinha um perfil, porque tem que ter perfil, perfil de professor pesquisador, com vontade de
aprender e ndo gostar de ficar sé naquela aulinha pronta, ser muito flexivel, porque, as vezes,
vocé esta com tudo pronto, planeja sua aula, mas ela caminha de outro jeito e vocé tem que
saber nortear para ndo se perder. Acho que é esse o perfil. Muitas pessoas viam o trabalho no
projeto como tranquilo, por ndo ter caderneta, por ter horério de registro, por achar que nao se
fazia nada e que era so brincar. Vi muitos professores que foram com esse pensamento para o
projeto, ndo se identificaram e viram que ndo era bem assim. A gente trabalha bastante. Mas
sinto que € de um jeito muito prazeroso, muito gostoso. Acho que a gente aprende muito.

Eu ndo sabia o que era o projeto. Engracado. Outro dia estava limpando um
computador antigo e, vendo 0 que ndo prestava mais, salvando que era importante, achei uma
pasta com as cartas que escrevia para 0 processo seletivo do projeto. Tinha |4, carta 2010,
2011, 2012, e todos os anos. Li minha carta de 2010 e falei: “Gente, como assim? Nem sabia
0 que era o projeto, mas falei varias coisas sobre o professor ser 0 mediador do conhecimento
e do aluno ser o protagonista do seu proprio conhecimento”. Falei vérias coisas que claro ndo
estavam de acordo, mas para quem ndo sabia e ter pensado daquela forma, acho que era para
eu estar aqui.

As delicias de ser um professor da jornada ampliada no projeto de escola integral
foram as descobertas, as amizades e o aprendizado. O projeto foi crucial na minha vida! Com
ele foi possivel me encontrar em um caminho profissional e como pessoa também, definir o
gue eu quero e quem sou! Até o namorado conheci no projeto! Entdo, as delicias sdo essas!
S&o muitas, na verdade.

A dor, acho que é toda essa mudanca! Ela é muito triste para quem esta no projeto,
porque gosta! Eu estou nele, porque gosto! O salério caiu muito. Todo ano chegam mudancas

e a gente tem que se adaptar a elas. Entdo, fica nele quem realmente gosta! Mas muitos
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professores que gostam do projeto tiveram que sair, porque tem filhos, pagam aluguel e ndo
tem condi¢des de ganhar esse valor como salario. “Queria muito voltar, mas ndo consigo!”
Ouco isso direto! Me doi ouvir professor falando que pegou as aulas da jornada ampliada,
porque era a Unica coisa que tinha na atribuicdo; ou ainda, falar que esta no projeto, mas que
ndo gosta e nédo acredita. Tenho sorte de n&o ter trabalhado na mesma escola com pessoas
assim, mas fico muito triste de saber que em outras escolas isso acontecia e acontece, porque
esse um trabalho no qual acredito muito e que por ele vi muitos resultados nos alunos, na
escola, nos professores. Hoje em dia, na escola que trabalho os professores da jornada regular
gostam do nosso trabalho e comentam: ‘“Nossa, o aluno falou que fez isso na jornada! Fui
explicar isso ¢ isso, ele sabia e ajudou”. Entdo, a gente conseguiu conquistar até o0s
professores! Os alunos conseguiram isso também! Acho que € um trabalho muito incrivel e
ndo merece ter professores que ndo se identificam, porque isso interfere e faz cair a qualidade.
Pessoas para elogiar o trabalho e para falar bem nédo é sempre que a gente tem e uma coisinha
que aconteca, tudo muda e aparecem reclamacoes.

Acho que a minha pratica veio a se confirmar quando estive fora do projeto. Falo que
na verdade eu iniciei como professora na jornada ampliada. Tinha trabalhado como professora
auxiliar na escola particular, mas em bercario, a realidade muito diferente. Entdo, iniciei
minha docéncia no projeto. Senti bastante quando fui para o regular. Quando falo da questao
da burocracia nao falo s6 porque é chato preencher papel, mas por estar amarrada naquilo e
ndo conseguir olhar para o que importa, e, de repente, vocé esta sim, olhando seu aluno como
um namero, com quinhentas provas para corrigir, juntando as da prefeitura e do Estado. Tinha
final de semana que eram mais de quinhentas provas para corrigir! Quando eu estava no
regular, tive a certeza de que nao queria trabalhar daquele jeito. N&o é que ver tudo errado e
achar que os professores do regular fazem tudo errado, mas o sistema é desse jeito e ndo
queria aquilo para mim: ver aluno como nimero e medir seu conhecimento expresso pelo “x”
na resposta certa.

Para mim, foi bem dolorido. As vezes, sabia que o aluno tinha participado de tudo, que
era um bom e que por algum motivo, naquela avaliacao tinha ido mal. Eu ndo podia falar de
dar uma nota boa para ele! Entdo, ndo me identifico com esse tipo de sistema. Quando estive
fora, mais do que nunca, tive a certeza de que queria estar no projeto, na jornada ampliada.

Tento sempre no inicio, conversar bastante com eles sobre o que é danca, sobre formas
de se expressar. Como agora faz um tempo que tem danca naquela escola, eles ja conhecem,

tem irmdo que ja fez, um primo. Ndo tem mais de dizer que isso € coisa do menino. Eles
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adoram. A gente conversa bastante sobre isso e sigo aquelas regrinhas, que alguns ainda
seguem, outros ndo, que é de fazer o indice coletivo, pegar o que eles sabem, o que eles
querem aprender e em cima disso, fazer um cronograma que vai nortear 0 projeto. Sempre
escolho o tema com eles, mas acho que a gente tem que, antes de escolher o tema, dar uma
ampliada no repertorio, porque eles trazem o que eles conhecem, o que vé na TV, 0 que esta
de mais facil acesso. Entdo, trago outras coisas para conhecerem. Levam umas trés semanas,
um més mais ou menos para escolher um tema. Normalmente, na minha aula trabalho
bastante com pesquisa, coisas que trazem e que levo. Gosto de levar alunos que ja passaram
pela jornada para contar alguma coisa, ensinar alguma coisa. Tento também valorizar o que
eles trazem, porque, as vezes, tem alguém da familia que ja dangou ou que veio de outro
estado que tinha uma danca tipica. Trabalho bastante com improviso, para verem que ¢ facil
dancar, que todo mundo pode dancar, que a danca é para todos. As vezes, me sinto meio
tradicional fazendo isso, mas sempre monto com eles um aquecimento coreografado na aula,
ai tem a coreografia do tema que a gente monta junto na aula e no final a gente sempre faz um
relaxamento, um alongamento. Tenho sempre essa rotina na aula. A gente sempre inicia a aula
numa roda falando sobre um dos assuntos do cronograma, uma das perguntas a serem
respondidas. Tem dia que € sé prética, entdo, se inicia com aquecimento que € sempre
coreografado: uma musica e a gente executa uma coreografia que vai trabalhar vérias partes
do corpo. Entdo, inicia sempre com esse aquecimento. Sempre. Depois, a gente costuma ir
para criacdo de coreografia, para a composi¢ao coreogréafica e utilizo de vérias estratégias, as
vezes, divido eles em grupo; dependendo do tema, uso partes da musica, alguns poemas,
palavras, eu levo um pouco e eles também levam. A coreografia € sempre de autoria do grupo.
Depois, a gente faz alongamento no final e relaxamento. Sempre levo musicas diferentes das
musicas que estdo acostumados a ouvir. No inicio, sempre tem muita resisténcia, porque
guerem ouvir s6 as musicas deles e nessa parte que falo que sou tradicional, porque sei que
tem que trazer o que é deles também, mas tento selecionar muito, sempre falo: “E, se a gente
ouvir essa daqui? Ouvi inteira! Escuta! Vou usé-la no relaxamento” e eles acabam gostando.
Antes, a gente escolhia assim: tal turma quer fazer danca de rua, essa turma as dancas
populares, Jazz.

Esse ano, estava pensando em escolher de outra forma, porque a gente comegou a
fazer isso e esta caminhando para que seja assim. Pensei de a gente escolher um tema, a partir
de uma problematica e ndo a danca especifica que eles querem aprender, a modalidade que

eles querem. Ano passado, por exemplo, a Mostra Cultural da escola teve como tema: Viva as
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diferencas! Esse tema nasceu por conta da coreografia. Tinha uma turma que tinha alunos
muito diferentes uns dos outros e havia muita briga. A gente comecou a falar muito sobre isso
e colocou isso na coreografia. Outras turmas gostaram da proposta. Eu ja estava pensando
nisso e um o aluno veio me contar esse ano: “Professora, tive varias ideias nas féerias, escutei
varias musicas e acho que a gente poderia trabalhar o bullying!” E ele falou: “Tenho Vvérias
ideias de temas”. Quando ele me falou isso, pensei que falaria sobre varios tipos de danca,
mas ele veio com problematicas. Falei: “De repente, a partir disso, a gente escolhe uma
musica e vé o0 que ela pede, ao invés, de ficar focado na modalidade especifica”.

Penso que a educacdo é a salvagdo para o mundo, mas que a gente estd bem longe de
alcancar isso, porque cada um pensa e vé de uma forma, da um peso diferente para isso. Acho
gue a educacdo comeca em casa e vai se estendendo para todos os lugares. Quando estou
trabalhando danca com os alunos, penso mais na parte social mesmo, antes de ensinar a
dancar, até por isso, a mudanca na forma de escolher o tema. Penso mais nisso, sabe? Deles se
respeitarem, deles quererem um mundo melhor, deles se conhecerem, porque a gente tem que
se conhecer. N@o que a gente tenha que tracar um caminho e falar vou seguir esse caminho,
mas saber que caminho seguir, como percorrer esse caminho. Por dar aula na rede estadual,
no ensino médio, as vezes, fico muito desanimada. Vejo alunos de terceiro ano, que nédo
sabem quem sdo e que ndo sabem o que querem da vida. Muitos ndo sabem nem escrever o
proprio nome e estdo no terceiro ano do ensino médio. N&o conhecem a sua propria historia.
Faz parte da Educacdo vocé conhecer sua historia e valorizar sua histéria. Do micro para o
macro. Da historia dos seus av0s, da sua mae, do seu pai até a historia do seu pais, do mundo
que vocé vive. As vezes, a gente fica muito limitado e ndo vé o que acontece ao redor.
Conhecendo melhor as coisas, a gente vai se entender melhor. De repente, tem coisa que vocé
passa que se souber a historia da sua avo, vai saber o porqué e, talvez isso ndo resolva, mas
vai te fazer aprender a lidar com aquilo. E preciso professores muito mais sensiveis e que
gostem realmente do que fazem, mas antes de tudo, que sejam profissionais valorizados,
porque ndo é facil trabalhar com Educacao, acreditar e continuar nessa tarefa.

A educacdo integral tem uma funcdo muito grande, porque abrange pensar no ser
como um todo: se conhecer e conhecer o outro. Quando me conhego e conhego outro, respeito
0 espaco do outro, suas crengas, sua religido, sua forma de ser, de se vestir. H4 uma diferenca
entre escola integral e educacédo integral! Perdeu-se muito dessa esséncia que a gente tinha!
No formato de hoje, estamos mais para escola integral do que para a educagéo integral. Acho

que isso se perdeu com as mudangas, quando tiraram o tempo do professor e diminuiram a
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quantidade de ateliés. Nao vi de forma positiva 0 programa Mais Educagéo, ndo achei legal
essa prova que aconteceu ano passado para medir o conhecimento dos alunos em Lingua
Portuguesa e Matematica no Acompanhamento Pedagdgico. Esse foco é da jornada regular!
Entdo, ndo tem razéo de também ser da jornada ampliada! Todo ano é uma mudanca. Sei que
foi pensando no melhor, mas a mudanga do Acompanhamento Pedagdgico virando atelié fez
com que as opgdes diminuissem. Na escola, onde trabalho, perdemos dois! Eram duas
oportunidades de descobertas para os alunos! A gente tem um aluno 1a na escola que ele nao
sabe ler e nem escrever. Ele viu que a professora da Sala de Leitura passou mal, desmaiou e
disse para ela: “Professora essa sala € muito abafada! VVou fazer um ventilador para vocé!” No
outro dia, ele chegou com ventilador para ela que ele mesmo fez! Ele comecou a se interessar
pelas aulas de robdtica, por montar e desmontar vérias coisas. Uma escola de robética da
cidade se negou a dar uma bolsa de estudos para esse aluno, alegando que ele ndo teria como
fazer o curso, sem saber ler e escrever, mas penso que quando a gente tira o atelié, tira a
oportunidade de descoberta! Antes eram dez, agora sdo cinco e dependendo do periodo, sdo
quatro. S&o oportunidades que estdo sendo tiradas!

Acho que o primeiro saber do professor € saber aprender. Todo dia a gente tem que
estar aprendendo, estar pesquisando, porque cada dia é diferente, o que vocé ensinou de um
jeito ontem, mas ndo da mais para ensinar do mesmo jeito amanhd. Acho que € saber
aprender. N&o quero ficar tdo cliché, mas os Pilares respondem muito bem, que é ser,
conhecer. Para fazer uma boa pratica, repensar a pratica, refletir sempre, realmente ser um
professor reflexivo.

Consegui esses saberes na préatica. Foi errando, tentando, perguntando, porque sdo
coisas que vocé ndo aprende quando esta na faculdade. E na pratica mesmo que vai vendo que
daquele jeito déa certo.

Minhas primeiras aulas, tentei fazer parecidas com as aulas que eu fazia. No meu
primeiro ano, acabei colocando muito mais do que eu sabia do que recebendo dos alunos,
porque ndo sabia muito bem como fazer aquilo. Até tentava, mas acho que ndo sabia muito
utilizar das estratégias para incentivar a criagdo dos alunos e tentei reproduzir as aulas que eu
ja tinha feito em varios lugares. Quando enxerguei a danga como Arte, 0 que ndo aconteceu
nesse primeiro ano de 2010, comecei a ver que tinha que encontrar outras formas, que a danca
da escola ndo iria ser igual a danga da academia. Fui vendo isso e percebendo que precisava
mudar. Quando vejo a danca como forma de Arte é que comega a mudar! Vou para um lado

mais abstrato e apesar de ser abstrato comeca a fazer mais sentido para mim e para os alunos.
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Consegui, na pratica, vendo que teria que agregar os alunos ali e ndo poderia sé transmitir o
que eu sabia, que os alunos também sabiam e eu também, poderia aprender com eles e que
teria que pesquisar mais. Vocé vai vendo, perguntando e as coisas vado acontecendo
naturalmente.

No projeto, a gente consegue essa proximidade maior com o aluno por acompanhar
outros momentos da vida dele. Vocé acompanha o almoco, a higiene bucal e a relagdo ndo se
centra no ato de ler e escrever. Por vezes, acabam comentando coisas que aconteceram em
suas casas. Acho que tem que ter um equilibrio, mas pode ser amigo do aluno. Tem que
sempre ter discernimento e saber encontrar o equilibrio, mas mostrar que se esta junto, porque
facilita muito o trabalho. O aluno vai pensar duas vezes antes de dar resposta atravessada ou
falar que ndo quer fazer. Se ele ndo estiver afim, ndo vai sair andando e falando que nao vai
fazer, mas vai falar: “Olha professora, hoje ndo da, ndo estou afim, ndo estou legal”. Ele vai te
falar que ndo esta bem. Tento levar isso também para minha pratica na escola estadual, porque
tenho alunos com muitas historias complicadas. J& aconteceu varias vezes, peco que falem,
qguando percebo que estdo diferentes, pergunto se estdo bem, tento chamar todo mundo pelo
nome e vejo que isso € muito importante para eles. S6 de falar “bom dia fulano”, vocé ja
quebra aquela dureza. Entéo, a relacdo entre professor e aluno tem que ser estreita, tem que
existir um vinculo, e ai, as coisas acontecem muito mais leves.

Avalio minha experiéncia como docente da jornada ampliada de forma positiva. Tive
que construir e desconstruir, me fez enxergar mesmo meu caminho, fui fazer a faculdade e
que hoje vejo: era a faculdade que eu realmente queria. Aprendi muito, aprendi muito. Até na
prépria danca, aprendi muito com eles, que a danca é muito mais do que técnica, é vocé
realmente expressar o que esta sentindo. Vi muita crianga entrar mal na aula, entrar tristinha e
sai sorrindo, sabe? E todo o aprendizado de gestdo de sala de aula também que foi muito
valido, porgue vejo, quando fui para o estado, acharam que eu teria muito problema com os
alunos, por ser um pouco mais nova e hoje em dia, ndo é mais. As pessoas me confundiam
com os alunos, agora ndo da para confundir mais, mas desde sempre, falavam assim: “Ah,
essa menina vai dar problema para a gente, porque os alunos nao vao respeitar! Como ela vai
dar aula no noturno, no ensino medio?” Acho que foi essa aprendizagem, de saber fazer esse
vinculo, mas com muito respeito, que me ajudou a continuar nas escolas do estado até hoje, a
ndo ter problemas com os alunos e a conseguir desenvolver trabalho legal, apesar das
dificuldades. Sou efetiva no estado também, mas pretendo me exonerar, porque no estado é

muito complicado, vocé nada muito contra a corrente, sabe? Se vocé acredita no aluno ou
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quer fazer diferente, vocé é errado. Vejo que equipe gestora do estado € muito diferente da
prefeitura, porque na prefeitura eu aprendo muita coisa e no estado parece que a equipe ndo
gosta de pessoas, ndo gosta de alunos. E um autoritarismo muito grande! Professor ¢ tratado
aos berros, tem que bater meta, tem que ter resultado. Eu falo: “Nao trabalho numa empresa
de telemarketing que tenho que alcancar resultados para conseguir bénus”. Entdo, a parte mais
leve é a parte com os alunos. O resto, acho muito pesado, muito pesado. Na prefeitura vejo
bem diferente. A grande maioria acredita, sabe? Esta ali, porque quer, acredita nos alunos,
acredita na Educacao, coisa que infelizmente ndo vejo na rede do estado. Acho que muitos até
ja acreditaram, mas deixaram de acreditar por conta de todas essas complica¢des do sistema.

Tem tanta coisa, mas a gente assim da uma travada. Acho que falei um pouquinho de
tudo. O que eu sempre deixo claro é que estou no projeto até hoje por acreditar mesmo na
proposta, mas naquela que a gente comecou a estudar tempos atras e tento fazer de tudo para
ficar dentro disso, para deixar mais proximo, para ndo perder a esséncia. Ndo que a minha
aula seja do mesmo jeito. Ela mudou desde aquela época. Mas, tento manter essa ideia,
porque acredito que da muito certo e minha certeza vem do retorno que tive e tenho dos
alunos.

A minha primeira turminha que peguei no projeto formou-se agora no ensino médio e
estdo indo para faculdade e alguns, por estar ali no bairro, as vezes, com irmaos, parentes na
escola e quando vdo até 14, sempre falam da escola e do projeto com muita saudade. Ent&o,
vejo que foi uma coisa muito significativa na vida deles. Tenho véarios alunos que dancam até
hoje, dancam em academia. O Sabonim chegou a fazer entrevista com vocé também, ndo é?
Entfo, tem alunos que foram para Artes Marciais. E um trabalho muito gostoso. Eu gosto
demais! E, acho que tem que gostar para estar |4, porque néo é facil nao!
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5. RESULTADOS

A leitura global dos novos documentos revelou que na vivéncia da jornada ampliada,
aprenderam professores e alunos com potencialidade de crescimento no &mbito profissional e
pessoal. O entendimento da dimensdo integral dessa experiéncia formativa foi registrado
pelos docentes ao narrarem seus conhecimentos e reflexdes.

Com a proposta da feitura das anélises com base no enredo das narrativas de vida,
construiu-se didlogos entre as narrativas e delas com os referenciais teoricos regidos pelas
vivéncias, entendendo-as como compositoras dos contextos e do processo das identidades dos
colaboradores.

Cada tema foi resultado dos estudos com bases nos novos documentos e em oposi¢do a
compreensdo de parcelas estanques, apresenta-se favoravel a interconexdo entre as partes,
comprometendo-se com a percepcdo global dos enredos das narrativas e de seus autores,
superando visdes fragmentadas. O estudo, fazendo uso da metéfora filoséfica do
conhecimento, afastou-se da concepcdo arbdrea e construiu-se flertando com interpretaces
do conhecimento assemelhadas a um rizoma.

Portanto, fugindo da fragmentacdo e reproducdo cartesiana, o trabalho perseguiu um
novo pensar e encontrou em Deluze e Guattari, tedricos apresentados por Gallo (2013), a

inspiracéo e a configuragdo dessa nova imagem sobre o conhecimento.

Diferente da arvore, a imagem do rizoma ndo se presta nem a uma hierarquizacao
nem a ser tomada como paradigma, pois nunca ha um rizoma, mas rizomas; na
mesma medida em que o paradigma, fechado, paralisa o pensamento, 0 rizoma
sempre aberto, faz proliferar pensamentos (DELUZE; GUATTARI apud GALLO,
2013, p. 76).

Em diferentes pontos as anlises se conectam sem que haja uma ordem hieréarquica entre
elas ou uma possibilidade de reducdo a unidade. Heterogeneidade e multiplicidade sdo marcas
desses contornos que propiciam interpretacdes por diferentes angulos e estabelecem pontos

em direcdes plurais, criando uma cartografia de entradas e saidas multiplas de exploracéo.

O rizoma rompe, assim, com a hierarquizacdo- tanto no aspecto do poder e da
importancia, quanto no aspecto das prioridades na circulagdo- que € propria do
paradigma arbéreo. No rizoma sdo multiplas as linhas de fuga e, portanto, multiplas
as possibilidades de conexes, aproximagdes, cortes, percepgdes etc. Ao romper
com essa hierarquia estanque, o rizoma pede, porém, uma nova forma de transito
possivel por entre seus inGmeros “devires”. Podemos encontra-la na
transversalidade (GALLO, 2013, p.78).

Desta forma, a organizacdo e as analises apresentadas no estudo representam uma
configuracdo em um universo de multiplas possibilidades que foram construidas no diadlogo

das narrativas e dos conhecimentos provisérios da pesquisadora.
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Na primeira parte dos resultados, o didlogo acontece sobre contextos cotidianos
compostos das diferentes experiéncias vividas, das tramas das histdrias de vida, das relacbes
que se efetivaram e das consequéncias deste emaranhado, pois 0s colaboradores ao
produzirem suas narrativas contaram ‘“‘suas praticas cotidianas, tramando possiveis sentidos e
significados das memdrias, das identidades e das subjetividades” (RIBEIRO, 2007, p. 323)
fornecendo subsidios para compreensdes pertinentes a pesquisa. Sarlo (2007) observou o
tempo atual como terreno marcado pelas subjetividades, confirmando os propdsitos desse
estudo. Assim, Ribeiro (2007) e Sarlo (2007) foram referéncias para as analises.

A segunda parcela dos resultados refere-se ao que foi narrado pelos colaboradores sobre
o0s contextos familiares e escolares da infancia e juventude, os cendrios da escolha da docéncia
e as circunstancias da entrada na profissdo e na jornada ampliada.

A terceira parte ocupa-se das discussdes em torno da jornada ampliada, da rotina
profissional diferenciada, das vivéncias marcadas pelas premissas e propésitos do contexto da
educacéo integral e dos contornos de fazer e ser docente nessa dindmica.

Os elos de identificacdo entre os docentes que se despontaram nas narrativas, 0s saberes
reconhecidos pelos profissionais e as dores e delicias da vivéncia da docéncia na jornada
ampliada séo os elementos construtores do dialogo apresentado na quarta parte dos resultados

dessa dissertacao.

5.1. Vivéncias: contextos, historias e identidades

Assim como as historias de vida narradas, a redacdo sobre as vivéncias ndo obedeceu
uma cadéncia didatica de formato linear, asséptico ou dissociavel. Admitindo as vivéncias
como acontecimentos dados nos emaranhados de relagcdes, sentimentos e lembrancas
memoradas a escrita da dissertacdo também se conforma nessa representacdo, expondo o
arcabouco nada cartesiano da vida e das memdrias, com alinhavos e apontamentos que
suscitam outros tantos veios de pesquisa.

Reunidos na narrativa, os fatos contados pelos docentes colaboradores aparecem
entremeados com fios tingidos no tempo, produzindo entrelacamentos que sustentam uma
postura profissional ativa, engajada nas descobertas, compromissada com experiéncias que se
ampliam e favoravel aos movimentos coletivos dentro do universo escolar. Entretanto, com

merecida atengéo, destaca-se uma questéo ressaltada por Sarlo (2007):

Reconhecer isso, porém, ndo implica que todo relato do passado se entregue a essa
heterogeneidade com a um destino fatal, mas que trabalhe com ela para alcancar
uma reconstrucdo inteligivel, ou seja, que saiba com que fibras esta construida e,



125

como se tratasse da trama de um tecido, que as disponha para mostrar da melhor
maneira o desenho pretendido (SARLO, 2007, p. 60).

A reflexdo acerca das contribuicdes das experiéncias da docéncia na jornada ampliada
na construcdo da identidade desses docentes colaboradores se manteve atenta nas historias
contadas, mas também na forma da sua constitui¢do, pois revelam o empenho da composicao
do desenho de cada narrativa, pela selecdo e pelos critérios executados por cada um dos
colaboradores. Tais condigdes recolhidas e acondicionadas ao olhar da pesquisadora deram
origem a interpretacdo apresentada nesta dissertacdo, versdo proviséria e provavel dentre
tantas outras possiveis. Inclusive, foi na expectativa de as narrativas possam servir a outras
reflexdes, outras Oticas e, por consequéncia, a outras interpretacdes, que elas foram
transcriadas e publicadas no conjunto dessa pesquisa.

No enredo das narrativas, as vivéncias ocuparam lugar de relevancia intervengéo na
composigdo das identidades sustentadas pelos docentes colaboradores. Eleitas, essas vivéncias
narradas formam o conjunto daquilo que os docentes colaboradores escolheram rememorar.
Flor afirmou quase ao fim da entrevista: “Acho que falei um pouquinho de tudo”. Portanto, o
que foi narrado caracteriza-se como tramas bibliogréficas, conceito do qual se valeu Sarlo
(2007) e Ribeiro (2007).

Os colaboradores narraram suas vivéncias mergulhados em sentimentos que se
mostravam pela cadéncia da respiracdo, pelos sorrisos entre as palavras, pela vivacidade do
olhar ou pelas lagrimas de saudade. Pode-se ainda citar os movimentos de médos e bracos,
imprimindo ao momento ares de proximidade e tons de naturalidade. Entretanto, Flor, nos
ultimos minutos da sua entrevista, demarcou um trago marcante na vivéncia de entrevista ao
declarar: “Tem tanta coisa, mas a gente assim da uma travada”. Por-se diante de um ouvinte e
de um gravador para narrar sua histéria de vida, trata-se de um exercicio complexo e
desafiador. “A entrevista em si mesma € um exercicio, momento em que como em um tecido,
deve-se tramar os fios, cruzar lembrancgas para criar um enredo com as experiéncias de uma
vida” (RIBEIRO, 2007, p. 178).

Pelas palavras que narravam as vivéncias e que teciam as tramas do enredo foram se
revelando as identidades. Paz narrou: “prezo muito pelo contato, sabe?” A expressao
destacada serve de ilustracdo de tantas outras do conjunto de documentos da pesquisa que
evidenciam os movimentos da consciéncia de si realizados pelo colaborador no percurso da
construg¢do das narrativas. “Descobrindo-se quem €, revela-se uma identidade” (RIBEIRO,
2007, p. 186).
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“Né&o sei se estd conseguindo entender” disse Sabonim, em meio aquilo que narrava.
Tal expressdo revela a sua preocupacdo em relagdo a materializacdo fiel da mensagem
desejada. Ribeiro (2007) assinalou que vencido o desafio de colocar-se a disposi¢cao do
exercicio de narrador, a preocupacdo expressa por Sabonim compreende o desafio de:
“conseguir narrar: fazer a selecdo de palavras que possam traduzir seu cotidiano e contar sua
histoéria de vida” (RIBEIRO, 2007, p. 202).

Segundo Ribeiro (2007), “narrar ¢ um ato de cuidado e generosidade” (RIBEIRO, 2007,
p. 204). A experiéncia dos colaboradores em contar sua historia € merecedora de
consideracdes, pois sendo fundamental para o estudo, ndo poderia por ele ser desconsiderada
entre suas vivéncias docentes.

As narrativas expressam marcas de seus narradores e o estudo faz-se atento a dinamica
observada por Benjamin (1987). Ao narrar, 0s docentes contaram suas histdrias entre o que
recolheram das suas experiéncias e das experiéncias vividas por outros, de forma a considerar
0 que julgavam merecedores de preservacdo na historia, renegando ao esquecimento aspectos
gue pudessem nado agregar positivamente as marcas que desejadas.

As marcas deixadas nas narrativas ndo se esgotam ou se finalizam por esse estudo. Nos
documentos que servem a pesquisa ha multiplas condi¢cBes para encontros, releituras e
compreensdes dessas marcas, sendo a presente dissertagdo, uma entre tantas outras possiveis.
Nessa perspectiva, admite-se em conjunto, a subjetividade e a provisoriedade dos resultados

apresentados.

5.2. Vivéncias e consequéncias

A ambiguidade de serem a0 mesmo tempo sujeitos condicionados e condicionantes dos
contextos de vida sugere-se como uma das mensagens impressas nas narrativas, pois foram
descritas vitdrias sobre limites impostos pela localidade, pelos recursos financeiros, pelas
regras familiares, ou ainda, pelas oportunidades e opc¢des. As narrativas remontaram, portanto,
episddios em que os colaboradores se veem como bem-sucedidos diante das circunstancias,
reconhecendo-se condicionados, mas observando em si potencialidades condicionantes dos
contextos pelas posturas ativas, dispostas e autoras admitidas nos percursos que se cumpriu na
vida até entéo.

Para Edgar Morin (2003), a autonomia ¢ algo dependente do meio. “Assim, um ser
vivo, para salvaguardar sua autonomia, trabalha, despende energia, e deve, obviamente,

abastecer-se de energia em seu meio, do qual depende” (MORIN, 2003, p. 118). O autor ainda
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afirmou que nds “seres culturais e sociais, s6 podemos ser autbnomos a partir de uma
dependéncia original em relagdo a cultura, em relacdo a uma lingua, em relacdo a um saber. A
autonomia ndo ¢ possivel em termos absolutos, mas em termos relacionais e relativos”
(MORIN, 2003, p. 118). Desta forma, Morin (2003) oferece respaldo ao contexto impresso
nas narrativas pelos colaboradores confirmando que: “Somos, portanto, produtos e
produtores, ao mesmo tempo” (MORIN, 2003, p. 119).

Outra marca impressa nas narrativas foi a negativa da fragmentacdo do ser humano. As
narrativas sustentaram a integralidade e a subjetividade como uma questdo inquestionavel
presente nos diferentes tempos e espagos da vida, compondo o seu ser, a sua forma de estar e
se relacionar com o outro e com 0 mundo, sob qualquer perspectiva e apontam a diversidade
como uma questdo valorosa na constitui¢do do ser humano.

Entende-se que tais questdes se traduzam como as marcas desejadas pelos
colaboradores, pois como afirmou Benjamim (1987), o que se expdem nos discursos das
narrativas revelam aquilo que se quer preservado para posteridade.

As palavras pronunciadas para desfiar verbalmente as memorias infantis foram
acompanhadas por risos e tons suaves. Os limites foram narrados como uma questdo a superar
e que foi superada ou contornada, sem que para isso se gastasse tempo com lamdrias. Foi um
momento leve em que as histdrias da infancia foram desenhadas nas narrativas, expondo
sujeitos ativos, criativos e que aproveitavam ou cavavam diferentes oportunidades, tendo
éxito frente aos obstaculos financeiros, locais ou familiares.

No conjunto das narrativas, encontram-se infancias que estiveram a caca de aventura
sendo exploradoras de campos abertos; ansiosas por novas experiéncias e, por isso criadoras
de recursos que aumentavam o mundo disponivel. As histérias remontam contribuices
familiares, dribles no tempo e nas adversidades e vivéncias diversas.

A aderéncia as circunstancias diversificadas e a postura ativa na infancia parecem ter
se desdobrado até a vida adulta, pois interferiram nas escolhas, habitos, reflexdes e atitudes
que os colaboradores foram adotando no percurso da vida, no &mbito pessoal ou profissional.

A diversidade de atividades durante a infancia, fruto de vivéncias em diferentes
espacos, foi exposta como valiosa nas narrativas. Embora a vivéncia escolar tenha sido
abordada em todas as narrativas, poucos foram os destaques referentes a vivéncia dessa
diversidade no territério escolar. Paz, Sabonim e Flor advogam a vivéncia da jornada
ampliada escolar como a oportunidade de vivéncias diversificadas para as atuais infancias,

configurando-se em territdrio de garantido acesso as essas atividades.
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Antes de contar memorias de infancia, Paz fez alusdo as diferencas que percebe entre
geracOes e se utilizando da relacdo com a tecnologia para um comparativo conclui o
pensamento dizendo: “Eu ainda fui criado assistindo desenho, brincando na rua, sumindo,
indo nadar escondido e brincando em praca. Coisas que, aparentemente hoje em dia, as
criangas ndo fazem mais”.

“O amor pela Arte ndo nasceu com a escola e nem com a familia”. Flor considera que
seu primeiro contato com a Arte aconteceu nos ambitos dos corais, pecas de teatro e
coreografias dos quais participava na igreja frequentada. Segundo a colaboradora, o apreco
pelas expressdes artisticas ndo estava entre os habitos familiares e a escola apresentava-lhe a
Arte apenas no campo das Artes Visuais. “Entdo, ndo reconhecia a danga como uma forma de

Arte! Nao gostava de Arte”, afirmou Flor.

Meu primeiro contato com a Arte foi na igreja, porque cantava no coral, participava
das coreografias e pecas de teatro. Na minha época, para a maioria das pessoas, Arte
na escola se resumia em Artes Visuais, fazer releitura de obra e o que mais fosse
relacionado a essa linguagem. Agora é que se trabalha as quatro linguagens da Arte
nas escolas. Entdo, ndo reconhecia a danga como uma forma de Arte! N&o gostava
de Arte! Ndo gostava de Arte. O amor pela Arte ndo nasceu com a escola e nem com
a familia. Meu av0 tocava instrumento, mas da familia é a Unica pessoa tem alguma
relacdo com a Arte. Nunca tive incentivo e ndo me interessava. Entdo, ndo foi em
casa. Também, ndo tive muito incentivo quando decidi ser professora. (Flor)

Contando sobre sua infancia, Flor comenta sobre a escassez das ofertas de
experiéncias escolares, indicando outros territorios como mais propicios para a diversidade de
atividades que desejava participar. A restricdo e monotonia da vida escolar foram
ultrapassadas por Flor com a sua disposicdo em percorrer outros espagos para
experimentacao, relagdes e conhecimentos. Atualmente, a danga, conhecimento que acessou
em outros territorios, se traduz como seu trabalho no territorio escolar, fato que encorpa a sua
argumentacdo em defesa da jornada ampliada como um garantido espaco de acesso a
diversidade de atividades.

Observando as vivéncias como balizas para escolhas na trajetoria da vida, Flor

apresentou sua opcdo de trabalho fundamentada em suas vivéncias:

Comecei a dancar com dez anos. Fiz aqui no C. C., na C. do J., na F. C. e fui para
academia. Fui pulando, de galho em galho. Era sempre eu que ia atras, ndo meu pai
ou minha mée. Eu ja gostava. Fazia um tempo, depois parava por causa dos estudos,
mas sempre voltava a dangar! Como j4 tinha habilidade na &rea, pensei: “Vou me
inscrever em danca porgue acho que vai ter pouca concorréncia. Mas imagina se vou
conseguir? Vai ser um sonho trabalhar com danga” (Flor).



129

Adiante em sua narrativa, Flor retoma a questdo da danca como sendo parte das suas
atividades da infancia e adolescéncia. Relata um cotidiano nesta fase da vida com multiplas
atividades, servindo-lhe inclusive para driblar o controle dos pais e garantir maior convivio
com pessoas.

Eu estudava de manha e no periodo da tarde fazia danca. Fiz um bom tempo aqui no
C. C. Vinha a pé, fazia a aula. Fazia curso de informatica, de inglés e natacdo.
Sempre buscava fazer varias coisas. Sempre gostei de ocupar bastante o tempo. Ndo
brincava muito na rua. Sempre fui muito presa. Acho que fazer varias atividades
também era uma desculpa para sair de casa, para estar em contato com outras
pessoas, porque eu ndo podia brincar na rua e ndo podia ir na casa dos amigos.
Entdo, sempre gostei muito de fazer coisas fora. Hoje em dia, ndo participo da
igreja, mas antes participava bastante, porque sabia que era um lugar, onde meus
pais me deixariam ir e poderia estar no meio das pessoas, fazendo alguma coisa. Na
igreja, sempre gostava dessa parte mais artistica. Também ndo gostava de faltar a
escola. Eu era daquelas que iam até o Gltimo dia. Era 0 momento que eu tinha com
0S meus amigos, que estava com todo mundo (Flor).

Andar a pé entre bairros, fazer coisas variadas, ocupando bastante seu tempo,
garimpando momentos e amizades foram mais que acgles efetivas para driblar limitacOes
impostas pela familia, sendo compreendidas atualmente pela colaboradora como
oportunidades produtivas: “Na época ndo via isso como aprendizagem, hoje, vejo que sim”
(Flor). Dessa forma, a colaboradora Flor ressalta suas iniciativas de participacdo em multiplas
atividades na infancia e na adolescéncia como de contribuicéo.

Assim como Flor, Cecilia também apresenta uma narrativa de infancia e adolescéncia

composta por atividades diversificadas:

Eu era rata de tudo! Vivia envolvida com atividades de Educacdo Fisica. Quando
tinha alguma coisa de danca, estava ali no meio! Era daquela aluna que vivia na
escola, me ocupando bastante com outras atividades que a escola oferecia! Morava
perto de um espag¢o comunitario onde se oferecia muitas atividades. Entdo, quando
ndo estava na escola, estava fazendo vélei, natacdo, danca, jazz, danga de saldo,
participando dos jogos do campeonato entre as escolas do municipio e por isso vivia
treinando 14 na escola (Cecilia).

Tardif (2014), com referéncias a pesquisa de Raymond, Butt e Yamagishi (1993),
aponta a variedade de influéncias que incidem na forma como a pessoa se relaciona com o
ensino e uma delas coincide com os contextos descritos por Flor e Cecilia. O autor assinala as
marcas importantes deixadas no desenvolvimento das pessoas pelas atividades extraescolares
coletivas esportivas e artisticas.

As experiéncias se conformaram ao longo do tempo como recursos para escolhas e

como formas de ser, estar e interpretar o mundo.
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Cresci nesse ambiente escolar e acho que todas essas vivéncias contribuem muito
para eu ter esse desenvolvimento global também. Acho que isso me ajudou bastante!
Eu era bem timida, bastante timida. Minha méde percebendo minha timidez ao
conversar com as pessoas, me colocou em aulas de teatro na Fundagdo Cultural
também e fui aprendendo a falar mais alto, improvisar. Acho que toda essa base ao
longo do meu crescimento, do meu desenvolvimento, ajudou bastante me formar e
enxergar as pessoas de uma maneira mais global (Cecilia).

Cecilia, assim como outros colaboradores, percebe nas vivéncias infantis aprendizagens
que ainda lhes sdo caras. As experiéncias da infancia evocam vinculos com situacdes e
contextos atuais, mostrando-se compositoras do ser. A compreensdo de Cecilia de que a
multiplicidade das vivéncias infantis veio a ser fundamental na sua forma de ver e estar no
mundo encontra sustentacdo em Tardif (2014), pois o autor advoga o exercicio de grandes
influéncias dessas atividades nos contornos dos sujeitos a respeito do ensino.

Sabonim, que ensina fundamentos das Artes Marciais na jornada ampliada, tecendo sua

narrativa, de sobressalto, deu-se conta de uma lembranga que ndo deixou passar:

Um detalhe que estava esquecendo e aqui é 0 mais importante; minha mée. Lembro-
me dela me levando no Centro Comunitario para fazer judd. Hoje, a gente acha
perto, mas naquele tempo, a distancia parecia ser longa. Fiz judd desde os sete anos
de idade! Ela me colocou nessa coisa das Artes Marciais e gostei. Carregava-me
para baixo e para cima. Sem dinheiro para comprar quimono, ela fazia desse pano
alvejado que se usa para limpar o chdo e se compra no supermercado. Rasgava todos
os dias! Ela emendava. Rasgava de novo. Ela emendava mais uma vez. Ela me
incentivou e me incentiva até hoje! Tem maior orgulho de me ver disputando!
Respeito e honestidade sdo valores que recebi da familia e que a Arte Marcial
reforgou. Saber reconhecer foi um aprendizado! Fui lidando com a Arte Marcial,
peguei gosto e estou até hoje nisto, ensinando a molecada. Fago por amor mesmo.
N&o é nem pelo valor financeiro, nada. E pelo valor da conquista da criangada, da
molecada (Sabonim).

Assim como Flor, Sabonim atualmente tem como seu objeto de trabalho na jornada
ampliada, um conhecimento adquirido fora do territério escolar e assemelhando-se a narrativa
de Cecilia, destacou a relevancia das atividades extraescolares na sua vida, bem como a
importancia da figura materna. O docente que afirma ter desenvolvido o gosto pelas Artes
Marciais na infancia, também se diz herdeiro de valores recebidos nas vivéncias familiares e
na pratica dessas lutas. “Saber reconhecer” pessoas, relagdes e experiéncias foi sustentado por
Sabonim como um valor importante na sua forma de estar no mundo.

As narrativas apresentaram a figura materna com relevancia. Sabonim narrou a mée
como parceira, fornecedora dos subsidios e torcedora por suas vitorias. Paz narrou a felicidade
da mée ao ouvir elogios a seu respeito e contou também que, esperta e conhecedora do filho,
sua mae foi indicadora dos caminhos, pelos quais trilhou até se tornar um profissional. Lais

narrou sua mée como quem valorizava 0s sucessos escolares e a fazia por o pé na realidade
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frente suas aspiragdes. Flor narrou a necessidade de ultrapassar controles e Cristina Luz a
necessidade de driblar um temperamento dificil, proporcionando ganhos no ambito da
inteligéncia emocional.

De uma forma ou outra, a familia e, com maior vigor a figura materna, recebeu
mencdo singular nas narrativas, ocupando lugar de importancia. Tardif (2014) ofereceu
fundamento a essa perspectiva, pois discorreu sobre apontamentos de pesquisas do final do
século XX as quais trazem a tona discussdes nesses mesmos contextos e assinala que “a vida
familiar e as pessoas significativas na familia aparecem como uma fonte de influéncia muito
importante que modela a postura da pessoa toda em relagdao ao ensino” (TARDIF, 2014, p.
73).

Paz observou que suas vivéncias infantis possuiam relacdo ndo apenas aos contextos

externos, mas também por tragos da sua individualidade:

Sempre gostei muito de ler, de ver TV, filmes e desenhos animados e tambem
desenho desde crianga. E um talento que eu tenho! N&o gosto da palavra dom, mas
para mim desenhar é uma coisa natural. Tenho meus cadernos do prezinho, ja com
desenhos e olhando para eles vocé consegue observar certa qualidade, um
diferencial nos desenhos das criangas dessa idade (Paz).

Comentando sobre suas ocupacdes infantis, Paz declara certo apreco por recordacoes e
objetos, compreendendo-0s como guardifes de rastros para compreensdes sobre si mesmo e
sobre a sua historia. Nesse trecho, Paz comenta sobre cadernos do inicio da sua vida escolar,
mas em outros momentos da sua narrativa, confirmou essa mesma postura, oferecendo a
pesquisadora o seu caderno de registro do inicio da sua carreira docente ou ainda comentando
sobre a posse que mantém de um sofa da avd, ao qual confere grande significado. Dessa
forma, o colaborador Paz parece conferir importancia as suas vivéncias ja obtidas na
constituicdo da sua forma de ser e estar no mundo e ainda valoriza objetos que possam servir
como suportes para a memoria, resguardando informacBes e significados sobre si e sua
historia.

Paz, ao expor seu contexto de atividades infantis, ndo estabeleceu relagdes com ofertas
de oportunidades, mas sim com um traco da sua personalidade, julgando-o influente no
cotidiano: “Minha mée sempre disse que eu sou muito tranquilo. Sempre fui muito de boa. Na
verdade, essa tranquilidade que a minha mae via em mim, percebo que deve ser um trago de
personalidade, certa introspeccdo” (Paz).

O fato é que a compreensdo de tal traco por parte do colaborador Paz contribuiu para

seu caminho profissional e suas relagdes dentro desse universo.
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Bem adiante, em sua narrativa, ele afirma:

Com o decorrer dos anos também fui percebendo que, por mais que esteja lidando
com varios tipos de pessoas, sou uma pessoa “x” e por isso tenho preferéncias pelas
pessoas “x” e acabo me aproximando daquelas que se parecem mais comigo. Entéo,
gosto muito dos que sdo meio quietdo, dos nerds, das meninas. Desde crianca, gosto

de ficar mais no meio das meninas (Paz).

Portanto, ao narrar sua percepcdo das relagdes que mantém no presente em sua
profissdo, o docente faz alusdo aos comportamentos infantis, destacando um comportamento
mantido, uma leitura e uma compreensdo que faz sobre si mesmo. Compondo o cenario das

vivéncias infantis, Paz ainda narra:

Fui criado em uma familia cristd. Toda a familia por parte da minha mée era
Testemunha de Jeova e, apesar dos pesares, 1é-se muito. N&do se |é coisas variadas,
mas |é-se muito a Biblia e as publicacdes. Existia horarios dentro da rotina familiar
para isso. Entdo, deste pequeno, por meio da religiosidade, eu era estimulado a ler e
naturalmente, passei a querer ler outras coisas depois. Lembro-me de ainda muito
crianca gostar de ler, desenhar, ver filmes e gostar muito de ouvir musica. 1sso,
sempre! Meu pai ouvia um tipo de mdsica, minha mée outro, meus tios tocavam no
viol&o outro género, na rua as pessoas ouviam outra espécie de musica e assim fui
juntando minhas referéncias (Paz).

Segundo Paz, foi o contexto da infancia que lhe possibilitou o habito da leitura. Os
limites referentes a diversidade da leitura experimentaram largueza com o passar do tempo,
mas a validade do exercicio no cotidiano e a importancia do ato da leitura foram cavados na
vivéncia familiar. A leitura, desenhos, filmes e musica que compuseram 0 universo da
infancia do colaborador Paz compfem também o seu universo adulto, pois sdo elementos
diretamente ligados a Arte, area de formac&o e atuacdo de seu oficio docente.

Retomando Tardif (2014), a personalidade profissional de um professor ¢ “modelada ao
longo do tempo por sua propria historia de vida e sua socializagdo” (TARDIF, 2014, p. 78),
fato que a afasta da compreenséo de que se trata de algo nato.

Assim como Paz, Cristina Luz também contou sobre uma infancia vivida em uma

localidade pequena, narrando ter vivido outros tipos de experiéncias:

Sou de uma cidade pequena, onde tive uma infancia bem feliz e ja explorava uma
série de fatores ali dentro do quintal da minha casa, da rua, do morro, das
adjacéncias, entdo acho que eu ja tinha um espirito um pouco aventureiro, ja na
infancia! Mesmo que faltasse alguma coisa para fazer, por ser uma cidade pequena,
eu sempre inventava alguma coisa para fazer! Entéo, assim, nunca foi motivo de “ai,
que vida chata, ndo tem nada!” Nao. Sempre tinha alguma coisa, desde enterro de
formiga, pbr fogo no vidro de &lcool para experimentar como era, brincar de
programa de culinaria, naquela época tinha o programa “TV Mulher”. Adorava!
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Achava 0 maximo a parte de culinaria e fazia meus experimentos! Tinha muitos
livros e revistas em casa e, por vezes, pegava um. N&o lia a histdria inteira nao!
Fragmentos me satisfaziam e me faziam viajar, saindo um pouco daquela cidade
para ganhar o mundo (Cristina Luz).

Embora Cristina Luz tenha contado pouco sobre sua vida escolar no ensino
fundamental, a colaboradora, sem aparente intencdo, narrou episddios de uma infancia com
inteira relacdo com a area académica que escolheu. Cristina Luz, professora de Ciéncias,
passou a infancia fazendo experimentos, explorando as possibilidades do quintal da sua casa e
testando a alquimia na cozinha. As vivéncias eram alargadas pelas atividades extraescolares
que, segundo Cristina Luz, assegurava-lhe “um espago interessante”. “Era uma cidade pacata,
mas vocé vivia numa boa, se vocé tivesse criatividade, vocé mandava velocidade na cidade”.

Dessa maneira, Cristina Luz atribui a caracteristica ativa da sua infancia a sua postura
pessoal na disposicdo de cavar e alargar possibilidades, sobressaindo-se aos eventuais limites
ditados pela localidade e imprimindo variedade e ritmo a sua historia diante da pacatez da
cidade.

Lais, cujo pai trabalhava em fazendas, disse ter vivido a infancia com constantes
mudancas residenciais da familia e por isso deixado de construir lacos na escola. Contou que
a mae, apesar do estudo findado no 5° ano, exerceu por cinco anos a atividade de professora
alfabetizadora antes de se casar e que seu pai havia cursado apenas dois anos escolares.
Narrou conselhos do pai e relatou incentivos da mae quanto aos estudos. Segundo ela, o pai
ndo tecia elogios e referia-se sempre aos estudos como uma forma de garantias a subsisténcia,
ja a mée incentiva e ajudava dentro das suas possibilidades. A cobranca do estudo vinha na
perspectiva compreendé-lo como garantia de trabalho.

Sabonim, que narrou ter vivido a experiéncia de ser um trabalhador mesmo antes de

concluir o ensino fundamental, contou:

Minha infancia foi rua, rua, rua, rua, brincadeira. Até fico lembrando, quando estou
passando brincadeira na escola para as criangas. Fico lembrando do tempo de tocar
pneu de arquinho na rua, andar de bicicleta, subir em arvore. Segurava la na ponta
do eucalipto! O dia que estava ventando muito, entortava e caia no chdo! Andar pelo
do meio do mato! N&o era um bairro que tinha estrutura e a brincadeira nossa era
andar pelo meio do mato, coisa de crianga mesmo, subir barranco, coisas assim
(Sabonim).

Mesmo vivendo em uma cidade de tamanho maior, Sabonim relata uma infancia com
um cenario parecido com aqueles colaboradores que tiveram sua infancia em localidades
menores, aventurando-se na largueza de exploragdo com a natureza e vivéncia de rua, com

brincadeiras simples.
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Portanto, de forma recorrente, os colaboradores sugerem lacos do seu modo de conceber
e fazer a docéncia com vivéncias da infancia e que ndo estdo limitadas aos contextos
escolares. Segundo Tardif (2014) diferentes estudos “permitem identificar experiéncias
familiares, escolares ou sociais, citadas pelos alunos-professores como fontes de suas
convicgdes, crengas ou representacbes e apresentadas frequentemente como certezas,
relacionadas com diversos aspectos do oficio de professor” (TARDIF, 2014, p. 73-74).

As vivéncias sugerem como subsidios influenciando nas escolhas compondo tramas.
Entre as semelhancas e diferencgas que foram narradas verifica-se entre os tempos uma relacéo
engendrada numa construgdo que nem sempre conta com a clareza que investimos e objetivos,
mas que dispdem as vivéncias cotidianas articuladas nas formas de ser, estar e se fazer no
mundo. Como alinhavos, as vivéncias infantis desembarcaram na vida adulta como
referéncias para escolhas, modos de vida, ideologias, compreensdes de si e do mundo.
Preferéncias declaradas, habitos criados, empreitadas assumidas dentro e fora do territorio
profissional comungam na formacgdo dos colaboradores. Reconhecendo-se como seres
condicionantes e condicionados em relacdo as circunstancias, os docentes apresentaram-se
pelas poténcias e emocdes, validando os contextos como argumentos daquilo que se tornaram.
Narrativas que ilustram transposicao de limites, buscam por novas experiéncias absorcéo de
oportunidades, atitudes ativas, desejos por ampliacdo de saberes e experiéncias formam esse
conjunto que assinalam docentes inaptos a passividade e que atribuem valoracédo a diversidade
das experiéncias.

As vivéncias parecem desembocar nos campos pessoal e profissional, oferecendo
referéncias e justificativas, tecendo enredos. “As tramas bibliogréficas ddo acesso as escolhas
feitas, aos conflitos, as divergéncias que acontecem em nivel particular e acabam por se
refletir nas identidades do grupo, mas também a contestam e a modificam” (RIBEIRO, 2007,
p. 307).

Assim, vivéncias e experiéncias de vida contextualizam escolhas e orientam
identidades profissionais. Os docentes entrevistados mostram ao longo de suas histdrias e vida
seus envolvimentos com as artes e com as formas complexas de expressdo. Mostram em suas
narrativas que precisam de um ambiente livre ou ao menos familiar para salvaguardar sua
autonomia. Suas tramas biograficas permanecem trancando esses fios.

Paz, ao narrar as primeiras vivéncias escolares, detalhou espacos, pessoas e cenas,
relatando episddios de um cotidiano recheado de sentimentos e significados. Remontou

daquele universo, lembrangas da estrutura e localizacdo das salas, do choro no portdo com o0s
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colegas, das caracteristicas fisicas da professora que o elogiava para a mée e a deixava feliz e
do dia importante que contou com a presenca dos avds e roupa especial.

Entretanto, ao relatar sua experiéncia no ensino fundamental, Paz afirma ndo ter
ocupado lugar de destaque como aluno e nem mesmo engajado nas atividades artisticas

promovidas no ambiente escolar:

Nunca fui um bom aluno, um 6timo aluno, nunca! Sempre tive muita dificuldade
com a matematica, com as matérias exatas. Muita dificuldade. Algumas vezes,
cheguei a participar de coisas artisticas da escola, como por exemplo, coral, com
uma professora de Portugués. Participei também de pecas de teatro dentro da escola
sim, mas também nunca fui muito engajado. Participava do que dava vontade de
participar. Tinha uma relagcdo de amor e 6dio com a escola. Lembro-me de fazer
vandalismos na escola, sabe? Pular o muro e zoar a escola & noite. Mas hoje percebo
que era sO porque estavamos ali, uma coisa sem muita razdo, uma idiotice de
crianga, de gente nova (Paz).

Tal trecho esclarece que a relacdo de Paz com as Artes, area da sua formacdo
académica, nédo recebeu fortes influéncias nas vivéncias escolares do ensino fundamental. Na
ocasido do ensino medio, Paz abordou a escassez das possibilidades escolares. Segundo ele,
suas opc¢des na cidade se restringia as duas instituicdes que ofereciam “cursos técnicos
referentes as matérias exatas”, fato que o impulsionou a outras vivéncias: estudar em escola

particular, frequentar uma cidade diferente e trabalhar para ajudar nos custos.

Nunca havia pisado em uma escola particular na minha vida. Até hoje lembro que
no primeiro dia de aula. Fui de camisa de botdo, por debaixo da calca, cinto
combinando com o sapato, gel no cabelo, porque, para mim, aquilo era coisa de
filme! Quando cheguei 14, todo mundo ficou olhando e pensando: “Quem ¢ esse cara
crente que veio aqui?”. E eu, olhei e pensei: “Esse lugar é favela igual de onde eu
vim! A diferenga é que esses caras s6 tém mais dinheiro!”. Passei dois anos
estudando a noite, vindo e voltando todos os dias para minha cidade. S6 que era o
seguinte: eu vinha de dnibus e voltava em uma van, com um pessoal que fazia
direito. Entdo, eu era o Unico moleque da van, no meio de um monte de pseudos
advogados. Voltava na van tendo conversas homéricas com eles durante dois anos!
Para mim, foi muito bom porque expandiu a minha mente! Fiz um curso técnico, um
trabalho de conclusédo de curso e expandiu muito as possibilidades (Paz).

A expansdo na forma de pensar narrada por Paz estava associada ao alargamento das
suas vivéncias, ocupando territdrios distintos, convivendo com pessoas e contextos diferentes
dos que participavam da sua vida. Na narrativa, a descricdo da sua chegada a uma escola
particular foi destacada como quem estivesse garimpando formas de contar sobre seus
espantos e sentimentos em torno das descobertas de um outro universo. Estudar em outra

cidade ndo garantiu apenas a largueza do territério conhecido, mas também na convivéncia
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com outras pessoas. Paz narrou as viagens diarias na companhia de estudantes universitarios
como boas oportunidades para trocas de ideias e de experiéncias.

Né&o foi apenas na voz de Paz que a combinacao entre percurso e convivéncia pareceu
soar como produtiva. Outros colaboradores também apresentaram essas vivéncias em transito
como contribuigdes ao seu crescimento como pessoa e como profissional.

Vivenciar um trajeto intermunicipal diariamente também foi realidade para Cristina Luz
que escolheu cursar magistério em uma cidade diferente da sua, fato que, segundo ela, foi
“uma enorme aventura”.

Apo0s as experiéncias criativas da infancia na cidade pequena, Cristina Luz optou por
desbravar outra cidade, ansiosa por viver novidades e diferengas. “Aquilo foi um divisor de

aguas! Era assustador no comego”.

Quis entdo, fazer o C. por ser o dia inteiro, por receber uma bolsa de estudos, por ser
em outra cidade e querer desbravar outros universos. Acho que foi tudo isso junto! E
ai, foi bem interessante. Foi uma experiéncia e tanto na vida! Conheci pessoas
novas, gente com outras visoes e 0s professores eram muito engajados! Acho que foi
uma bela de uma experiéncia (Cristina Luz)

Assim como Paz, Cristina Luz também viveu a novidade na mesma fase da vida
escolar. Outra cidade, outras pessoas, outras dindmicas e deslocamentos diarios sdo partes
dessa experiéncia que ambos declararam ter sido positiva. Ambos buscavam a oportunidade
de um curso profissionalizante, mas viveram contextos diferentes. Enquanto Paz vivia a
novidade do cotidiano de uma escola particular, Cristina Luz continuava aluna de escola
publica, mas em periodo integral.

Lais também viveu a experiéncia de outra cidade, enquanto fazia o curso técnico. O
sonho de cursar medicina estava distante daquela moradora da zona rural que se viu obrigada
a fazer magistério durante o ensino médio por ser essa a Unica oportunidade de continuar
estudando e depender do transporte municipal oferecido. Lais contou que terminado o
magistério, curso que fez a contragosto, estudou muito para ser aprovada em um curso técnico
de enfermagem gratuito. Aprovada, Lais mudou-se para casa de parentes para desfrutar da
oportunidade aberta em uma nova cidade. A colaboradora ndo narrou avaliagdes dessa sua
fase, apenas descreveu uma rotina dividida entre trabalho e estudo, declarando seu gosto pelas
mateérias biologicas, area de formacéo e atuacdo docente.

Diferente de Lais, que fez o curso do magistério contrariada, Cecilia contou sobre sua
satisfacdo em realizar esse curso. Cecilia e Cristina Luz foram alunas da mesma instituicdo

escolar e fizeram os quatro anos de formagdo do curso do magistério em tempo integral. Para
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ambas docentes, essa experiéncia foi valiosa. Para Cristina Luz, esse foi um periodo de
descobertas e para Cecilia uma época de confirmacoes.

Cecilia contou sobre a alegria da conquista e da vivéncia desse curso:

Foi a maior alegria para mim! Estudava integral. A gente se divertia! Era uma
escola, onde todos formavam uma familia e 14 também havia essa preocupagéo com
o desenvolvimento global do aluno. A gente ndo falava assim e ndo falavam isso
para gente, mas de manha, eram matérias mais tedricas e no periodo da tarde a gente
aplicava o que tinha aprendido. A gente fazia muito teatro, muito trabalho artistico
manual, vivenciava brincadeiras na area de movimento, na &rea relacionada a
educacdo fisica e fazia os estagios também. Foi uma fase para ter certeza de que
estava no caminho certo mesmo. O C. formou muitas pessoas, tanto na parte de
contetdo quanto na formacao social, dando identidade na perspectiva de ser humano
(Cecilia).

A narrativa de Cecilia sugere a vivéncia em um curso de tempo e de formagdo integral
promovido para futuras professoras. A descri¢do dos vinculos afetivos, da diversidade no
curriculo e do clima leve e feliz compdem o panorama, em que a colaboradora disse
confirmar suas convicgdes e escolhas.

O fato de Cecilia e Cristina Luz terem sido alunas de uma escola de tempo e de
formacéo integral chamou a atengdo por ser uma experiéncia incomum entre os colaboradores
e pela provavel contribuicdo de tal experiéncia na constituicdo do saber fazer docente de cada
uma delas. Cristina Luz narrou: “Vir de uma escola igual ao C., também, acho que deixa a
gente com uma bagagem de ver a educacdo diferente. Era um magistério diferenciado, com
professores de visdo questionadora e acho que isso acabou contribuindo também”.

Sabonim narrou ter vivido na dindmica entre estudo e trabalho desde muito cedo.
Apresentando-se orgulhoso da sua trajetoria e das conquistas que fez na vida, Sabonim relatou
0 agito da adolescéncia entre esses dois mundos, combinando a importancia de estudar com as
responsabilidades com trabalho, sendo adulto muito cedo. “Minha carteira ¢ registrada desde
os treze anos de idade”. A afirmagdo foi seguida por citacdes de diferentes tarefas e funcdes
que o colaborador exerceu como trabalhador.

Para Sabonim, a disciplina é questdo valiosa. Esse valor ndo parece ser apenas fruto da
sua relacdo com as artes marciais, mas também uma decorréncia da sua propria historia, que
Ihe cobrava disciplina nas lutas cotidianas de estudante e trabalhador desde muito cedo na
vida.

Ao narrar sua vida escolar, Sabonim destacou o seguinte episadio:

Na quinta série, ela fez uma aula muito bacana para mostrar o sistema respiratorio da
gente. Hoje, ndo seria permitido, mas naquela época, ela mandou a gente pegar sapo.
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Eu e meu colega fomos a noite cagar o sapo e no outro dia, levamos o sapo para a
escola. Ela colocou o sapo numa caixa e o desmaiou. Entdo, abriu o bicho para
mostrar para gente o sistema respiratorio dele, dizendo que era parecido com o do
ser humano. Fiquei com isso! 1sso ndo sai da minha cabeca até hoje (Sabonim).

O impacto da aula destoante do trivial, agu¢ando uma relacéo diferente com o objeto de
estudo talvez ndo seja o unico fator contabilizado pelo colaborador Sabonim para guardar tal
experiéncia tdo vivida na memoria, pois ele também participou da aula provendo o suporte
principal para o estudo, exercendo uma tarefa escolar nada convencional: cacar sapo a noite.

Sabonim também declarou gosto pela Geometria e descreveu que esse fato como
consequéncia da exigéncia da sua professora. Ao narrar suas praticas, o colaborador
demonstrou marcas de proximidade e valoracdo como esse objeto de conhecimento e com
essa postura profissional, observando interdisciplinaridade entre a Geometria e as Artes
Marciais, bem como ostentando postura disciplinar firme, exigida na pratica do Hapkido.

Postura exigente e praticas nada convencionais parecem tracejar contornos atribuidos ao
fazer do professor Sabonim. O profissional docente carrega entre seus saberes muito daquilo
recolheu da sua histéria escolar. Tecendo referéncias a pesquisa de Raymond, Butt e
Yamagihi (1993), Tardif (2014) afirma que as “experiéncias escolares anteriores e as relagdes
determinantes com professores contribuem também para modelar a identidade pessoal dos
professores e seu conhecimento pratico” (TARDIF, 2014, p. 73).

O contexto foi apresentado por Sabonim em tons de conquistas, sorrisos e inspirando
superacdo, pondo-se com prazer em ter essa histdria para contar. O colaborador construiu sua
narrativa convicto que seu tempo presente é resultado equivalente da sua persisténcia e

conquistas.

Estudava de manhd e trabalhava na padaria a tarde. Entrava as 15 horas na padaria e
saia a meia-noite. No outro dia estava na escola. Tranquilo. Corria o dia inteiro, mas
o legal é que depois tinha um dinheirinho para gastar. N&o é? Fazia de tudo. E isso e
ndo tem magoa (Sabonim).

Sabonim também narrou as experiéncias que viveu dentro do quartel ao prestar o
servico obrigatorio militar. As duras experiéncias desse periodo da sua vida também foram
apresentadas como boas oportunidades de aprendizagem. Abracando outras responsabilidades
e experiéncias no mundo do trabalho, o colaborador contou que retomou o0s estudos apenas na
fase adulta, optando por um curso de graduacdo, realizado a distancia.

Todos esses cenarios de vivéncias que foram narrados sdo delineadores e participantes

da construcéo das identidades pessoal e profissional.



139

Ao longo de sua histéria de vida pessoal e escolar, supde-se que o futuro professor
interioriza um certo nimero de conhecimento, de competéncias, de crencas, de
valores, etc., 0s quais estruturam a sua personalidade e suas rela¢cbes com 0s outros
(especialmente com as criancas) e sdo reatualizados, de maneira ndo reflexiva, mas
com grande convicgdo na pratica de seu oficio. Nessa perspectiva, os saberes
experienciais do professor de profissdo, longe de serem baseados unicamente no
trabalho de sala de aula, decorreriam em grande parte de preconcepc¢des do ensino e
da aprendizagem herdadas da historia escolar (TARDIF, 2014, p. 72).

Portanto, a maneira de agir e estar na docéncia da jornada ampliada também decorre das
herangas recolhidas do passado escolar, das suas historias que viveram, das relacGes que
estabeleceram, das compreensdes que articularam e reflex@es realizaram na trajetéria como
alunos e aprendentes nesses tempos e contextos.

Entre os colaboradores da pesquisa, Cecilia foi a Unica que declarou conviccao pela
carreira de professora desde cedo na sua vida e justifica sua escolha como fruto da vivéncia

intima com o universo escolar.

Entdo, desde pequenininha, minha mée me trazia dentro de um Moisés colocado no
carro até a casa de uma senhora que morava pertinho da escola e que cuidava de
mim. Quando bebé, minha mée saia da escola, ia até a casa dessa senhora para me
amamentar. Entdo, tudo o que era promovido na escola, eu estava dentro. Era
passeio da escola? Estava junto. Era festa junina? Estava la. Nasci dentro da escola!
Minha mé&e tem irmas professoras, tenho primas professoras, uma familia de docente
mesmo! Entdo, ndo poderia ser diferente para mim! Sempre me envolvi no contexto
escolar e sempre gostei. Sempre fui boa aluna e dedicada (Cecilia).

Mais adiante em sua narrativa a colaboradora Cecilia ainda reiterou:

Sempre pensei em ser professora. Ficava olhando as professoras na escola e
pensando: “Acho que vou querer ser professora”. Nunca pensei em outra opgao.
Nunca! Nunca tive essa de pensar em outras profissdes, mesmo gquando estava na
oitava série ou no colegial. Tinham assim, segundas opgGes, mas o desejo forte
mesmo era ser professora. Ficava s6 me imaginando na vida linda e maravilhosa de
ser professora (Cecilia).

A narrativa de Cecilia evidencia uma intensa relacdo entre sua escolha profissional e
suas vivéncias. Suas experiéncias iam além dos limites de ser aluna. Sendo filha e sobrinha de
mulheres nessa profissdo, participou da escola e observou a docéncia pelos bastidores,
compondo seu repertdrio por outras perspectivas.

Segundo Tardif (2014), ndo é raro o que narrou Cecilia. O autor assinala que muitos
docentes se remetem a origem familiar como fundamento para a escolha da carreira
profissional docente, seja por ser uma profissdo valorizada pelo nucleo familiar ou ainda

exercida por muitos membros deste contexto social.
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Cecilia e Paz, os dois docentes iniciantes das teias das entrevistas, chegaram a
docéncia por caminhos bastante distintos. Filha de professora e inserida desde muito cedo no
universo escolar, Cecilia admitiu clareza na opcao e confirmacdo da escolha dessa profisséo
desde muito cedo em sua vida. Paz, entretanto, afirmou ter iniciado sua graduacdo estando
alheio aos objetivos de formacdo. Seu curso foi territorio de descobertas. Assim como Cecilia,
Paz também apresentou o contexto familiar para justificar sua alienagdo, demonstrando

vivenciar outra realidade:

Na minha familia ndo se teve o habito de estudos. Entdo, a minha mde ndo fez a
faculdade, meu pai também ndo, nem meus avés. Lembro que meu pai fez o ensino
médio, porque fez EJA. Ninguém fez faculdade. Nao se tinha o habito de estudo.
Entdo, por exemplo, eu nunca soube o que era um cursinho, 0 que era fazer o
vestibular, o que era para vocé estudar numa faculdade publica. Nunca! Nada disso!
Era aquela vida, ali. (Paz).

Entre os colaboradores, Paz foi 0 Gnico que usou da narrativa para marcar referéncias e
posicionamentos quanto ao acesso aos cursos universitarios, afirmando que a realidade de

uma faculdade ndo era apenas incomum entre seus familiares, mas também entre seus amigos.

Eu lembro que quando eu entrei na faculdade, entre todos os meus amigos de bairro,
entre todos 0s amigos que eu tinha onde eu morava, eu era 0 Unico. As pessoas
pensavam que eu era playboy, rico, s6 porque eu fazia a faculdade, sendo que a
minha mée era cabeleireira (Paz).

Paz marcou as distancias que separavam a sua realidade do universo académico e
descreveu entre desconhecimentos e espantos, a descoberta de que seu curso se tratava da
formacéo inicial de professor.

Incentivado pela mae e pela proximidade geografica, Paz disse ter feito o vestibular e
iniciado seu curso que, “por um acaso, era uma faculdade de Arte” e ocupado em trabalhar
para ajudar com os custos do estudo, afirmou desconhecer a finalidade real do curso que

frequentava.

Fiz vestibular relacionado a Arte, entrei na faculdade de Arte sabendo que iria lidar
com varias linguagens da Arte e que, no Ultimo ano, eu poderia escolher uma. Eu
entrei, pensando em fazer Artes Plasticas por causa da minha facilidade em
desenhar. Conforme foi passando o primeiro ano, a gente tinha aula de Canto Coral,
Mousica, Flauta, Violdo, aulas de Filosofia, Sociologia, Folclore, Lingua Portuguesa,
Teatro, Encenagdo, Dancga, vérias linguagens. Fui percebendo que iria passar por
vérias linguagens da Arte para no Ultimo ano escolher uma. Sé que dentro da minha
inocéncia, da minha total ignorancia, demorei para descobrir que a finalidade do
curso ndo era 0 que eu pensava. Entrei na faculdade pensando que eu ia ser artista!
Sabe-se la o que é ser artista! Achei que estava fazendo faculdade para ser artista!
(Paz)
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O fim dessa ignorancia quanto a finalidade do curso foi acompanhada de espanto.

Lembro-me da cena até hoje: No meio da faculdade, era junho do segundo ano, eu
sentado no fundo da sala com uma amiga minha de Guara, tendo as duas primeiras
aulas com um professor que, inclusive nos dois Ultimos anos acabou sendo
secretario de Educacdo dessa cidade, que falava alguma coisa sobre a LDB. E eu,
prestando atencdo naquilo, comecei a focar no que ele estava falando, e, de repente,
senti uma luz acender dentro da minha cabeca e me liguei numa coisa. Cutuquei
minha amiga que estava ao lado e perguntei: “E impressdo minha ou a gente esta
estudando para ser professor?”. Ela entdo ficou olhando assim, virou e falou
surpresa com a descoberta: “Nao!”. No6s dois entdo comegamos a rir muito, de
nervoso e o professor mandou que saissemos da sala. Sai, desci as escadas encontrei
uma amiga minha fumando |4 em baixo e pedi um trago. Ela assustada me
perguntou o que tinha acontecido e respondi: “Cara, acabei de descobrir que a gente
estd estudando para ser professor! Ninguém me perguntou se eu queria ser
professor! Vou |4 perguntar quanto custa para trancar matricula, porque eu ndo
quero mais. Ndo quero mais!”. Fui a secretaria da faculdade, perguntei quanto ficava
para trancar matricula e a secretaria L. me falou que para trancar a matricula eu teria
que pagar 4 mensalidades. Fiz a seguinte linha de raciocinio: se vou pagar quatro
para parar, vou pagando de quatro em quatro, me formo e se, por acaso, um dia eu
for preso, eu tenho direito a uma cela especial. Foi exatamente o que eu pensei.
(Paz)

Com espanto, Paz descobriu que estava em um curso para se licenciar como professor
na area de Artes. A profissdo apareceu acoplada na oportunidade de cursar uma faculdade. O
susto e a negacdo da profissdo ndo o empurrou para fora do curso, porque em seus calculos, os
prejuizos seriam maiores no caso da desisténcia. Entretanto, a permanéncia lhe promoveu um
percurso de reavaliacdo e reconfiguracdo diante da proposta de ser um professor: “Entdo,
continuei e consegui me formar, mas ja com outro olhar, com outra pegada”.

A definigdo de Lais e de Cristina Luz pela docéncia ndo vieram de forma tdo convicta
como Cecilia, nem durante o curso de formacdo como foi para Paz. Ambas narraram ter feito
essa escolha baseadas em estagios. N&o estagios na area de educagdo, mas estagios em outras
areas de trabalho, podendo com eles estabelecer comparacfes nos ambientes de trabalho. Foi
na ocasidao do estagio de enfermagem que Lais decidiu-se pela profissdo docente, reavaliando

sua decisdo.

Na metade do primeiro ano do curso comecei a fazer estagio no hospital municipal.
Estando no hospital municipal, percebi que o ambiente era extremamente triste e
apesar de gostar muito das matérias bioldgicas, ndo queria viver naquele ambiente
triste, com gente morrendo. Lembrei do meu estdgio no magistério e pensei: “Vou
voltar para a area da educacéo, porque ela eu era feliz e aqui estd muito triste para
mim!”. Foi entdo, que fui fazer o Enem para tentar uma bolsa na universidade e
nessa eu ganhei a bolsa para fazer Biologia. (Lais)
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Lais narrou sobre sua escolha profissional sendo pautada nas caracteristicas da préatica
do trabalho, certificando-se do ambiente, das relagBes, dos compromissos e propositos
firmados na profissao.

Com Cristina Luz uma circunstancia parecida foi narrada. Dividida entre muitas
possibilidades profissionais, a colaboradora declarou como crucial para a sua definicdo na

carreira docente, sua vivéncia em estagios de formagdo em outros ambientes.

Depois, fui fazer mestrado em Biologia Celular e ali era um mundo muito solitario,
mexer com as garrafinhas de cultura de célula, e, sinceramente, hoje em dia, vejo
que tenho mais expertise na questdo com as pessoas. As células sédo legais, nos ddo a
vida, mas acho que o relacionamento olho no olho me aguga muito mais (Cristina
Luz).

Assim, Lais e Cristina Luz, usaram das experiéncias formativas para montar um
repertorio capaz de permitir confrontos entre ambientes, habilidades, sensacdes e crencas a
titulo de balizar escolhas profissionais. Optaram pela profissdo que lhes parecia com marcas
de maior interagdo humana, alegria e futuro.

A deciséo de Flor pela docéncia ocorre como em um percurso. A opgao da licenciatura
como um curso de graduacdo foi narrada como influéncia de um convite a quem se via
perdida entre multiplas possibilidades. Ndao muito confiante na decisdo, Flor narrou ter
pensado em realizar outro curso depois da Pedagogia, rejeitando a ideia de ser professora.
“Mas quando vi, estava fazendo estagio, muito envolvida e nem pensava mais em fazer outra
coisa por ndo querer ser professora. Até esqueci disso” (Flor).

Flor contou gque o envolvimento vivido durante o estagio a fez esquecer da rejeicao da
profissdo. A vivéncia do estagio, ganhando a identificacdo de Flor na profissdo, sugere na
narrativa como um tempo de partilha dos processos de aprendizagem e experiéncias de
colaboracdo, questbes importantes destacadas por N6voa (2009) no tocante a producdo de
conhecimentos profissionais docentes.

Entretanto, a escolha profissional de Flor ainda merece um destaque. A colaboradora
declarou que tomou ciéncia do que realmente queria depois de ja estar trabalhando como

docente na jornada ampliada, quando para ela, ficou desvelado que danca era Arte.

Mas foi sé quando eu estava como professora da jornada ampliada, no projeto de
escola integral é que reconheci a danga como forma de Arte. Até entdo, para mim,
Arte era 0 que via na escola: Artes Visuais. Eu ndo me identificava. Eu gosto de
Artes Visuais, mas ndo me identificava tanto. Depois, quando fui estudar mais, fui
ver realmente o que era danca, fui trabalhar com os alunos, que eu falei: “Gente!
Danga é Arte! Eu gosto de Arte! Quero fazer Arte! Fui fazer Arte, fiz pds em danca
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e consciéncia corporal, em Sao Paulo. E ai, eu me encontrei! Participando do
projeto, me encontrei profissionalmente e até como pessoa (Flor).

Assim, Flor acena para a compreensdo de que as vivéncias sao fornecedoras de
elementos que comungam a favor das descobertas sobre si mesmo, circunstancias
fundamentais para as escolhas.

Henz (2012) observou que na escola de turno integral ha possibilidades de constitui¢do
de “um espago-tempo em que a educacao também se torne integral e integrada, possibilitando
a cada educando (a) e educador (a) os desafios e as condi¢Oes para descobrir-se, assumir-se e
ser mais” (HENZ, 2012, p. 83).

A inscricdo apresentada por Henz (2012) também se oferece como sustentacdo a
Sabonim, a medida que ele também durante a docéncia na jornada ampliada confirmou-se na
profissdo, tomando a iniciativa da segunda graduacdo realizada na &rea da Educacdo Fisica.
Acumulando a vivéncia em diferentes funcdes no mundo do trabalho, Sabonim narrou ter
feito a opc¢do pela docéncia influenciado pela esposa professora e pela satisfacdo recolhida
com a experiéncia do voluntariado dentro de uma instituicdo escolar articulada com a
condicdo de cursar uma faculdade a distancia.

Assim, tém-se um panorama da diversidade dos caminhos que levaram o0s
colaboradores até a profissao docente.

Para alguns colaboradores, a entrada na docéncia deu-se pela jornada ampliada e tal
fato atribui vinculo fortalecido e direto do projeto a vivéncia da profissdo. Outros afirmam
que a jornada ampliada néo foi sua primeira experiéncia profissional, mas foi a que trouxe
maior consisténcia e significado em suas concepcdes e trajetoria participando efetivamente da
construcdo de suas identidades profissionais.

Cecilia e Lais observaram na jornada ampliada, um portal de acesso para adentrar na
carreira docente. Classificadas por meio de processo seletivo, critério recrutador dos docentes
para no contexto da jornada ampliada, elas driblavam a falta de pontuagéo referente ao tempo
de experiéncia profissional, costumeiramente requerido nas atribuicdes de aulas. “Nossa. E s6
um processo seletivo para fazer, uma prova e uma entrevista. Tenho que fazer! Nem precisa
de tempo de servigo”, narrou Lais.

Lais conta que sua inseguranga nao era exatamente sobre a conquista da vaga, mas
sobre o local que poderia trabalhar. “Estava preparada para ir trabalhar na escola mais
distante”.

Sabonim, com alguns meses de formado e com alguns dias trabalhados como

professor eventual, narrou que ao saber do processo seletivo interessou-se em participar
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apesar da inseguranca: “Ah, vou fazer! Nao sei! Seja o que Deus quiser”. Aprovado, Sabonim
integrou o corpo docente da jornada ampliada de uma escola: “Fiz e deu certo. Tive a
oportunidade de trabalhar com aquilo que gosto. Foi muito bom”.

Para Paz, que ja contava com alguns anos de experiéncia na docéncia quando veio
para a jornada ampliada, a selecdo dos docentes por processo seletivo e ndo pelo tempo de
experiéncia assegurava coeréncia ao projeto. “Aqui a gente tinha como ter essa coeréncia!
Tinha, por qué? Porque havia um processo seletivo”. Essa frase foi dita pelo colaborador ao
comparar suas experiéncias. Comentou sobre sua percepcdo da necessidade do trabalho
integrado desde a sua primeira experiéncia docente, mas afirmou que naquela dindmica
“existia uma discrepancia entre os proprios funcionarios”, circunstancia que em nada
cooperava para essa articulacdo. O processo seletivo acabava por reunir docentes com
expectativas e ideias proximas sobre educagdo. Paz assinalou: “As pessoas estavam 1a porque
queriam estar”.

Flor ndo apreciando a experiéncia docente na rede particular como professora infantil
e incentivada por uma amiga docente na jornada ampliada, decidiu participar do processo
seletivo para buscar a oportunidade de trabalhar com o que gostava, encarando a inseguranca
que sentia, como fez Sabonim, observou o processo seletivo como um portal de acesso ao

trabalho que lhe permitia ensinar o que gostava.

Terminei a faculdade e fui trabalhar numa escola particular, ralei bastante e ndo
gostei. Uma amiga que tinha feito estagio comigo e que trabalhava em uma escola
de periodo integral, me ligou e falou: “Vai ter um processo seletivo para trabalhar no
projeto que eu trabalho. Um negd6cio muito legal! Sua cara! Amanhd é o Gltimo dia!
Vocé tem que fazer uma carta assim, assim, assado”. Lembro que nem entendi
direito o que era. N&o entendi nada, mas fui e fiz para tentar outra coisa, pois queria
sair da escola que estava. Fiz a carta e fui olhar quais eram as opcGes e disse:
“Nossa! Tem até atelié de dan¢a? Nossa, mas trabalhar com danga é um sonho!
Impossivel isso! Vou tentar, mas acho que ndo vai rolar isso aqui ndo” (Flor).

A mencao restrita de Flor sobre a sua primeira experiéncia sugere que tal passagem
ocupe uma baixa relevancia se comparada a sua entrada docente na jornada ampliada, fato que
acabou sendo validado como sua entrada na carreira. Assim como na escolha do seu curso de
faculdade, Flor relata novamente admitir significativa influéncia da amizade nas suas
decisdes. Ao admitir que “trabalhar com danga ¢ um sonho”, 0 trecho da narrativa que foi
destacado também evidencia o entusiasmo da colaboradora diante da possibilidade de

trabalhar com a danca.



145

A narrativa de Flor, colaboradora que ocupou a centralidade das entrevistas, também
oferece elementos que podem ser relacionados a observacdo feita por Paz sobre o processo
seletivo, critério de selecdo dos profissionais para trabalhar na jornada ampliada, agindo como
um dispositivo favoravel ao encontro de docentes que sustentavam ideias e expectativas
proximas. Sobre seu primeiro ano na jornada ampliada, a colaboradora declarou que foi
“muito marcante” e que “foi muito estranho” o que aconteceu com o grupo de professores.
Assim, sem demonstrar dispor da mesma clareza que Paz, Flor contou estranhar a integracéo e
interacdo ocorrida no grupo de professores daquele ano: “Nossa! Era uma sintonia que parecia
que a gente ja se conhecia de algum lugar”. A sintonia percebida por Flor subsidia a
observagdo de Paz que declarou a coeréncia no trabalho da jornada ampliada como
consequéncia do processo seletivo aplicado para escolha dos profissionais que formariam o
corpo docente do projeto nas escolas.

Outra declaracdo que também se conforma nesse mesmo sentido foi proferida por
Cecilia, que contando sobre seu primeiro ano na docéncia e que foi vivido no contexto da
jornada ampliada, afirmou: “La naquele clima gostoso que se tinha para trabalhar, com
pessoas cheias de vontade de fazer diferente, encontrei muitas pessoas com quem me
identifiquei”. Cecilia, ndo apenas refor¢a, mas apresenta a mesma interpretagao feita por Paz

sobre o0 processo seletivo, ao declarar que:

O processo seletivo acabava unindo pessoas com perfis para o projeto. Entdo, todo
mundo trabalha unido, a gente tinha um trabalho de equipe muito legal. Um
trabalhava pelo outro, um ajudava o outro, ndo tinha aquela concorréncia de ser
melhor que o outro. Todo mundo trabalhava em prol dos alunos, em prol do projeto,
para que o trabalho desse certo naquele ano. Entdo, a linguagem era muito parecida
e se focava em um mesmo objetivo (Cecilia).

Desta forma, observa-se que o recrutamento do profissional para a jornada ampliada
por via de um processo seletivo, contendo prova escrita e entrevista, constituia-se como uma
potente oportunidade de acesso a carreira aos professores recém-formados. Uma possibilidade
de ajuste entre o trabalho e o0 objeto de ensino desejado pelo professor e uma forte poténcia na
articulacdo do desenvolvimento do trabalho, projetando o encontro de profissionais com
ideias e ideais afinados, assegurando unidade, coeréncia e sintonia no corpo docente.

A entrada e a estadia docente na jornada ampliada foram narradas como marcas
importantes na trajetoria de cada um dos colaboradores. “Foi inicio da minha carreira como
docente e me deu essa base. Foi um divisor de &guas mesmo! Foi 0 que me norteou para ser

professora”. Assim, Cecilia confere ao inicio da carreira vivido na jornada ampliada a
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responsabilidade na constitui¢do do seu olhar negativo a fragmentacdo do aluno: “ndo consigo
separar, nao consigo enxergar diferente”. Voltando a destacar o seu inicio de carreira como
um periodo importante, a colaboradora comentou: “Esse comeco de carreira foi muito
gostoso! Ndo sei como seria se tivesse sido diferente!”.

Assim, Cecilia faz questdo de marcar na narrativa que seus primeiros anos de docéncia
vividos na jornada ampliada foram cruciais na profissional que é hoje, pois ditou o rumo que
construiu para sua trajetoria e alicercou suas interpretacoes.

Em varios momentos na narrativa, a colaboradora registrou o contentamento vivido
durante as experiéncias iniciais da sua carreira. “O trabalho foi prazeroso desde o primeiro dia
que fomos apresentar o projeto para os alunos! A gente cantava musica para eles. Nossa! Era
um trabalho divertido! A gente estava 14 e nem parecia que estava trabalhando”.

O inicio de carreira marcado pela alegria, leveza, compreensao integral do ser humano
e um modo de fazer docente diferenciado conferiu a Cecilia uma esteira para neutralizar
temores comuns pertinentes nessa etapa da carreira, dispondo de certa tranquilidade para
ousar e construir suas praticas e conquistar autoconfianca. Se a historia fosse outra, por certo,
seria diferente.

A inseguranca do inicio de carreira quase passou despercebida nas narrativas
apresentadas pelos colaboradores, possivelmente repouse no fato de que os contextos iniciais
mais motivadores ou com menores dificuldades tendem a dar maior vazdo as memorias das
facilidades, mesmo que o grau de fidelidade fique comprometido. Flor comentou sobre seu
receio inicial como algo superado verificando em seu desenvolvimento, uma vivéncia

positiva.

Quando foi para assumir com as criancas, depois do recesso, deu aquela coisa,
porque a gente estuda, estuda, estuda e na pratica acontecem coisas que nao estio
previstas. Mas foi muito bom! Vejo hoje, que no trabalho prético, evolui muito e que
realmente ndo sabia o que estava fazendo ali no primeiro ano. Mas foi muito bom
(Flor).

Se Flor narrou uma inseguranca quase despercebida na narrativa, Cecilia também
ofuscou o contexto de empenho de esforgo na fase inicial da carreira, redirecionando a

narrativa para a compreensdo desse periodo de carreira com temperos de saudade.

Foi uma experiéncia muito rica e até hoje, me pego sonhando em voltar naquele
tempo. E 16gico que ndo volta mais, mas sozinha penso: “Ah! A gente era tio feliz!”
Entdo foi uma fase de aprendizagem, de trabalho com bastante esfor¢co, mas um
trabalho prazeroso, um periodo que tive muitas amizades e amizades que carrego até
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hoje! A gente tem uma saudade muito grande dessa fase! Foi um periodo de uma
base muito solida construida na jornada ampliada, dentro do projeto de educagdo
integral e é uma coisa que ndo da para medir! Foi um periodo que se passou e
aprendeu. Quem passou por |4, viveu e realizou. Entdo, sé trabalhando na jornada
ampliada mesmo para saber como era (Cecilia).

O que se apresentou nas narrativas de Flor e Cecilia encontra repouso nos argumentos

de Goncalves (2013) pois o autor afirma que:

Para aquelas em que o inicio da carreira se mostrou “sem dificuldades”, tal foi o
resultado de autoconfianga, motivada pela convicgdo de “estar preparada” para o
exercicio docente, ainda que mais tarde, como reconheceram ao rememorarem
momentos posteriores da carreira, essa facilidade tivesse sido menos real do que no
momento Ihes parecera (GONCALVES, 2013, p. 164).

A afirmagdo de Gongalves (2013) sobre rememorar facilidades mais largas do que
provavelmente tenham sido na fase inicial da carreira vivida positivamente, também se
oferece como sustentacdo a outras partes da narrativa de Cecilia. Assim, observa-se a docente
bem distante de um possivel dilema relativo ao abandono de carreira que poderia ser vivido na
fase inicial. “A melhor coisa que me aconteceu na formagao foi ter iniciado a minha carreira
docente nesse projeto”, com tal frase, a professora estabelece uma relagdo entre o inicio da
carreira com a formacdo profissional, validando suas experiéncias como boas licdes a ponto
de concluir: “Todo mundo deveria passar pela experiéncia de ser docente da jornada
ampliada”.

Como fez Cecilia, Lais também declarou: “acho que foi a melhor coisa ter sido
professora nesse tipo de ensino que nao ¢ o tradicional”. Com a frase, a colaboradora Lais
assinalou a importancia da sua vivéncia e estabeleceu pontos de relevancia a formacédo que
recebeu.

Huberman (2013) apresentando uma sequéncia de etapas na carreira profissional que,
embora possam ndo obedecer a mesma ordem para todos os profissionais, indicou haver
ciclos na vida dos professores que se sustentam em certas tendéncias. O tedrico observou o
inicio de carreira docente como um tempo de descobertas, pois, embora se componha de
muitos conflitos e descompassos entre o real e o ideal na profissdo, um tempo conturbado e
empenhado na propria “sobrevivéncia” dentro da profissdo, nessa fase encontra-se muita
disponibilidade de exploracdo. Vencido o tempo inicial, segundo o autor, o professor entraria
no tempo que denominou como fase de estabilizacdo, em que o professor gozaria de certo
conforto, seguranca e afirmacdo como profissional, superando a provisoriedade da primeira
fase. Segundo Huberman (2013), é nessa segunda etapa que os percursos individuais dos

profissionais comegam a admitir maiores divergéncias. Entretanto, ao declarar sua inabilidade
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da concepgédo fragmentada, a colaboradora confirma os conhecimentos acessados na fase
inicial da sua carreira como o alicerce dessa nova fase que desfruta.

“Tivemos um més de formacdo antes de comecar a aula”, contou Lais. A
oportunidade de chegar a escola e antes de estar com os alunos, desfrutar de um periodo de
tempo para estudo foi narrada com reconhecimento de validade por Lais e pelos demais
colaboradores. Segundo a docente, essa formagdo ndo tinha o objetivo de “apresentar um
método a ser seguido”. Lais contou que na formagdo era desenvolvido um projeto que
oferecia condicdes para que os docentes também pudessem desenvolver com seus alunos,
sendo feito com o professor aquilo que era desejado que ele fizesse com seus alunos. Lais
deixou claro que a propria formag&o era concebida em um processo de construgdo coletiva e
afirmou: “Esse tipo de formagao faz a diferenga”. A colaboradora validou esse periodo inicial
e reconheceu que seu aprendizado levou aquele ano inteiro para de fato acontecer, observando
que o processo de construcao do conhecimento ndo é fruto de breves momentos factuais, mas
sim, do exercicio constante nesse sentido.

A relevancia das teorias pedagogicas foi compreendida e confirmada pela docente por
meio do trabalho e da formacéo realizada na jornada ampliada, constituindo-se como grande

contribuicdo na viséo da profissional.

Colocar em préatica as ideias de Vygostsky de levar o aluno a construir o
aprendizado e fazer com que ele interaja com outras pessoas, coisa que, até entdo,
para mim, estavam s6 no campo das ideias. Essa foi a maior contribui¢do dessa
minha experiéncia na jornada ampliada (Lais).

Recolhendo apenas experiéncias como professor eventual, Sabonim considera a sua
entrada na jornada ampliada como a sua entrada na carreira e sobre ela afirma possuir grande
satisfacdo. O docente contou sobre a importancia da formacdo que o acompanhou nesse
percurso, declarando que ser esse um tempo em que ‘“se estudava bastante” na jornada
ampliada. Assim como fez Lais, o colaborador mencionou ter estudado teoricos e acessado
conhecimentos novos nesse periodo. “Por felicidade, a gente contou com tempo de estudo”
disse o colaborador que ainda completou: “esse embasamento tedrico foi muito bom, muito
bom mesmo”. Ao comentar sobre os contetidos desses estudos, Flor que trabalhava na mesma
escola que Sabonim, afirmou: “A gente estudava modelos de escola, Pilares da Educacéo,
falava em trabalhar as diferentes habilidades, o protagonismo do aluno e do professor ser um

mediador”.
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Paz também mencionou sobre o0 ato de estudar na ocasido da sua entrada na docéncia
da jornada ampliada e assim como fizeram outros colaboradores, ele destacou essa pratica
como parte do cotidiano vivido nos primeiros anos do projeto de escola integral.

O resultado pratico desses estudos foi apelidado pelo colaborador Paz de

“Frankenstein pedagdgico”.

Eu sempre chamei de “Frankenstein pedagogico”, porque a gente estudava sobre
varios exemplos de praticas pedagogicas diferentes como a Escola da Ponte; sobre
autores como Vygotsky e Paulo Freire. Depois, meio que a gente juntava tudo isso
para fazer uma coisa que julgavamos legal, uma coisa em que a gente acreditava
(Paz).

A autonomia e a possibilidade subjetiva de criagdo marcam a fala de Paz. Assim,
como Lais, Paz também declarou que observava algo diferente nas formacGes oferecidas na
docéncia da jornada ampliada se comparadas as outras de sua vivéncia. A formacao
sustentava-se em uma dinamica de construcdo, realizada em conjunto. Segundo Paz, esses
movimentos de formagao aconteciam de forma parecida em diferentes escolas, circunstancia
que se confirma pelas descri¢des dos colaboradores. Nas escolas que abragavam o projeto de
educacdo integral os estudos eram norteados pela “vontade de fazer uma coisa nova”.

O enredo das narrativas dessa fase inicial das carreiras foi marcado pela oportunidade
do gozo de um periodo de preparacdo e de estudo continuado na vivéncia da jornada
ampliada, observando esse fato como um cuidado com o profissional, uma rede de seguranga
para gerar praticas inovadoras aderentes ao projeto de escola integral, um espaco de
descobertas e construcdo coletiva, um motor de refinamento das capacidades e

autoconhecimento, um processo transformador no &mbito pessoal e profissional. Portanto,

O processo de formacdo pode assim considerar-se a dindmica em que se vai
construindo a identidade de uma pessoa. Processo em que cada pessoa,
permanecendo ela propria e reconhecendo-se a mesma ao longo da sua historia, se

forma, se transforma, em interacdo (MOITA, 2013, p. 115).

Considerando que, para a grande maioria desses docentes, a entrada na jornada
ampliada também foi a entrada na carreira, a formacdo oferecida nas semanas que antecediam
seu contato com os alunos pode ter se configurado para o grupo de profissionais um
significativo apoio diante do que estavam prestes a experimentar na fase inicial de suas
carreiras, enredada por hesitaces e confrontacdes, como as descritas por Huberman (2013).
“Para mim era tudo novo. Tudo muito novo. Nao sabia direito o que estava fazendo 14",
declarou Flor narrando sua chegada a jornada ampliada. Assim, mesmo que breve, essa

formagao prévia estaria fortalecendo-os na chamada “sobrevivéncia” da profissdo.
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Ainda sobre seu inicio na jornada ampliada Flor relatou:

Teve muita resisténcia, muita resisténcia dos professores do regular e da equipe de
direcdo. A gente percebia que ndo era bem-vindo ali, que o pessoal estava torcendo
para ndo comegar mesmo e, a gente, estava com muita vontade de comecar (Flor).

As narrativas sugerem essa formacdo como um cuidado dedicado ao docente e ao
préprio desenvolvimento do projeto, na intencdo de que a desejada feitura de outra educacéo
fosse cumprida. Nessa perspectiva, ao retomar a consideragéo feita por Huberman (2013) de
que a fase inicial da carreira tende a ser favoravel as descobertas para muitos professores,
permite-se pensar nesses momentos formativos como um terreno fértil para explorar teorias e
praticas docentes, agucando a reflexdo em época de efetiva disponibilidade.

Com base nas narrativas percebe-se o estudo realizado pelos docentes acontecendo por
duas vias. A primeira, ofertada de forma concentrada em um periodo anterior as aulas,
prevendo fornecer repertdrio e seguranca aos professores na ousada empreitada de construir
novos caminhos pedagogicos, explorando diferentes possibilidades e afastando o perigo da
reproducdo. A segunda via continua e diluida no ano letivo, parece propor o estudo como
habito para aprimoramento do novo fazer docente construido.

Diferentes significados foram atribuidos pelos colaboradores em relacdo aos estudos e
praticas vivenciadas na docéncia exercida no projeto de escola integral, permitindo constatar
que o ingrediente principal desse feito foi o proprio colaborador. “Compreender como cada
pessoa se formou ¢ encontrar as relagdes entre as pluralidades que atravessam a vida”
(MOITA, 2013, p. 114).

O inicio da carreira docente de Cristina Luz ndo foi sua entrada na jornada ampliada.
A colaboradora contou ter passado por diversas experiéncias docentes antes de chegar ao
projeto de escola integral, sendo professora com suas habilitacbes de Magistério e Biologia
em diferentes municipios, atuando com faixas etérias distintas. Segundo a colaboradora, foi
uma época em que se empenhava em diversificar seu curriculo. Contado alguns anos, por
circunstancias da vida pessoal, Cristina Luz declarou ter decidido pela docéncia e por um
unico municipio. Antes que fosse convidada para participar de um projeto piloto de educacéo
integral a ser implantado na rede, a docente disse ter passado por outras trés escolas desse
mesmo municipio como professora de Ciéncias nos anos finais do ensino fundamental.
“Antes de entrar no projeto de escola integral parece que eu era miope para algumas coisas”
afirmou a colaboradora que seguiu bastante a vontade, rindo e alinhando sua frase a uma

piada com sua real condigio visual: “Na verdade, ainda sou, né? ”
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Cristina Luz declarou que retomando sua memdria referente as experiéncias docentes
anteriores as que viveu na jornada ampliada, percebe que nelas “até rolava um despertar”, mas
que sua experiéncia no projeto foi fundamental para a clareza dos procedimentos de sua

profisséo.

Mas, depois desse processo da jornada ampliada, parece que vocé sabe manejar o
processo de ensino e aprendizagem, parece que vocé sabe tocar de alguma maneira
onde é necessario. Parece que antes, vocé s6 despejava aquele conteldo, aquele
conhecimento pronto e acabou. Eu ndo entendia direito o processo. E ali, estudando
aquilo, entendendo e experimentando de um modo diferente, parece que se
realmente toma as rédeas da sua profissdo. Vocé fala: “Estou em cima de um cavalo.
Quero que o cavalo va para a direita, quero que o cavalo va para a esquerda”. Antes,
ndo! Antes, parece que eu ndo sabia. O cavalo apenas ia. (Cristina Luz).

A colaboradora admitiu ter vivido um desenvolvimento na trajetdria da sua profisséo,
ganhando maior clareza dos processos de ensino e aprendizagem por intermédio da
experiéncia de ser uma docente na jornada ampliada. Cristina Luz também confirmou acdes
ndo refletidas ja tomadas na carreira, dentro de certo contexto automatico.

Tardif (2014) assinalou que, por anos, um professor experimenta a condi¢do de aluno
e esse fato lhe promove um arcabougco de crencas, representacfes, conhecimentos e
conviccdes sobre a préatica da sua profissao.

A0 apresentar a conquista da confianga e da consciéncia maior sobre o processo de
ensino e aprendizagem a partir da sua passagem na jornada ampliada, a narrativa apresentada
por Cristina Luz também recai sobre os registros de Gongalves (2013), pois a docente contava
alguns anos de experiéncia na profissdo na ocasido que chegou ao projeto. Somados esses
anos, Cristina Luz parece ter vivido na jornada ampliada o que Gongalves (2013) chamou de

fase de estabilidade, sobre a qual escreve:

Nesta fase, que oscilard entre os 5 e 0s 7 anos de experiéncia, podendo em alguns
casos prolongar-se até cerca de 10 anos, os pés assentaram no chdo, a confianc¢a foi
alcancada, a gestdo do processo de ensino-aprendizagem conseguida e a satisfacdo e
um gosto pelo ensino, até ai, por vezes, ndo pressentido, afirmaram-se
(GONGALVES, 2013, p. 164).

Desta forma, observa-se que as conquistas narradas pela colaboradora sugerem como
um resultado do feliz encontro entre a fase de estabilizacdo desfrutada por Cristina Luz e as
experiéncias cotidianas na jornada ampliada.

Paz também narrou ter passado por outras experiéncias antes da sua chegada a jornada
ampliada. Contou suas memorias com detalhes, afirmando que a expectativa da nova
profissdo se confundia com a empreitada em um novo territorio, embaralhada em contextos
desconhecidos e distantes da familia. Declarou: “Fui apresentar meu trabalho de graduagdo

com malas e quando terminei, vim embora para essa cidade”.
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Como ocorreu com sua entrada na faculdade, Paz afirmou que ao se dispor a entrar na
carreira docente ndo tinha noc¢des da importdncia de um concurso publico ou de uma
classificacdo na vida de um professor. Sua primeira experiéncia em uma atribuicdo de aulas
foi narrada com riqueza de detalhes que contavam sobre suas incompreensfes acerca da
dindmica e dos comportamentos dos demais docentes participantes. Paz destacou a
importancia da companhia de uma amiga que, apesar de também inexperiente, prestou-se
como apoio durante todo o processo. Confirmando a parceria, Paz e a amiga assumiram
blocos completos de aulas na mesma instituicdo, alvos de negacdo dos docentes que 0S
incentivava nessa atitude “de uma forma muito esquisita”. Paz declarou: “A gente ficou
desconfiado, mas ficou tentado pela necessidade”.

Paz contou que a compreensdo desse contexto veio com seu cotidiano na instituicao:
“la dentro da fundacdo, a gente viu que tinha entrado em uma enrascada, mas que a gente
tinha coragem para encarar!”.

Paz narrou ter vivido seus primeiros anos de carreira em uma escola municipal recém-
construida em um bairro de realidade vulneravel, sendo contratado por uma instituicdo
parceira da prefeitura e oferecendo um trabalho diferenciado para essa comunidade. Narrando
sobre essa experiéncia, contou ter observado que muitos profissionais adoeceram ou
desistiram do trabalho, enquanto ele “mantinha uma relagao 6tima com as criangas apesar de
todas as dificuldades”. Retomando os apontamentos de Huberman (2013), observa-se certo
desajuste inclemente ao verificar que, justamente na fase em que a inseguranca ronda com
maior intensidade, o profissional docente é que sdo confiados os contextos de maiores
dificuldades.

O docente contou ter permanecido na escola no ano letivo seguinte, optando por
trabalhar com uma faixa etéria diferente. Uma forma de se oportunizar a experimentacéo.

Sobre seus dois primeiros anos da sua carreira profissional, Paz relatou:

Aquela experiéncia foi para mim mais do que faculdade! Muito melhor! Foi por essa
experiéncia que comecei a aprender a pratica pedagogica, fazer reuniGes, circulos.
Foi 14 que a gente teve que lidar com a situacdo de ter material fisico, mas néo ter
material humano, ou, as vezes, dispor do material humano, mas o fisico estar ruim.
Entdo, a minha primeira experiéncia pedagdgica foi essa, por uma fundagdo, no
contraturno dessa escola (Paz).

A escola real distinta dos livros tornava-se assim para Paz a primeira ligdo aprendida.

Escassez, descompassos, auséncias, campos que exigiam mais que conhecimentos e técnicas
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do componente curricular formavam o cenério para atuagdes permitidas e necessarias na
tarefa de lidar com as questdes humanas.

“Como parte dos processos de existéncia humana, o cotidiano escolar ¢ mais do que o
conjunto de teorias, conceitos ou até mesmo discursos criticos; somos homens e mulheres
como totalidade tramadas com sentimentos, crengas, valores, sonhos, emocdes, conflitos,
ideias e projetos” (HENZ, 2012, p. 91-92).

Combinado a isso, Paz declarou: “s6 fui percebendo que a gente estava com um
negocio muito louco na méo e que precisava ter espirito para encarar aquilo, depois que as
pessoas foram caindo no meio do caminho, foram adoecendo”. Embora a percepgdo de Paz
tenha sido construida em uma realidade com notoérios agravantes, ela indica e ilustra a
tendéncia do profissional docente na fase inicial de carreira, questionando-se sobre a sua
capacidade de suportar a empreitada na profissdo e 0s possiveis abandonos, conforme

Huberman (2013) assinalou.

O aspecto da “sobrevivéncia” traduz o que se chama vulgarmente o “choque real”, a
confrontacdo inicial com a complexidade da situacdo profissional: o tactear
constante, a preocupagdo consigo proprio (“Estou-me a aguentar?”), a distancia
entre os ideais e as realidades quotidianas da sala de aula, a fragmentacdo do
trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a relacdo pedagogica e a
transmissdo de conhecimentos, a oscilagdo entre relagdes demasiado intimas e
demasiado distantes, dificuldades com alunos que criam problemas, com material
didatico inadequado, etc. (HUBERMAN, 2013, p. 37).

Nos dois anos seguintes, o colaborador Paz optou por outra escola da mesma rede
municipal assumindo aulas na jornada regular. Ressaltou a importancia desse periodo
percebendo aprendizagens necessarias a profissdo, principalmente quanto a elaboracdo de
planejamentos e sequéncias didaticas. “Tenho muita dificuldade e isso é ruim, porque faz
parte do oficio”. Embora Paz reconheca o valor da producdo desses documentos na pratica
docente, ndo o considera como o saber mais importante: “sei que t€ém pessoas que sao muito
boas nessa parte e na outra ndo e que esse papel acaba ndo valendo de nada. Ou seja, ainda
acho que estou com um pouco de vantagem porque, a0 menos, tenho o lance de gostar do
conhecimento e de relacionar ele as pessoas”.

“Em 2011 eu vim parar nessa escola e aqui tive outra experiéncia que acabou sendo
magica, porque foi capaz de juntar todas as coisas”. Iniciando dessa forma a narrativa sobre a
sua chegada a jornada ampliada, Paz ainda acentua: “Quando vim para ca, em 2011, eu me
encontrei! Disse para mim: “E esse tipo de trabalho aqui mesmo”.

As afirmativas do colaborador indicam que a jornada ampliada parecia sintetizar suas

expectativas em torno do trabalho docente, traduzindo na pratica suas ideias e ideais



154

profissionais e assim como Cristina Luz pode desfrutar do encontro do cotidiano da jornada
ampliada, enquanto vivia uma fase da estabilizagcdo na carreira. “Quando vim para essa
escola, fora toda a estrutura e todo o estudo, a companhia dos colegas que ja estavam aqui
desde 2008, pude me apaixonar pelo oficio, coisa que até entdo nunca tinha acontecido” (Paz).

Pelas narrativas, verifica-se o que os colaboradores se sentem afetados pela experiéncia
profissional na jornada ampliada, admitindo forte influéncia no contexto da sua formagao.

Avaliando como positiva a sua experiéncia docente na jornada ampliada, Paz afirmou:
“fui moldado dentro disso!” E, completando a ideia que desejava, assinalou: “Acabou que,
sem querer, entrei numa forma que me fez disforme! Se tivesse caido em outro lugar, hoje
seria uma pessoa diferente. Entdo, avalio que essa experiéncia foi fundamental como ser
humano! A partir dessa experiéncia pude ter orgulho do meu oficio”.

A condicdo de ser disforme foi proferida em tom de satisfacdo. Assim, foi expresso o
seu contentamento em ter se resguardado de um padréo convencional, participando de uma
dindmica profissional calcada em parametros diferentes.

Tendo vivido diariamente a primeira experiéncia docente em meio a dificuldades e
vulnerabilidades e a segunda com descompassos e fragilidades a mostra, Paz narra ter
observado que sua experiéncia diferenciada na jornada ampliada imprimiu marcas que nao
condizem apenas ao contexto profissional, mas também a sua dimensdo humana, uma postura

que evidencia a sua percepcao de integralidade.

Sei que exer¢o um oficio nobre e passei a cultivar em mim coisas que me tornaram
uma pessoa melhor, como respeito, gentileza, afeto, paixao pelo saber, curiosidade,
abertura. Claro, com todos os defeitos pertinentes de tudo, mas foi basicamente isso
que aconteceu comigo: me tornei uma pessoa melhor! Sendo uma pessoa melhor,
acabei por ter relagdes mais saudaveis com os meus, acabei sendo de alguma forma

um ponto de referéncia no meu oficio (Paz).

As palavras de Paz admitem que o aprimoramento profissional se associe ao
aprimoramento pessoal, expondo consideracdo a integralidade humana. Modificando seu
estagio profissional percebeu modificacdo nas relacdes que estabelecia com o outro, mudando
sua forma de agir, de compreender, de ser e de estar no mundo.

Assim como Paz, os demais colaboradores sustentam narrativas que assinalam os anos
vividos na jornada ampliada, tempo inicial de suas carreiras, como fundamentais na
composicao de seus saberes e de suas posturas.

Tardif (2014) apresenta um conjunto de literaturas que indicam a existéncia de

diferentes etapas na carreira profissional docente. Segundo o autor “as bases dos saberes
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profissionais parecem construir-se no inicio da carreira, entre os trés e cinco primeiros anos de
trabalho” (TARDIF, 2014, p. 82), um tempo que, no caso dos colaboradores, foi vivenciado
no contexto da jornada ampliada.

A percepcao da integralidade, revelando as experiéncias docentes na jornada ampliada
como promotoras do desenvolvimento profissional e humano, interferindo na maneira de

conceber o mundo e os outros foram assinaladas por Cristina Luz.

A experiéncia com o projeto marcou. Existe um antes e um depois. Isso é fato! E
uma heranca para vida! Eu ndo olho a vida como eu olhava antigamente! Entéo,
mesmo perante os problemas, vocé olha aquilo e diz “vocé vai dar conta”. Mas ¢
porque tantos problemas ja aconteceram com a gente, que parece que vocé faz do
limdo, uma limonada; faz do limdo, um mousse e faz do liméo, sei la mais o que
mais”. Acho que isso ajuda muito. E triste ficar vivenciando algumas passagens do
jeito que a gente vivenciou, mas ao mesmo tempo, enriquece tanto! Nos deixa
fortalecido e nos pbe a prova, em xeque, vocé é capaz de fazer isso e fazer diferente!
Acho que é por ai. Essa é a consequéncia somada a amplitude de um olhar, que lhe
permite olhar para o ser humano, ndo como um ser acabado; olhar para o seu filho e
saber que ele vai aprender e que ndo precisa vocé contar agora a resposta para ele;
perceber que vocé vai aprendendo, que vocé ndo sabe tudo e nunca vai saber! Mas é
uma consequéncia, vocé olhar a vida de um outro angulo, de um angulo diferente!
(Cristina Luz)

Uma forma diferente de enxergar o mundo e as pessoas foi mencionada por Cecilia, que
se diz surpresa perante entraves apresentados pelos professores em relacdo a uma dindmica de
trabalho e uma visdo que ja lhes sdo internalizadas. O fato de acessado tais preceitos e
vivéncia no inicio da carreira docente sdo destacados por Cecilia como condicdo que reforca
essa internalizacdo. Os toques sobre seu préprio corpo, enquanto contava sobre enraizamento
e 0 riso largo e sonoro que acompanharam as palavras asseguraram como complemento as
mensagens de que a heranca da docéncia na jornada ampliada esta impressa e traduzida pelo
seu ser e que ha grande satisfacdo em perceber-se profissional, sem anulacdo da condicéo
humana.

Mais adiante em sua narrativa, a mesma colaboradora tratando sobre as experiéncias
docentes, defendeu a ideia de que todo professor “deveria passar pela experiéncia de ser
docente da jornada ampliada”, validando as vivéncias como favorecedoras na construcdo de
como se V& o mundo e se observa nele.

Sabonim, que atua em uma escola localizada na mesma regido onde sempre viveu,
declarou estabelecer uma direta relacdo entre as suas vivéncias infantis com as vivéncias que
propicia aos seus alunos. Ele assinalou a participacdo das suas lembrancas de infancia na
elaboracdo das propostas didaticas, transpondo as brincadeiras vividas no contexto da

liberdade das ruas para o contexto do ambiente escolar, sugerindo propiciar para seus alunos
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sentimentos e sensacdes parecidas, que possam ocupar lugares especiais em suas lembrancas e
adquirir significados impares. Essa questdo confere a Sabonim o compromisso de
proporcionar boas marcas em seus alunos, promovendo atividades que desejam qualidade
pedagdgica, mas também moradia entre as lembrancas de infancia, guardadas com emocéo e
afeto por seus alunos.

O compromisso de Sabonim em causar emog¢do em seus alunos encontra conforto nos
argumentos de Freire (2018), que advoga em favor dos processos de aprendizagem que tocam
na afetividade. Para o autor, 0os pequenos gestos docentes nesse sentido sdo de extrema
importancia, pois eles “se multiplicam diariamente nas tramas do espago escolar” (FREIRE,

2018, p. 44) e, por isso, sdo merecedores de reflexdes constantes dentro da educagao.

As vezes mal se imagina o que pode passar a representar um simples gesto de um
professor. O que pode um gesto aparentemente insignificante valer como forca
formadora ou como contribui¢do a do educando por si mesmo. Nunca me esqueco,
na histdria longa de minha memoria, de um desses gestos de professor que tive na
adolescéncia remota (FREIRE, 2018, p. 43).

A verificacdo de que os colaboradores mantém marcas das suas experiéncias de criancga
nas relacdes que estabelecem com seus alunos foi algo bastante significativo, j& que tais
“explicitagdes tornam menos opacas zonas obscuras dos percursos e das praticas” (MOITA,
2013, p. 138).

Da experiéncia como docente na jornada ampliada Flor afirmou viver o movimento de
“construir e desconstruir’. Amizades solidas e duradouras, convivéncia com diferentes
pessoas, descoberta a danca como forma de Arte, conviccdo da Arte como profissao,
ampliacdo de aprendizagens e reconhecimento do seu “proprio caminho” sdo alguns frutos
que Flor diz ter recolhido dessa experiéncia. “Aprendi muita coisa saindo da zona de conforto
e convivendo com pessoas que ndo pensavam como eu. Para mim, foi muito bom!”. Com tal
frase, Flor, assinala positivamente a sua saida da zona de conforto e sua estadia entre
pensamentos diferentes, observando-os como recursos de expansdo. Portanto, convivéncia
com a diferenga surge como uma condicdo favoravel ao crescimento nos variados aspectos da
vida. Foi também durante a sua experiéncia de professora na jornada ampliada que Flor
decidiu fazer sua segunda graduagédo e dessa vez com clareza sobre 0 curso que desejava:
Arte. Portanto, assim como os demais colaboradores, Flor também admitiu de forma integral
em seu ser as contribuicdes dessa sua experiéncia profissional.

Com isso, verifica-se nas diferentes narrativas, 0 movimento de ser formado, enquanto
se buscava formar na perspectiva integral. Negando a separacdo entre o profissional e o

pessoal, cada narrador percebe na condicdo de um ser Unico, integral, formado pelas suas
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vivéncias e pelos significados que atribui a elas. Como diz Paz, formado por uma forma
disforme.

Enquanto os docentes formavam seus alunos também estavam sendo formados a
respeito de seu oficio, se colocando diante de novas vivéncias, descobrindo sobre si em
diferentes aspectos da vida, exercitando a olhar sobre outros angulos e a pensar com outros
parametros sobre seu cotidiano, de forma integrada e global. Desta forma, as vivéncias
parecem ter concorrido para ampliacdo dos horizontes, das concepcdes e das compreensdes
que os docentes faziam de si, do outro e do mundo. As narrativas apontam que junto com a
experiéncia de ser professor da jornada ampliada foi vivida a ampliagdo na forma de ser e de
estar no mundo, exercitando novos olhares ao cotidiano, seja no &mbito das relagdes, dos
sujeitos ou das instituicdes.

Embora ndo haja destino fatal como alertou Sarlo (2007), as vivéncias das diferentes
fases da vida dos colaboradores parecem confabular para o encontro com o0 espago de
vivéncia profissional na jornada ampliada. Suas articulagcdes, combinadas a experiéncia
docente na jornada ampliada apresentou-se como vigorosa potencialidade nos desenhos de
ressignificacdo produzidos nas tramas das histdrias de vida. O oficio docente sustentado como
valoroso e de impacto na promogédo da cidadania evocando uma perspectiva educacional
humana e integral foi uma das estampas produzidas em cores vivas. “A Educagdo deve
contribuir para a autoformacdo da pessoa (ensinar a assumir a condicdo humana, ensinar a

viver) e ensinar como se tornar um cidadao” (MORIN, 2003, p. 65).

O percurso profissional de cada professor é o resultado da agdo conjugada de trés
processos do desenvolvimento: processo de crescimento individual, em termos de
capacidades, personalidade e capacidade pessoal de interacdo com o meio; processo
de aquisicdo e aperfeicoamento de competéncias de eficacia no ensino e de
organizacdo do processo de ensino-aprendizagem; e processo de socializacdo
profissional, em termos normativos ou de adaptacdo ao grupo profissional a que
pertence e a escola onde trabalha, e interativos, pela reciprocidade de influencias
que estabelece entre si préprio e 0o meio em que desenvolve 0s seu munus
(GONCALVES, 2013, p. 147).

Ao falar sobre vivéncias e a formacéo identitaria é relevante destacar a dindmica que se
estabelece entre o que esses docentes formam e s&o formados, formatam e s&o formatados por
suas realidades. E nesse movimento pendular que se estabelecem suas dimensdes subjetivas e
seus projetos. E nessa dindmica que se estabelece uma identidade comprometida com a
propria vida e com a vida de outros, que se baseia nas raizes do passado, mas que se projeta

nos sonhos para o futuro.
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5.3. Jornada Ampliada: cenério de vivéncias e identidades.

Embora o olhar da presente pesquisa esteja sobre as experiéncias de vida das pessoas
colaboradoras e sobre a construcdo das suas identidades, faz-se justa a apresentacdo de
algumas referéncias a respeito da jornada ampliada. Isto porque o estudo aplica luz a esse
cenario de exercicio docente, compreendendo as contribuices que a vida profissional
apresenta para a composicdo identitaria e 0 quanto sdo importantes as ocorridas nesse
contexto. A jornada ampliada produzida por um projeto desenvolvido em escolas de ensino
fundamental de uma rede municipal valeparaibana, constitui-se no territorio de onde falam os
colaboradores. Exatamente sobre as contribuicdes experienciais nesse territorio diferenciado
para a docéncia é que se empreendeu a pesquisa. Portanto, destina-se espaco para
consideracBes em torno do projeto que promoveu a ampliacdo da jornada escolar, bem como,
em torno da educagéo integral e de escola de tempo integral.

As beiras de findar a primeira década do século XXI, um municipio paulista do Vale do
Paraiba, envolvido com discussGes em torno da educacdo integral e de escolas de tempo
integral, gestou um projeto que previa a extensdo do tempo diario escolar em algumas das
suas unidades de ensino fundamental. Essas escolas receberam ajustes na estrutura fisica e
engrossaram seu corpo docente para que a demanda fosse atendida. Antes da implantacéo
legal, o projeto, como denominam os colaboradores, foi refinado com base em experiéncia
piloto aplicada em duas unidades escolares, no segundo semestre de 2008. Em 2009, o projeto
ganhou vida de fato, recebendo nome, justificativa, objetivos e delineamentos.

A ocorréncia temporal do nascimento desse projeto coincide com o apontamento feito
por Cavaliere: “A partir da virada do século, com base no artigo 34 da LDB/96, intensifica-se
0 surgimento, nos sistemas publicos estaduais e municipais, de projetos que envolvem o
aumento do tempo didrio de permanéncia das criancas e adolescentes nas escolas”
(CAVALIERE, 2007, p. 1016).

Moll (2012) também aponta a redemocratizacdo brasileira como periodo fértil para
discussOes e experiéncias de turno escolar integral, fomentadas pela Constituicdo Brasileira de
1988 e pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1996. Entretanto, a autora
observa o real incentivo veio em 2007, com o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educagédo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo (FUNDEB) e com um
programa do governo federal, implementado em 2008. Dessa maneira, a iniciativa do

municipio, territério do estudo, de propor em 2009 a execugdo de um projeto que ampliava o
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tempo diario escolar em algumas escolas da sua rede de ensino demonstra consonancia as
discussoes e agdes propostas no ambito nacional.

Documentos oficiais relativos ao projeto foram publicados no municipio. Em razao da
sua vivéncia profissional estreitada com a jornada ampliada desde 2009, a pesquisadora
acessou conhecimentos sobre esses documentos conforme iam sendo publicados em
substituicdo aos anteriores. As portarias municipais apresentam a Constituicdo Federal de
1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 e o Estatuto da Crianca e
Adolescente de 1990 como bases inspiradoras do projeto e dos seus objetivos.

Com referéncia aos objetivos, as mudancas sdo de apresentacéo textual resguardando-
se na esséncia e propondo-se em torno da ampliacdo da carga horéria e assisténcia nas
necessidades béasicas e educacionais com vistas ao enriquecimento do curriculo,
melhoramento do aproveitamento escolar e reducdo da evasdo, reprovacdo e distorcao
idade/ano; da geragdo das oportunidades de socializacdo e acessos aos conhecimentos; da
promocdo dos incentivos a participacdo da comunidade; da adequacdo das propostas
educacionais as regides e da oferta de atendimento diferenciado aos alunos com maior
vulnerabilidade social. As portarias também apontam que as atividades desenvolvidas devem
admitir um carater pratico e inovador e a expectativa de que gradualmente aumente o nimero
de escolas participantes dessa iniciativa. As alteracbes mais significativas incidem entre as
terminologias aplicadas, a organizacdo do curriculo e da rotina e carga horéria, admitindo
maior ou menor espacgo para autonomia das escolas na construcao de seus projetos conforme
as disposicdes. Em 2013, a condicdo da oferta da extensdo do tempo diério escolar também se
modificou, indicando outro viés da politica publica adotada. Antes obrigatoria aos estudantes
da unidade escolar, a jornada integral passou a ser uma op¢do no ato da matricula ou
rematricula, exceto aos beneficiarios do Programa Federal “Bolsa Familia”.

Acessadas as portarias publicadas e convénios celebrados demonstraram-se incipientes
frente as vivéncias dos professores e em um trabalho que tem foco na experiéncia e na
percepcao docente, entende-se de maior relevancia a analise das narrativas que 0s documentos
oficiais.

Desfiando uma discussdo pertinente ao estudo, as narrativas docentes apontam
sucessivas e constantes modificaces no projeto que denotam diferentes compreensdes acerca
de educacéo integral e de escola de tempo integral.

Com base em seus estudos, Cavaliere (2007) assinala a variedade de visbes e de

projetos que sdo desenvolvidos no Brasil. Segundo a autora, fundamentalmente, quatro
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diferentes concepcdes de escola integral d&o a coloracdo aos projetos brasileiros e, por vezes,
essas concepcdes se aglutinam em uma Gnica composicao.

Segundo a autora, o cunho assistencialista ocupa o lugar de predominancia entre as
concepcdes, advogando a existéncia da escola integral em prol dos desfavorecidos, como
recurso para suprir necessidades e deficiéncias, considerando de relevancia a questdo da
ocupacdo do tempo, impondo segunda ordem ao conhecimento e assumindo-se como um
lugar de se atender e ndo de se aprender. Outra concepcdo de escola de tempo integral
assume-se como um recurso preventivo diante do risco da rua, ostentando uma rotina
endurecida entre os muros da escola. As narrativas, documentos desse estudo, ndo apontam
fortes tragos aliados a essas compreensdes sobre educacdo integral.

A terceira concepgdo descrita por Cavaliere (2007) evidencia projeto de escola de
tempo integral aderentes aos principios democraticos com vistas a emancipacdo de seus

alunos.

O tempo integral seria um meio a proporcionar uma educacao mais efetiva do ponto
de vista cultural, com o aprofundamento dos conhecimentos, do espirito critico e das
vivéncias democraticas. A permanéncia por mais tempo na escola garantiria melhor
desempenho em relacdo aos saberes escolares, os quais seriam ferramentas para a
emancipacdo (CAVALIERE, 2007, p. 1029).

Essa concepcdo apontada por Cavaliere (2007) ndo se trata de uma novidade. Carbello
(2016), bem como, Chagas, Silva e Souza (2012) apresentaram Anisio Teixeira como um
brasileiro que muito contribuiu para as reflexdes sobre a educacdo integral no nosso pais e que
observava nos principios democréaticos, um dos pilares fundamentais para essa escola. No
inicio do século XX, Anisio Teixeira, inspirado pelas ideias de Dewey, advogava em favor de
uma educacdo voltada para “o desenvolvimento do individuo, a democratizagdo, a liberdade
de pensamento e a necessidade da experimentacdo, com a ciéncia, com a arte e a cultura
popular” (CHAGAS; SILVA; SOUZA, 2012, p. 73).

A Ultima concepgdo de escola de tempo integral sinalizada por Cavaliere (2007)
admite-se como a cacula das concepcdes, prevendo uma articulacdo entre diferentes setores,
para que a promoc¢do educativa aconteca na escola, mas também em outras instituicoes,
organizag0es e espacos.

A mesma autora ressalta a probabilidade dessa concepc¢éo acabar incorrendo no carater

assistencialista de suas praticas e adverte:

A manutengdo da escola tal como ela é ou seja, precaria e quase sempre
desinteressante, e a complementacdo no contraturno com atividades planejadas e
praticadas fora dela sdo uma espécie de abdicacdo, de desisténcia da escola. Um
reconhecimento tacito de que a escola ndo tem solugdo (CAVALIERE, 2007, p.
1031).
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As narrativas apontam aderéncias a terceira concepcdo apresentada por Cavaliere
(2007). Entretanto, elas também indicam certa infidelidade do projeto ao longo da sua
existéncia, transitando por outras concepcdes, por diferentes motivos.

De acordo com as narrativas, o projeto que promovia a ampliacdo do tempo diario
escolar aspirava uma associagdo as premissas da educacgdo integral, comprometendo-se com a
formagé&o integral dos alunos, primando para a construcdo de um novo fazer escolar no tempo
estendido. Prevendo um carater inovador a se exercer nessa jornada ampliada, confiava-se
doses de autonomia para as unidades escolares e para seus profissionais de modo a provocar
movimentos de sobressaltos, desassossegos ou mesmo de rompimentos a dindmica escolar,
apresentando novos modos de se aproveitar esse tempo.

Ao comentar sobre as mudancas do projeto ao longo dos anos, Flor narrou: “H4 uma
diferenca entre escola integral e educagdo integral! Perdeu-se muito dessa esséncia que a
gente tinha! No formato de hoje, estamos mais para escola integral do que para a educacdo
integral”.

Cavaliere (2007) assinala que:

A ampliacéo do tempo diério de escola pode ser entendida e justificada de diferentes
formas: (a) ampliacdo do tempo como forma de se alcancar melhores resultados da
acdo escolar sobre os individuos, devido & maior exposicdo desses as préaticas e
rotinas escolares; (b) ampliacdo do tempo como adequacdo da escola as novas
condicBes da vida urbana, das familias e particularmente da mulher; (c) ampliacéo
do tempo como parte integrante da mudanga na prépria concep¢do de educacao
escolar, isto €, no papel da escola na vida e na formacdo dos individuos
(CAVALIERE, 2007, p. 1016).

A Ultima das justificativas guarda os maiores desafios, pois abarca todas as anteriores e
exige reflexbes mais aprofundadas em torno da educacdo. O projeto do qual se remete as
narrativas parece ter transitado ao longo da sua existéncia por diferentes compreensfes. A
abordagem genuinamente assumida de construcdo de uma nova educagdo escolar parece ter
perdido o vigor, sendo substituida por outras propostas e justificativas no decorrer dos anos.
Desta forma, o que é assinalado pela autora serve de sustentagdo ao verbo “perder”
empregado por Flor na narrativa ao fazer referéncias a esséncia do projeto. A colaboradora,
portanto, observou que a proposta se movia na projecdo de afastar-se da compreensdo de
maior complexidade e compromisso e aproximar-se de outras mais simpldrias.

Flor ainda confirma seu posicionamento afirmando:

N&o vi de forma positiva o programa Mais Educacéo, ndo achei legal essa prova que
aconteceu ano passado para medir o conhecimento dos alunos em Lingua
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Portuguesa e Matematica no Acompanhamento Pedagdgico. Esse foco é da jornada
regular! Entéo, ndo tem razdo de também ser da jornada ampliada (Flor)!

Assim, a colaboradora tece criticas a aderéncia do municipio ao programa federal que,
por seu julgamento, trouxe retrocessos ao ser incorporado no projeto j& existente nas escolas,
por conta disso, ha sentidas e narradas perdas no projeto. Assim como Flor, os demais
colaboradores parecem driblar os chamados retrocessos e continuar sustentando préaticas que
favorecam novas formas de fazer educacao escolar.

Arroyo (2012) aponta que a ampliacdo das jornadas escolares deve negar-se a condicao
de extensdo do que se ja se promove nas escolas e servir a “outra educagao” (ARROYO,
2012, p. 34).

A existéncia do projeto nas unidades escolares do municipio trouxe consigo mudancas
nessa dinamica escolar. O espaco, 0 tempo, as relagdes, os compromissos foram algumas
delas, portanto a realizacdo do projeto nas escolas ndo se traduziu como tarefa simples.
Segundo os colaboradores, mesmo ja contados alguns anos de existéncia, o projeto, ainda na
atualidade, carece de compreensdo por parte de profissionais, grupo que, inclusive, conta com
alguns que desempenham func¢des na propria unidade escolar. Ao narrar seus esforcos em
favor dessa compreenséo e as diversas adequagdes sofridas pela proposta ao longo do tempo,
os colaboradores demonstraram a complexidade dessa empreitada e o grau de vulnerabilidade
do projeto.

A vulnerabilidade apresenta-se como uma marca para projetos como esse. Giolo (2012)
afirmou que experiéncias brasileiras ocorridas no século XX com premissas da educacao
integral “foram truncadas ou descaracterizadas, via de regra, sob alegagao principal de que era
muito onerosas para os cofres publicos e, de qualquer modo, nunca fizeram parte das politicas
gerais da educagdo brasileira” (GIOLO, 2012, p. 94).

O autor adverte que os responsaveis pelo atendimento dos colégios brasileiros em um
unico turno escolar foram os impactos da industrializacdo e da urbanizacdo, mesmo que
destinados as camadas mais abastadas da sociedade, que passaram a buscar complementos
para formacdo em outros espagos, no turno contrario ao escolar. Aos segmentos populares, o
tempo escolar, quase sempre conjugado ao trabalho produtivo, admitiu-se parcial (GIOLO,
2012).

Artigos da Constituicdo Federal, da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional e
do Estatuto da Crianga e do Adolescente servem como esteio para a experiéncia de ampliacéo
das jornadas escolares, evocando a inclusdo social, a formacdo cidada e a ampliacdo da

vivéncia escolar como favoravel ao desenvolvimento pessoal, social e cultural. Esses
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documentos construidos nas ultimas décadas do século XX, conferiram legitimidade a novas
compreensdes e configuracdes de responsabilidades a sociedade brasileira, abrindo veios de
projecao para novos compromissos educacionais. Entretanto, a obrigatoriedade do ensino ou a
proibicdo do trabalho ao menor de dezesseis anos nao foram suficientes para que a nivel
nacional, mudancas significativas ocorressem nas escolas que se destinam as camadas
populares (GIOLO, 2012).

Sabonim, um colaborador que narrou ter a vida dividida entre a escola e o trabalho bem
antes dos seus dezesseis anos, questionou as diferencas de acessos culturais sendo
determinadas pelas condig¢des financeiras, apresentando suas consignas como argumentos que

justificam a ampliacéo do tempo escolar nas escolas publicas.

Por que o filho do rico tem o direito de fazer tantas outras coisas e o filho do pobre
ndo? Quem estuda em escola publica ndo pode? Pode! Pode fazer balé, Arte Marcial
e outras coisas! Por que ndo? Escola integral é para isso! Para abrir um leque para
criancada! N&o é escola de muro fechado! E para abrir possibilidades e perceber
outros mundos! O aluno da escola publica tem o direito de ter a mesma
oportunidade! Por que ndo pode? Na escola particular oferecem taekwondo, balé e
mais uma série de vivéncias. Por que na escola publica ndo pode ter? O pobre ndo
pode ter? Pode ter! E mesma coisa, ¢ mesmo direito (Sabonim).

O colaborador apresentou argumentos em favor da jornada ampliada, comparando a
educacdo oferecida as camadas populares e as camadas mais abastadas, propondo a
diversidade de experiéncias como um direito. Dono da narrativa que expds a dualidade de
suas experiéncias entre o mundo escolar e o trabalho desde os treze anos e do acesso a
graduacdo universitaria por um curso a distancia, Sabonim, com palavras e postura clara,
advoga em favor das oportunidades as camadas populares, observando no projeto de escola
integral e na execucdo da jornada ampliada, possibilidades de materializacdo do direito
assinalado.

Segundo Arroyo (2012):

Porque cresceu nas ultimas décadas a consciéncia social do direito & educacéo e a
escola entre os setores populares, cresceu também a consciéncia de que o tempo de
escola em nossa tradicdo é muito curto. O direito a educacdo levou ao direito a mais
educacdo e a mais tempo de escola (ARROYO, 2012, p. 33).

“O direito mais basico do ser humano ¢ o viver” (ARROYO, 2012, p. 41). Para
Arroyo (2012) a negacéo de tal direito, implica na negagdo de todos os outros. “As infancias-
adolescéncias populares é negado o direito mais basico: desenvolver seu viver, seu corpo em
espagos-tempos humanos”. Ainda complementando esse pensamento, a autora acrescenta:
“Gente que desde a infancia ¢ condenada pelas relagbes sociais, econdmicas e politicas a

formas precarissimas de vida-corpo-espaco-tempo” (ARROYO, 2012, p. 41).
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Ainda com referéncias as questfes narradas Sabonim, Cavaliere (2007) observou na
ampliacdo do tempo escolar o perigo do acirramento de conflitos entre diferentes instituicdes
sociais e entre concepgdes sustentadas culturalmente. A autora também adverte sobre o risco
de potencializar problemas e reforcar exclusao interna, caso a ampliacdo do tempo escolar
sirva como reprodutora das convengdes. Entretanto, guardadas essas ressalvas, a autora
ressalta que, no caso brasileiro, a ampliacdo do tempo escolar tem se configurado como um
recurso promissor da diminuicdo da vala entre alunos de menor e maior capital cultural, do
qual tratou Boudieu (2008), articulando acessos que a extensdo dos anos de escolarizagdo nao
foi capaz de suprir. “A novidade da ampliacdo do tempo didrio estaria na transformagdo do
tipo de vivéncia escolar, na mudanga, portanto, no papel desempenhado pela escola”
(CAVALIERE, 2007, p. 1021).

Flor ao narrar a conquista de um de seus alunos, exp6s uma reflexdo que a acompanha
e que sugere a jornada ampliada atributos de um espago de promogao: “Sera que se ele ndo
tivesse passado pelo ensino integral, teria descoberto essa habilidade? Teria o interesse de
fazer aula de danca em algum outro lugar?”

Mesmo com as alteracBes sofridas e com as perdas sinalizadas por Flor, a jornada
ampliada parece sustentar-se por seus docentes, como um periodo de tempo escolar, em que
se promovem vivéncias diferenciadas aos discentes e aos proprios docentes, impressas em
uma rotina mais participativa, reflexiva e humana, para que conhecimentos, espacos,
sensacOes e relacbes sejam experimentadas por ambos.

Nessa questdo, portanto, ha algo salutar a educacdo integral, independentemente do
tempo escolar oferecido nas unidades escolares. Conscientes do inacabamento trata-se de
oportunizar olhares e consideracdes aos diferentes aspectos compositores de ser-humano e da
compreensdo das vivéncias como espago potente na promogdo do “conhecimento poderoso”,
definido e tratado por Young (2007), projetando sujeitos docentes e discentes a outras
condigdes (YOUNG, 2007, p.1297).

Nesse sentido, pode-se dizer que tais professores formam entorno de sua identidade
profissional o que Castells (1999) conceituou como identidade de projeto. Segundo o autor ha

trés tipos de identidades que foram conceituadas conforme segue:

Identidade legitimadora: introduzida pelas institui¢des da sociedade no intuito de
expandir e racionalizar sua dominacdo em relacdo aos atores sociais;

Identidade de resisténcia: criado por atores que se encontram em posi¢des/condicfes
desvalorizadas e/ou estigmatizadas pela l6gica da dominacéo.

Identidade de projeto: quando os atores, utilizando- se de qualquer tipo de material
cultural ao seu alcance, constroem uma nova identidade capaz de redefinir sua
posicéo na sociedade. (CASTELLS, 1999, p. 24).
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Nessa identidade de projeto, a jornada ampliada € o cenério de vivéncia conformador
de redefinicdo de suas posicOes sociais e de reposicionamentos sociais de seus alunos. A
escola se torna para esses educadores um local de atuacédo profissional, de realizacéo pessoal e
de projecdo de sonhos. L& sdo gestados projetos. Por isso € possivel justificar o envolvimento
ou mesmo a opgéo pela reducéo salarial.

Embora a rotina da jornada ampliada tenha sido alvo de frequentes modificacGes e que
sua conformacéo seja regida pelas demandas das comunidades atendidas criando distin¢des
em cada unidade escolar, ao longo desses anos, ela se manteve de carater flexivel e
diferenciado da jornada regular.

A rotina diéria da jornada ampliada sempre contou com horérios para alimentacao,
higiene bucal, atividades livres e desenvolvimento de projetos de estudo que permeiam
diversas areas do conhecimento, explorando diferentes assuntos e entendidos como espacos e
oportunidades para intervencdo docente. Nesses momentos estimulam-se producdes coletivas
e a mescla dos anos escolares para a constituicdo das turmas de estudantes.

Foram varias as narrativas que apresentaram os alunos como ativos do processo de
construcdo dos projetos pedagogicos, participando da definicdo do assunto ao
desenvolvimento do estudo, compartilhando o protagonismo dessa empreitada com professor
desde o seu planejamento. A propria composicdo desse contexto sugere que, de antemao, o
exercicio da docéncia se faca por caminhos diferenciados, pois espacos, arranjos e
configuracBes da jornada ampliada colocam os profissionais diante de desafios distintos de
uma sala de aula. Desta forma, a extensdo da jornada escolar nessas escolas, além de se
configurar como uma proposta de alargamento das oportunidades de aprendizagem aos
alunos, como identificam os colaboradores, projeta-se também, como possibilidade de novos

conhecimentos profissionais aos docentes que nela atuam.

[...] SO faz sentido pensar na ampliagéo da jornada escolar, ou seja, na implantacéo
de escolas de tempo integral, se considerarmos uma concepcao de educagéo integral
com a perspectiva de que o horario expandido represente uma ampliacdo de
oportunidades e situacbes que promovam aprendizagens significativas e
emancipadoras. (GONCALVES, 2006, p. 131)

Paz contando sobre sua rotina diéria de trabalho revelou a configuracdo da jornada
ampliada. O colaborador demarcou a diversidade dos momentos e das propostas do cotidiano
dessa jornada que ¢ oferecida na escola onde atua: “Aqui, em particular na jornada ampliada,
gente tem uma rotina que para quem olha de fora parece ser muito solta, mas, na verdade,

tudo est4 acontecendo naturalmente”.
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As expressdes “muito solta” e “naturalmente” sdo marcantes. A primeira, revela a
consciéncia do colaborador sobre possiveis julgamentos que se possa exercer sobre a
organizacdo dessa rotina, tomando-se como referencial critérios costumeiros de organizacgéo e
controle das pessoas, dos espacos e dos tempos escolares. A segunda, em tom de confirmacao
e resguardo, sugere a organizacao embutida na légica das prerrogativas da vida.

Arroyo (2012) aponta para a urgéncia de uma reorganizacao dos “tempos-espacos do
viver a infancia-adolescéncia, tornando-os mais proximos de um digno e justo viver, ao
menos na totalidade dos tempos-espagos escolares” (ARROYO, 2012, p. 43). A rotina
descrita por Paz indica que o projeto empenhado nesse municipio buscou uma reorganizagdo
dos tempos e espagos escolares nas premissas tratadas por Arroyo (2012) dentro da jornada
ampliada que passou a ser oferecida.

Segundo Arroyo:

O passo urgente serd fazer que essa nova cultura e novo tratamento do tempo, dos
corpos e do direito primeiro a vida passem a redefinir os ordenamentos e 0s
tratamentos no turno regular, nos tempos duros das disciplinas, dos contetdos, de
suas sequenciacdes, do seu ensino-aprendizagem, das avaliacGes, retengdes, rupturas
de percurso e tempos de criangas e adolescentes com vidas, corpos, vivéncias
temporais e espaciais tdo desumanas fora e tdo esquecidas dentro das escolas.
(ARROYO, 2012, p. 43)

“Trabalho no periodo contrario do fundamental Il. Os alunos passam a manha inteira
com as aulas normais e me encontro com eles no almogo”. Com tal afirmacdo, Paz demarca
um diferencial entre os dois periodos escolares oferecidos. Pela narrativa, a organizacdo
escolar da manha ainda resiste sem alteracdo na dindmica: “aulas normais”. Assim, evidencia-
se que a superacdo do antagonismo entre os turnos ofertados ainda consiste em um desafio a

ser alcangado.

Os turnos extras avangam nesses compromissos com a educagao integral, porém,
com frequéncia, caem em um dualismo perigoso: no turno normal a escola e seus
profissionais cumprem a funcdo classica: ensinar-aprender 0s conteddos
disciplinares na exclusividade dos tempos de aula, na relacdo tradicional do trabalho
docente-discente, nos tratamentos tradicionais da transmiss@es de licGes, deveres de
casa, avaliagBes, aprovacOes-reprovaces, no esquecimento dos corpos e suas
linguagens, das culturas, dos valores, das diversidades e identidades: dimensfes da
formacdo humana frequentemente soterradas na fidelidade implacavel aos
ordenamentos curriculares, do que ensinar, que competéncias aprender, avaliar.

Para o turno extra, deixam-se as outras dimensdes de formacéo integral idas como
optativas, ludicas, culturais, corpéreas menos profissionais mais soltas e mais
atraentes. Dualismos antipedagdgicos a serem superados (ARROYO, 2012, p. 45).

Como Arroyo (2012) afirma, a organizagédo da jornada ampliada e a atuacéo de seus
docentes sugerem no avanco de compreensdo de promover educacao integral. As palavras

“encontro” e “almog¢o” utilizadas por Paz na descricdo do seu inicio diario de trabalho
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reconfiguram o espaco e relagdes escolares, permitindo uma transposicéo de referéncias para
contextos de relagcdes e de espagos de convivio mais amplos.

Observar os comportamentos a mesa e a forma como se alimentam ou estimular
habitos como escovacdo bucal foram citadas pelo colaborador como agbes de sua
responsabilidade profissional alargando conceitos, relagcdes e espacos referentes ao ato de
aprender.

Lais, narrando, descreveu:

Ao chegar na escola, a gente tinha quinze minutos para se organizar e depois
acompanhava o almoco ou o descanso dos alunos, isso dependia do horario da turma
acompanhada. O acompanhamento do almoco era de meia hora e nele a gente
incentivava hébitos alimentares saudaveis nos alunos, verificava se estavam
desperdigando alimentos, realizava a¢es de combate ao desperdicio e abordava com
eles as implicagBes sociais dessa questdo. Entdo tinha uma acdo educativa nesse
momento (Lais).

A narrativa de Lais evidencia a reserva de um tempo diério na rotina do professor para
antecipacdes da organizacdo do trabalho. Apesar de ocupar apenas com um quarto de hora,
esses minutos receberam destaque na narrativa, sendo validado pela colaboradora por sua
finalidade. A rotina diaria de trabalho do professor contava com uma hora aula que poderia
ser equacionada entre organizacGes do trabalho e registros sobre a pratica, distribuidas da
forma mais conveniente as necessidades da unidade escolar. Embora pequeno, esse tempo
diario recebeu importancia notdria pelos docentes e sua exclusdo da rotina, aplicada em uma
das alteragdes do projeto, configurou-se como um prejuizo, pois o trabalho desempenhado
pelos professores “ndo € simples nem previsivel, mas complexo e enormemente influenciado
pelas proprias decisdes e acdes desses atores” (TARDIF, 2014, p. 236-237).

A proximidade dos docentes com os alunos na jornada ampliada como fruto colhido

pela rotina estabelecida foi narrada por Flor:

No projeto, a gente consegue essa proximidade maior com o aluno por acompanhar
outros momentos da vida dele. Vocé acompanha o almoco, a higiene bucal e a
relagdo ndo se centra no ato de ler e escrever. Por vezes, acabam comentando coisas
que aconteceram em suas casas (Flor).

Assim Flor relata que a rotina construida na jornada ampliada permite que as relagdes
entre professora e aluno a se estreitem dadas a convivéncia que se fortalece além dos limites
das relagOes convencionais escolares. Como a relagdo entre docente e discente ocorre em

outros contextos de aprendizagens, associados historicamente a outros ambientes da vida, 0s
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lagos estabelecidos se ampliam e se aprofundam, despindo-se dos tons que, porventura

possam marcar distanciamentos e associando-se aos que Ihes conferem certa originalidade.

Numa escola de tempo integral, as atividades ligadas as necessidades ordinarias da
vida (alimentacéo, higiene, satde), a cultura, a arte, ao lazer, a organizacao coletiva,
a tomada de decises, sdo potencializadas e adquirem uma dimensdo educativa.
Diferentemente, a rotina otimizada e esvaziada de op¢bes em uma escola em turno
parcial, imediatamente centrada nos contetdos escolares, dificilmente pode propiciar
esse tipo de vivéncia. Nesse sentido, ou seja, entendendo-se mais tempo como
oportunidade de uma qualidade de experiéncia escolar, € que a escola de tempo
integral pode trazer alguma novidade ao sistema educacional brasileiro
(CAVALIERE, 2007, p. 1023).

Na descricdo da rotina oferecida pela jornada ampliada fez-se também mencdao sobre a
reserva de um momento de descanso desfrutado pelos alunos que, embora sofra supervisao
adulta e demarcagdo de espaco e de tempo, verifica-se a da presenca da criatividade e da
diversidade. Paz, em sua narrativa, citou diferentes atividades realizadas pelos alunos durante
o momento livre, observando que a ‘“cada ano ou cada época vdo aparecendo coisas
diferentes”.

Lais, narrando sobre esse momento da rotina, afirmou:

Depois tinha horério do descanso e nele a gente tinha varios espacos. Tinha o espago
dos jogos, das atividades fisicas, da televisdo para quem quiser se deitar e descansar.
Entdo, a gente tinha que pensar que tipo de video poderia passar para que esse
horario também fosse educativo. N6s nos organizdvamos em grupo para cuidar
desses espacos, fazendo revezamento. Entdo, tinha semana que estava no video,
tinha semana que estava nos jogos e, desta forma, eu tinha que pensar em todos
esses 0s espacos como um espago de formacgdo, saindo da ideia de que s6 o espago
de aula é um espaco de formag&o (Lais).

A compreensdo de que os variados espacos escolares sdo espacos formativos e que 0s
diferentes momentos da rotina escolar sdo, em potencial, cenérios de intervencgdo profissional
docente oferecem aos professores e aos alunos uma multiplicidade de atitudes e de
desenvolvimento.

Sabonim apontou, em sua narrativa, um momento de acolhida vivido diariamente e
acompanhado das atividades diversas, em que o grupo de alunos atendidos participa, como
apresentacdes, execucdo do hino nacional, orientacfes sobre a rotina. Um momento diario a
servico da coletividade também foi citado por Paz, entretanto o colaborador demonstrou
preocupacdo com a condugdo desse momento e seus significados para o grupo, ja que em sua
unidade escolar, muitas vezes, esse momento serve para adverténcias verbais sobre atitudes

dos alunos.
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Depois dessa observagéo, o colaborador Paz citou trés outros momentos distintos em
sua jornada de trabalho, mas sobre essa divisdo afirmou: “Deixo isso rolar naturalmente, ndo
fico assim preso ao horario. Com o tempo de prética isso vai ficando mais tranquilo”.

Um desses momentos o compromisso do docente junto aos alunos “é estimula-los a
fazer as coisas que precisam fazer”. Paz ndo deixa de mencionar o controle que exerce e as
observagdes que pontua junto aos alunos nessa ocasido. Outro momento, parece ser flutuante
qguanto ao objeto de estudo ou finalidade, pois sua criagdo esta atrelada a uma demanda
surgida em virtude da adesdo ao Programa Federal do Novo Mais Educacdo. Paz declarou:
“Esse ano, no caso especial, da Lingua Portuguesa, acabei gostando” e completa: “Aquilo que
eu estava falando para vocé, de conhecer coisas novas”. Desta forma, ao utilizar o termo “esse
ano” o colaborador evidencia as alteracdes sucessivas aplicadas na rotina da jornada ampliada
e com o complemento da sua afirmativa acentua o quanto valoriza a descoberta de “coisas
novas”. Sendo assim, o compasso do desafio em liderar estudos na &rea da linguagem escrita
foi regido na batuta da satisfacdo dada pela ampliagcdo de conhecimentos em conjunto com 0s

alunos.

Entdo, a gente falando sobre géneros textuais acabou percebendo que existiam
milhares deles e que deveria focar em um. Fui trazendo alguns géneros textuais para
eles e acabaram se interessando por contos fantasticos. Entdo fechamos nesse
género! E foi muito bom! Foi muito louco, porque fomos fazendo leitura de alguns
contos fantasticos, acabamos aprendendo a estrutura dos fantasticos, o discurso
fantastico e era uma coisa que eu nunca tinha me ligado! Entdo, para mim,
acrescentou muito! Eu ja tinha, por exemplo, lido “O Nariz” do Nicolai Gogol e
tinha achado o texto a maior viagem! Li, porque é um texto para ser lido em
qualquer espacgo e tempo, porque é um texto X da literatura russa e tal, mas ndo
sabia que era um texto fantdstico. Depois que entendi a estrutura de um texto
fantastico, eu reli “O Nariz”, e nossa, pode crer, agora eu entendi! Tenho também o
habito e eu gosto disso, para ndo errar, de ir no cranio, na nata das coisas. Entdo, por
exemplo, eu gosto muito de musica. N&o fico rodando atras de musica, vou no que é
considerado importante, em qualquer espago e tempo. Entdo, é Beatles que nunca
vai envelhecer? Vamos ouvir Beatles. E Rolling Stones? Entdo, é Rolling Stones,
sabe? N&o vou ficar tentando cagar as coisas. Vou naquilo que ja tem qualidade
garantida. Entdo, a gente acabou lendo Lygia Fagundes Telles, Edgar Allan Poe. Eu
li para eles até Jorge Luis Borges, que € um troco extremamente complexo! Carlos
Drummond de Andrade. Tinha uns negdcios assim que vocé vai falar: “Nossa, da
para passar isso para as criangas?”. Da para passar, da para trocar ideia, da para
chamar atengdo para essas coisas (Paz).

Contando essa sua experiéncia, Paz assume ter buscado exercer a sistematica que
costuma usar como professor da jornada ampliada, apresentando uma série de possibilidades
para posterior discusséo e escolha coletiva para defini¢do do objeto de estudo, movimentos de

conjunto entre Paz e os alunos. Ha de se estabelecer relagBes entre o género escolhido pelo

grupo e a area de atuacdo do profissional. Contos fantasticos se inserem no campo da
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literatura que, embora esteja sempre apresentada no ambito da linguagem escrita, é também
pertencente a Arte.

Entusiasmado pela constatacdo do saldo positivo para todos os envolvidos, Paz relata
autores e obras que tiveram contato, expondo a largueza e a profundidade oferecida pelo
estudo, arrematando suas colocacgdes com a convicgdo na capacidade de seus alunos.

Lais, que exerceu a docéncia na jornada ampliada de 2009 a 2012 e, portanto, ndo
vivenciou as maiores alteraces na rotina, definiu outros dois momentos do trabalho junto aos
alunos. Um: chamado horéario de estudos, que tinha como objetivo a exploracdo de estratégias
de estudo com os alunos; fato que, segundo ela, também lhe propiciou ampliacdo de
conhecimentos, como por exemplo, procedimentos para construgdo de mapas conceituais ou
resumos.

Sabonim, que continua como docente na jornada ampliada desde 2010, apesar de
utilizar a mesma denominacéo que a colaboradora Lais fez indicacdo de objetivos e atividades
que se assemelham &s descritas por Paz.

Acho que mudou o0 nome, mas para mim continua sendo horario de estudo, pois é o
mesmo objetivo: orientar as criancas no estudo ou nas tarefas. 1sso depende da
orientacdo da escola. Quando ndo ha tarefas, trabalho com eles questdes
matematicas, porque tenho mais facilidade. L& na escola, ficou combinado que cada
professor assumiria os estudos de uma area, conforme suas facilidades (Sabonim).

A declaracdo de que sustenta a manutencdo do nome do momento da rotina, apesar da
sua ciéncia de que foi substituido, chama a atencdo e denuncia a resisténcia do profissional
perante as alteracdes aplicadas no projeto. Essa mesma postura foi também evidenciada na
narrativa de Paz ao tratar do momento dedicado ao desenvolvimento do projeto construido a
luz da Arte.

A oposicdo dos docentes quanto a associacdo do projeto a outras concepcles de
educacdo integral que ndo as primeiras, alinhadas as premissas democraticas, evidencia-se
inclusive na continuidade do uso das denominacGes dos momentos da rotina pelos
colaboradores que se furtam a substitui-las ou subtrai-las. Nas seis narrativas, 0 momento
especifico do desenvolvimento do projeto de estudo foi chamado de atelié. Paz, porém, ao
citar tal momento declarou: “eu ainda chamo de ateli€ e ninguém tira isso da minha cabega”,
indicando a mesma condicéo de resisténcia apresentada por Sabonim.

Sobre os ateliés, Lais contou:

No inicio do ano os alunos escolhiam os ateliés de sua preferéncia, completando o
nuimero de cinco, sendo um a cada dia da semana. Assim, passavam em ateliés
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diferentes, com colegas diferentes. NOs professores, tinhamos um atelié, mas
tinhamos projetos diferentes porque cada grupo demonstrava um interesse. Entéo, ao
mesmo tempo eu tinha um grupo que queria estudar reproducéo, outro interessado
no estudo das reacdes quimicas e outro grupo ainda que queria estudar como
funcionava o radio movido a eletricidade e, para definir isso, em conversa, eu
contava o objetivo do trabalho naquele ateli€é chamado “Cientista em Construcdo”,
que, no caso era a metodologia cientifica usando a investigacdo. Portanto, desde que
atingissem o objetivo de investigar e realizar procedimentos da metodologia
cientifica, qualquer tematica era valida e poderiam escolher qualquer coisa (Lais).

O “atelié”, espaco dedicado ao desenvolvimento de um projeto pedagogico, na voz dos
colaboradores, trata-se de um espaco que requer participacdo e exercicio democratico, com
escolhas e alinhamentos coletivos.

Mesmo que, ao longo dos anos, o projeto tenha encarnado certa vulnerabilidade de
concepcao, as vivéncias, praticas e declaracdes dos docentes colaboradores demonstram que
eles sustentam de forma convicta a escola de tempo integral aliada as premissas da
democracia, fazendo da jornada ampliada um espaco para novas oportunidades de
aprendizagem, dispostas em uma rotina alternativa e diferenciada. Os colaboradores observam
como importante a atuacao dos diferentes setores na promoc¢do da educacao, mas ostentam, de
forma segura, a escola como o espaco privilegiado e a sua figura como referéncia fundamental

para tal tarefa.

E a construcdo de uma proposta pedagdgica para escolas de tempo integral que
repense as fungdes da instituicdo escolar na sociedade brasileira, que a fortaleca
através de melhores equipamentos, do enriquecimento de suas atividades e das
condi¢Bes adequadas de estudo e trabalho para alunos e professores, 0 que podera
trazer algo de novo e que represente crescimento na qualidade do trabalho educativo
(CAVALIERE, 2007, p.1032).

Ha na vivéncia da rotina impressa pela jornada ampliada uma série de aprendizagens
dos discentes e dos docentes. Verifica-se na vivéncia da rotina real potencialidade da
constituicdo do saber desse profissional referente a sua postura, suas compreensdes e seu
fazer. Colocando a rotina escolar em xeque e imprimindo uma nova, a jornada ampliada
parece ser também um celeiro de possibilidades de fazeres docentes com notas de
originalidade. Segundo Tardif (2014), “rotinas, que sdo fendmenos fundamentais no ensino,
permitem dar uma boa ideia daquilo que chamamos de consciéncia pratica” (TARDIF, 2014,
p. 215).

Considerada por Tardif (2014) como um fenédmeno da vida social, a rotina, no ensino,
admite-se como uma parcela que integra a forma de ser docente, “se tornam parte integrante
da atividade profissional, constituindo, desse modo, “maneiras de ser” do professor, “seu
estilo”, sua “personalidade profissional” (TARDIF, 2014, p. 216).
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Deste modo, emprestando a afirmacdo de Tardif (2014) como fundamentacdo para
andlise, verifica-se que a rotina diferenciada impressa no cotidiano da jornada ampliada
auxiliou na composicdo e na conformidade profissional de um docente distinto daquele que
tem a sua atuagdo na jornada regular.

E mais uma vez, retoma-se 0 argumento das vivéncias como conformadoras da
identidade profissional. No caso aqui, constituidas a partir de um saber fazer consolidado, a
partir de uma pratica personificada. Assim a rotina se afasta de um fazer automatico,
mecanico. Ela é solta, natural e pessoal, pensada caso a caso e por isso efetiva e precisa. A
rotina faz parte do da identidade de projeto desse profissional e contempla os sujeitos
envolvidos, pois se utiliza do material cultural disponivel ao seu alcance, constroi identidades
capazes de redefinir suas posi¢fes. As rotinas a0 mesmo tempo em que imprimem novas
vivéncias, constroem novas identidades profissionais.

Embora toda a rotina cotidiana da jornada ampliada apresente-se como palco de
atuacdo docente e, portanto, esteja assim desalinhada das praticas convencionais escolares, 0
momento denominado pelos colaboradores de atelié constituiu-se na vitrine de maior riqueza
para essa constatacdo. A organizacdo, as disposi¢fes, 0s encaminhamentos entre outros
aspectos comentados compuseram um contexto de praticas diferenciadas das que
convencionalmente se observa em sala de aula, mesmo que nesse territério também sejam
desejosas.

Ao narrar sobre seus ateliés, os colaboradores fizeram de seus olhos espelhos de
contentamento e da sua voz, uma euforica sinfonia. O gozo em tratar dessa parcela
transcendeu a descri¢do da narrativa.

As narrativas do desenvolvimento do atelié exibem a firme resisténcia dos docentes
frente as concepcdes incorporadas ao projeto ao longo dos anos que, porventura, ndo estejam
alinhadas com a extensdo da jornada escolar para promocdo da emancipacao dos alunos, por
meio das aprendizagens. Os colaboradores narraram a manutengdo dos encaminhamentos de
seus projetos com consideracdes as premissas democraticas de forma a dar continuidade a
ideia de razBes que alicercaram o inicio do projeto no municipio, praticando o0 que
aprenderam, o que comungam € o que discursam.

Tratando de seu fazer dentro do atelié de Arte, Paz explicou:

O momento do Atelié, nos Ultimos anos, eu tenho feito da seguinte forma: antes,
procuro deixar bem claro, bem explicito, que Arte é uma linguagem humana, usada
para comunicar e se expressar; que é inerente a nossa existéncia, faz parte de nés;
que tem que ser muito tonto para abrir a boca para falar que ndo gosta de Arte; que
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de alguma coisa referente a Arte vocé deve gostar; que essas linguagens, como
qualquer outra, podem ser aprendidas, que essas linguagens estdo subdivididas e que
cada coisa é uma coisa; que elas vdo se desdobrando, o que é muito parecido, por
exemplo, com géneros literérios, que vao se desdobrando uns nos outros. Apresento
para eles doze linguagens das Artes que sdo consideradas, fora as basicas, porque,
ainda hoje, as criangas vém com uma construcdo que € um erro pedagdgico deste
formato escolar ultrapassado que a gente tem que é de aula de Educacdo Atrtistica,
em que Arte é s6 desenho, é s6 desenhar. Quando abro para eles que a gastronomia,
o0 cinema, fotografia, histéria em quadrinhos, escultura, teatro, pintura, tudo isso é
Arte e dentro delas, como falei esse ano para eles, é como se fosse uma bonequinha
russa, que vocé abre e tem outra e vocé abre tem outra, com possibilidades que s&o
quase infinitas, acabo deixando com que eles se sintam a vontade para escolher
(Paz).

Com maior tranquilidade e seguranca, em decorréncia de acumular maior repertorio de
conhecimento, Paz desvela aos alunos multiplas possibilidades para o estudo em Artes,
desfilando sobre oportunidades variadas de exploragéo e de percurso.

A escolha, segundo Paz:

Depende da turma, do que eles querem, de mim, da minha disposicao, do estado de
espirito, mas, o que acho importante, ¢ abrir o leque e falar: “Olha! Tem um monte
de coisa para vocé escolher! Nao adianta vocé querer achar ndo tem”. Também,
deixo muito claro que as coisas podem mudar no meio do caminho: “Oh! Beleza! A
gente esta estudando, mas ndo deu certo, a gente vai ali para outro canto!”. Tudo
muito relativo. J& estudamos varios temas diferentes, o que diferencia do regular,
que é aquela caixinha quadradinha, fechadinha. Todo ano é uma coisa diferente
(Paz).

Assim Paz apresenta a escolha do estudo como produto da combinacdo de diferentes
aspectos e das diferentes pessoas que participam desta dindmica. Movimentos de avaliacao e
de flexibilidade no percurso do trabalho realizado foram indicados pelas expressdes “ndo deu
certo” e “vai ali para outro canto”, confirmando-se como uma proposta diferente do ensino
regular de Artes de contetdo previsto e formatado apenas pelo professor, sendo um trabalho
em favor de uma jornada escolar de “tempos e espagos abertos, potencialmente (re)criadores
de si e do mundo” (MACHADO, 2012, p. 275)

Paz assinala mais uma vez com destaque que “Todo ano ¢ uma coisa diferente”
confirmando seu encantamento e sua motivacdo perante a experimentacdo do novo, daquilo
que se articula com o diferente e com a diversidade. Talvez o processo de ensinar aprendendo
seja a maxima dessa proposta, que além de se abrir para o novo, abre-se também ao exercicio
do aprender junto. “O que ¢ muito mais divertido do que ficar, todos os anos, repetindo os
mesmos saberes imobilizados pelos programas. Ficar a repetir o que se sabe, ano apos ano, é

sem duvida, uma pratica emburrecedora” (ALVES, 2012, p. 49).
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A narrativa de Paz sugere observar a maior oferta do tempo escolar como uma
projecdo de alargamento das possibilidades e de diversidade de experiéncias e conhecimentos.
Para Machado (2012), embora ndo haja garantias, “a ampliagao do tempo e espacos pode
oferecer um conjunto maior de oportunidades educativas” (MACHADO, 2012, p. 268).

Assim como Paz, Flor também parece creditar a jornada ampliada atributos de espaco
propicio para descobertas. Ao arrematar sua narrativa entorno das conquistas de um aluno por
intermédio da danca, a colaboradora declarou pensar: “Sera que se ele ndo tivesse passado
pelo ensino integral, teria descoberto essa habilidade? Teria o interesse de fazer aula de danca
em algum outro lugar?”.

Entretanto, o que parece ser agregador ndo foi de primeira aceito como tal. Flor contou
qgue seu primeiro ano de trabalho foi marcado por resisténcia por parte dos colegas de
profissdo que ndo compreendiam o formato diferenciado, movido por escolhas e participacéo
dos alunos, e também pela comunidade, que ndo via com bons olhos a danga na escola. “No
primeiro ano que teve danga na escola houve bastante resisténcia por parte dos meninos e dos
pais dos meninos. Pai foi na escola para reclamar que o filho estava gostando de dancar e que
ndo poderia gostar de dancar”.

A resisténcia da comunidade também foi citada na narrativa de Sabonim. O
colaborador comentou sobre os questionamentos que seu trabalho sofreu, afirmando que “foi
preciso sentar e explicar que era uma pratica e que ndo tinha nada a ver com religido”.
Entretanto, ambos docentes narram vitdrias frente a essas forcas, dadas pelo didlogo com a
comunidade ou pela relacdo que foi estabelecendo com eles, comprovando a validade de seus
trabalhos ao longo do tempo. Assim os docentes demonstraram que as novidades das
aprendizagens oferecidas demandavam ndo s6 uma nova relagdo com os alunos, mas também

com toda a comunidade. A satisfacdo desta empreitada foi narrada por Flor:

E muito gostoso verificar na prética que para ser um bom aluno ele ndo precisa se
destacar somente em Portugués ou Matematica! Ver que ali ele pode desenvolver
outras habilidades, que, talvez, se ndo tivesse vivenciado a jornada ampliada, ndo
teria descoberto (Flor).

Vencido o distanciamento e o desconhecimento da comunidade, os contextos de
negacao e receio substituido por possibilidades de desenvolvimento de habilidades, espaco de
descobertas e ressignificacdo de conceitos. Os questionamentos passaram a se traduzir como

oportunidades.
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Com essa turma que comecei o trabalho dei continuidade durante os anos finais.
Tinha um grupo que se identificou muito com a danga! Quando estavam no oitavo
ano escolar, ndo havia mais a oferta da jornada ampliada para eles, mas esses alunos
queriam continuar dancando de todo jeito. Naquele tempo, nés professores da
jornada ampliada tinhamos um horario para os registros. Entdo, conversei com as
coordenadoras e perguntei da possibilidade de desenvolver um projetinho de danca
com esse grupo, uma vez por semana nesse horario. Elas autorizaram e deu muito
certo! Eles foram dancar em varios lugares, passaram no festival de danca da cidade
e, sem perceber, trabalhamos a técnica e eles foram melhorando muito. (Flor)

Flor registra na narrativa o triunfo do trabalho desenvolvido, desembocando inclusive
numa articulacdo nédo oficial dentro da estrutura do projeto em favor do interesse desse grupo
de alunos. Tal articulacdo contou com disposicdo da professora, com a flexibilidade e apoio
dos responsaveis pela escola e com doses de ousadia de ambos os envolvidos para promover
experiéncias que ultrapassavam limites e espacgos da escola.

Flor advogando em favor da diversificagdo das experiéncias e da ampliacdo dos
olhares na perspectiva das dificuldades e conquistas humanas, demonstra compreender a
jornada ampliada como recurso de tempo propicio, a escola como espacgo privilegiado e o
trabalho que executa como argumentos cooperantes desse processo.

Ao narrar o episodio de superagdo e conquista de um de seus alunos por meio da
danca, como um respiro vitorioso em meio a dificuldades e insucessos escolares, Flor
acentuou suas palavras com a alegria e a conviccao sobre o carater valoroso e recompensador

de seu trabalho.

No grupo estava o N. Ele tinha bastante dificuldade na escola. Sempre participava
da recuperacao intensiva, da recuperacao paralela e também tinha dificuldade de se
socializar. Mas ele gostou de dancar! Na verdade, nem tinha tanto jeito, mas gostou
muito de dancar que, foi, foi, foi, focou e foi. Comecei a dar aula de danca na F. C.
da cidade também e todos esses alunos foram fazer aulas comigo 14, além dessa aula
na escola. Fizeram aula comigo até o nono ano! Do quinto ao nono! Quando
estavam no nono ano, fizeram uma apresentacdo no teatro municipal e o diretor-
geral da companhia de danca, que estava assistindo, me procurou no final, elogiou o
trabalho e disse que o N. tinha chamado muito a sua atencdo e que queria convida-lo
para participar da audi¢do para companhia. Meu aluno ficou muito nervoso, pois
faltava uma semana para a tal audigdo e cairia coisas muito especificas de ballet das
quais ndo tinhamos trabalhado. Apesar do nervoso, meu aluno aceitou fazer a
audicdo e entdo, combinei: “Vocé vai todo dia 14 na escola! Vou conversar com as
coordenadoras e te dar um intensivdo, para ao menos saber o basico”. As
coordenadoras ficaram muito felizes e autorizaram: “Pode usar a escola a vontade!”.
A familia dele concordou e ele foi todos os dias treinar na escola. Era uma familia
muito humilde e como ele precisava de uma roupa especifica, fui com ele até uma
loja e comprei. Também fui atrds dos documentos necessarios, porque o pai dele ndo
sabia escrever. Entdo, ele fez a audicdo no sabado. Tremia muito. Onibus de outras
cidades vieram trazendo pessoas para fazer o teste. Passaram cinco meninas e trés
meninos e ele foi um dos meninos! Foi legal! Todo o final de ano na escola, coloca-
se um banner com os alunos que passam em processos seletivos para bolsas de
estudo para o ensino médio em colégios reconhecidos na cidade. Entdo, fui até a
direcdo e falei: “Olha gente! Passar na audigdo para uma companhia de danga ¢é tdo
dificil, quanto esses processos de bolsa!” Pedi para fazerem um banner e fizeram!



176

Nesse Gltimo ano que a gente estava saindo bastante para apresentar, participando de
festival de danca, percebi que os colegas dele tinham outro olhar para ele, um olhar
de respeito. Ele fala que muita coisa mudou depois da sua conquista naquela
audicdo, inclusive, porque passou a receber uma bolsa e ajudar em casa. Ele esta
dancando até hoje! Contou- me que comecou a fazer faculdade e que apesar de
estudar em uma area diferente, a danca sempre sera muito importante, porque foi por
meio dela que se descobriu (Flor).

A danca despertou um gosto em um universo de embaracos. O gosto gerou
identificacdo, dedicacdo e superagdo, que se converteu em poder de revisdo das relacdes
consigo, com 0s outros e com o mundo.

Flor também relatou que seus alunos a acompanharam em outra instituicdo. Pelo
vinculo com a professora ou pelo prazer encontrado na danca, os alunos foram cativados,
afetados. “Somos mentes de sujeitos corporeos, temporais-espaciais de vida, ndo mentes,
vontades abstratas incorpéreas, aespaciais, atemporais que pouco temos relacionado as
possibilidades de aprender com as possibilidades do viver” (ARROYO, 2012, p. 42).

O convite para participar de uma audicdo significou para o aluno a possibilidade de
reconhecimento e alterar o percurso da sua historia de vida ao passo que para a docente,
traduziu-se na chance de colocar em xeque a hierarquia dos saberes escolares.

A disponibilidade da professora ultrapassou os contornos esperados pela profissao
docente, cooperando ativamente para 0 sucesso dessa empreita, sem se ater a limites de
espacos, horarios e relacdes. A quem porventura possa julgar a postura adotada pela
professora como assistencialista em virtude do seu alargamento descomunal dos contornos
profissionais. Entretanto, a narrativa foi realizada sem nenhuma relagdo que se possa fazer
com tal abordagem. Foi sim uma circunstancia de comprometimento profissional, cidadao e
humano por parte de Flor.

O episddio narrado sobre o banner merece destaque, pois demonstra o reconhecimento
da instituicdo escolar ao feito, enfatizando e valorizando a conquista; ilustra a postura ativa da
professora em reivindicar reconhecimento de igual valor entre as areas do conhecimento.

A reivindicacdo da colaboradora Flor apresentada inclusive com certas pitadas de
indignacdo, sugere muito mais pela busca do reconhecimento e valorizacdo dos multiplos
saberes e habilidades demonstrados pelos alunos do que pela colocagdo em um ranking da sua
area de atuagdo. A busca da promogdo de vidas mais humanas contextualizadas em um justo

viver suscita que se amplie

[...] a funcdo da escola, da docéncia e dos curriculos para dar conta de um projeto de
educacgdo integral em tempo integral que articule o direito ao conhecimento, as
ciéncias e tecnologias com direito as culturas, aos valores, ao universo simbdlico, ao
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corpo e suas linguagens, expressdes, ritmos, vivéncias, emocgdes, memdrias e
identidades diversas (ARROYO, 2012, p. 44).

Assim como Flor, Paz comentou sobre a participacdo dos alunos nas escolhas dos
temas e dos possiveis caminhos tomados pelo projeto de estudo, afirmando: “Ja tive projetos
que, aparentemente, iriam dar em nada e, nele aconteceram coisas fantasticas!”.

Apresentando justificativas para sua constatacdo, o colaborador Paz descreveu:

Uma vez, estava levantando temas e propondo fazer um indice coletivo com eles,
falei: “E ai? O que vamos estudar?”. Algum moleque levantou a mao e falou de
zoeira: “Ah! Vamos fazer um nego6cio muito louco! Vamos ver ai um negdcio de
gente louca!”. Olhei para ele e falei: “Beleza!”. E, escrevi na lousa: “muito louco”.
Os outros da turma questionaram: ‘“Professor?”. Argumentei: “U¢, o cara falou.
Vamos escrever aqui! Vocés ja viram que varios artistas tiveram problemas com
doenca mental? O que ¢é louco?”. A partir disso, de uma suposta tirada com o
professor, a gente construiu um projeto de doengas mentais, investigando artistas
que tinham doencas mentais. Estudamos Van Gogh, Arthur Bispo do Rosério,
Arnaldo Batista e foi no mesmo ano da Bienal que exp6s obra do Bispo do Rosério
(Paz).

A descricdo do episddio demonstrou o qudo aberto o professor estava diante das
possibilidades de estudo. Mesmo diante daquela ideia que chegou aos seus ouvidos revestidos
de irreveréncia, o docente ndo fez distingdo tornando-a visivel no registro e na consideracédo
oferecendo questionamentos, cogitando elementos de investigacdo. A validacdo convicta da
ideia lancada pelo aluno e a observacao das suas possibilidades para exploracdo e producéo de
conhecimentos conferem ao professor a posse de um conjunto desejavel a profissdo docente,
sujeito consciente da complexidade humana, ndo ficando indiferente a ideia e exercendo a
tolerancia como um pressuposto democratico.

Na dimensdo das ideias, a tolerdncia tem validade. A “esséncia da democracia é se
nutrir de opinides diversas e antagonicas; assim, o principio democratico conclama cada um a
respeitar a expressao de idéias antagonicas as suas” (MORIN, 2000, p. 102) e a “verdadeira
escuta ndo diminui em mim, em nada, a capacidade de exercer o direito de discordar, de me
opor, de me posicionar. Pelo contrario, € escutando bem que me preparo para melhor me
colocar ou melhor me situar do ponto de vista das ideias” (FREIRE, 2018, p. 117).

No decorrer do desenvolvimento desse projeto, o professor contou que seus alunos
vivenciaram a experiéncia de visitar uma exposi¢éo, circunstancia diferenciada para explorar

um novo espaco de sensacdes e aprendizagens.

Levei os alunos até a Bienal, viram as obras do Bispo, apreciaram a exposi¢ao,
sentiram vontade de tocar nas obras sabendo que ndo poderiam fazer isso. Nesse
meio tempo, uma aluna, a M.E., me chamou: “Professor, acho que a B. ndo esta
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bem!”. Cheguei até a aluna, uma menina grande, bonita, morena ¢ ela estava com a
boca branca, tremendo, pélida, com os olhos marejados. Entdo, perguntei: “B., o que
estd acontecendo?”. Ela me respondeu: “Professor, ndo sei o que eu estou sentindo,
cara! Estou sentindo um negoécio muito esquisito!”. Eu, entdo, preocupado continuei
com as perguntas: “Mas ¢ bom? Mas ¢ ruim?”. E, ela respondeu: “Nio, professor! E
bom! Mas ¢ tipo uma coisa muito esquisita!”. Entdo, aliviado e contente falei: “Cara,
é isso mesmo! E isso que acontece. Aproveita! Se sentir tontura, passar mal, vocé
me chama, mas curte iSS0 porque isso nunca mais vai passar isso por vocé!”. Anos
depois, me encontro com cla e ela fala: “Professor, nunca senti nada tdo intenso!”.
Entdo, sabe? Como as coisas se transformam (Paz).

A emocado trazida nas palavras para descrever tal episodio vibrou como intensidade aos
ouvidos que prestavam atencdo a historia. Percebeu-se grande satisfacdo do colaborador em
proporcionar aos alunos a vivéncia de apreciar uma exposicdo, acessar obras artisticas,
ingressar em universo artistico diferente do escolar. A narrativa de Paz demonstra o quanto
ele estava atento as respostas dos alunos a visita, pondo-se de apoio e incentivador no maximo

do aproveito das chances e sensagoes.

A fim de aprender, os alunos devem tornar-se, de uma maneira ou de outra, 0s atores
de sua prépria aprendizagem, pois ninguém pode aprender em lugar deles.
Transformar os alunos em atores, isto é, em parceiros da interacdo pedagogica,
parece-nos ser a tarefa em torno da qual se articulam e ganham sentido todos os
saberes do professor (TARDIF, 2014, p. 221).

J4

Portanto, “no mundo humano, o desenvolvimento da inteligéncia ¢ inseparavel do
mundo da afetividade, isto é, da curiosidade, da paixdo que, por sua vez, sdo a mola da
pesquisa filosofica ou cientifica” (MORIN, 2000, p. 20) e aquilo que movimenta pelos lagos
que se pode condensar sdo projetores da inteligéncia humana. “A afetividade pode asfixiar o
conhecimento, mas pode também fortalecé-lo. Ha estreita relacdo entre inteligéncia e
afetividade” (MORIN, 2000, p. 20). Na aprendizagem ha, portanto a movimentacdo pela
curiosidade, a exploracdo de diferentes territdrios, a paixdo pelo saber, mas também ha a
percepcao dos sentimentos nutrindo a inteligéncia humana.

Cristina Luz relatou que nesse feito também ha de se ressaltar a importancia da
coautoria sendo exercida na elaboracéo dos projetos e no percurso do aprendizado:

Foi tempo de ver os meninos contribuindo; de se libertar daquele peso da preparacédo
total da aula feita por vocé, de forma Unica e exclusiva; de se libertar daquele projeto
pedagdgico s6 seu, em que s vocé pensa. N&do, agora ndo. Agora € de todo mundo!
Todo mundo é responsavel, € coresponsavel e protagonista. Quando o professor
consegue atingir essa virada é de extrema importancia! Quando vocé consegue isso,
vocé vé que consegue fazer isso nas outras partes vida também, consegue dividir
aquela tarefa e isso para mim foi um super aprendizado (Cristina Luz).
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O que Cristina Luz narrou foi a descricdo de uma construgdo do conhecimento
realizada a muitas maos. Autoria, responsabilidade e aprendizagem vividos por todos no

processo. Para assinalar o papel do professor empreitada, a colaboradora ainda assinalou:

Claro que vocé como adulto poderia bater o martelo e ditar o caminho. Mas escolher
0 caminho com todos e deixar que os alunos fagam escolhas, mesmo que quebrem a
cara na escolha das sementes ou na escolha de modelos de irrigacdo, foi de extrema
importancial O meu atelié era Interacdo com o Meio e 0s projetos eram 0s mais
diversos! A horta foi o grande carro-chefe, mas também teve muita culinaria,
hidroponia, Eco Solucdes e em tudo era possivel puxar para parte tedrica, oferecer
um embasamento bem legal, usar formula fisica para saber a vazdo da agua,
construir um copo volumétrico. Os meninos tinham razdo para pesquisar, acho que
se sentiam envolvidos com aquilo e acabava acontecendo. No meu atelié foram
muitos projetos, dos mais diversos relacionados ao meio ambiente (Cristina Luz).

Assim, a colaboradora registrou sua crenga no dialogo com os alunos e na autoria e
responsabilidade partilhadas nos projetos de pesquisa. Desta forma, a docente pde-se diante
de mdltiplas possibilidades de trabalho, situacdes desafiadoras e exigentes do
desenvolvimento de diferentes habilidades e conhecimentos e que gera circunstancias de

apreco e comprovacao dos aprendizados de seus alunos.

Todo ensino de contetdos demanda de quem se acha na posi¢do de aprendiz que, a
partir de certo momento, vd assumindo a autoria também do conhecimento do
objeto. O professor autoritario, que recusa escutar os alunos, se fecha a esta aventura
criadora. Nega a si mesmo a participacdo neste momento de boniteza singular: o da
afirmacéo do educando como sujeito de conhecimento. E por isso que o ensino dos
conteldos, criticamente realizado, envolve a abertura total do professor ou da
professora, a tentativa legitima do educando para tomar em suas maos a
responsabilidade de sujeito que conhece. Mais ainda, envolve a iniciativa do
professor que deve estimular aquela tentativa no educando, ajudando-o para que a
efetive” (FREIRE, 2018, p. 122).

O relato de Lais apresentou posturas coincidentes com as descritas nas demais
narrativas. Entretanto, ainda evidencia a importancia da atuagéo profissional nessa dinamica
de partilha de autoria e responsabilidades referentes ao projeto de estudo. Ao dialogar com
seus alunos e respeitar suas inquietacbes, como professora, cabia-lhe apresentar outros
guestionamentos, lapidando as propostas e ativando as estruturas de raciocinio para emoldurar

o trabalho.

Lembro de um ano que os alunos queriam fazer um projeto sobre reproducéo.
Vieram até a mim e falaram “Professora, a gente quer estudar sobre reproducdo”.
Eram turmas mistas entre sexto e sétimo ano e entdo pensei: “Como vou abordar
reprodugdo com esses alunos?”. Eles elegeram o tema reproducdo € eu perguntei:
“Mas qual ¢ o objetivo?”. Me responderam: “A gente quer saber como as pessoas se
reproduzem.”. Continuei: “Bom, o que vocés vao ter que pensar ¢ que, ndo vamos
conseguir ver duas pessoas se reproduzindo e nem pesquisar na internet sobre
relacdo sexual. E somente o ser humano que se reproduz? Tem reproducdo de
plantas, de bactérias, de outros animais. Como vamos ver realmente toda questdo
que envolve a reproduc@o?”. Entdo, ¢ ajudar o aluno a ampliar esse contexto (Lais).
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A colaboradora contou ter levantado indmeros questionamentos sobre seus
encaminhamentos, vivendo longe da compreensdo de que um docente é senhor dos caminhos,
transmitindo a ideia falsa de que, uma vez planejado, obtém-se todas as respostas sobre os
processos e encaminhamentos pedagogicos. Lais evidencia que as duvidas e o0s
autoquestionamentos participam do fazer do professor em sala de aula. Ela ndo se mostra
simples sabedora de todos os caminhos. Mostrou-se em xeque diante do contexto requerido
pelos alunos e as disposicdes que teria enquanto professora da turma. Assim como 0S
questionamentos Ihe acompanhava, a postura de estar dialogando com os alunos também. Na
narrativa Lais demonstra manter com os alunos uma postura aberta ao dialogo de forma a
compreender o interesse dos alunos, mas também de forma a conduzi-los a ativar
questionamentos, percorrendo possibilidades de ampliacdo do conhecimento e extensdo dos
campos de pesquisa, vastiddo de pensamento e ideias.

O interesse dos alunos para o trabalho docente ndo é valvula de limite a ser
respondida, mas sim um frutifero indicador para o inicio de um trabalho, no qual se propde
ndo a dar as respostas para satisfazer as curiosidades, mas explorar 0s campos e as
possibilidades de outras tantas hipoteses que possam surgir desses interesses. Ensinar a
pensar. Para ensinar a pensar é preciso dialogar. Sem a pretensdo de deter o controle de todo o
percurso, mas certo dos compromissos como profissional da area, prevendo antecipagdes.

Segundo Henz (2012)

[...] escutar a pergunta dos educandos e com eles buscar a resposta pode levar a
professora ou o professor a rever as suas respostas ja elaboradas ou simplesmente
retiradas dos livros, além de desenvolver nele (a) a capacidade de falar com os
educandos e ndo para 0S mesmos ou sobre 0s mesmos; mais que um confronto, a
pergunta coloca educandos e educadores lado a lado para juntos buscarem novas
respostas, exercitando intersubjetivamente a curiosidade epistemologica” (HENZ,
2012, p. 91).

Turmas mistas. A colaboradora comenta sobre a organizacdo das turmas, indicando
que dentro do projeto de educacdo integral havia também outra organizacdo das proprias
turmas de trabalho, misturando faixas etérias e fugindo da organizacdo escolar convencional
seriada. Tal fato, impondo de forma mais incisiva a heterogeneidade, a diversidade dentro das
turmas, ja colocava o profissional docente dentro da necessidade de desenvolver um trabalho
diferenciado, pois se tinha ali um contexto diferenciado, do qual as referéncias comuns
possivelmente ndo fossem satisfatorias. A heterogeneidade por vezes maquiada pelo discurso
apresentado pela combinacdo da idade cronologica ou pela escala do conhecimento escolar

seriado, em turmas organizadas de forma mista como praticado no projeto fica desvelada por



181

completo. Assim, o professor da jornada ampliada tinha a sua frente ndo um novo contexto,
mas um contexto, do qual ndo era passivel se esquivar.

Lais, em constante didlogo com seus alunos, observa sua funcéo docente como sendo a
de “ajudar o aluno a ampliar esse contexto”. A parceria na constru¢ao ¢ no desenvolvimento
do projeto de estudo entre professor e alunos foi fortemente evidenciada pelos colaboradores.

Ao narrar um dos projetos desenvolvidos como professora da jornada ampliada, Lais,
referindo-se a ela e aos alunos narrou: “A gente foi pesquisar e os alunos decidiram estudar a
reproducdo do hamster, pois sua reproducdo é rapida, permitindo que todo o ciclo de vida
fosse visto”.

Lais, com naturalidade, declarou o compartilhamento de a¢des e tomadas de decisGes
com seus alunos a respeito das propostas para os estudos em sala de aula. Demonstrou ter
vivenciado com eles um processo construtivo em torno das escolhas do objeto de estudo e do
percurso a ser realizado de forma coletiva e clara aos que participavam do desenvolvimento,

com respeito as premissas de participacéo.

N&o achamos um hamster, mas uma aluna tinha o esquilinho da Mongdlia. Ela levou
seu animal de estimacdo para escola e para comegarmos a analisar todo o seu habito
de reproducéo. Vimos como interagiram na fase reprodutiva, qual era a época, qual a
diferencga dessa época, até que conseguimos ver o0 ato sexual do animal. Foi o épice!
A fémea ficou gravida e teve os bebezinhos dela. No dia seguinte, achamos que a
gaiola estava muito suja e decidimos limpéa-la, deixando os filhotes no ambiente
limpo. Limpamos tudo! No outro dia, na gaiola ndo havia nenhum filhote!
Comegamos entdo a nos perguntar o que haveria de ter acontecido. Ninguém sabia!
Achamos até que alguém poderia ter sumido com os esquilos. Mas ndo conseguimos
achar resposta nenhuma com as pessoas e hem na internet. Fizemos entdo contato
com um veterinario e ele foi |4 falar com a gente. Explicou que, quando a gente
colocou a méo nos filhotes, nosso cheiro ficou neles e a fémea os identificou como
um predador e, entdo, ela 0os comeu, como recurso de um processo de defesa, por
isso € que ndo os encontramos mais. Entdo, aprendemos coisas que vao além do
habito de reproducdo da vida. Aprendemos o cuidado com procedimentos de
manipulagdo e entendemos como a natureza os identifica e outras tantas coisas que
interferem. Foi um processo que os alunos se envolveram muito e depois fomos
pesquisar reproducdo de plantas e comparar 0s processos de reproducdo. Essa foi
uma experiéncia muito boa (Lais).

Em sua narrativa, Lais se coloca junto com os alunos. Nao se observa a parte de todo o
movimento de aprendizagem. O fato de usar sempre os verbos no plural, incluindo-se nos
movimentos proporcionados, sugere que a docente se compreende na condicdo de aprendiz.
Isso ndo significa que ela esteja no mesmo patamar dos alunos. Ela demonstra a disposicao de
alargar os conhecimentos, mas sem apresentar respostas prontas, ela sugere questionamentos e
possibilidades para que os alunos levantem e apresentem hipoteses, no fazer com o aluno e

nédo para o aluno.
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Freire (2018) indica que “nas condi¢des de verdadeira aprendizagem os educandos vao
transformando-se em reais sujeitos da construcao e da reconstrucdo do saber ensinado, ao lado
do educador, igualmente sujeito do processo” (FREIRE, 2018, p. 28).

A professora também demonstrou flexibilidade diante dos recursos disponiveis, 0
hamster foi substituido por um esquilo da Mongolia. A atitude da professora também ensina
os alunos. Lais demonstrou com sua flexibilidade e otimizacdo das possibilidades que a
questdo de maior importancia ndo era o animal escolhido, mas o processo que se pretendia
estudar.

Outros elementos também foram evidenciados nesse trecho. Lais sugere
desprovimento da ideia de que o docente precisa deter todo o saber. Ndo se melindrou em
dizer o que ndo sabia e 0 que aprendeu com essa experiéncia. Também relatou observar na
iniciativa de compartilhamento de saberes um caminho frutifero. A parceria realizada com o
veterinario, buscando nesse profissional conhecimentos que pudessem ser associados para as
respostas da problematica vivenciada no trabalho escolar, colocando-o em contato com o0s
alunos, propiciou ndo s6 compreensdes acerca da questdo vivida, mas uma experiéncia impar,
de aprendizado, de postura e de reconhecimento, ativando no compartilhamento de saberes a
chave para o conhecimento. “Neste caminhar, professor ¢ alunos refazem-se a cada instante
desafiando-se reciprocamente na busca de respostas para os problemas que a pratica social e
0s conteudos lhes vao apresentando” (GASPARIN, 2005, p.23).

Sabonim também teceu sua narrativa sobre a participacdo efetiva dos alunos nas aulas,
confirmando suas diferencas se comparadas as aulas em academias. O colaborador assinalou
sua preocupacao em estabelecer relagfes da pratica do Hapkido com outras aprendizagens
escolares e com outros territorios educativos. “No final do ano, levei alguns alunos para
participar de um torneio e isso 0s deixou ainda mais motivados” (Sabonim).

Contando sempre com a participacdo dos alunos e com a criatividade, Sabonim
descreveu o desenvolvimento de uma variedade de projetos realizados no momento do atelié.
Ao rememorar um desses feitos, Sabonim demonstrou estar abismado com a articulagdo que
prop0s e com os resultados que ela apresentou. O docente declarou: “Nossa, depois que vocé
pensa no que faz! Caraca! Que foi que eu fiz, mano?”

Sabonim disse ter recebido, em certa ocasido, a incumbéncia de ensinar programacao
de computador para os alunos por meio da programagdo de um jogo de computador.
Cumprindo os planos de aula, o docente verificou grande dificuldade de seus alunos em

programar o jogo pela dificuldade da compreenséo de lateralidade. Em frente ao computador,
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direita e esquerda era uma grande dificuldade para a elaboracdo dos comandos que
precisavam ser feitos. O professor entdo ndo teve davidas, modificou os planos de aula: levou
seus alunos ao palco do auditério da escola e proporcionou-lhes a experimentacdo dos
comandos com o corpo. Sabonim narrou que os alunos quiseram transformar essa vivéncia
numa apresentacao de Artes Marciais, associando 0s comandos que poderiam ser utilizados na
programacdo dos jogos de computador e s6 depois, com sucesso, 0s planos externos foram
atendidos. Assim, como aponta Arroyo (2012), Sabonim trouxe o corpo para a aprendizagem,
invertendo a Otica das propostas de aula, promovendo que o percurso da aprendizagem
passasse pelo chamamento do corpo.

Contando sobre sua alegria e sobre a satisfacdo dos alunos com o trabalho, mas
preocupado com as marcas impressas na narrativa, Sabonim antes de comentar sobre a
validacdo e notoriedade, inclusive nas midias regionais impressas e televisivas, declarou:
“Nao estou querendo aparecer, mas foram parar na midia”.

As narrativas ndo ilustram um processo Unico de referéncias a um profissional ou uma
unidade escolar, mas faziam-se presentes no cotidiano de algumas escolas dessa rede que,
desejosas por um novo fazer, garimpavam teorias e projetavam possibilidades para outra
educacdo. O intuito ndo se resumia no oferecimento do tempo integral aos alunos, mas de
prover a eles uma educacdo integral.

A preocupagdo com o estudo oferecido aos professores, bem como a disponibilidade
em encontrar novos caminhos para essa formacdo, permitindo erros, flexibilidade, reflexdo e
um olhar atento para a propria dinamica da escola, fazendo de seu terreno o espaco e o objeto
de aprendizagem; sugere que a propria formacdo pretendida buscava a constru¢do de novos
parametros e paradigmas, fugindo das velhas receitas de formacéo de professores. A premissa
do protagonismo do aluno conferia ao professor o exercicio do seu protagonismo.

Se a proposta era fazer diferente nenhuma outra conhecida formula seria capaz de
corresponder a necessidade de formacdo. Entretanto, ela ndo poderia ser realizada na aventura
e era preciso compromisso, responsabilidade e exploracdo de possibilidades, com estudo e
checagem das teorias mais aderentes a proposta de educacdo integral. Mdo na massa e a
massa na mao de todos.

Henz (2012) afirma que:

Humanizar-se pela educacdo implica também ter esperanca, acreditar que é possivel
construir uma escola e uma sociedade menos desumanas tanto para os educandos
quanto para os educadores. Enquanto ser profissional é essencialmente ser humano
(@), o que implica engajar-se fortemente na transformacédo da escola e da sociedade.
E ensinar-aprender a ser humanos (HENZ, 2012, p. 85).
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Por certo, o ato de ensinar nos ateliés “é obrigatoriamente entrar em relacdo com o
outro” (TARDIF, 2014, p. 222), admitindo uma nova maneira de projetar o processo de
“apreender em conjunto o texto € o contexto, o ser € seu meio ambiente, o local e o global, o
multidimensional, em sua o complexo, isto é, as condi¢cbes do comportamento humano.
Permite-nos compreender igualmente as condigdes objetivas e subjetivas” (MORIN, 2000, p.
100).

Portanto, a proposta do desenvolvimento estd combinada a afirmacéo de Morin (2000)
que registrou: “A educacdo do futuro devera ser o ensino primeiro e universal, centrado na
condi¢do humana” (MORIN, 2000, p. 47). Nas narrativas, as experiéncias vividas na jornada
ampliada sustentaram-se diferentes das que sdo postas em prética na jornada regular, seja no
aspecto do numero de alunos, da burocracia, das relagdes, dos encaminhamentos, da validacédo
de novos saberes, da participacdo, da alegria, da compreensdo, da funcdo docente ou do grau
de liberdade. A presenca de principios democréaticos, desde a elaboracdo dos projetos, 0s
estudos, o vinculo até a cooperacdo entre professor e alunos na dindmica do atelié foram

explicitamente afirmadas.

Entdo, a gente fazia de uma forma bem democréatica. Juntos, a gente tracava a
situacdo-problema, os objetivos e um cronograma. Eles conseguiam ver que o
projeto precisava ter comeco, meio e fim; que uma etapa tinha que conversar com a
outra. No final, com os relatérios de todas as etapas, a gente conseguia montar em
um caderno em forma de uma metodologia cientifica, com toda aquela investigacao
baseada no que eles tinham trazido. (Lais).

O relato de vivéncias docentes ao expor a pratica do colaborador também desvenda
crencas. N&o raro, a expressao de suas praticas e crencas foi acompanhada de um conjunto de
parecer que se combinava a exposi¢do de sentimentos, descrigdo e categorizagdo exercendo
julgamentos sobre o que recolhiam para contar como argumentos da convic¢do anunciada de
que:

Aprender é algo que exige esfor¢o, mas fica mais facil se estivermos envolvidos em
um clima de satisfacdo, de amizade, de respeito ao proximo, de alegria na
convivéncia. A questdo é esta: recuperar o prazer de aprender e de ensinar, com
afetividade, estimulando a curiosidade, criando desafios para os alunos e para 0s
professores, dialogando com eles. O processo educativo, nesse caso, tem mais
sentido e significado para o aluno, fortalecendo identidades, aprofundando relag6es
humanas, e, por isso mesmo, provocando o interesse em aprender, em estar na
escola, em compartilhar novas experiéncias com outras pessoas. (GADOTTI, 2009,
p. 12)

A dindmica narrada dos ateliés desenha um esforco para:

Que o tempo da Educagdo Integral seja de uma textura constituida em encontros
almados, imerso em um Kairés Corporeo, vivenciados na alegria do encontro com o
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outro. Porque afinal de contas, o que queremos é aprender juntos, (re)conhecendo
possibilidades de vidas em todas as suas dimensdes, descobrindo novas e duradouras
formas de sermos felizes. (MACHADO, 2012, p. 275)

O tempo ter alma é missdo importante em um momento historico, em que ha tdo pouco
significado em situacBes que acabam sendo rotinizadas e marcadas pela mecanizacdo e
mercantilizacdo das relagdes humanas. Nesse sentido, é que este texto vem retomando o valor
da experiéncia (Benjamim, 1987), das tramas (Sarlo, 2007), das historias de vida (Meihy e
Ribeiro, 2011), de identidades de projeto (Castells, 1999) e de identidades profissionais
docentes (Tardif, 2014). Fica evidente que conteudo e forma ndo sdo aspectos distintos ou
separaveis. Sao sim, partes de um mesmo todo, indissocidveis. Assim, vida e obra desses
professores sdo 0 que eles sdo. Ateliés, rotinas, atividades e jornada sdo facetas de suas
identidades subjetivadas que conformam maneiras bastante especificas de ser professor.

A0 passo em que a vivéncia docente na jornada ampliada ganhava o foco na narrativa,
de uma forma ainda mais clara e incisiva, a importancia das relagdes era impressa nos relatos.

O mecanismo de selecdo dos profissionais que trabalhavam nesse segmento articulava
0 encontro de professores com ideias afinadas. Entretanto, isso era apenas um pontapé inicial
para a realizacdo de um trabalho articulado e inovador. Apesar dos focos de resisténcia, por
vezes encontrados no ambiente, os professores narraram ter vivido um conjunto favoravel ao
trabalho coletivo, apoiado e exercido em conjunto com liderangas, corpo docente, alunos e
comunidade.

Paz que ja havia passado por outras experiéncias docentes narrou:

Aqui, muita coisa era diferente: a prépria estrutura fisica, a forma de se fazer as
coisas, a dedicacdo aos estudos e as tentativas de colocd-los em prética, a
organizacdo da rotina e essa coisa que 0 projeto de escola integral ainda carrega
muito que é a necessidade da equipe em estar muito coesa, de todo mundo falar a

mesma lingua, mas que acabou truncada nos ultimos tempos (Paz).

Sinalizando uma dificuldade atual, Paz apresenta o cenario composto por varios
elementos que cooperam no formato diferenciado do trabalho na jornada ampliada,
destacando a necessidade do didlogo, entendimento e articulacdo entre aqueles que se
empenham nessa frente. Mais adiante na narrativa, o colaborador, de forma taxativa, afirmou:
“O que a gente tem aqui ¢ uma relacdo diferente”.

Cecilia justificou a tranquilidade das primeiras vivéncias sendo um resultado das

relagdes, afirmando que: “foi bem tranquilo, porque se tinha toda a base da proposta, dos
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estudos, do apoio dos colegas e das coordenadoras que também davam suporte para a gente. A
gente ndo se sentia sozinho. A gente tinha parcerias”.

Mais adiante, Cecilia apresenta o proprio percurso até a escola como espago de
partilha de ideias entre os docentes, demonstrando que essa parceria acontecia inclusive fora
dos muros da escola. “Quando existem coletivos de trabalho, os professores se sentem
moralmente sustentados e mais fortes, e por isso tém uma identidade profissional mais
positiva” (LANTHEAUME, 2012, p.383).

Sobre as relagbes em seu trabalho na jornada ampliada, Flor também narrou sobre a
articulacdo e interdependéncia dos docentes para efetiva realizagdo do trabalho na jornada
ampliada e constatou que essa forma de trabalhar se desdobra como um aprendizado aos
alunos também. Portanto, para Flor, o trabalho docente traduz-se como fruto coletivo
proveniente das relacdes estabelecidas. Assim, revelam-se contornos que a colaboradora
emprega na compreensdo do proprio trabalho e do conceito de educagéo.

O fazer em conjunto aparece com destaque. Um fazer em conjunto com os colegas
profissionais e com os alunos. “Quando ha um trabalho coletivo, ele é valorizado pelos
professores como um elemento-chave para orientar sua atividade” (LANTHEAUME, 2012, p.
384).

Segundo Flor, o fazer coletivo na docéncia ainda ndo é uma forma de fazer comum.

No projeto de escola integral, com o fato de estarem mais tempo juntos, os alunos
passam a entender e a aceitar melhor o outro e entre os professores também é
diferente, porque a relagdo ¢ de companheirismo, de “estamos juntos”, de um
depender do outro e, no regular, é muito separado (Flor).

Cristina Luz também registra relagdes diferenciadas na jornada ampliada. “Esses
frutos eu os guardo e vou comendo de pouquinho, em pouquinho, porque foi uma safra muito
boa de colheita, de ter uma devolutiva dos meninos em relacdo aquilo e de olhar para o objeto
de estudo de modo diferente e poder explorar. Isso é muito gostoso”, disse Cristina Luz sobre

sua vivéncia docente na jornada ampliada.

N&o sei se o fato de estar novata contou. Foi muito forte o espirito de olhar para o
negocio e falar: “Vamos fazer diferente! Vamos ver como ¢ que ¢! Vamos
experimentar!” A gente acessava muita, muita referéncia bibliografica e tinha uma
orientadora muito boa. Ela nos embasava teoricamente e falava: “Agora vai! E com
vocés! Experimenta! Vai la!” Nao dava o caminho. Ela ndo mostrava para a gente o
caminho assim: “Faga isso, faga aquilo ou faga aquilo 14.” Ela s6 nos dava uma luz,
uma luz que clareava o caminho. Entretanto, 0 caminho era nosso, 0 percurso era
nosso. Ir para a direita ou para a esquerda, era uma escolha, uma opcao nossa. Ali,
foram anos felizes! (Cristina Luz).
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Assim como Cristina Luz, Paz também reservou consideracdes as novas relagdes entre
os profissionais e deles com o conhecimento, tecendo comentarios sobre a formacdo e a

formadora ao estar na jornada ampliada:

Na verdade, o que ela estava fazendo era buscar caminhos junto com a gente para a
construgdo de um negdcio. Eramos vinte e dois professores no total e pela estrutura
da escola, pela gestdo da escola, que esta aqui ha muito tempo, percebemos que isso
aqui era outra coisa (Paz).

Lais afirma que sua vivéncia na jornada ampliada promoveu diferenca e que a proposta
de uma construcdo coletiva ofereceu lhe condi¢des de aprendizagens e de revisdo de suas
concepcdes, usufruindo de perspectivas mais ampliadas. Observando a importancia do tempo
nessa dindmica, Lais disse se reconhecer na condicdo de aprendiz, assim como os alunos.

Schon (2000) advoga em favor da promogéo da consciéncia dos docentes quanto aos
seus proprios percursos de aprendizagem no intuito que suas formas de aprender sobre o
sentido das aprendizagens sejam reveladas. Segundo o autor, a sugerida e necessaria reflexao-
na-acdo da-se por um processo individual, sendo passivel de treino na dindmica da pratica de

ensino entre doses de habilidade e atencéo.

E o pensamento do sujeito que se volta para si proprio em busca de uma solugéo, e é
essa atitude de retroacdo que Schon chama de reflexdo- na — agdo. E uma atitude
critica que leva a questionar por se fez determinada coisa e daquela forma. Ao
pensar criticamente sobre o pensamento que orientou a acdo bem ou malsucedida é
possivel nesse processo, reestruturar as estratégias de acdo de que se dispde, obter
melhor compreensdo dos fendmenos e repensar as formas como sdo concebidos 0s
problemas. Essa reflexdo gera o experimento imediato, ou seja, leva a uma tentativa
de aplicar as novas ideias, estratégias e compreensdes para testar o poder de
solucionar o problema (BRANCO, 2012, p. 249).

Lais valida a sua participacdo como docente na jornada ampliada sendo um tempo de
aprendizagem para aprimoramento profissional, observando na vivéncia o espaco propicio
para alteragdes ou confirmacGes de posturas e concepcdes educacionais, ja que por ela pode
aplicar teorias que para ela até entdo “s6 estavam no campo das ideias”.

As narrativas afirmam que tedricos de referéncia eram estudados, indicando que as
empreitadas na jornada ampliada ndo foram realizadas de forma aventureira, sem suporte. A
“aventura” pode ocorrer na liberdade e na corresponsabilidade do docente perante a sua
pratica, estruturada a partir dos estudos tedricos, da articulacdo de ideias e discussdes no
plano coletivo, desejando maior aderéncia as premissas de uma educacdo integral e sendo
articulada pelos proprios profissionais envolvidos, com direito “a divida, a critica, a

curiosidade, a pergunta, o gosto do risco, a aventura de criar” (FREIRE, 1995, p. 54).
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“A formagdo ndo se faz antes da mudanga, faz-se durante, produz nesse esforco de
inovagdo e de procura aqui e agora dos melhores percursos para a transformacgao da escola”

(NOVOA, 1991, p. 27).

[...] o professor precisa contar com uma formacdo continuada diferenciada
proporcionada pelos sistemas educacionais de uma reorganizacao interna das escolas
que contribua para a busca e a compreensdo dos conhecimentos ndo construidos e
para a reflexdo coletiva entre seus pares, sobre 0s seus saberes e praticas sobre e na
acdo para a construcdo da sua autonomia e interacdo profissional (BRANCO, 2012,
p. 252).

Os relatos dos colaboradores ndo apresentaram preocupag0es ou receios quanto a erros
em suas praticas. Entretanto, as narrativas marcaram-se por diversos movimentos e decisdes
coletivas, compartilhados por diferentes sujeitos e por diferentes propositos.

Cecilia participou da implantacdo do projeto de escola integral em duas unidades
escolares diferentes. Quando iniciou em 2009, sua entrada no projeto ndo contou com uma
formagé&o anterior. Mesmo nédo declarando um tempo anterior para estudos e preparo antes do
atendimento aos alunos, Cecilia afirma ter aprendido muito com a experiéncia da seguinte

forma:

Foi a melhor coisa que eu fiz. Sempre falo para as pessoas. A melhor coisa que fiz
foi ter ido trabalhar como docente da jornada ampliada no projeto de escola integral!
Aprendi muito. Foi inicio da minha carreira como docente e me deu essa base. Foi
um divisor de 4guas mesmo! Foi 0 que me norteou para ser professora. La naquele
clima gostoso que se tinha para trabalhar, com pessoas cheias de vontade de fazer
diferente, encontrei muitas pessoas com quem me identifiquei! O trabalho foi
prazeroso desde o primeiro dia que fomos apresentar o projeto para os alunos! A
gente cantava musica para eles. Nossa! Era um trabalho divertido! A gente estava la
e nem parecia que estava trabalhando (Cecilia).

Cecilia ndo comentou sobre estudos de tedricos, mas também falou da “vontade de
fazer diferente”, de ter encontrado pessoas que buscavam o mesmo objetivo e do prazer no
trabalho.

A colaboradora Cecilia ndo declarou na narrativa estudos como os demais docentes
colaboradores, mas manteve sua afirmativa de muito aprendizado, enquanto vivenciava esse
esse primeiro ano na profissdo e como docente da jornada ampliada, mesmo requerida de
prontiddo nessa unidade escolar. A narrativa de Cecilia apresentava certa postura
desbravadora deste grupo de professores que se dispuseram a exercer a docéncia em uma
unidade escolar de caracteristicas especificas, sendo de um distrito do municipio com
atendimento de comunidades rurais e em moldes que ousavam diferenciar-se dos
convencionais, sem que houvesse tempo para preparacdo. Apesar da circunstancia

desbravadora, Cecilia afirmou ter sido um tempo de tranquilidade, visto que “tinha-se toda a
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base da proposta, dos estudos, do apoio dos colegas e das coordenadoras que também davam
suporte para a gente. A gente ndo se sentia sozinho”.

A forma como Cecilia evidenciou 0 apoio sentido nessa ocasido para desenvolver seu
trabalho demonstra o grau de importancia atribuido pela colaboradora sobre a questdo. Para
ela havia proposta e vontade da producdo de uma educacdo diferente, que contava com apoio
e juncéo de forgas.

Cecilia ndo fez alusdo aos tedricos ou conceitos estudados nessa época narrada, mas
citando circunstancias praticas buscou ilustrar a construcdo de uma referéncia para o fazer

docente com correspondéncia aos anseios e perspectivas de um olhar integral para a educacao.

Fomos aprendendo bastante juntos! Tinha que pesquisar. N&o tinha como trabalhar
sem pesquisar para buscar algo diferente para levar para as criangas. Entdo, tanto
pesquisava ha internet, quanto nas experiéncias que tinha vivido na faculdade e fora
dela, nos lugares que fui passear, nas vivéncias que tive no magistério ou de outras
épocas. Acabo trazendo tudo para a minha pratica e vou incluindo. Acho que gente
vai meio que na intuicdo também sobre o que esta dando certo e 0 que ndo esta.
Vocé vai sentindo os alunos também e descobrindo qual é o interesse deles. Assim,
foi tudo certo (Cecilia).

Associacdo de vivéncias, ativacdo da atencdo em favor da leitura de contextos,
alinhavo entre sentimentos, conhecimentos e novidades sugerem na voz de Cecilia como
atributos para essa nova composicdo de fazer docente dentro da jornada ampliada. Cecilia
ainda destacou outro aspecto propulsor dessa construg¢do: “Acho que a nossa vontade de fazer
diferente, a nossa vontade que desse certo despertava na gente essa garra”. Desta forma,
mantendo-se na perspectiva da préatica, Cecilia ainda aponta para a vontade do profissional
como combustivel favoravel as mudancas, sem deixar de assinalar a importancia do coletivo
nessa empreitada: “nossa vontade”.

“Depois dessa primeira experiéncia, queria continuar no projeto de escola integral”
afirmou Cecilia, que escolheu atuar em uma escola mais préxima da sua casa que na ocasiao
implantaria 0 mesmo projeto. Trata-se da mesma unidade escolar, onde Flor e Sabonim
iniciaram sua docéncia na jornada ampliada.

A escola, a proposta do projeto integral, os estudos efetivados, o atraso nas obras, a
resisténcia oferecida as mudancas, a sintonia do grupo de professores selecionados para
trabalhar na jornada ampliada eram o cenario de Sabonim, Flor e Cecilia. Entretanto, cada
colaborador trouxe em sua narrativa o seu olhar, o seu destaque, evidenciando o significado
desse periodo, mostrando suas leituras e interpretaces.

Cecilia, narrou
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Na nova escola, 0 projeto estava comegando com professores que também estavam
chegando e eu ja tinha um repertério, pois ja era meu segundo ano no projeto. Era o
colega experiente! Um ano de experiéncia! Mas, acho que o préprio projeto la na
secretaria foi criando uma forca maior, as coordenadoras foram se organizando mais
com a secretaria e dando mais formacéo para a gente. A gente foi entendendo o que
estava fazendo, o que estava no caminho certo e se repertoriando ainda mais. A
gente tinha aqueles encontros especificos que eram muito produtivos também.
Lembro que mesmo sendo professora nessa escola mais proxima da minha casa, fiz
parceria de trabalho com a escola do distrito que tinha trabalho, levando meus
alunos até 14, trocando cartas dos alunos por intermédio com a outra professora.
Entdo, a gente tinha muito essa ligagdo entre as escolas, essa troca (Cecilia).

Cecilia faz referéncia ao tempo como provedor de maior consisténcia de repertorio e
de clareza nas pretensdes do projeto, de solidez nas formacoes oferecidas e de acimulo de
repertorio. Foi entre risos que Cecilia confirmou-se a experiente do grupo e como tal
assumindo sua condigéo, oferecia referéncias da sua escola anterior, firmando conhecimentos,
ousadias e inovacodes, validando premissas de interacdo e parceria. Se as trocas e parcerias
eram ricas entre os docentes, porque ndo haveriam de ser também entre alunos de escolas
diferentes?

O incomum na docéncia na jornada ampliada ndo estava somente na forma de fazer,
mas também naquilo que estava para ser ensinado e aprendido. A relacdo diferenciada entre o
professor e o conhecimento, também se desdobrava na relacdo estabelecida entre os alunos e o
conhecimento. A colaboradora ainda assinalou que “essa questdo do querer fazer diferente, do
querer experimentar dentro da profissdo foi 0 maior motivador” para que permanecesse cOmo
docente na jornada ampliada. “Acho que o trabalho que a gente desenvolvia na jornada
ampliada fazia diferenga”, narrou Cecilia fazendo referéncia aos resultados com os alunos.

Cristina Luz fala do amor, citando o seu encantamento e dos préprios alunos com
aquilo que aprendiam como um dos motivos que a faz permanecer tanto tempo na jornada
ampliada: “Permaneci na jornada ampliada, porque saltava aos olhos esse brilho, esse
encantamento, ndo s6 meu, mas nos alunos e isso corria os corredores da escola! Entdo, assim,
as pessoas vinham falando daquilo com muito amor e com muito carinho”. Assim, a
colaboradora acentuou sua predilecdo pelas aulas da jornada ampliada. Destacou a
amorosidade nas relagdes interpessoais, sendo mais proximas e cooperativas, e também
comentou sobre ela na relagdo mantida com o conhecimento. Assim docente narrou o
encantamento de seus alunos e também o seu, mantendo seu flerte com a condi¢do de
aprendiz. “Se 0s alunos tiverem os mapas e souberem encontrar o caminho, eles terdo sempre

condigdes de descobri o que sua curiosidade pede. E os professores, por ndo saberem de
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antemdo 0 que as criangas querem saber, tém de se tornar aprendizes junto as criangas”
(ALVES, 2012, p. 49).

“L4, percebi um sentimento chamado amor, porque crianca é amor. E amor! Tipo,
exala. E muita energia e isso também mexeu comigo”. A existéncia do sentimento na relagéo
estabelecida com seus alunos apareceu em diferentes momentos na narrativa de Paz. Fazendo
alusdo ao sentimento do desalento que percebe em grande parte dos profissionais docentes,
Paz argumentou em favor de uma mudanca de postura, verificando que nela ha
desdobramentos, porque o trabalho de um professor nao esta centrado em “uma maquina ou

apertando parafusos”. Trata-se de um trabalho que envolve seres humanos.

Vocé esta lidando com gente! As coisas invisiveis, as energias, 0s sentimentos, o
que vai além, o que se exala acabam tomando conta de nés, do ambiente e muitas
vezes, isso termina contaminando. E da mesma forma que se contamina com coisas
ruins, também se contamina com coisas boas (Paz).

O poder do contagio mencionado por Paz encontra na historia de Rubem Alves (2012)
um bom exemplo. O autor contou que ndo gostava de literatura, mas que aprendeu a ama-la
em virtude da paixao de seu professor por esse conhecimento. “Falava com tal paixdo sobre as
grandes obras literarias que era impossivel ndo ser contagiado. Eu o admirava, porque nele
brilhava a beleza da literatura, queijo de que eu ndo gostava. Ele me fez amar a literatura”
(ALVES, 2012, p. 35).

Paz afirmou ndo estar tratando de algo de carater que beira a ingenuidade, pois é ciente
de que o “caminho ndo ¢ facil”, porém defende que, dentro das possibilidades, ¢ preciso

manter a “paixao acesa”.

Nunca fui casado, mas acho que ser casado é mais ou menos isso. E o trabalho de
vocé manter a chama acesa apesar de todos os entraves do dia a dia. Sempre disse:
“sem tesdo, ndo ha condigdo”. Apesar de todos os entraves do sistema e do dia a dia,
procuro ter sempre um prazer e tento de alguma forma externar amor. Isso pode até
parecer uma coisa meio hippie, mas eu realmente acredito nisso (Paz).

Esclarecendo que ndo advoga sobre a forca de tal sentimento dentro de uma viséo
romantica da profissdo, Paz afirma observar no “amor pelo conhecimento e pelo ato de
compartilhar” um recurso para que o docente se afaste do perigo do ego inflamado, deixando
de acreditar que ¢ “o guardador do conhecimento”, pois ndo ¢é. “O conhecimento nao ¢ para
ser guardado, ¢ para ser espalhado, compartilhado” assinala o colaborador.

Esse amor presente nas relagfes e que foi apresentado por Paz e Cristina Luz

aparecem nos escritos de Rubem Alves (2012) que ndo se furta ao afirmar que: “Quando se
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admira um mestre, o coracdo da ordens a inteligéncia para aprender coisas que 0 mestre sabe.
Saber o que ele sabe passa a ser uma forma de estar com ele. Aprendo porque amo, aprendo
porque admiro” (ALVES, 2012, p. 35).

Paz afirma ter se encontrado como docente nesse molde de trabalho. Sua afirmativa
exprime a consonancia de ideias, propostas, sentimentos, estudos e objetivos com o desenho
do projeto de educacdo integral. A afirmag@o “eu me encontrei” sugere identificagdo, pois foi
prontamente seguida pela afirmacdo da crenca naquela forma de trabalho. Entretanto, antes
dessa experiéncia o0 docente havia passado por varias outras vivéncias docentes. Tardif (2014)
indica que a aprendizagem do oficio de professor acontece na prética, pois ao ir para a pratica
nas escolas, o docente vive as quebras de correspondéncia entre o que foi veiculado pela
universidade e o que se confere na acdo cotidiana docente. Para o autor, na dindmica da
formacdo universitaria, oferece-se aos futuros profissionais docentes uma representacdo de
saberes descolados das representacdes e das crencas que ja carregam consigo sobre o ensino
em consequéncia da sua histdria de vida e vivéncia como aluno.

Paz retoma que, por estudos realizados na jornada ampliada, foi despertado para a
compreensdo e o respeito a diversidade, ampliando seu conceito de inteligéncia e verificando
que nao ha uma que se sobrepde a outra e “que as pessoas podem se desenvolver a partir das
suas potencialidades”. Para o colaborador “nem tudo precisa ser para todo mundo” e “todo
mundo ¢ capaz, em niveis diferentes, de formas diferentes” e declara iSso com certa
preocupacado de estar sendo claro em sua mensagem, colocando a disposi¢cdo seu pensamento
sobre o trabalho docente: “Talvez o trabalho do professor seja meio que equilibrar isso,
mostrar para pessoa que sim, ela pode, que ela precisa buscar isso e que, muitas vezes, nao
sabemos no que somos bons e que por isso é preciso testar as coisas, passar por elas”.

Paz ainda compara o trabalho docente como aquele que sinaliza caminhos: “J& é 6timo
ndo atrapalhar! Mas se vocé puder ajudar, ndo é? Pegar uma lanterna, esperar a pessoa e falar:
Olha, aqui tem um caminho! Aqui tem outro! Aqui tem outro! Entao acho que ¢ guiar assim”.

Assim Paz se observa. Concebe sua funcdo como a de quem ilumina caminhos aos
alunos, apresentando-lhes diferentes possibilidades. O uso da palavra “esperar” indica sua
compreensdo de que estando a alguns passos adiante, prop0e-se a esperar, porque 0 que se
deseja é caminhar juntos.

Henz (2012) ao tratar das dimensdes para (re)humanizar a educacdo, traca alinhavos

entre perspectivas inspiradas na educacgdo integral e premissas freireanas, indicando que a
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docéncia se assuma como parte caminhante ao lado e junto com os alunos, gerindo as
promogdes do desenvolvimento do grupo.

As narrativas sugerem que a alteracdo do “para” pelo “com” foi exercida nas
circunstancias de uma formacdo conjunta entre os envolvidos com o projeto de educacao

integral, buscando construir referencias de préticas.

O dialogo tem significagdo precisamente porque os sujeitos dialdgicos ndo apenas
conservam sua identidade, mas a defendem e assim crescem um com o outro. O
dialogo, por isso mesmo, ndo nivela, ndo reduz um ao outro. Nem é a favor do que
um faz ao outro. Nem é tatica manhosa, envolvente, que um usa para confundir o
outro. Implica, ao contrario, um respeito fundamental dos sujeitos nele engajados,
que o autoritarismo rompe ou nao permite que se construa (FREIRE, 1992, p. 118)

Paz apresenta-se com uma postura profissional favoravel ao didlogo com seus alunos,
inclusive nos assuntos que ele chamou de “caros” a escola. O colaborador disse que busca
“tratar desses assuntos da forma muito tranquila e menos hipdcrita possivel, falando de
maneira aberta, serena, sem colocar pilha nas coisas”. Tecendo comentarios sobre seu
posicionamento ainda ser incomum entre os colegas de profissdo, Paz ainda confirmou sobre

os alunos:

Eles s6 tém mais coragem para falar, para assumir certas coisas, sabe? E, assim, é
uma chave! Quando a pessoa percebe que vocé vai conversar com ela sem aquela
coisa inquisidora, ela acaba se abrindo mais e vocé tem a chance de intervir e
conscientizar de uma forma mais efetiva! De uma forma mais efetiva! (Paz).

Paz assinala que o mais significativo para ele nesse seu exercicio docente dentro da
jornada ampliada ¢ “a possibilidade do educador de exercer essa liberdade e essa autonomia
construindo relagdes mais humanas. Na jornada ampliada as relacdes sdo mais proximas, mais
afetuosas”.

A dindmica “olho no olho” com os alunos apresenta-Se nas narrativas como uma
aposta dos docentes na jornada ampliada. No decorrer da sua narrativa Paz declarou:
“Também prezo muito pelo contato, sabe? Por olhar no olho, por conversar, por me mostrar
disposto a compartilhar. Isso € uma coisa que os alunos ndo percebem na maioria dos
professores”.

Como os contornos das identidades acontecem pelas diferenciagdes, Cristina Luz
também marcou a diferenca na relacdo construida entre professores da jornada ampliada e
alunos, observando a proximidade que falta nas relagcdes estabelecidas na jornada regular,

afirmando ser necessario “existir essa aproximagdo, de gente com gente, de olho no olho”.
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Por atribuir maior valor as relacfes, sejam elas entre as pessoas ou das pessoas com 0
conhecimento, os colaboradores também sustentam a ideia de que o percurso possui maior
significancia do que propriamente o resultado. Contando sobre sua trajetoria naquele ano, Paz
declarou: “Nao vou ter coisas para mostrar para os outros, mas isso ndo € o que importa”. Ao
valorar o percurso, Paz ressaltou a importancia da disposi¢do docente incidindo sobre ele,
algo que afirmou ter aprendido no contexto da jornada ampliada. Segundo o colaborador, ao
docente ¢ solicitada “essa disposi¢ao, seja na parte pedagdgica para ensinar, seja em
administrar um conflito, disposicdo em ouvir, falar, perguntar como é que vamos fazer para
resolver juntos. Isso faz com que vocé ndo perca o respeito das pessoas, em especial do

educando”.

E na minha disponibilidade permanente a vida a que me entrego de corpo inteiro,
pensar critico, emogdo, curiosidade, desejo, que vou aprendendo a ser eu mesmo em
minha relacdo com o contrario de mim. E quanto mais me dou & experiéncia de lidar
sem medo, sem preconceito, com as diferencas, tanto melhor me conhego e construo
meu perfil. (FREIRE, 2018, p. 131).

Essa disposicdo, da qual tratou Paz também foi referendada por Cristina Luz que
observa a relacdo com os alunos como fonte provedora da vitalidade da profisséo.
Reconhecendo manter boa relagdo com seus alunos, a colaboradora também reconhece a
existéncia de conflitos, a busca conjunta para as solucdes e o amparo de formacBes nesse

sentido.

A energia vital para a nossa profissdo é a energia dos alunos! Acho que sempre tive
uma boa relagdo com eles e dentro do projeto fui muito feliz nesta relagao! Tinham
os conflitos, mas a gente se juntava e resolvia. Na época, a gente também teve uma
capacitacdo para a Justica Restaurativa, para aqueles dialogos todos. Isso também
veio a calhar, porque era feita a tentativa de compreender o motivo daquele
desentendimento e era pedido para que 0s meninos conversassem (Cristina Luz).

Conferindo respaldos ao que Paz e Cristina Luz narraram sobre as relagcdes e a
importancia de se lidar com os conflitos dos quais nenhuma relacdo se furta, Paulo Freire

(2018) assinala que:

[...] uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica é propiciar as
condi¢cBes em que os educandos em relagdo uns com 0s outros e todos com o
professor ou a professora ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se. Assumir-se
como ser social e histérico, como ser pensante, comunicante, transformador, criador,
realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar (FREIRE, 2018, p.
42).

Cristina Luz, fazendo referéncias a importancia da administracdo dos conflitos a

pratica docente, afirmou observar na prépria dindmica infantil o exercicio da habilidade em
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buscar meios diplomaticos para boas saidas frente uma mée bastante dura. A colaboradora
também contou sobre ter passado por duras vivéncias dentro da jornada ampliada e que apesar
de serem tristes, elas se apresentam como fontes de enriquecimento, criadoras de
encorajamentos. “Nos deixa fortalecido e nos pde a prova, em xeque, vocé € capaz de fazer
isso e fazer diferente”. Tal criacdo e recriagdo pressupde-S€ em um processo de intensa
dindmica e ativa uma amplitude no olhar sobre o ser humano, percebendo-o como um ser em
construgdo, inacabado, exposto a capacidade de aprender ininterruptamente. “Mas ¢ uma
consequéncia. Vocé olha a vida de outro angulo, de um angulo diferente”.

“O sujeito que se abre a0 mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relagdo
dialégica em que se confirma como inquietacdo e curiosidade, como inconclusdo em
permanente movimento na Historia” (FREIRE, 2018, p. 133).

Assim como a esperanca, no sentido de nutrir saidas pela reflexéo e atitude, a alegria
também foi narrada como uma caracteristica que possa atribuir ao professor da jornada
ampliada. Os colaboradores narraram diversdo, prazer e felicidade nas relagfes que
estabelecem, na dindmica cotidiana que imprimem, nas conquistas que realizam e nas que sdo
realizadas por seus alunos, nas amizades que fizeram, nos encontros e descobertas que

realizaram nessa vivéncia docente.

H& uma relacdo entre a alegria necessaria a atividade educativa e a esperanga. A
esperanca de professor e alunos juntos podemos aprender, ensinar, inquietar-nos,
produzir e juntos igualmente resistir aos obstaculos & nossa alegria. Na verdade, do
ponto de vista da natureza humana, a esperanca nao é algo que a ela se justaponha.
A esperanga faz parte da natureza humana. Seria uma contradi¢do se, inacabado e
consciente do inacabado, primeiro 0 ser humano ndo se inscrevesse ou nao se
achasse predisposto a participar de movimento constante de busca e, segundo, se
buscasse sem esperanca. (FREIRE, 2018, p. 70)

Outros dois pontos na composicao de ser professor da jornada ampliada merecem
destaque: a flexibilidade como atributo da sua disponibilidade e seu autoconhecimento. A
flexibilidade ndo exclui o medo diante do novo ou ainda as preferéncias, mas o0s
colaboradores se mostraram inteiros diante das possibilidades. Sabonim admitindo desespero
a cada novo desafio educativo e o gosto de “trabalhar com a molecada” ndo se furtou em
desenvolver trabalhos diferenciados dentro da estrutura da jornada ampliada. A projecao de
continuidade de seu trabalho ndo se da pela condicdo de vinculo empregaticio, ja que ainda
ndo é professor efetivo da rede de ensino em questdo, mas sim pela propria comunidade que
se movimentou e registrou o desejo dessa aprendizagem via Conselho de Escola. Sabonim se
diz articulador de conhecimentos, propondo jungdes da pratica da Arte que ensina com

conhecimentos de outras areas.
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O autoconhecimento, processo narrado por todos os colaboradores, encontrou na
narrativa de Flor sua coroagdo, sendo declarado nas confirmagdes pessoais e profissionais. A
colaboradora declarou-se elucidada pela préatica docente na jornada ampliada inclusive sobre o
fato da danca ser Arte, fato que promoveu nela a identificacdo do que realmente gostaria para
sua vida profissional.

Todo o conjunto apresentado sugere pensar sobre as historias de vida como
compositoras das escolhas, atitudes, observacdes e relagdes sustentadas pelos colaboradores.
Como afirma Tardif (2014), ha um equivoco quando se atribui o saber-ensinar uma
caracteristica de cunho natural. O saber-ensinar do docente advém da sua personalidade que é
“modelada ao longo do tempo por sua propria histéria de vida e socializagdo” (TARDIF,
2014, p.78). Recorre-se, portanto aos estudos apresentados por Tardif (2014), que sublinham a
historia de vida dos docentes como de fundamental importancia nas escolhas, nos modos de
ensinar ou ainda, nas relagcdes que estabelecem no trabalho, indicando “que o tempo de
aprendizagem do trabalho ndo se limita a duracdo da vida profissional, mas inclui também a
existéncia pessoal dos professores, 0s quais, de um certo modo, aprenderam seu oficio antes
de inicia-lo” (TARDIF, 2014, p. 79).

A capacidade de reflexdo, a responsabilidade, a criatividade, a disposicdo e a
autonomia foram narradas como marcas do percurso profissional, remontando uma ideia mais
larga da profissdo, com base nas relagbes com pessoas e conhecimentos e nas producdes
conjuntas. A forma como os colaboradores encaram sua profissao implica e se confunde numa
visdo de si mesmo. “E porque a profissio é vivida e concebida como um projeto no qual cada
uma se reconhece e, simultaneamente, como uma tarefa revestida de valor social, que é lugar
de formagdo” (MOITA, 2013, p. 137).

“Impossivel ndo pegar tragos dessa pratica e colocar em outro fazer” narrou Cristina
Luz. A estampa da afirmacdo da identidade como professor da jornada ampliada é legitima
nessa trama, pois desvela as cores das diferencas que marcam o universo profissional e
reivindicam a expanséo das relacgdes, das descobertas e do conhecimento no espaco escolar.

Nas narrativas, ser professor da jornada ampliada é vivenciar o aprendizado enquanto
ensina; € exercer um fazer coletivo, reflexivo, criador e recriador na preparagdo de outros
sujeitos; é realizar e ativar leituras como uma operacao inteligente: leitura de mundo. Assim,
“experiéncias profissionais ndo sdo formadoras de per si. E 0 modo como as pessoas as

assumem que as tornam potencialmente formadoras” (MOITA, 2013, p. 137).
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Ser professor da jornada ampliada é ser um professor diferente: nem mais facil ou
dificil em comparacéo ao oficio na jornada regular. Apenas diferente. Sua agdo esti mais para
organizar um processo, do que lecionar sobre um contetdo. Frente as experiéncias na jornada
ampliada, o oficio docente ganha contornos de um articulador na conducdo das
aprendizagens, que acontece por uma forma diferenciada. Essa maneira diferenciada de
aprender, ndo diz respeito apenas aos alunos, mas também a sua: uma construgdo necessaria e
permanente que conversa com outros territérios e dimensdes da vida. Atento as mdltiplas
oportunidades de aprendizagem para ensinar e aprender a pensar, pesquisar, organizar
trabalhos, articular conhecimento e prética, e exercer autonomia, o oficio docente na jornada
ampliada requer curiosidade da busca dos sentidos do que se faz na construcéo e reconstrucao
dos conhecimentos.

As experiéncias docentes na jornada ampliada se assumem nas narrativas como
efetivas contribuicdes na formacdo das identidades profissionais dos colaboradores, mas
também se apresentam influenciadas por outras tantas vivéncias dos variados contextos e
momentos da vida. Assim como afirma Moita (2013), a “profissdo ¢ um espago de vida que é
atravessado por processos de formacdo que, aparentemente, nada tém a ver com o mundo
intraprofissional. E vice-versa, todos os passos de vida séo influenciados pelas energias
formadoras que se desenvolvem no interior do espaco profissional” (MOITA, 2013, p. 138).

O mesmo autor ainda acrescenta que:

O “papel” dos outros espagos de vida em relagdo a profissdo pode ser muito
diversificado. Os outros espagos de vida, nomeadamente o espaco familiar e o
social, podem ser um “limite”, um “contributo”, um “acessorio”, em relagao a vida
profissional. Mas se estes “papéis” podem ter um caracter dominante, pelo menos
em certas etapas da vida, nunca sdo exclusivos. Ndo tém um caracter unidimensional
(MOITA, 2013, p. 138).

A docéncia foi apresentada nas narrativas como uma profisséo mobilizadora, capaz de
intervir e contribuir favoravelmente aos processos de transformacdo dos sujeitos e dos
espacos pela reflexdo e interacdo. As narrativas demonstraram também a existéncia das
diversas relacBes no percurso da construcao identitaria pessoal e profissional docente, em
constantes agdes “de autocria¢do e de transformacdo vividas entre a tensdo e a harmonia, a
distancia e a proximidade, a integracdo e a desintegracdo. A pessoa € o elemento central,
procurando a unificacdo possivel e sendo atravessada por mdaltiplas contradi¢bes e
ambiguidades” (MOITA, 2013, p. 139).

As vivéncias, portanto, foram narradas como balizas nas escolhas da vida, fato que

recai sobre o proprio estudo aqui apresentado, pois sua motivacdo deu-se pelo envolvimento
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da pesquisadora com esse cotidiano profissional construido por esses docentes, responsaveis
pelas aulas da jornada ampliada. E é por isso que essa pesquisa que se propds a investigar a
identidade profissional desses sujeitos com caracteristicas tdo distintas do ensino regular. Os
contextos, 0 espaco e 0 tempo que compde 0 universo de imersao daquele que pesquisa ndo
podem ser dele extraidos. Assim, cada escolha, inclusive aquilo que se pesquisa, ndo se
associa ao acaso, mas € fruto pertinente as situages sociais que estamos condicionados e
questdes que nos comunica importancia.

“E preciso considerar, ainda, que o professor, antes de ser um profissional ¢ um
individuo com anseios, sonhos, valores, interagdes pessoais que foram construidos em seu
meio desde a infincia e que deixaram marcas em sua identidade” (CALIL, 2007, p. 310).
Portanto, ao narrar suas vivéncias, os colaboradores também narraram sobre as escolhas e
externaram sobre elas um enredo de razdes, emocdes e consequéncias.

Desta forma, o didlogo permitido pelas narrativas permeia relacdes, concepcdes,
experiéncias, alteracdes e confirmacBes da prética, impasses e sentimentos a luz da
integralidade humana, destacando as relagdes de parcerias, inclusive na construcdo de projetos
de estudo com os alunos, fazendo referéncias ao afeto e ao respeito as diferencas no contexto
de que todos assumem a condicdo de aprendiz.

A rotina da jornada ampliada foi palco de boa parte da construgéo desses professores.
Ao narrar sobre as experiéncias no turno regular, os colaboradores destacaram diferencas,
estranhamentos, inadaptacdes, incdmodos e tentativas de transplantar sua forma de ser e fazer
docente na jornada regular, turno de rotina conformada em parametros mais rigidos e que nem
sempre se admite proximidades as premissas da educacdo integral.

Cecilia, narrando sobre suas primeiras experiéncias no ensino regular, afirmou: “Fui
para um segundo ano do regular e ndo conseguia trabalhar diferente do que eu fazia! Foi um
choque bem grande para mim”.

Recolhendo experiéncias docentes somente no contexto da jornada ampliada, a
colaboradora Cecilia, ao se deparar com a jornada regular, narrou estar diante de significativas
diferencas entre o ser e o fazer dos dois turnos. As diferencas destacadas por Cecilia foram
sentidas na falta das parcerias e dos apoios, na forma de trabalho, na motivagdo em
desenvolver projetos diferenciados, no trabalho com valores e no nimero de alunos por turma.
Segundo a colaboradora, esses aspectos marcaram a distingdo de trabalho de um turno e outro.

A angustia perante a previsdo de mudancas na organizacdo do trabalho foi narrada:
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Entdo, ficava tentando equilibrar e controlar minha vontade de fazer diferente.
Incomodava. Por exemplo, a gente trabalhou os cinco sentidos do corpo. Entdo, fiz
uma brincadeira com os alunos, de degustar, de sentir, de tampar os olhos. Porém,
eu ficava naquela: “S6 eu ndo estou dando nada escrito? Serd que os pais ndo vao
achar estranho? Mas as criancas estavam aprendendo!” Vivia nesse dilema! Me
cobrava de fazer diferente, de trabalhar de maneira mais ladica, mais préatica, mais
interessante para os alunos ¢ ao mesmo tempo pensava: “A vida inteira, alunos
estudam de uma forma mais sisteméatica. As outras salas todas fazendo dessa forma,
seguindo um plano de ensino”. S6 eu estava com plano diferente. Como eu era nova
e contratada por prazo determinado, sentia: “Acho que ndo vou entrar no esquema
da escola, acho que vou ser cobrada e vdo achar que ndo estou trabalhando”. O
pessoal também ja estava meio relaxado e ndo queria fazer nada diferente (Cecilia).

O trecho destacado da narrativa de Cecilia é permeado por sentimentos e por reflexdes
realizadas diante do que lhe era novo, desconhecido. Nesse caso, para essa colaboradora que
iniciou sua carreira como docente da jornada ampliada, o trabalho com o ensino regular
traduzia-se como novidade e o estranhamento diante desse outro causou-lhe desconfortos,
incertezas e elaboragéo de julgamentos.

Descreveu situacdes que remontam diferencas na atuacdo da gestdo escolar das
unidades que possuem e que ndo possuem jornada ampliada como oferta. “Ficava me
cobrando, com vontade de fazer diferente, mas sozinha, sozinha”, declarou Cecilia, que ainda
complementou mais adiante: “peguei rango do regular”.

Depois de outros tantos relatos de vivéncias docentes, Cecilia confirma que considera
praticas docentes diferenciadas como as mais corretas, dizendo: “Entdo, eu ndo estava no
caminho errado”.

Cecilia ainda contou sobre sua aderéncia ao universo da docéncia na educacdo infantil.
“Minha vontade era voltar para a jornada ampliada”, afirmou. Porém, a impossibilidade dessa
opcao a confirmou na educacdo infantil pela perspectiva de trabalho com a metodologia de
projetos e afastamento da forma de trabalho do ensino fundamental no turno regular. A
colaboradora também comentou: “ja tinha enraizado em mim essa coisa de ser pesquisadora,
de buscar coisas diferentes, de buscar desafio”. Esse comentario de Cecilia nos remete ao
processo de interiorizacdo dado na experiéncia da acdo destacado por Tardif (2014),
atribuindo certa forca e estabilizacédo nas rotinas.

A alteracdo e a confirmacéao das praticas docentes também foram estampadas por Lais
na narrativa que ofereceu. Professora no ensino regular j4 ha alguns anos, admitiu: “ainda
desenvolvo muitos projetos com meus alunos e eu nao consigo ficar s6 na minha sala”. Mais

adiante, a colaboradora ainda comenta:
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Em sala de aula mesmo é um pouco mais limitado, porque se tem cronograma de
provas, se tem todo o planejamento que tem que dar conta e, muitas vezes, dou
aquela aula chata tradicional de explicar conceito. Mas, tudo que da para fugir, que
da para correr para o laboratério e que da para fazer uma investigacdo, eu faco! A
partir da tematica que a gente vai estudar, por exemplo, plantas, sempre peco que
eles falem, que facam perguntas, que eles listem o que queiram saber, mesmo que se
va responder de acordo com o planejamento, quero que eles se sintam participantes
também (Lais).

Ainda que a rotina do ensino regular se faca de forma diferente, orquestrada por limites
e contornos bastante marcados, a professora ainda parece encontrar “respiros” para continuar
sua escolha com o modo de ser e fazer docente que construiu na jornada ampliada. No que
“da para fugir’ da sistematica impressa, Lais ndo perde a oportunidade: explora espagos
diferentes da sala de aula e permite um trabalho de coautoria com os alunos.

A certa altura da narrativa, Lais comentou: “Nao estou mais no projeto. Nao estou por
conta da quantidade de horas aula. S6 por conta disso”. Tal declaragdo anuncia que as
propostas da jornada ampliada ainda lhes séo caras e significativas, o que talvez se configure

como recurso para a manutencdo da vivacidade delas em suas praticas.

Por exemplo, um projeto literario. Qual é a minha ideia? Montar uma comisséo para
esse projeto literario, colocar esses alunos para apresentar, para ser cerimonialista,
fotégrafo, organizar uma comissdo que aja nesses diferentes espacos e assim da tudo
certo. Consegui montar uma comissdo de eventos. Foi dificil. Na época eu dava aula
para o sétimo ano e chamar alunos de outras turmas que ndo eram meus, era
complicado. Mas hoje, nessa escola, existe uma comissdo de eventos que funciona.
Estou 14 para articular, mas eles sabem que tem que ter jeito com o som, montam o
som, selecionam musica para o projeto. Entéo, eu consegui levar isso (Lais).

Pelo contexto narrado, verifica-se que Lais, apesar de contar alguns anos no ensino
regular, ainda assume como parte do seu fazer docente alguns tracos da docéncia da jornada
ampliada. A professora cavou espacos em sua rotina para o desenvolvimento de projetos, para
formacéo e organizagdo de comissdes, contemplando, inclusive, alunos que ndo eram de suas
turmas. O espaco da sala de aula ainda lhe € pouco para articulacdo e promocdo de
conhecimentos.

O fato é que o contexto acaba por despir os docentes da sua autonomia, do seu espirito
criativo, castrando a ousadia e cerceando as praticas para que se conformem dentro de uma
reproducdo que ndo suscite nenhuma alteracdo na ordem da rotina estabelecida. Assim, a
jornada regular parece se sustentar em prerrogativas antagonicas as que se serve a jornada
ampliada. Nesse contexto, cabe ao docente teimar ou encorajar-se a arranhar a organizagao

estabelecida.
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A escola descrita por Lais no trecho destacado, ndo se trata de uma unidade que
comunga do projeto de educacdo integral, porém a discussdo ndo perde a validade, visto que,
trata-se de uma escola participante da mesma rede de ensino. Entretanto, o que se quer
ressaltar sdo os tracos no modo de ser e de fazer dessa docente, a qual ainda estd com
profundas conexdes as suas vivéncias como docente da jornada ampliada.

Tomada por entusiasmo, Lais ainda narrou sobre a sua experiéncia com um projeto. O
fato dele ter sido oferecido a professora ja todo planejado a incomodou, pois por ele, os
alunos seriam apenas cumpridores de tarefas, pensadas e planejadas por outros. A postura da
professora foi de assumir o desenvolvimento do tal projeto, mas dando-lhe uma roupagem
nova, com etapas semelhantes aos projetos desenvolvidos na jornada ampliada, deixando ser

apenas uma reproducao e ganhando doses de autoria da professora e dos alunos.

Entdo fiz inscrigdo dos alunos que tinham interesse. Destes, eu tive que fazer um
processo seletivo, pois a quantidade de vagas era limitada. Os alunos tiveram que
fazer uma carta de interesse dizendo, porque queriam participar do projeto e, na
hora, ndo influenciava a disciplina e nem a nota, era realmente quem demonstrava
interesse em assumir 0 compromisso. Montamos 0 grupo na escola e eu ia no
contraturno e divulgamos o projeto. Falei: “Olha, a gente tem que fazer isso para a
NASA, mas o que a gente vai fazer para nossa propriedade? A gente tem o problema
dos mosquitos, a gente tem a dengue. Qual é a nossa situacdo problema?”. E ai, eles
listaram objetivos, justificativa e a gente desenvolveu um projeto (Lais).

Fez-se com esse projeto um trabalho de ressignificacdo, cumprindo-se etapas
favoraveis ao engajamento dos alunos, com utilizacao de critérios e modos de fazer incomuns
a pratica do ensino regular, admitindo uma funcdo social real a se empreender. Assim,
professora e alunos passaram da condicdo de reprodutores ou cumpridores de tarefas para
autores de suas préaticas dentro do projeto. Ao descrever as alteragdes na execugdo do projeto,
Lais revela sua seguranca, sentimentos de pertenca e de competéncia, bem como sua
identidade profissional, elementos que corroboraram para a vazdo as ousadias no fazer
docente. Huberman (2013) apresenta tais elementos como componentes que chamou de “fase
de estabilizagdo” (HUBERMAN, 2013, p. 39), um periodo de “consolidacdo pedagdgica”
(HUBERMAN, 2013, p. 41).

Cabe ressaltar o grau de engajamento da professora para a articulacdo desse feito. Em
sua narrativa aparece “eu ia no contraturno”. As palavras conferem créditos a professora e a
organizacdo escolar. A escola precisa mais que concordar com essas empreitadas. O apoio da
instituicdo passa a ser fundamental para que se repense sua dindmica, suas relacoes, sua rotina

e se vislumbre possibilidades de alterag0es no sentido de promover uma educagdo mais viva.



202

Lais, assim como Cecilia, viveu os primeiros anos da carreira no contexto da jornada
ampliada e esse fator, por certo, coopera para que as marcas ganhem tinta e enraizamento.

“Tenho certeza que tudo isso é consequéncia da minha vivéncia”, afirmou Lais quase
ao final da sua narrativa, enquanto contava sobre a aceitacdo de seu projeto de pesquisa em
um curso de mestrado de uma conceituada universidade publica. A colaboradora apontou para
0 desdobramento das vivéncias profissionais em sua vida, ao confirmar seu projeto de
mestrado como fruto de seu processo de aprendizagem iniciado no contexto do projeto de
escola integral e se apresentar como portadora de caracteristicas que se sustentam na trajetoria
profissional, percebidas na etapa da entrevista, no processo seletivo relativo ao curso.

Cecilia declarou a incompreensdo vivida ao confrontar suas concep¢Ges com a de
outros colegas que ndo tinham a mesma vivéncia, apresentando seus primeiros anos como 0s

construtores das suas compreensdes de educacao:

Como foi uma base que tive bem no inicio da minha formacdo, a gente ndo
enxergava como o outro professor. No comego eu ndo entendia porque 0s outros
professores achavam tdo dificil fazer da forma que eu fazia. Ndo entendia por qual
razdo pensam tdo diferente de mim. Estd enraizado. A gente internaliza esse
trabalho, essa visdo global do aluno e até da gente mesmo” (Cecilia).

Cecilia e Lais, que iniciaram suas carreiras na jornada ampliada e atualmente
desempenham a docéncia em outros contextos, parecem estar desfrutando da fase da
estabilizacdo, alicercadas nas aprendizagens obtidas durante a fase inicial de suas carreiras.
As duas colaboradoras estabelecem comparacGes entre as jornadas, aferindo julgamentos
sobre elas e demonstram manter marcas promovidas pelas vivéncias docentes na jornada
ampliada.

Assim, entende-se que as diferencas cotidianas vivenciadas por Lais e Cecilia
formaram referéncias para a producéo de suas identidades docentes. Flor também indica essa
condicgdo ao proferir a seguinte frase: “Quando eu estava no regular, tive a certeza de que eu
nao queria trabalhar daquele jeito”.

Hall (2000) indica a importancia do outro no processo de construcdo da identidade.
Para ele, a constatacdo do outro é elemento fundante para o exercicio da construcdo da
identidade, pois esse processo se da pela percepc¢do das diferencas. Desta forma, as posicdes
narradas encontram nesse autor uma sustentacgéo teorica.

As docentes ndo foram as unicas colaboradoras que narraram perceber tracos da sua
identidade perante o outro, como argumentado por Hall (2000). O colaborador Paz também

apresenta essa questdo em sua narrativa. Paz declara a sua percep¢do da integralidade,
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admitindo claro transito entre o seu aprimoramento humano e o0 seu aprimoramento
profissional, regido em uma dindmica de interdependéncia. Tal observacdo de Paz também
estende se nos diferentes espacos que percorre, seja com sua profissdo ou com sua condigédo
humana. Contando sobre as diferencas desses espagos relatou sobre sua percep¢do: “Vim a
perceber isso também no Estado, que é outra estrutura, que outro tipo de perfil de profissional
e de relacdo. No Estado, ndao tem olho no olho, ndo tem conversa”. Entretanto, ao apresentar
tal diferenca no ambiente dos dois trabalhos, afirmou sobre si: “Entdo, sabe? Trato as coisas
com mais leveza, com mais naturalidade e fica sendo como perfil de professor de Arte, uma
coisa meio hippie, meio haribd, meio gay e, na verdade, ndo ¢” (Paz).

Paz descartou a compreensdo do seu jeito como um perfil dos profissionais de sua
area. A maneira de ser e fazer de Paz, impregnada das concepcdes e da rotina da jornada
ampliada, o acompanha nos locais por onde passa. As percebidas diferencas nos contextos,
evidencia para Paz um comportamento destoante em um dos espacos. A interiorizacdo das
experiéncias na rotina da jornada ampliada parece arranhar estruturas e formas da rotina
escolar estadual. O colaborador contou também sobre a experiéncia da docéncia no periodo

regular dentro da mesma escola, na mesma rede municipal de ensino.

Em 2016 fui efetivado e voltei para a jornada regular, aqui mesmo nessa escola e
acabei agindo da forma como sempre agi, desde 2006. Tive uma experiéncia muito
boa também, tirando a parte burocréatica: cadernetas, planilhas, provas, essas coisas
(Paz).

Firmando sua posicdo, o colaborador parece conferir créditos a sua constitui¢do
docente formatada pela jornada ampliada, reconhecendo a interiorizacdo de aprendizagens
dessas experiéncias profissionais.

Tardif (2014) observando na atividade docente boas frac6es daquilo que denominamos
como sua personalidade, verifica que essas parcelas “ndo dependem diretamente de sua
consciéncia profissional, do conhecimento explicito daquilo que ele faz e daquilo que ele ¢”,
mas se trata do que esta “ancorado e interiorizado em cada um de nossos atos” (TARDIF,
2014, p. 216).

Em sua narrativa, Paz crivou observacGes criticas aos profissionais docentes,
verificando neles estampas de desgosto e desilusdo. O colaborador apresentou
reconhecimento do percurso penoso, no qual a profissdo se encontra, mas advoga em favor de
uma alteracdo na postura dos profissionais, considerando que elas possam se desdobrar em
outras pessoas e nos proprios ambientes, posto que o trabalho docente se faz com humanos.
Propde uma difusdo de “coisas boas” causando reviravoltas, a fim de prover dindmicas e

conjunturas mais positivas. Além disso, a sua experiéncia nas coxias de um teatro, rendeu-lhe
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parametros para comparar a profissdo de professor e a profissdo de ator, identificando nas
duas profissdes egos sustentados em graus semelhantes. Conforme os argumentos de Paz, no
caso do ator, a questdo passa claramente pela sua vaidade. Para Paz, na profissao de professor,
essa questdo passa pela crenga de ser “o guardador do conhecimento. E, ele ndo ¢! O
conhecimento nao ¢ para ser guardado, ¢ para ser espalhado, compartilhado” (Paz).

Flor também vive a realidade da docéncia na jornada ampliada na rede municipal e na
jornada regular da rede estadual. Dessa sua experiéncia no ensino regular destacou que, apesar
de saber ser impossivel o desenvolvimento de um projeto nos moldes da jornada ampliada,
busca transplantar para suas aulas varios elementos da sua experiéncia na rede municipal,
mantendo um bom relacionamento com os alunos, a valoriza¢do do trabalho em grupo e das
potencialidades de cada um dos alunos.

A vivéncia do turno regular na rede estadual ndo foi a Unica da sua carreira. Na
ocasido da sua efetivacdo, Flor também foi obrigada a assumir aulas referentes ao ensino
regular na rede municipal. Desse fato, relatando seus contextos de sofrimento, destacou a
ansiedade para que o ano letivo passasse rapidamente, para que, enfim, pudesse retornar a
rotina da jornada ampliada.

Mais adiante na narrativa, entre suas vivéncias como professora no ensino regular,

Flor narrou:

Eu tinha alunos que eram 6timos e as professoras iam brigar comigo, falando que eu
tinha que mudar a nota de Arte, porque esses alunos eram péssimos e nao poderiam
ter nota nove ou dez em Arte. Nunca mudei nota de ninguém! Ficava daquele jeito,
mas eu ficava muito triste, pois ¢ pensava assim: “Esse aluno vai ser visto assim até
quando? Vai chegar uma hora, que ele vai se ver assim: eu sou péssimo”. Se ele era
bom em Arte, tinha que mudar a nota, se era bom em Educagdo Fisica, tinha que
mudar a nota (Flor).

Para Flor havia uma deformidade naquele contexto. Nessa experiéncia observou
questBes que destoava daquilo que tinha construido como referéncia de ser e fazer docente,
bem como na forma de enxergar o aluno.

A auséncia do vinculo na execucao do trabalho, a resisténcia exercida no conviver, a
burocracia demasiada e a organizagdo impondo conceber o aluno como um numero foram
questdes destacadas por Flor, que afirmou nédo ter duvidas sobre a opcdo de voltar para
jornada ampliada, mesmo que isso implicasse em menores proventos.

Flor ressalta que néo traca julgamentos aos professores do turno regular, mas observa

no sistema a responsabilidade da dindmica que transforma o aluno em ndmero e que obriga a
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medicdo do conhecimento pelas marcagdes em respostas corretas. “Tinha final de semana que

eram mais de quinhentas provas para corrigir”, contou a docente.

Para mim, foi bem dolorido. As vezes, sabia que o aluno tinha participado de tudo,
que era um bom e que por algum motivo, naquela avaliacdo tinha ido mal. Eu ndo
podia falar de dar uma nota boa para ele! Entéo, ndo me identifico com esse tipo de
sistema. Quando estive fora, mais do que nunca, tive a certeza de que queria estar no

projeto, na jornada ampliada (Flor).

Assinalando sua dor, Flor demonstra conviccdo de ndo compactuar com o que é
impresso na jornada regular, verificando nela, condicionamentos e imposicdes destiladas pelo
que chama de “sistema” aos envolvidos no contexto, docentes e discentes.

Os colaboradores demonstram compreender a jornada ampliada como um espago e um
tempo a favor da diversidade de experiéncias, da possibilidade de descobertas, da extensdo de
olhares e praticas acerca da educacdo, criando um novo jeito de vivenciar a educacdo, seja
aluno, professor ou escola. Arroyo (2012) advoga em favor de que o turno ampliado seja a
criagdo de uma educacdo diferente, pois enfaticamente afirma que “mais uma dose do mesmo
sera insuportavel” (ARROYO, 2012, p. 33).

Nas narrativas, por diversas vezes, os colaboradores se declararam destoantes dos
demais professores que ndo tinham passado pela experiéncia da jornada ampliada e
proclamavam observacOes referentes a escola e seus sujeitos que sdo pontos cruciais para
reflexdo.

Flor, ocupando a centralidade das entrevistas, fez uma observacdo quanto ao olhar que
se lanca para a aprendizagem e para os alunos, destacando diferencas que se faz em um turno

e outro.

N&o consigo enxergar como no regular. Se o aluno é bom em Portugués e
Matematica, ndo interessa que ele também seja bom em outras coisas, como no
futebol ou em danca. E isso tem que ser valorizado! Quem néo corresponde ao que é
cobrado ali no ensino regular, sofre demais, sofre muito e boa parte deles ndo vao se
descobrir, porque ndo contam com incentivo, porque crescem com esse pensamento:
“eu ndo sou bom” (Flor).

Assim, Flor se opde ao exercicio de fragmentacdo dos alunos que se realiza na jornada
regular. Segundo Calil (2007), a teoria walloniana apresenta-se de forma contraria a
fragmentacdo dos sujeitos, oferecendo-se como sustentacdo a posicdo tomada pela

colaboradora.

E contra a natureza tratar a crianca fragmentariamente. Em cada idade, ela constitui
um conjunto indissociavel e original. Na sucesséo de suas idades, ela é um Unico e
mesmo ser em curso de metamorfose. Feita de contrastes e de conflitos, a sua



206

unidade sera por isso ainda mais susceptivel de desenvolvimento e de novidade.
(WALLON apud CALIL, 2007, p. 301).

Flor, advogando em favor da amplitude no olhar que se lanca sobre os alunos,
validando diferentes habilidades e aprendizagens, reconhecendo equidade entre eles, aponta
reflexdo crucial aos profissionais da educacdo, percebendo como negativa a eleicdo de
determinados conhecimentos, subjugando a multiplicidade do conjunto que acompanha o ser
humano.

Os estudos e questionamentos apresentados por Gardner (1995) assinalam
contribuicbes nesse sentido, a medida que destacam a pertinéncia do respeito as pessoas e
suas diferencas, da contemplacéo de diferentes maneiras de aprender e avaliar, posto que ha,
muitas formas de marcar o mundo. A teoria apresentada pelo autor figura-se como um amparo
provocativo para a reflexdo docente, instigando que olhares, estratégias e concepcdes se
ampliem em relac&o a prética, a experiéncia e aos alunos.

Paz reconhecendo limitacdes formativas e a necessidade de estar em continua
formacdo vale-se de um percurso ndo formal, composto por diferentes vivéncias culturais e

artisticas.

Por ano, vejo umas vinte pecas de teatro, vou a uns trinta shows, vou assistir
espetaculos de danca, pinto, compro discos, vou ao cinema, gosto de conversar sobre
esse tipo de assunto, compro livro, compro histéria em quadrinhos. Me alimento
disso (Paz).

O percurso realizado pelo professor pressupde sua validacdo dos meios ndo formais na
aquisicdo de conhecimentos. Se for algo valido para ele, também sera para seus alunos. Nao
se trata, portanto de ressaltar esse tipo de formacdo em detrimento da educacdo formal, ou
anunciar sua substituicdo, mas sim de constatar que por trilhas diferentes também se comunga
elementos fundamentais e equiparados; as aprendizagens se potencializam nas contribuicdes.

O questionamento a respeito do que se estabelece no ambiente escolar ndo se traduz
como uma proposta de substituicdo ou enaltecimento de uma ou de outra aprendizagem, mas
sugere que se promulgue outra configuracdo, com reconhecimento das diferencas e comunhao
dessas aprendizagens.

Flor, que trabalha danca com seus alunos e reivindica consideracfes a essa
aprendizagem, encontra em Gardner (1995) uma sustentacdo de seu posicionamento e
guestionamento. O autor ndo s6 advoga e apresenta as multiplas inteligéncias humanas, mas
também observa a interacdo entre elas, esclarecendo que, mesmo na simplicidade de uma

acao, sdo requeridas contribuicdes de uma gama de inteligéncias. Portanto, ndo ha como
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desprezar nenhuma delas. “A danga requer capacidades nas inteligéncias corporal-cinestésica,
musical, interpessoal e espacial em graus variados. (GADNER,1995, p. 30).

A amplitude nas relacbes também foi uma consideracdo apresentada nas narrativas.
Respeito, gentileza e afeto foram apontados por Paz como os pilares fundamentais nas

relagoes.

O respeito acima de tudo, em qualquer lugar, de qualquer forma. Ser gentil foi algo
que aprendi no decorrer dos anos. Falo para os alunos que se alguém tivesse me dito
isso quando eu tinha quatorze anos, eu teria tido muito mais namoradas e muito mais
amigos. As pessoas estranham pessoas gentis, confundem com outras intengdes.
Mas é uma coisa que quando VOcé exercita, exercita, exercita, fica natural. E uma
coisa que eu aprendi, tive que aprender e a minha vida ficou muito melhor. E o afeto
sabe? Eu ndo tenho mais medo do toque, do beijo, do abrago, nada disso. N&o tenho
mais (Paz).

Os trés aspectos apontados por Paz ndo remontam especificamente uma relacao
restrita a0 ambiente escolar. Ao falar sobre o respeito, o colaborador assinala a auséncia de
duvidas dessa prerrogativa como condicdo fundamental nas relagdes, seja qual for o contexto
ou lugar. Gentileza foi coroada com um exemplo singular de profunda comunicacdo e
proximidade com os alunos, para sustentar-se como um valioso e raro recurso favoravel as
convivéncias, sendo, portanto recomendada em atencdo e aquisicdo. Paz repetindo variadas
vezes a palavra “exercita” parece indicar aos seus alunos um ritual de persisténcia com o
proposito da internalizacdo da gentileza, até que ela constituia parte do seu ser. Ao falar do
afeto, Paz refere-se ao medo. Diante do medo, ha necessidade de precaucdo, que pode se
configurar por um afastamento. Paz ndo se furta a admitir ja ter vivido nesse contexto.
Distancias imp&em obstéaculos e dificuldades de alcance do outro. Em contrapartida, afetar-se
requer uma circunstancia da proximidade.

N&o ha como negar participacdo do afeto nas relacfes que se estabelece nas escolas. A
tentativa da assepsia do processo formativo escolar, excluindo-o, suscita reflexdes e criticas,

vista a notoria necessidade de uma agenda formativa humana.

A escola como um lugar privilegiado para formacdo exclusiva da cogni¢do tem
encontrado desafios antes ndo imaginados, pois em que pesem as tentativas de
impedir o surgimento dos afetos no ato educativo, a sua presenca aparece nhas
atividades propostas, nas relagdes que sdo estabelecidas, nos ditos e ndo ditos que
povoam 0 imaginario escolar, convidando-nos a continuarmos refletindo e
repensando o seu lugar nos processos formativos (FERREIRA, ACIOLY-
REGNIER, 2010, p. 24).

“A jornada ampliada me ensinou também a administrar os conflitos e passei a tratar as

coisas com maior naturalidade”. Assim, Paz converge para duas questdes. Se hd maior



208

proximidade e maior relagdo, ha também maiores possibilidades que os conflitos ocorram.
Lidando com eles, o professor disse ter adquirido tranquilidade para administra-los, tratando
inclusive de assuntos ainda incomodos para o ambiente escolar com conversas que se afastam
de discursos vazios. Segundo o colaborador, os alunos de hoje “s6 tém mais coragem para
falar, para assumir certas coisas”.

Segundo o colaborador Paz, diante da coragem dos alunos, a estratégia é a abertura
dos professores. “Quando a pessoa percebe que vocé vai conversar com ela sem aquela coisa
inquisidora, ela acaba se abrindo mais e vocé tem a chance de intervir e conscientizar de uma
forma muito mais efetival De uma forma muito mais efetiva” (Paz).

Ao assinalar por duas vezes a afetividade, Paz sustenta a sua crenga na estratégia
apontada e ao tocar nesse conjunto de aspectos, demonstra seu comprometimento com a
formacdo integral dos alunos, admitindo que nas aprendizagens constituem-se um campo

diverso de necessidades e complexidades. Segundo Arroyo (2012):

Os processos mais elementares de humanizacdo, de aprender a ser humano, de
aprender a produgdo intelectual, ética, cultural, fun¢do central da escola e da
docéncia estdo condicionados a esses direitos mais bésicos a vida-corpo-espago-
tempos humanos (ARROYO, 2012, p. 40).

Humanizar o processo de aprender, ampliar o tempo de permanéncia dos alunos na
escola, suscita outras tantas ampliacGes referentes a postura, olhares e compreensdes que se
faz sobre pessoas, lugares, relagdes, propostas e aprendizagens, ndo se esquecendo das forgas

que disputam e que condicionam esse contexto. Nesse sentido, Arroyo (2012) assinala:

Todo programa que em sua interpretacdo reforce essa Vvisdo positiva, esse
protagonismo afirmativo, estara contribuindo para se contrapor a historica cultura
politica segregadora e inferiorizante dos setores populares. Toda atengdo é pouca,
nada sera inocente, nem a boa vontade pedagdgica quando a disputa é politica
(ARROYO, 2012, p. 38).

Para Arroyo (2012) faz-se necessaria a superacao dessa disparidade entre os turnos.
“Quando assumida com esse radicalismo a centralidade do corpo-do tempo-espago do viver
dos educandos no turno extra, somos instados a reconhecer a mesma centralidade no turno-
tempo normal” (ARROYO, 2012, p. 41).

Portanto, a derrocada dos desencontros entre os turnos e, consequentemente entre seus
docentes, passa pelo apontamento de Cavaliere (2007) e pela reivindicacdo dos colaboradores,
ao defender a ampliagdo do tempo escolar como promotora de mudancgas nas compreensoes

que se faz em relacdo ao papel das escolas, da educacéo escolar e da formacéao dos sujeitos.
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No entanto, as disparidades revelaram identidades. A certa altura de sua narrativa, Flor
disse: “Acho que a minha prética veio a se confirmar, quando estive fora do projeto”. Essa
declaracédo de Flor resume e ilustra, de forma explicita, o que foi dito pelos colaboradores nos
diferentes trechos aqui destacados. Foi diante das auséncias e dos confrontos, na participacdo
de outras dindmicas escolares e percebendo outros modos de ser e fazer docentes que a
postura de Flor e dos demais colaboradores ganhou visibilidade de seus contornos compondo
identificacOes.

Para Hall (2000), as identidades se constituem em um processo dado pelas diferencas.
Diante do outro, que é diferente de mim, consigo me identificar. Os docentes colaboradores
sustentam identidades profissionais marcadas pela rotina, relacdes e praticas do contexto da
jornada ampliada. Segundo Hall (2000, p.109), sdo em “locais histéricos e institucionais
especificos, no interior de formacdes e préaticas discursivas especificas, por estratégias e
iniciativas especificas” que as identidades ocorrem.

Pelas narrativas evidencia-se a pluralidade e provisoriedade das identidades. Hall
(2000) assinala que, a ideia de identidade Unica é fantasiosa, pois no percurso dessa
construcdo sdo recolhidos diferentes feixes da composicdo cultural e, por consequéncia, sao
conferidos tons de descentralidade e variabilidade a esse processo. As narrativas também
revelaram que as identidades sdo construgdes complexas como Névoa (1992) pontuou, com a
atuacdo de vetores de forgca que encarnam as relaces de poder presentes, conforme Silva
(2000) sinalizou e foram expostas com o uso da dupla operacdo linguistica de que tratou

Dubar (2006), estabelecendo diferenciacdes e generalizacoes.

5.4. Elos, saberes, dores e delicias

Embora os elos de identificacdo dos colaboradores aparecam entremeados por todo o
conjunto das analises, fez-se a opcdo de se reservar um recorte especifico, dando-lhes
evidéncia na discussdo nesta parte da dissertacdo. Eles permeiam dimensdes pessoais e
profissionais e se configuram como aportes em favor da reflexdo a respeito do processo
identitario do qual esses docentes estdo inseridos. A origem familiar, o contexto de entrada no
projeto, a concepgdo de educacdo sdo algumas das partes pertinentes a compreenséo de tal

processo Visto que:

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um produto. A
identidade é um lugar de lutas e conflitos, € um espaco de construcdo de maneiras de
ser e de estar na profissdo. Por isso, ¢ mais adequado falar em processo identitario,
realgando a mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um se sente e se
diz professor (NOVOA, 2013, p. 16).
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Partindo dessa concepcéo, o olhar sobre as narrativas em busca dos elos de identificacdo
entre os colaboradores langou-se nos entrelagcamentos evidenciados para além das questdes
profissionais. As conexdes se evidenciam fora dos enguadramentos profissionais, pois
possuem marcas de todas as “experiéncias feitas, das opg¢Oes tomadas, das praticas
desenvolvidas, das continuidades e descontinuidades, quer ao nivel das representacdes quer ao
nivel do trabalho concreto” (MOITA, 2013, p. 116).

Segundo o autor mencionado acima:

Minha hipotese geral é que essa identidade vai sendo desenhada ndo sé a partir do
enquadramento intraprofissional, mas também com o contributo das interaces que
se vao estabelecendo entre o universo profissional e 0s outros universos
socioculturais.

Os efeitos das “porosidades” ou dos “fechamentos”, que acontecem entre os varios
universos de pertenca, podem ajudar-nos a compreender o “papel” da profissdo “na
vida” e o “papel da vida” na profissdo (MOITA, 2013, p. 116).

As declaracbes de pertenca dos colaboradores ndo aconteceram somente pelas
coincidéncias do conteudo das frases narradas, mas também se revelaram pelo que escolheram
narrar e da forma como narraram.

Todos os docentes colaboradores desta pesquisa foram alunos de escolas publicas e
contaram sobre infancias ativas e ricas na variedade de atividades, convivios e criatividade
para ir além da vida escolar e familiar. A busca por conhecer e experimentar novos espagos,
novas relagdes e novas habilidades foram uma constante nas infancias e adolescéncias
narradas.

Paz, Cristina Luz e Lais, que formam a primeira teia de entrevistas, viveram uma
infancia em uma localidade pequena e, posteriormente, no periodo da sua juventude é que se
dispuseram a desbravar uma cidade maior, onde se tornou lugar de residéncia e trabalho. A
coincidéncia ndo ocorreu apenas entre os colaboradores da primeira teia de entrevista. Cecilia,
Sabonim e Flor, donos das narrativas da segunda teia, nasceram e viveram sua infancia na
cidade eleita como de referéncia para a pesquisa, portanto uma localidade maior. Mas a
sincronia relatada pelos docentes da segunda teia ainda aconteceu de forma mais acentuada,
pois todos eles viveram suas infancias na mesma regido dessa cidade.

Tais parecencas ndo se atribuem ao acaso. A maneira como as teias de entrevistas foram
compostas, considerando indicacGes dos colaboradores, sugere que as similaridades das
infancias cooperaram entre o0s argumentos para as indicacbes, revelando marcas da

proximidade, mesmo que ndo se disponha de clareza sobre o fato.
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As familias admitem-se como referéncia aos colaboradores. A figura materna foi citada
em todas as narrativas, recebendo notoriedade impar no conjunto. A atuacdo de relevancia foi
marcada sempre como uma dimensao positiva. Na maioria dos enredos das narrativas a mae
foi quem indicou caminhos, quem ofereceu suporte e apoio para escolhas e realizagGes, quem
articulou propositos e estimulos aos estudos, sendo, portanto, icone fundamental na trajetéria
construida. As auséncias das mées, por morte ou afastamento, também receberam mencGes
nas narrativas, sinalizando que esses fatos foram fundamentais para decisdes e nos rumos
tomados pelos docentes narradores. A mae também apareceu nas narrativas como uma figura
de dificil relacdo, dotada de dureza, porém mesmo nessa circunstancia, a narrativa a
engendrava como um vetor de crescimento, admitindo que pelo jogo da superagdo obteve
beneficios e conhecimentos.

Resguardas as excegfes, 0 conjunto de narrativas também traz a tona um cenario de
opcoes limitadas por maltiplas razdes impostas pela realidade vivida. A jovem Lais, moradora
da zona rural, teve no magistério a tinica op¢ao de continuidade de seus estudos. “Naqueles
dois anos que fiz 0o magistério eu jurei que ndo seria professora”, contou Lais que,
posteriormente, decidindo realizar um curso técnico, assinalou na narrativa: “Era o curso que
eu poderia fazer e ndo pagar, até porque, ndo tinha condi¢do nenhuma de pagar”.

A questdo financeira também modelou os planos de estudos de Cristina Luz. “Faltou
verba”, admitiu a colaboradora ao contar da sua pausa nos estudos e mudanga de opcao de
curso. “Em seis meses refiz meu plano, minha rota”.

Os custos com os estudos também foram preocupacdo de Paz que, para cooperar e
cumprir com o0s pagamentos, adentrou no mundo do trabalho, para que pudesse cursar 0
estudo técnico e a faculdade. A mesma situacdo aconteceu com Sabonim, mas com 0
agravante das pausas maiores, sendo 0 curso universitario retomado apenas na fase adulta da
vida.

Embora trés colaboradoras tenham declarado ter feito o curso do magistério, apenas
uma demonstrou conviccdo pela profissdao desde o principio. Cristina Luz e Cecilia foram
alunas de curso de magistério numa mesma escola, em periodo integral, experiéncia que
ambas validam.

A docéncia ndo foi a primeira opgéo profissional para a maioria dos colaboradores, que
também, de forma quase unanime, a entrada na profissdo se deu pela entrada no projeto de

escola integral. Segundo Huberman (2013), nos primeiros anos da docéncia vive-se
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simultaneamente duas dimensdes: o da sobrevivéncia e o da descoberta. Tal consideracdo
promove abertura para que outros tantos pontos em comum sejam desvelados.

O entusiasmo com a profissdo e com o conhecimento foi expressado em todas as
narrativas. Elas expressam o gosto pelo conhecimento e o reconhecimento ao projeto de
escola integral como um lugar proficuo para o alcance do saber. As narrativas também
mencionam as incertezas que rondavam esses anos, mas que vencidas, seja por forca da
reflexdo das experiéncias ou apoio dos colegas. Contudo, em muitas das narrativas a
participacdo no projeto foi apresentada como um marco na vida. “Ali, colhi bons frutos para o
resto da vida”, afirmou Cristina Luz, enquanto Paz declarou “fui moldado dentro disso”.

Huberman (2013) assinala que o periodo da entrada na carreira revela-se como uma fase
em “que dois aspectos, o da sobrevivéncia ¢ o da descoberta, sao vividos em paralelo e € o
segundo aspecto que permite aguentar o primeiro” (HUBERMAN, 2013. p. 39).

“Nao sabia direito o que fazer ou como fazer, mas aquilo me agugava muito”. Essa foi
uma afirmativa de Cristina Luz. “Serd que vou aguentar?” Era uma das perguntas que Cecilia
disse ter feito a si mesma. No periodo da sobrevivéncia, o encontro do docente com 0s
aspectos da sua realidade profissional promove preocupac@es e dificuldades cotidianas que
evidencia a necessidade de ajustes dos repertdrios que dispde diante dos problemas, gerando
incertezas e apreensao sobre si mesmo.

“A melhor coisa que fiz foi ter ido trabalhar como docente da jornada ampliada no
projeto de escola integral”. A frase de Cecilia coincide de forma explicita o que foi narrado
por Lais e se entrelaca com todos os demais colaboradores, indicando marcas que funcionam
como “divisor de dguas” e que servem de referéncias para o exercicio do oficio.

Por ter se configurado no periodo inicial das carreiras, a jornada ampliada tornou-se
para os colaboradores um valoroso terreno de construcdo e de aprendizagens, um lugar onde
se viveu o tempo das descobertas. Definido por Huberman (2013) que se refere a esse periodo
da profissdo como o estado de “entusiasmo inicial, a experimentagdo, a exaltacdo por estar,
finalmente, em situacdo de responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus alunos, o0 seu
programa), por se sentir colega num determinado corpo profissional” (HUBERMAN, 2013. p.
39).

Huberman (2013) também faz referéncias quanto a limitacdo das oportunidades
exploratdrias dos docentes dada pelas proprias instituices, pois seus parametros de estrutura
e organizacdo ndo preveem acessos e papéis de responsabilidade a alunos, mas apenas a uma

turma especifica. Entretanto, no contexto da jornada ampliada, esses limites circunstanciais
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sdo alargados, pois os professores atuam com quase a totalidade dos alunos, numa
composigdo bastante diversa e em uma dindmica cotidiana diferenciada. A fertilidade do
espaco da jornada ampliada na voz dos docentes, porventura, pode se sugerir como traducao
da ampliacdo das potencialidades dessa exploragdo. “Nao sei como seria se tivesse sido
diferente” foi uma das frases narrada por Cecilia que também se ouviu de Paz e Lais.
Conhecimentos e tracos de contornos construidos na jornada ampliada sdo marcas que
Cecilia, Lais e Cristina Luz disseram explicitamente levar por toda a sua vida, entretanto
todas as narrativas tiveram essa perspectiva impressa em seus enredos, indicando alto grau de
importancia atribuida a tal experiéncia. Lais e Cecilia confirmaram que ter iniciado sua
carreira numa vertente néo tradicional do ensino foi o que de melhor poderia ter acontecido
para sua profissdo.

Todos os colaboradores também fizeram menc¢6es aos processos formativos em que
estiveram submetidos durante a experiéncia da jornada ampliada. Os colaboradores que
compuseram a primeira teia de entrevista fizeram referéncias nominais as pessoas
responsaveis pelo movimento formativo, reconhecendo nelas atributos relevantes. Lais narrou
que sua orientadora “tinha uma riqueza de conteudo e de metodologia” que ainda lhe era
desconhecido. Os colaboradores narraram a experiéncia de viver um percurso formativo
embasado com liberdade de escolha. “Ela s6 nos dava uma luz, uma luz que clareava o
caminho. Entretanto, 0 caminho era nosso, 0 percurso era nosso. Ir para a direita ou para a
esquerda era uma escolha, uma opgéo nossa”, narrou Cristina Luz.

Lais declarou: “O projeto foi top. A faculdade precisava de um processo daqueles, de
um projeto por tras. A faculdade foi muito tradicional”. A visdo de Lais foi também
compartilhada por outros colaboradores. Cristina Luz afirmou: “Dentro da Universidade, vocé
tem todo aquele saber académico, com um atras do outro, sem muita reflexdo sobre a razédo
das coisas serem assim e ndo existe uma gestdo democratica”.

O alinhamento entre teoria e pratica e a possibilidade perceber-se em um processo
cooperativo de construcdo da sua autonomia e dos seus conhecimentos que trouxeram aos
colaboradores a crenca da formagdo continuada como um espaco de construcdo e revisao
tedrica; como um territério a favor da reflexdo, da pesquisa e da organizacdo de suas agdes
com fundamentacdo, enfim, um lugar de encontro para firmar-se na posicdo de professor,
questionando as praticas, construindo entrelagamentos e sentidos.

A perspectiva formativa dos colaboradores compactua-se no contexto transformador

apontado por Novoa (2017), que observa no tempo atual “um momento crucial da historia dos
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professores e da escola publica”, em que se percebe como necessaria e urgente a prerrogativa
de repensar “com coragem e ousadia, as nossas institui¢des e as nossas praticas” (NOVOA,
2017, p. 1111).

A experiéncia docente na jornada ampliada como proveitosa foi uma unanimidade
declarada nas narrativas. Paz declarou-se resultado dessas experiéncias, percebendo nelas
inteira relacdo entre o desenvolvimento profissional e pessoal. O colaborador afirmou:
“Acabou que, sem querer entrei numa forma que me fez disforme! Se tivesse caido em outro
lugar, eu hoje seria uma pessoa diferente. Entdo, avalio que essa experiéncia para mim foi
fundamental como ser humano”. Paz observa seu desenvolvimento humano no compasso com
seu desenvolvimento profissional, afirmando inteira associagéo.

Julgando também positivas as experiéncias docentes na jornada ampliada, Lais afirmou:
“acho que foi a melhor coisa ter sido professora nesse tipo de ensino que nao ¢ o tradicional”,
indicando que, assim como Paz, ela as observa como fundamentais na sua construgao
identitaria. Cristina Luz carimba com o adjetivo de “enriquecedoras” as experiéncias que
recolheu sendo docente na jornada ampliada e assim como fez Paz, que sustentou argumentos
gue denotam inteira relacdo entre o desenvolvimento profissional e pessoal, admitindo-o
como um Unico processo.

A perspectiva de que o desenvolvimento profissional caminhou em conjunto com o
desenvolvimento humano também se configura em um elo entre os colaboradores. O
sentimento impresso pelos docentes encontra veracidade na consisténcia das narrativas, mas
também na compreensdo de que nas “profissdes do humano ha uma ligacéo forte entre as
dimensdes pessoais e as dimensdes profissionais” (NOVOA, 2017, p. 1121). Ser professor é
um aprendizado que resvala no proprio desenvolvimento cultural, artistico, cientifico, ético e
na preparacao para atuar em contextos incertos e inesperados. (NOVOA, 2017).

Os colaboradores também advogam em favor de relacionamentos préximos com 0s
alunos, uma relacdo capaz de gerar vinculos consistentes e significativos, marcada por
aproximagao, “de gente com gente, de olho no olho” (Cristina Luz), numa relacdo de alegria,
esperanca e curiosidade (FREIRE, 2018).

RelacBes humanas e proximas foram apresentadas e argumentadas pelo conjunto das
narrativas, ora pela dindmica do presente momento em que Se ensinava ou se aprendia, ora
pelas ocasides de contato e retorno de ex-alunos, demonstrando a supremacia da validade
desses vinculos sobre o tempo e dos significados em mdaltiplos desdobramentos que foram

narrados. As narrativas também apresentaram os vinculos estabelecidos com os alunos como
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recursos de acesso as devolutivas do trabalho desempenhado, trazendo satisfagbes e
convicgdes aos colaboradores no reencontro com ex-alunos. “Nao choro de vergonha! Isso vai
acontecendo. No encontro com as pessoas, a gente vai fazendo coisas que nao sabe onde vai
dar! Os anos véo trazendo essas alegrias” (Paz).

Dedicando-se a descrever uma série de episodios de retornos positivos que vive sempre
quando reencontra com ex-alunos, Paz garantiu que na “jornada ampliada as relagcBes sdo
mais proximas, mais afetuosas”. Feita dessa forma, a declaracdo sugere como resultado de
uma comparacdo entre as duas jornadas compositoras da jornada integral nas escolas: a
jornada regular e a jornada ampliada. A diferenca também foi assinalada por Cristina Luz, que
em tom de lamentagao, narrou: “Nao ¢ o ideal, mas é o que acontece”.

As diferencas entre as duas jornadas foram marcadas de forma ampla e categdricas nas
narrativas, sendo evidenciadas principalmente pelas diferencas no fazer docente. Lais
contando sobre essa dindamica da jornada ampliada declarou que no “regular € cada um no seu
quadradinho, cada um faz do jeito que quer. Na jornada ampliada ndo! Tem que estar todo
mundo articulado. Se todos ndo estiverem articulados, a dindmica ndo funciona" (Lais).

Outros colaboradores também apresentaram colocagdes muito proximas como as de
Lais em suas narrativas. Paz, por exemplo, apresenta criticas ao formato do ensino regular
comparando-o ao sistema fabril, com organizacdo e demandas que geram dificuldades para a
ocorréncia de aproximacgfes e sufocam vinculos. Segundo o colaborador, faz-se necesséaria
grande disposicdo do docente para que tais limites sejam superados, afim de que se possa
prover as relacdes de uma forma diferente. Quanto a jornada ampliada, que se admite em
outra configura¢do, Paz afirma perceber maiores chances do professor em “exercer essa
liberdade e essa autonomia construindo relagdes mais humanas”.

A diferenciacdo entre as jornadas sugere que ndo ha tentativas de uma reproducéo
cultural escolar, mas que a jornada ampliada se vale da tentativa de construir uma nova
dindmica escolar, enredada por rotina e relagBes diferentes daquelas ja estabelecidas,
propondo-se como agdes inspiradoras de inovagao dessa configurag¢do para “garantir o direito
a mais educagdo. Outra educagdo” (ARROYO, 2012, p. 34).

Os colaboradores também apresentam elos de conexdo na compreensdo do conceito de
educacdo que sustentam e similaridades nos argumentos que apresentam sobre esse assunto.
Lais afirmando sua posi¢do justificou: “porque acredito que a educacdo va alem dessa
fragmentacdo que a gente tem de sala de aula”. Cristina Luz narrou a mesma observagao e

advogou em favor da superagdo dessa dtica: “A educacdo deveria ter um olhar mais integral.
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Ela visa sé algumas janelinhas, mas existem outras e a gente acaba ignorando por uma
questdo de formalidade, por uma questdo de imposicao”.

“E a gente ndo pode pensar s6 na cabeca, a gente tem que pensar no corpo inteiro!
Educacao integral consegue tocar as varias nuances, as varias inteligéncias, as varias oticas, as
varias dimensdes com as quais o ser humano ¢ composto, ndo s6 uma’” narrou a mesma
colaboradora, trazendo o conceito de educacdo para proximo do conceito de educacao
integral. Confirmando sua concepcdo de educacdo aderente a educacdo integral, Cecilia
afirmou: “E o que deveria ter em todas as escolas, em todos os anos escolares”.

Os colaboradores vislumbram a educagdo como artificio para promogao de melhorias no
mundo, de transformacéo, de justica, de humanidade, de felicidade, com compromisso de
atingir as diferentes dimensdes que englobam o ser humano. Tal compreensdo sobre a
educacdo associa-se ao promulgado pela jornada ampliada. Como evidéncia dessa comunh&o
conceitual tem-se a permanéncia dos docentes no projeto de educacéo integral e daqueles que
ja ndo mais compartilham dessa participacdo, o desejo de retornar, como narrou Lais e
Cecilia.

Para o grupo de colaboradores a aprendizagem traduz-se como um processo continuo e

constante, que conta com a interagé@o e a cooperacao de todos os envolvidos.

Aprendizagem é um processo que ndo tem fim, em que a gente esta o tempo todo e
se pode contribuir no processo de outras pessoas, podendo olhar de uma maneira
diferente. N&o precisa ficar julgando. Pode ser mais o simples esboco de
aprendizagem, mas se ele acontece e se ele é significativo, esta valendo. Isso que é o
mais legal da histdrial N&o é passar de qualquer jeito, é deixar uma marquinha, é
deixar algo de especial ali (Cristina Luz).

Portanto, alunos e professores aprendem e podem dispor de conhecimento e
possibilidade de partilha. Como processo permanente, as mais simples das experiéncias,
vivenciadas em diferentes territorios, podem se traduzir como efetivas contribuicdes nesse
processo, pois sdo nas relagdes que as aprendizagens acontecem, que oS saberes se
concretizam, que se estimula as potencialidades e que se imprime a importante compreensdo
de que ¢ preciso “aprender a aprender” (DELORS, 2000, p. 75). A compreensdo de
aprendizagem narrada trata-se de um elo de concepcéo entre os colaboradores e comunga com
as ideias sustentadas na jornada ampliada que encontra na afirmativa de Delors (2000) sua
inspiracdo e sustentacdo: “O processo de aprendizagem do conhecimento nunca esta acabado,

e pode enrigquecer-se com qualquer experiéncia” (DELORS, 2000, p. 76).
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O espirito de coletividade no fazer docente que também consta nas narrativas como uma
marca dos colaboradores encontra em Imbernén (2009) um aporte para a discussdo, pois o
autor observa a possibilidade de uma nova cultura concretizando-se com bases na colaboracgéo
entre os docentes. As narrativas demonstraram que no percurso das experiéncias na jornada
ampliada, as formagbes continuadas transformavam os problemas do contexto em objetos
centrais para o estudo, primavam pela cooperagédo entre os docentes, pela reflex&do sobre a
pratica e pela busca de embasamento tedrico, propondo-se a construcdo de uma nova forma de
conceber, oferecer e realizar a formacdo continuada. Ndo se tratava de uma formacao para
atualizar técnicas ou nocBes de disciplina apenas, mas alterava o tipo de formacdo que se
oferecia ao professor, atingindo-o individualmente e coletivamente, criando novas estruturas e
intercdmbios, incentivando a comunicacdo entre eles e a reflexdo de suas préaticas. Para
Imbernén (2009), a “formacdo permanente deveria fomentar o desenvolvimento pessoal,
profissional e institucional do professorado potencializando um trabalho colaborativo para
transformar a pratica” (IMBERNON, 2009, p. 44-45). As narrativas apontam gque muitos
desses elementos apontados pelo autor fizeram-se presentes no projeto formativo que
vivenciaram como docentes da jornada ampliada. Além de Imbernén (2009), Novoa (2009)
também assinala a relevancia a disponibilidade docente na realizacdo do trabalho em equipe,
amparando as experiéncias narradas pelos docentes.

A disponibilidade também se mostrou como um elo entre os profissionais seja no
contexto das suas funcdes, com referéncias aos alunos ou expediente ou quebrando a rigidez
imposta pelas estruturas convencionais. A disponibilidade que foi narrada no contexto da acdo
docente também foi sustentada na perspectiva da formacéo: a disponibilidade assumida como
um compromisso. “Tornar-se professor é transformar uma predisposicdo numa disposicdo
pessoal. Precisamos de espacos e tempos que permitam um trabalho de autoconhecimento, de
autoconstrugio” (NOVOA, 2017, p. 1121).

A exposicdo da tristeza perante as mudancgas do projeto ao longo dos anos, 0 apreco
pelas relagbes humanas e pelo didlogo também foram comumente evidenciados nas
narrativas, fornecendo pistas dos elos de identificacdo entre os colaboradores em suas
dimensdes humanas que extrapolam a profissional. Freire (2018) trata com lucidez questdes
que perpassam as inquietudes que correspondem as condi¢fes humanas, trazendo clareza as
interpretacdes que se possa engendrar. O compromisso com a profissdo, a disponibilidade em
aprender, a dedicacdo empregada aos alunos e a escola, o protagonismo, a adesdo em fazer

diferente e fazer diferenca também foram pontos comuns encontrados nas narrativas. Tais
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aspectos séo indicados por Freire (2018) como parte das exigéncias de ensinar e que denotam
postura politica daqueles que se dispuseram a tarefa de narrar suas histérias.

Paz e Sabonim abordaram claramente questdes politicas em suas narrativas. Paz ao
apresentar-se como o primeiro de familia a acessar um curso universitario, ndo se furtou em
reportar a0 movimento de democratizagdo do ensino empenhado nos governos federais do
inicio deste século. Sabonim, por sua vez, trouxe ao enredo narrado alguns dos seus
questionamentos sobre empecilhos e facilidades na trajetoria de acesso a determinados
conhecimentos convocados pela condicdo financeira das pessoas. Outro ponto em comum
entre esses dois colaboradores estd no olhar interdisciplinar que langam sobre o
conhecimento.

Os elos de identificacdo ndo pressupdem uma identidade fixa para os profissionais
colaboradores da pesquisa. Ao contrério, ela comunga com a compreensao realizada por
Claude Dubar (1998, 2000) e apresentada por NOvoa (2017), de que as identidades sdo
maltiplas, frutos de processos que sdo partes de determinados contextos e determinadas
organizagdes, ja que o que lhe atribui “sentido e densidade” estd sob a égide de uma
abordagem coletiva (NOVOA, 2017, p. 1118).

Alguns dos elos se quer foram desvelados aos olhos da pesquisadora, mas o conjunto
exposto mostra-se com caracteristicas multiplas, indicando que sdo estabelecidos entre os
colaboradores com envolvimento de diferentes dimensdes, da qual também, participa a
dimensao profissional, estando vulneraveis a possibilidade de engrossar a espessura ou sofrer
ruptura de acordo com as interacdes e experiéncias articuladas.

As narrativas revelaram elos e também saberes. Nelas os colaboradores apontaram o
que consideram seus saberes. Segundo Tardif (2014), “uma parte importante da competéncia
profissional dos professores tem raizes em sua historia de vida” (TARDIF, 2014, p. 69).

Ao narrar suas histérias de vida, os colaboradores discorreram sobre saberes que
identificam ter adquirido em diferentes fontes, em variados momentos do percurso de vida,
expressos por naturezas e situacdes diversas que vieram a compor a trajetéria da sua vida até
0 presente momento da narracdo gravada. Pelos meandros da sua historia também expuseram
julgamentos e apontamentos sobre saberes que, por eles sdo considerados necessarios ou
importantes dentro da sua profissao, identificando também, possiveis fontes produtoras de tais

aprendizados.
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Para tanto, parte-se da compreensdo de que o exercicio da docéncia requer de seus
profissionais saberes proprios e, nas narrativas de vida se obteve variadas indicacdes sobre
esses saberes, principalmente sobre os decorrentes de suas experiéncias profissionais.

Segundo Tardif (2014), os docentes desenvolvem saberes que “brotam da experiéncia e
sdo por ela validados” (TARDIF, 2014, p. 39). Portanto, ha no exercicio do oficio um
contexto educativo da pratica, uma possibilidade de formacdo profissional sobre o fazer e o
ser docente.

A professora Lais reconhece a importancia dos conhecimentos especificos da area de
formagéo: “Preciso ter os saberes da minha disciplina, porque preciso que aprendam conceitos
de Ciéncias porque isso vai fazer diferenga na vida deles”. Entretanto, a colaboradora néo
deixou de assinalar que os saberes necessarios a sua profissdo extrapolam os limites

académicos:

Mas acho que nenhum professor consegue desenvolver uma boa aula, se ndo
entender, por exemplo, como o aluno se desenvolve na moralidade, como ele vai
desenvolver autonomia, quais sdo as fases até que ele chegue nessa autonomia. Se o
professor ndo conhecer isso, ele vai exigir coisas que estdo muito a frente do que seu
aluno ¢ capaz de conseguir. Entdo, vem aquela critica: “Ele ndo faz. Ele ndo sabe”.
E, o professor ndo consegue identificar que fase ele esta deste desenvolvimento
moral. O professor também tem que saber dar conta sobre estas aprendizagens, o
que o aluno aprende, quais sdo as questbes cognitivas que o aluno tem que
desenvolver. Entdo, as vezes, o professor coloca no planejamento “observar”, mas
ndo sabe o que tem que fazer para que o aluno consiga aprender a observar, porque é
um aprendizado. Se o professor ndo sabe questdes relacionadas & Neurociéncia de
como o cerebro aprende, como se d& essas conexdes, como o cérebro relaciona uma
coisa com a outra, como é que ele vai fazer uma acdo intencional para que o
conhecimento aconteca? Entdo, acho que além do conteldo especifico, a gente tem
que saber como aquele ser humano que esta ali na sua frente se desenvolve, como
ele aprende, como ele interage e tem que saber as questGes pedagdgicas: como vou
ajuda-lo a construir aquela aprendizagem, como ajuda-lo a interagir, quais sdo 0s
dispositivos que ele ja tem. Acho que essas sdo questdes essenciais (Lais).

Desta forma, a professora se reconhece numa condicdo profissional, em que sao
requeridos maultiplos saberes, muito além dos importantes saberes técnicos e conceituais. O
exercicio do oficio é embalado em relagdes, em interagdes, em comunicacGes para que
possam se efetivar em um processo de constru¢cdo de conhecimento e ndo apenas de
reproducdo daquilo que ja se conhece. A importancia do conhecimento académico se
concretiza e se manifesta na combinagdo com outros saberes, pois 0 exercicio da docéncia
esta constituido e acondicionado a contextos de relativas for¢cas na formagdo e no
desenvolvimento de outro ser humano.

Freire (2018) alerta que:
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Uma das tarefas primordiais é trabalhar com os educandos a rigorosidade metddica
com que devem se “aproximar” dos objetos cognosciveis. E essa rigorosidade
metddica ndo tem nada que ver com o discurso “bancéario” meramente transferidor
do perfil do objeto ou do contelido. E exatamente neste sentido que ensinar néo se
esgota no “tratamento” do objeto ou do conteudo, superficialmente feito, mas se
alonga a producao das condi¢cdes em que aprender criticamente é possivel (FREIRE,
2018, p. 28).

A necessidade de outros saberes para o exercicio da docéncia, além dos académicos,

também foi uma questdo destacada por Cristina Luz:

Para docéncia, acho que a inteligéncia interpessoal é de extrema importancia! VVocé
precisa entender o outro. O outro te traz alguma coisa e vocé precisa entender o seu
ponto de vista! Esse movimento de sair do seu corpo e ir para 6tica do outro é de
extrema importancia! Ao meu ver, a inteligéncia emocional comanda! O académico
¢ importante, pois vocé, o adulto da relagéo, deve estar a frente, ao menos em alguns
passos, para saber estimular. Vocé tem o negdcio na mado, mas vocé tem que saber
jogar! Mas a inteligéncia emocional é a mais importante! Alguns professores sofrem
demais com esse relacionamento. As vezes o professor se zanga com aluno que
pergunta sobre alguma coisa. Mas, poxa! Como assim? Ele esta trazendo a duvida
dele e com base na ddvida exposta é que vocé pensa sobre o pensamento dele e pode
fazer suas inferéncias (Cristina Luz).

Ao profissional docente ndo basta 0 acimulo do saber académico, pois a percepcao do
outro é essencial. O interesse pelo outro, por meio da compreensdo de suas percepc¢des e
leituras de mundo, bem como da identificacdo das suas duvidas, sdo atos condicionantes para
0 desenvolvimento do trabalho desse profissional como articulador necessario entre 0s
sujeitos e o0 conhecimento.

Freire (2018) ao enunciar as exigéncias para o ato de ensinar ressalta como fundamental
ao exercicio da docéncia que o professor saiba escutar seus alunos, fazendo o seguinte
registro: “E neste sentido que se impde a mim escutar o educando em suas dividas, em seus
receios, em sua incompeténcia provisoria. E ao escuta-lo, aprendo a falar com ele” (FREIRE,
2018, p. 117).

Tardif (2010) ampara a narrativa da colaboradora Cristina Luz afirmando que os saberes
dos professores devem ser mdaltiplos. Para ele, o professor ideal € o conhecedor da sua
disciplina, de conhecimentos acerca da pedagogia e promotor de desenvolvimentos de saberes
praticos calcados em suas vivéncias com os alunos.

A capacidade do profissional docente em realizar a adaptacdo do que encontra pronto
para efetuar o atendimento dos propdsitos pedagogicos e dos alunos atendidos, traduz-se
como um saber necessario ao professor, afirma Cecilia, que para ratificar sua fala, disse
sempre brincar com a expressdo: “nada se cria, tudo se copia e se transforma para sua

realidade” (Cecilia).
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Outro apontamento de Cecilia sobre o profissional docente incide sobre a necessidade
da sua sensibilidade em relagcdo ao outro e compreendendo-a como imprescindivel a docéncia,

narra:

O professor tem que ter sensibilidade. Tem que ter feeling para enxergar o aluno e o
que esta intrinseco nele. Ter um olhar sensivel para a crianga e enxergar o que esta
por de tras. Ele tem que saber trabalhar em equipe. Na escola ninguém trabalha
sozinho (Cecilia).

Ao utilizar a expressdo “tem que ter” a colaboradora estabelece com clara negagao a
auséncia de tal condicdo atribuida ao exercicio da docéncia, observando-a como fundamental.
N&o h4, portanto, duvidas quanto a necessidade da sensibilidade docente e do seu olhar na
tarefa de decifrar o intrinseco nos sujeitos que estdo para aprender.

Nesse mesmo trecho destacado, Cecilia apresenta os conhecimentos ativados para a
realizacdo do trabalho em equipe e o reconhecimento do poder desses saberes como um saber
necessario a sua profissdo de professor. O resultado desse conjunto, Cecilia observa como a
aquisicdo da possibilidade de “se tornar um ser humano melhor” (Cecilia).

A necessidade do trabalho em equipe também foi apontada pela professora Flor, que ao

relatar sobre o grupo de professores de trabalho na jornada ampliada, comentou:

Era um grupo de professores muito articulado e acho que no trabalho com a jornada
ampliada tem que ser assim, porque a gente depende um do outro. N&o da para o
trabalho acontecer, com um professor sozinho. Um depende do outro e acho que a
gente conseguiu passar isso para os alunos também (Flor).

Torna-se explicita a compreensdo da professora de que o trabalho em equipe se faz
indispensavel na dindmica da jornada ampliada que ocorre nas escolas que abracam o projeto
de escola integral em questdo. Observando a impossibilidade de um trabalho de cunho
educativo calcado em apenas um professor, a professora expde a interdependéncia como um
carater que ndo se finda na realizacdo entre os professores, mas que se propaga como um
ensinamento aos alunos. Com tal consideragdo, admite-se sobre a compreensdo da
interdependéncia dos sujeitos como uma questdo que esta no campo do fazer, mas também no
campo do aprender.

Ao considerar que a narrativa refere-se aos primeiros anos da carreira docente da
colaboradora e que coincidem com o tempo e marcas deixadas por outros colaboradores,
indicando circunstancias bastante proximas da relatada, abre-se para a possibilidade de

relagdo com os resultados obtidos por Amorim (2016) em sua pesquisa, verificando que esse
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periodo do exercicio de carreira é concebido pelos docentes como anos de intensas
superacOes, tempo fértil para aprendizagens e rico de trocas com outros docentes.

Segundo Ndévoa (2009), as disposicdes relativas ao trabalho profissional docente, como,
por exemplo, o trabalho em equipe, estdo dentro de uma logica de construcdo cultural e ndo
dentro de um cunho natural. Portanto, trabalhar em equipe, requer abertura do sujeito a tal
exercicio construtivo. Sendo assim, a disponibilidade a aprender a trabalhar em equipe, entéo
se faz como um exercicio e com um aprendizado e estando essas questdes inseridas na
dimensao cultural, por consequéncia séo de constru¢do humana.

Ao realizar apontamentos de disposicdes cabiveis ao bom trabalho docente
contemporaneo, Novoa (2009) cita a disposicdo do trabalho em equipe como uma delas,

assinalando:

Os novos modos de profissionalidade docente implicam um reforgo das dimens6es
colectivas e colaborativas, do trabalho em equipa, da intervencdo conjunta nos
projectos educativos de escola. O exercicio profissional organiza-se, cada vez mais,
em torno de “comunidades de pratica”, no interior de cada escola, mas também no
contexto de movimentos pedagdgicos que nos ligam a dindmicas que vdo para além
das fronteiras organizacionais (NOVOA, 2009, p. 12).

Portanto, N6voa (2009) indica o trabalho em equipe como uma das cinco disposi¢des
essenciais a docéncia na atualidade, podendo se constituir em um movimento inspirador de
renovacdo de praticas. O autor também assinala a esse exercicio do trabalho possibilidades
com projecdes em dimensdes que extrapolam os limites organizacionais.

Por vezes, o exercicio do trabalho em equipe no cotidiano docente surge a partir de uma
necessidade imposta, seja por urgéncias, formas de organizar a rotina ou vivencia de situacdes
diversas e adversas. O trabalho em equipe também foi abordado pelo professor Paz que narra
um contexto de dificuldade vivenciado na jornada ampliada em 2015. Segundo ele, diante da
reducdo do nimero de profissionais somada ao baixo envolvimento desses professores com
praticas e preceitos defendidos no projeto em questdo, proveu diante da necessidade o

encontro com o desenvolvimento de um trabalho em equipe. Paz, entdo, narrou:

Dai, tive a oportunidade de ver como é muito louco vocé trabalhar em dupla! Eu e a
M. era a dupla responséavel pelos menores a tarde inteiral Era eu e ela, sabe? Nessa
situacdo, percebi também como a gente se comporta nas coisas. Eu e a M. somos
bem diferentes, mas a gente se deu muito bem. Entéo, assim, as minhas falhas ela
conseguia completar e onde ela ndo conseguia, eu estava. A gente conseguiu ser uma
coisa! Foi incrivel! Foi fantéstica essa experiéncia de estar com a M. (Paz).

Palavras como “incrivel” e “fantastica” foram atribuidas a essa experiéncia na voz do

colaborador. Por ela, Paz verificou na parceria e no trabalho de equipe uma frutifera solucéo
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para contextos complexos vivenciados no cotidiano escolar e fez questdo de proclamar a

diferenga como algo produtivo, em que as falhas de um eram compensadas pelo outro.
Segundo a professora Lais, a propria dinamica da jornada ampliada requer como

necessidade o trabalho em equipe, mas tal requisicdo apresenta-se também como a maior

dificuldade, traduzindo como um contexto desafiador permanente na realiza¢éo do projeto:

A maior dificuldade do projeto é o trabalho em grupo! E um desafio constante. Era
um grupo grande de professores, que tinha que administrar o tempo que ficaria em
cada espaco. Muitos momentos eram coletivos e a necessidade de saber ouvir o
outro e respeitar o que o outro pensa, mesmo que fosse muito diferente, gerou atritos
no grupo de professores. Sempre tinha uma encrenca para resolver. Sempre tinha um
atrito. No regular, é cada um no seu quadradinho, cada um faz do jeito que quer. Na
jornada ampliada ndo! Tem que estar todo mundo articulado. Se todos ndo estiverem
articulados, a dindmica n&o funciona! Eramos dez professores e cada um com uma
formacéo diferente. Eu ndo tinha grandes problemas, nunca tive. Mas acho que foi
uma coisa que sempre gerou conflito (Lais).

Para a colaboradora Lais, a dificuldade apresentada por parte de alguns docentes no
saber ouvir e saber respeitar as diferencas foi uma questdo motivadora de conflitos.
Concebendo interdependéncia e articulacdo como bases estruturantes do trabalho docente,
admite-se que saber ouvir e respeitar as diferencas sdo partes do conjunto de saberes
necessarios ao profissional docente.

A composicdo da jornada integral das unidades escolares com duas jornadas distintas, a
regular e a ampliada, era um mote de desarranjo. Ocorre que, na narrativa, Lais utiliza-se da
comparacdo entre o fazer docente nas duas jornadas para construir justificativas para o
trabalho coletivo e demonstra que a disposicdo estd mais inclinada ao modo de fazer da
jornada ampliada do que ao modo de fazer do regular. Essa constatacdo, por sua vez, indica
que, por conta da configuracdo e estruturacdo do trabalho, ha na jornada ampliada maiores
possibilidades de se exercer um trabalho em equipe, fato que confere aos professores do seu
corpo docente um maior poder de exploracdo no terreno da construcdo e efetivacdo dessa
postura profissional contemporanea.

A professora Flor apontou o saber ouvir como um dos saberes cruciais no trabalho
docente. Utilizando-se sempre do termo “a gente”, Flor expressou-se de forma clara quanto a
construcdo conjunta das produgdes artisticas realizadas no desenvolvimento do trabalho.
Trata-se, portanto de um fruto do desenvolvimento de trabalho de equipe entre professora e
alunos. Assim, das escolhas para repertdrio musical & elaboracdo de coreografias, o trajeto do
ponto de partida a construgdo do projeto e seu desenvolvimento estdo em contextos

constituidos pelo exercicio desse seu saber.
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A gente conversa bastante sobre isso e sigo aquelas regrinhas, que alguns ainda
seguem, outros ndo, que é de fazer o indice coletivo, pegar o que eles sabem, o que
eles querem aprender e em cima disso, fazer um cronograma que vai nortear o
projeto. Sempre escolho o tema com eles, mas acho que a gente tem que, antes de
escolher o tema, dar uma ampliada no repertorio, porque eles trazem o que eles
conhecem, o que vé na TV, o que estd de mais facil acesso. Entdo, trago outras
coisas para conhecerem. Levam umas trés semanas, um més mais ou menos para
escolher um tema. Normalmente, na minha aula trabalho bastante com pesquisa,
coisas que trazem e que levo. Gosto de levar alunos que ja passaram pela jornada
para contar alguma coisa, ensinar alguma coisa. Tento também valorizar o que eles
trazem, porque, as vezes, tem alguém da familia que ja dangou ou que veio de outro
estado que tinha uma danca tipica (Flor).

O relato indica a forma como Flor elabora e desenvolve seu projeto de trabalho,
revelando que a colaboradora atribui ao saber ouvir um alto grau de importancia dentro de
todo o seu processo de trabalho.

Ouvir e perguntar sdo disposicdes que o colaborador Paz diz ter aprendido com sua
experiéncia como professor da jornada ampliada no projeto de escola integral e segundo ele,
esse saber lhe confere respeito profissional:

Procuro entdo fazer uma coisa que eu aprendi aqui no projeto, na jornada ampliada,
que ¢ ser assim: “Vocé entendeu? Quer que eu explique de novo? Eu explico de
novo! Vocé quer? Eu explico dez vezes!”. Ter sempre essa disposi¢@o, seja na parte
pedagdgica para ensinar, seja em administrar um conflito, disposi¢do em ouvir,
falar, perguntar como é que vamos fazer para resolver juntos. Isso faz com que vocé
ndo perca o respeito das pessoas, em especial do educando. Por mais que as coisas
ndo deem muito certo como aconteceu comigo nesse ano, aquele respeito
permanece, porque eles te conhecem, sabem quem é vocé. (Paz)

O respeito como decorréncia da disposi¢do docente em ouvir e perguntar assume como
consequéncia de uma relacdo de maior aproximacdo e conhecimento entre os sujeitos. Os
alunos respeitam, porque conhecem melhor o professor que, por sua vez, desfruta da mesma
oportunidade em relacdo aos alunos. Com maior conhecimento sobre os alunos ha de se gozar
de intervengdes pedagodgicas mais proficuas, pois ouvir “significa a disponibilidade
permanente por parte do sujeito que escuta para a abertura a fala do outro, ao gesto do outro,
as diferencas do outro” (FREIRE, 2018, p. 110).

A docente Cristina Luz também destaca a importancia de saber ouvir, expondo da

seguinte forma em sua narrativa:

As vezes o professor se zanga com aluno que pergunta sobre alguma coisa. Mas,
poxa! Como assim? Ele esté trazendo a ddvida dele e com base na divida exposta é
que vocé pensa sobre o pensamento dele e pode fazer suas inferéncias (Cristina
Luz).
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Portanto ao exercitar a escuta, o docente oportuniza aos alunos um contexto de maior
interacédo, participacédo, responsabiliza¢éo e sentimento de pertenga no percurso de aprender e
possibilita a si mesmo balizar para sua intervencdo, acdo que mais clara torna-se mais eficaz,
promovendo qualidade ao seu trabalho.

Freire (2018) tratando da importancia desse saber escreveu: “impde a mim escutar o
educando em suas duvidas, em seus receios, em sua incompeténcia provisoéria. E ao escuta-lo,
aprendo a falar com ele” (FREIRE, 2018, p. 110). O autor ao confirmar a necessidade do
ouvir ao trabalho docente e indica como consequéncia outro valioso aprendizado profissional:
a comunicacao.

A capacidade de comunicagdo como um saber relevante a profissdo docente foi indicada
pelo colaborador Paz. Relatando a experiéncia vivida em seu terceiro ano na docéncia, 0

professor diz ter percebido sobre si duas importantes caracteristicas:

Neste ano, estando na sala de aula com os adultos e com as criangas, dois extremos,
comecei a perceber duas coisas. Primeiro, que eu conseguia me fazer entender. Uma
coisa, que hoje tenho como importante: eu explicar e as pessoas entenderem. E se
acaso nao entender, ndo tem problema algum em explicar de novo, de um jeito
diferente, usando exemplo tosco para falar as coisas. Outra coisa que eu percebi é
que eu gosto das pessoas. Eu até entdo, achava que eu ndo gostava de gente e que as
pessoas, de maneira geral, eram muito chatas. Na adolescéncia entdo, eu achava que
eu tinha asco de pessoas. Mas, nesse momento, comecei a perceber que, na verdade,
iSs0 era s6 um pensamento meu, que eu ndo tinha asco das pessoas e que as pessoas
percebiam que eu ndo tinha asco delas! N&o sei porque cargas d'agua, eu agia de
forma diferente do que para mim era natural, de uma forma mais proxima. Acho que
isso foi muito fruto dos meus primeiros dois anos de experiéncia, trabalhando na
fundagdo com uma clientela, que é uma palavra horrivel, mas com aquelas pessoas
sofridas, carentes e tal e de também me perceber como ser humano, de saber das
minhas dores e saber que todo mundo esta na mesma (Paz).

A diferenca dos contextos educacionais vividos no cotidiano marcada pela diversidade
de idades atendidas pelo professor Paz foi por ele compreendida como fator revelador da sua
capacidade de comunicacdo. Segundo Paz, o fato de exercer a comunicacdo com alunos de
idades tdo diferentes, proporcionou-lhe a ciéncia dessa sua capacidade reveladora de saberes.
Mais adiante na mesma narrativa, relatando outro periodo da sua histéria, o professor Paz
retomou essa questdo dizendo: “acabei descobrindo que realmente consigo comunicar aquilo
que desejo comunicar, que gosto das pessoas e que elas sdo legais” (Paz).

Novoa (2009) indica a capacidade de comunicagdo como participante da disposi¢do do
tato pedagogico:

Quantos livros se gastaram para tentar apreender esse conceito tdo dificil de definir?
Nele cabe essa capacidade de relacdo e de comunicagdo sem a qual ndo se cumpre o
acto de educar. E também essa serenidade de quem é capaz de se dar ao respeito,
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conquistando os alunos para o trabalho escolar. Saber conduzir alguém para a outra
margem, o conhecimento, ndo est4 ao alcance de todos. No ensino, as dimensdes
profissionais cruzam-se sempre, inevitavelmente, com as dimensfes pessoais
(NOVOA, 2009, p. 12).

O que foi percebido e narrado por Paz se sustenta nos apontamentos de Novoa (2009)
com a definicdo da comunicacéo e da relagdo como partes fundamentais do tato pedagogico,
uma disposicédo a ser construida pelo docente na atualidade, admitindo o ato de educar nesses
dois contextos.

Ainda no percurso de seu terceiro ano de docéncia, Paz disse ter realizado importantes
descobertas sobre si, sendo um sujeito que se agradava da convivéncia com as pessoas e que,
com empatia, passava a compreender que as marcas oferecidas por limites e dores e que elas
eram pertinentes a todos dada a condicdo humana. Durante a entrevista, o professor
identificou escolas e institui¢Bes, cenarios da sua historia. Os nomes citados foram suprimidos
da narrativa durante a transcriagcdo para honrar o compromisso assumido quanto a preservacado
do sigilo ao colaborador e a rede de ensino em questdo. Entretanto, conhecendo as escolas
referidas na narrativa de Paz, ndo se nega ao pensamento de que o professor realizou essa
“descoberta” relativa as condigdes humanas também se deve ha um processo de diferenciacdo
entre 0s contextos das unidades escolares que atuou.

Os primeiros dois anos de atuacdo do docente Paz aconteceu em uma escola que havia
sido recém-inaugurada, situada em um bairro de periferia, atendendo uma populacdo marcada
pela vulnerabilidade e caréncia financeira. A mudanca de escola no terceiro ano de docéncia
significou também modificacdes desse contexto. Paz foi trabalhar em uma das escolas mais
antigas dessa rede municipal de ensino, localizada em bairro com infraestrutura que se
estende das necessidades aos cuidados urbanisticos, atendendo uma classe popular mais
favorecida quanto aos recursos e acessos. Portanto, foi na oportunidade de refletir sobre si e
sobre contextos cotidianos diferentes, que professor pode constar “que todo mundo esta na
mesma” (Paz), concebendo que apesar das diferencas, ha na condicdo humana as mesmas
dores, sofrimentos e caréncias. Freire (2018), comentando sobre a consciéncia do
inacabamento humano, observa a percepcao da condi¢cdo humana como um requisito aos que
se dispbe na tarefa docente.

Ao usar a palavra “clientela”, e, rapidamente, de forma explicita adjetiva tal termo como
“horrivel”, Paz sugere que hd uma postura reflexiva e critica do profissional referente a
educacdo como um produto de mercado, e apesar de fazer uso de vocabulario comum a essa

concepgdo, esta atento para autocorregéo.
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Concebendo o ser humano como inacabado e, portanto, como um sujeito em processo
constante de aprendizagem, faz-se justo considerar os atos de reflex&o, retomada e reavaliacéo
praticados por Paz durante a sua narrativa, posto que sdo acbes fundamentais. Portanto,
manter a devida atencdo sobre esses atos configura-se como mais um valioso saber docente.

A répida correcdo de termo realizada por Paz enquanto narrava sua historia nos remete
ao Freire (2018), quando alertou sobre sermos condicionados a herancas e influéncias de
forgas sociais. No mundo contemporaneo nao ¢ raro o uso do termo ‘“clientela” com
referéncias ao corpo discente de uma unidade escolar e, o colaborador Paz, como ser humano,
recebe influéncias das forgas que compde o mundo de seu tempo. Exercendo uma reflex&o

sobre essa questdo, Freire (2018) assinala:

Gosto de ser gente porque, como tal, percebo afinal que a constru¢cdo de minha
presenca no mundo, que ndo se faz no isolamento, isenta de influéncia das forcas
sociais, que ndo se compreende fora da tensdo entre o que herdo geneticamente e 0
que herdo social, cultural e historicamente, tem muito haver comigo mesmo
(FREIRE, 2018, p. 53).

Portanto a percepgdo da influéncia das diferentes dimensdes que compfem seu
cotidiano sobre si, torna-se reveladora de potencialidade inversa. “O fato de me perceber no
mundo, com 0 mundo e com 0s outros me pde numa posicao em face do mundo que néo é de
guem nada tem a ver com ele” (FREIRE, 2018, p. 53).

Saber da sua capacidade de intervencdo no mundo torna-se, portanto, um dos saberes
essenciais a pratica educativa.

Entre os saberes indicados pelo professor Paz esta o desgosto em elaborar documentos e
produzir registros escritos. Ele verifica e assume sua fragilidade em relacdo a esse aspecto e

faz um balanco entre diferentes caracteristicas profissionais:

Para mim, a pratica é de boa. Eu adoro estar na sala, de aula trocando ideia, fazendo
as coisas. E facil! Mas chega na hora de escrever um planejamento, uma sequéncia
didatica, isso me cansa, me suga. Sinto que ndo tem muito valor, apesar de saber que
tem e que esse valor existe. Tenho muita dificuldade e isso é ruim, porque faz parte
do oficio. Sinto que sou falho nessa parte do oficio e que se fosse bom nessa parte,
talvez fosse um profissional muito melhor! Mas também sei que tém pessoas que
sd0 muito boas nessa parte e que ndo sdo bons na outra, e que esse papel acaba ndo
valendo de nada. Ou seja, ainda acho que estou com um pouco de vantagem, porgue,
ao menos, tenho lance de gostar do conhecimento e de relacionar ele as pessoas
(Paz).

Paz reconhece a importancia da documentacdo escrita em seu oficio e a percebe
inclusive como um meio de ativacdo da melhoria profissional. Entretanto, o fato da

importancia lhe ser sabida, ndo basta para lhe ser sentida.
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Evidencia-se, portanto, no trecho destacado da narrativa de Paz que, saber e sentir sao
duas dimens@es humanas distintas. Paz identifica em si outros atributos e fazendo um balanco
comparativo, considera-se em vantagem, dimensionando seus saberes como de maior grau de
importancia. O colaborador argumenta que a facilidade ou a producdo de documentos nédo
garantem o sucesso da acdo profissional. Em outras palavras, para o professor Paz, ha
possibilidades de boas praticas sem que essas estejam documentadas por escrito e sendo
assim, ndo sdo os documentos capazes de garantir por si s6 0 bom desempenho docente.

Assim, Paz sugere que a pratica ocupa lugar mais valoroso do que os papéis gque se
produz sobre ela. Pelo tom da narrativa e pelas palavras pronunciadas, tal julgamento
executado pelo colaborador nédo se realizou com bases em sua dificuldade pessoal ou como
forma de justificar suas eventuais falhas no oficio, mas se fundamentou na complexidade em
que a pratica se encontra, entrelacada na dimensdo das relagbes entre conhecimentos e
pessoas. O reconhecimento explicito de suas fortalezas e fragilidades profissionais sugere que
o0 professor Paz desfruta de certo autoconhecimento.

Alarcdo (2008), por sua vez, reconhece no autoconhecimento um importante veio
promotor de desenvolvimento, seja no pessoal ou no profissional, observando que ao se
conhecer incide-se “no que é, no que faz, no que pensa e no que diz” (ALARCAO, 2008, p.
63).

Tal recurso potente do desenvolvimento docente, tanto nos aspectos pessoais como nos
profissionais, acontece pela “capacidade de questionarmos e de nos questionarmos a nds
proprios € um motor de desenvolvimento de aprendizagem” (ALARCAO, 2008, p. 57).

Por vezes, o movimento de reflexdo é driblado pelo cotidiano vivido pelo docente e, por
esse motivo, o registro de suas praticas podem se transformar em forte aliado para o exercicio
reflexivo, se na proposta essa for uma questdo considerada.

Segundo Névoa (2009, p. 12) “o registro das praticas, a reflexdo sobre o trabalho e o
exercicio da avaliacdo sdo elementos centrais para aperfeicoamento e a inovagdo” na
dindmica docente, promovendo avangos na profissao.

A professora Flor narrou:

Acho que o primeiro saber do professor é saber aprender. Todo dia a gente tem que
estar aprendendo, estar pesquisando, porque cada dia é diferente, o que vocé ensinou
de um jeito ontem, mas ndo da mais para ensinar do mesmo jeito amanha. Acho que
¢ saber aprender. N&o quero ficar tdo cliché, mas os Pilares respondem muito bem,
que é ser, conhecer. Para fazer uma boa pratica, repensar a pratica, refletir sempre,
realmente ser um professor reflexivo (Flor).
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Desta forma, Flor, ao discorrer sua narrativa, destacou o carater temporério dos
conhecimentos. Alarcdo (2008) afirma que de todos ¢ exigida “uma permanente
aprendizagem individual e colaborativa” (ALARCAO, 2008, p. 16).

Nessa perspectiva, a colaboradora Flor afirma que cabe ao professor o exercicio da
disposicao diante do aprender e que o0 ato de pesquisar se traduz como um grande aliado do
fazer docente. Para ela, a postura docente deve ser de “professor pesquisador, que tem
vontade de aprender, que ndo quer ficar sé naquela aulinha pronta e tem que ser muito
flexivel”.

Paulo Freire (2018) indica a pesquisa como uma das exigéncias do ato de ensinar.

Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando,
intervenho, intervindo, educo e me educo. Pesquiso para conhecer 0 que ainda nao
conhego e comunicar ou anunciar a novidade (FREIRE, 2018, p.30-31).

A pesquisa também foi citada por Sabonim em sua narrativa. Para ele a pesquisa esta a
servigo da necessidade da sua profissdo, pois o professor precisa saber fazer leitura de mundo
e para isso € preciso que esteja sintonizado com 0 que estd acontecendo e percebendo, 0s
processos que ocorrem no mundo e com o mundo, transcendendo limites da disciplina
especifica de formacdo. Segundo o colaborador, conhecer outras areas e saber articular
diferentes tipos de conhecimentos, inclusive os advindos das experiéncias de vida, propicia

maior amplitude do pensamento e clareza para saber fazer tal leitura de mundo.

Entdo, o professor precisa saber o que é realmente uma sala de aula e fazer leitura do
mundao! Esse monte de experiéncia que a gente tira da vida, sabe? Ter cultura, ter
conhecimento, saber diferenciar o certo do errado, o que parece hoje ndo ter: errado
é certo e certo é errado. E isso! N&o sei se esta conseguindo entender, mas fazer essa
leitura de mundo! A mesma coisa que a gente tenta ensinar para os alunos, o
professor também tem que ter! Ter conhecimento em todas as areas, um pouco que
seja. Ele tem a especialidade dele, mas precisa ter conhecimento das outras areas
também, porque na Educacdo Integral ndo da para ficar sé preso na especialidade
dele. Se ficar s6 na especialidade dele, ficard s6 no quadradinho de novo. Nao vai
dar (Sabonim).

Tal apontamento de Sabonim sugere que o sentido e o significado dos conhecimentos
sdo dados pelas conexdes que possuem e, portanto manter postura “interdisciplinar € superar a
visdo fragmentada ndo s das disciplinas, mas de n6s mesmos e da realidade que nos cerca”.
(GIACON, 2002, p. 38)

Para Sabonim, a leitura de mundo admite duas perspectivas: trata-se de um saber

necessario ao professor e de um propésito do trabalho docente. Desta forma, o colaborador
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Sabonim atribui, ao professor e ao aluno, as mesmas necessidades ou referéncias para a
aprendizagem.

O exercicio de ler o mundo criticamente constitui-se em tarefa e saber docente. Para o
cumprimento de tal tarefa, faz-se necessario que o professor ndo se furte a aplicacdo de tal
saber e realize com desenvoltura e criticidade de tal acdo, sem resistir a forca e significado da
leitura de mundo que seus alunos trazem, pois séo consistentes pontos de partida para a sua
tarefa. Tais condicOes sdo essenciais para efetivacdo de um dialogo que se dirija a
transposicdo dos limites e ampliacdo dessas leituras feitas pelos alunos, por via das

intervengdes docentes.

Freire (2018), sobre a questao, registra:

E preciso que, ao respeitar a leitura do mundo do educando para ir mais além dela, o
educador deixe claro que a curiosidade fundamental a inteligibilidade do mundo é
histdrica e se dd na historia, se aperfeicoa, muda qualitativamente, se faz
metodicamente rigorosa. E a curiosidade assim metodicamente rigorosa. E a
curiosidade assim metodicamente rigorizada faz achados cada vez mais exatos. No
fundo, o educador que respeita a leitura de mundo do educando, reconhece a
historicidade do saber, o carater histérico da curiosidade, desta forma, recusando a
arrogancia cientificista, assume a humildade critica, propria da posicdo
verdadeiramente cientifica (FREIRE, 2018, p.120).

Por sua vez, Flor também apresentou uma perspectiva semelhante. Admitiu a mesma
referéncia de aprendizagem para professores e alunos ao afirmar que os chamados “Pilares da
Educagao” descritos no relatorio feito para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre
Educacao para o século XXI, também correspondem aos saberes docentes necessarios.

Escrito no final do século XX, o documento citado registra:

Para poder dar resposta ao conjunto das suas missdes, a educacdo deve organizar-se
em torno de quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo de toda a vida de cada
individuo, serdo de algum modo os pilares do conhecimento: aprender a conhecer,
isto €, adquirir os instrumentos da compreensdo; aprender a fazer, para poder agir
sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com
0s outros em todas as atividades humanas; e finalmente aprender a ser, conceito
essencial que integra os trés precedentes. E claro que essas quatro vias do saber
constituem apenas uma, dado que existem entre elas multiplos pontos de contato, de
relacionamento e de permuta (DELORS, 2012, p. 73).

Portanto, pelo documento, ha entre as quatro vias do conhecimento uma igualdade de
importancia e diversas interseccoes, relacdes e colaboragdes.

A apropriacdo de tal documento para identificacdo dos saberes docentes pela professora
Flor sugere referéncia a outros saberes ja citados nesta dissertacdo, pois ao tratar da
disposicdo do trabalho em equipe, da comunicagdo e da inteligéncia interpessoal incide-se

sobre a necessidade do aprendizado docente em relacéo ao convivio com as pessoas. Quanto a
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mencdo da importancia dos conhecimentos especificos para o trabalho docente, recaindo
sobre a disposicdo do professor em relacdo aos conhecimentos, associa-se a0 movimento de
aprender a aprender. O procedimento da reflexdo sobre a pratica pedagodgica verifica-se no
contexto da aprendizagem do fazer e, por fim, a composicdo de todos esses elementos
conferem marcas de lapidacdo durante o processo de construir-se professor.

Cabe assinalar que, por essa perspectiva, conhecer, fazer, ser e conviver sao processos
de aprendizagens necessarios e pertinentes aos seres humanos, em diferentes contextos e, por
extrema e direta relacédo ao trabalho docente.

Flor faz referéncia também a necessidade de reflexdo sobre a pratica. Uma nova acgao
inspirada na reflex@o sobre acOes anteriores, que suger aprimoramento ou refinamento de tal
pratica. Sobre essa questdo, Alarcao (2008) assinala que a “consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo € ndo como mero
reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo exteriores” (ALARCAO, 2008, p. 41) sustenta a
compreenséo de professor reflexivo.

“Ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica” (FREIRE, 2018, p. 39), portanto trata-se
de um valoroso de um saber e um fazer docente. Segundo Freire (2018), 0 movimento entre a
acdo pedagdgica e o pensar sobre a acdo pedagdgica distancia o risco da producdo ingénua do
saber, pois ¢ “pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
proxima pratica” (FREIRE, 2018, p. 40).

O movimento de reflexdo sobre as acdes permite uma projecao do professor em direcao
a ajustes e aprimoramentos da sua pratica, e por consequéncia, maior clareza e discernimento
sobre sua profissdo. Trata-se de uma dindmica que propicia um conhecimento consistente,
fugindo da espontaneidade e do saber ingénuo.

Durante as narrativas, 0s colaboradores destacaram diferentes formas de aquisicdo dos
saberes necessarios a docéncia, configurando-se como fortes argumentos sobre os saberes
necessarios ou como resultado da reflexdo que se fez ao tecer a construgdo da narrativa sobre
sua vida.

Para o professor Sabonim, seus saberes profissionais sdo frutos das experiéncias “da
vida da gente”. Narrou ele: “O projeto de escola integral foi a escola que tive! Foi onde
aprendi a abrir a mente” (Sabonim).

Pouco se ouviu dos colaboradores sobre as aprendizagens conquistadas na formacao
inicial. Inversamente, as aprendizagens adquiridas na préatica da docéncia, no fazer cotidiano

do professor foram abordadas em maior nimero e com maior intensidade de significado.
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“A faculdade foi muito tradicional” assinalou a professora Lais, atribuindo certo tom de
limite & sua graduacdo e se resguardando ao direito de ndo fornecer mais do que essa
informacao sobre seu curso, completou com veeméncia: “construtivismo, interacionismo,
desenvolvimento psicomotor e moral aprendi no projeto de escola integral e as questfes de
neurociéncia, na rede particular” (Lais).

Cristina Luz destacou a inteligéncia emocional como um dos mais importantes saberes
docentes. Ao narrar sua historia de vida, emocionada, a colaboradora indicou o que considera

a fonte desse seu aprendizado, ap0s breve pausa:

A inteligéncia interpessoal foi fruto da minha infancia, com a dureza da minha mée
da qual tinha que rebolar para conseguir dar conta e com a leveza do meu pai, que
me inspirava e depois, é claro, na adolescéncia, com as experiéncias fora de l4. Mas,
basicamente, na infancia! Essa questdo diplomatica de que quando vocé tem alguém
muito duro do seu lado e vocé ndo quer ser igual, vocé busca outros meios de se dar
bem. Foi por ai que aprimorei um pouquinho esse lado (Cristina Luz).

O reconhecimento da infancia e do convivio familiar como contexto promotor de
aprendizagem de saberes necessarios e caros a profissdo pela colaboradora Cristina Luz, nos
remete a uma gama possibilidades de fontes para aquisicdo desses saberes. Conforme Tardif
(2014), a pluralidade é uma caracteristica dos saberes docente. A afirmacédo da pluralidade dos
saberes também sugere pluralidade das fontes e dos contextos promotores desses saberes.

Cecilia, hoje ocupante da funcdo de orientadora pedagodgica na educacao infantil dessa
mesma rede de ensino, descreveu como meio de aquisicdo dos saberes, o estudo e cursos de
capacitacdo, sem deixar de considerar em sua narrativa, a reflexdo e troca de praticas como
importante fonte do saber docente. Faz referéncias também as redes sociais e pesquisas na
internet como veiculos provedores de conquista de saber apresentando assim, uma gama de
acesso aos diferentes conhecimentos. Entretanto, a professora Cecilia destacou em sua

narrativa que o professor “aprende nas relagdes sociais com os alunos”. E assinala:

Eu aprendi muito. Aprendi com o projeto, aprendi com os colegas e aprendi com 0s

alunos. Carrego comigo um pouquinho de cada um que trabalhou comigo, inclusive
das formadoras que estiveram junto de mim. Acho que a melhor coisa que me
aconteceu na formacdo docente foi ter passado pelo projeto de escola integral,
principalmente, ter iniciado a minha carreira docente nele (Cecilia).

Dizendo usar constantemente sua vivéncia no projeto de escola integral, destacando
exemplos para embasar suas propostas atuais de trabalho ou de solucdo diante de um novo

contexto, a colaboradora Cecilia afirma convicta a relevancia das aprendizagens docentes por
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meio de suas experiéncias dentro do projeto de educacéo integral: “Entdo, é muita coisa! Levo
muita experiéncia” (Cecilia).
Na sequéncia da narrativa, ainda ndo satisfeita com a comunicacdo, Cecilia, tocando

com as maos sua cabe(;a e seu tronco, continuou:

Esta enraizado. A gente internaliza esse trabalho, essa visdo global do aluno e até da
gente mesmo! A gente comecga a Se enxergar como uma pessoa global. A gente é
professora, mas é humano! Tem momentos em que ndo se estd muito legal e isso
deve ser respeitado. (...). Entdo, levo tudo isso, ndo consigo separar, ndo consigo
enxergar diferente. Parece que tudo que vou fazer passa pelo “filtrinho” do projeto
de escola integral (Cecilia).

Seus gestos traduziram a intensidade do seu desejo em registrar 0 quanto da sua
esséncia profissional € marcada pelos saberes adquiridos no percurso da experiéncia como
docente no projeto de escola integral. O tal “filtrinho”, funcionando como um recurso de
selecdo e de reflexdo, parece ser o conjunto de saberes e principios que atribui ter adquirido
em seus quatro anos de experiéncia na jornada ampliada, os primeiros quatro de sua carreira
profissional.

O ano de 2018 marca o inicio de um novo desafio profissional a Cecilia dentro da

educacéo infantil e ao falar sobre ele, comentou:

Outro dia, numa conversa com a outra formadora, sobre a necessidade de se
trabalhar a escrita dos professores novos, pois eles vao construir relatérios, eu falei:
“A gente pode fazer registro reflexivo? A gente pode adotar essa pratica? Porque no
projeto de escola integral gente fazia isso. E tdo bom (Cecilia).

Assim, estava ali mais uma confirmacao do seu procedimento do uso de exemplos da
sua vivéncia ao construir propostas para novos contextos e do uso do tal “filtrinho”.

Se tomadas fossem palavras de Tardif (2014) para explicar tal “filtrinho”, seria dito:

E um saber existencial, pois esta ligado ndo somente a experiéncia de trabalho, mas
também a histéria de vida do professor, ao que ele foi e ao que é, o que significa que
esta incorporado a prépria vivéncia do professor, a sua identidade, ao seu agir, as
suas maneiras de ser (TARDIF, 2014, p. 110).

Os colaboradores atribuiram a aquisi¢do de muitos saberes a oportunidade do exercicio
da docéncia na jornada ampliada, observando no projeto de educacéo integral chances para o
aprimoramento do ser e do fazer docente. Tais saberes ndo parecem ter sido limitados aos

conhecimentos instrumentais referentes ao trabalho docente.
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O comprometimento pessoal e a interacdo foram indicados como recursos na trajetoria
para aquisi¢do do saber docente por Cecilia que defendeu o estudo como um procedimento

permanente:

Acho que sempre tem que estar estudando, se atualizando, fazendo cursos,
capacitaces, lendo e pesquisando no dia a dia, pensando sobre a préatica dele e a dos
outros professores. Acho bem interessante a troca com os outros colegas. (...) Acho
que a gente aprende com aluno o tempo todo. Acho que ndo s6 a gente ensina, mas a
gente aprende (Cecilia).

Desta forma, a colaboradora Cecilia observa a aquisi¢do de saberes da docéncia, na
composicdo de frutos provenientes de diferentes terrenos: do empenho, desejo e atitude do
sujeito perante o conhecimento; das relagOes interpessoais de convivéncia e das reflexdes
cotidianas sobre as praticas.

Tardif (2014) assinala essa questdo como uma caracteristica do saber experiencial da
seguinte forma: “E um saber heterogéneo, pois mobiliza conhecimentos e formas de saber-
fazer diferentes, adquiridos a partir de fontes diversas, em lugares variados, em momentos
diferentes: historia de vida, carreira, experiéncia de trabalho” (TARDIF, 2014, p. 108).

No mesmo trecho destacado da narrativa de Cecilia ha apontamentos sobre a
temporalidade dos saberes dadas exigéncias de constante ressignificacdo e atualizacdo. O
saber temporal como marca do saber experiencial é referido por Tardif (2014) como de
carater “evolutivo ¢ dinAmico que se transforma e se constroi no ambito de uma carreira, de
uma histéria de vida profissional e implica uma socializacdo e uma aprendizagem da
profissio” (TARDIF, 2014, p.110-111).

A dindmica de intensos movimentos de mudancas apontados por Flor também incide
sobre a validade do saber determinado pelo tempo. Assim dada a oportunidade diaria de
aprendizagem, o erro passa ocupar uma posi¢do singela e abre espagos para ousadias atentas.

No cotidiano estdo saberes, limitagdes, projecdes, préaticas, concepcles e
desenvolvimentos que se encontram e se interagem compondo situacdes, contextos e sujeitos.
Sendo assim, o cotidiano ganha destagque para a compreensdo acerca de como as experiéncias
docentes em um contexto de jornada ampliada cooperante na formacao da identidade docente
desses profissionais.

Para Oliveira e Sgarbi (2008) o conhecimento acontece em rede, em que as multiplas
dimensbes da vida dos sujeitos estdo entrelacadas e apontam o cotidiano como campo
favoravel ao desenvolvimento dos pensamentos e das praticas em prol da emancipacgéo social,

pois para esses autores, nesse campo, inevitavelmente, os conhecimentos se mesclam.
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Reconhecendo-se com certa dificuldade ao cumprimento de exigéncias dos cursos
formais, Paz narrou sobre a importancia da busca e da imersdo do profissional no universo das
Artes, nutrindo-se em variadas fontes possibilidades cotidianas. Respirar a Arte de diferentes
formas e contextos na compreensédo desse docente trata-se de uma acdo fundamental em favor
de seus saberes. A breve pausa seguida de um aperto de labios executada pelo docente ao
informar ndo ter continuado com os estudos formais foi rapidamente substituida pela alegria
enquanto relatava sobre suas investidas no universo artistico e cultural. Confirmando aos
contextos ndo formais um lugar bastante significativo do saber, capaz de produzir estudo,
repertorio e vinculo com o que é seu objeto didrio em contexto escolar.

Tardif (2014) ressalta que os “saberes das disciplinas emergem da tradi¢do cultural e
dos grupos sociais produtores de saberes” (TARDIF, 2014, p.38) e, portanto como advindos
de diferentes areas do conhecimento costumam estar relacionados ao contexto de formacao
inicial ou continuada.

Sendo assim, ao profissional docente cabe um saber composto de diversidades, seja na
sua natureza ou na sua fonte. “Saber plural, saber formado de diversos saberes provenientes
das instituicGes de formacao, da formacao profissional, dos curriculos e da pratica cotidiana, o
saber docente é, portanto essencialmente heterogéneo” (TARDIF, 2014, p. 54).

Pelo didlogo construido, percebe-se que a maioria dos saberes docentes identificados
pelos colaboradores da pesquisa sdo em decorréncia da reflexdo sobre suas experiéncias e ndo
se resumem em dimensdes cognitivas ou instrumentais para o trabalho. Tais conhecimentos
estdo também relacionados aos sentimentos que nutrem pelo oficio, ao estabelecimento de
relacOes entre pessoas, a socializagdo entre pares e ao bem-estar.

Entre as linhas do breve dialogo tramado entre trechos de narrativas de vida e producdes
tedricas apresenta-se uma série de saberes. As teorias ddo-se corpo. Ao corpo da-se
sustentacdo tedrica.

O conhecimento especifico de area, a inteligéncia emocional; conhecimentos
pedagogicos; a sensibilidade; o trabalho em equipe; a capacidade de comunicac¢do; a condi¢do
humana; o autoconhecimento; a postura reflexiva sobre sua prética; a producdo de registros; a
disponibilidade da pesquisa; a consciéncia do carater temporario do saber; a capacidade de
recriar e adaptar materiais; a leitura de mundo; o saber ouvir; o entusiasmo pelo
conhecimento; o gosto por gente e todo um conjunto de saberes que possam ser abarcados por
quatro vias de aprendizagem: aprender, ser, fazer e conviver; estdo entre os saberes indicados

pelos docentes que tiveram voz nessa pesquisa.
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Agregados tais saberes parecem permear diferentes dimensdes humanas, sugerindo que
os colaboradores dessa pesquisa compreendem o saber do oficio em comunhdo com tantos
outros saberes pertinentes a vida humana, dada pela experiéncia em um processo de

construcdo dos sujeitos. Conforme afirma Tardif (2014):

[...] se é verdade que a experiéncia do trabalho docente exige um dominio cognitivo
e instrumental da funcéo, ela também exige uma socializacdo na profissdo e uma
vivéncia profissional através das quais a identidade profissional vai sendo pouco a
pouco construida e experimentada e onde entram em jogo elementos emocionais,
relacionais e simbolicos que permitem que um individuo se considere e viva como
um professor e assuma, subjetivamente e objetivamente, o fato de fazer carreira no
magistério” (TARDIF, 2014, p. 108).

A pluralidade dos saberes indicados pelos docentes narradores, também se seguiu sobre
suas fontes de origem e de construcdo com apontamentos para formacao inicial e continuada,
estudos formais e informais, convivéncia familiar e com demais profissionais, reflexdes sobre
préticas cotidianas, relacdo com os alunos e vivéncias maltiplas. Portanto, pelas narrativas, a
construcdo dos saberes faz-se no cenério da sua historia, nos percursos da vida, em diferentes
espacos e tempos que compde suas experiéncias.

Assim, os saberes profissionais sdo frutos do tempo, das relacdes e das aprendizagens.
Sdo “adquiridos através de certos processos de aprendizagens e de socializagdo que
atravessam tanto a historia de vida quanto a carreira” (TARDIF, 2014, p. 102-103).

A tarefa da docéncia ndo se limita a fundamentos cognitivos, pois 0 sujeito, ator
executante dessa tarefa, atua em consonancia com aquilo que somou entre suas experiéncias
de vida, com sua agao regida por diferentes dimensodes. Portanto, “cle pensa a partir de sua
histéria de vida ndo somente intelectual, no sentido rigoroso do termo, mas também
emocional, afetiva, pessoal e interpessoal” (TARDIF, 2014, p. 103).

Compreende-se, portanto, o docente como um ator que imprime no seu fazer o seu ser,
marcando seu oficio e a producdo do trabalho com estampas de linguagem, interpretacéo,
relacfes que sdo proprias de seu corpo, da sua historia e da sua existéncia.

O conjunto de saberes resultantes desse percurso que serviu de formacao revelou-se
préprio de cada um, com a marca das relagdes que foram estabelecidas entre a experiéncia de
ser um professor da jornada ampliada e as muitas outras nas dimensdes e tempos da sua vida.
“Cada histoéria de vida, cada percurso, cada processo de formacao ¢ unico” (MOITA, 2013, p.
117). Entretanto, fundamentos sociais também residem sobre saberes docentes, pois a sua
pluralidade requer que sejam providos por diferentes fontes e tempos, produzidos e
legitimados dentro de um grupo. Os saberes anexos ao professor e a producdo do seu trabalho

constituem-se nas tramas elaboradoras pela interacéo e relagdo de varios sujeitos.
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O percurso narrado sobre a experiéncia com a jornada ampliada também expds
sentimentos. Quais sdo as dores e as delicias de ser um professor da jornada ampliada? Essa
foi uma questdo que perpassou todas as entrevistas e embora ndo tenha sido registrada nas
transcriacGes realizadas, funcionou como uma pergunta de corte (MEIHY, 2005), que
verbalizada ou néo, os seis colaboradores se propuseram a responder.

A composicdo da pergunta trazendo primeiramente a palavra dor, seguida por delicia,
ndo foi resultado de uma elaboracdo de consigna com previsdes ou expectativas a respeito de
consequéncias em decorréncia dessa ordem, tdo pouco quis expressar supremacia de uma em
relagdo a outra. A opgdo dessa organizacgao entre as palavras deu-se em virtude da sonoridade
projetada ao considerar probabilidade de sua verbalizacdo na ocasido das entrevistas. Ao
realizar as transcriagdes, verificou-se que a posicdo das palavras na pergunta ndo impds
ordenamento para as respostas dos colaboradores.

Os apontamentos referentes as delicias ultrapassaram questfes do ambito profissional e
admitiram-se com grande intimidade a pessoa do colaborador. As dores referiam-se na maior
parte das vezes a contextos externos, de amplitude que denotam configuracdes distantes do
alcance de intervencdo por parte do docente colaborador, requerendo articulacdes mais
complexas. De qualquer modo, tanto as dores quanto as delicias apresentaram-se em
harmonia com o tom das narrativas, imersas nas histérias compartilhadas aderentes aos
valores e percepcdo de mundo dos colaboradores.

Tal circunstancia e correspondéncia ativam, confirmam e fortalecem a integralidade
humana, ponto perseguido, recorrente e considerado nesse trabalho. Desta forma, enquanto
eram reveladas as delicias e as dores também revelavam sobre aquele que acabava de
pronuncia-las.

No percurso das narrativas, as dores foram desveladas de forma bastante explicita,
nomeadas como contextos pessoais ou coletivos, sendo indicadas com clareza e conviccao.
Uma das dores apontadas nas narrativas foram as constantes mudangas que o projeto de
educacéo integral vem sofrendo durante toda a sua existéncia.

Cristina Luz narrou:

As dores acontecem, porque se esta dentro de um sistema e a cada mudanca,
consequentemente, o projeto de escola integral recebe modificacGes e muitas delas,
podem acarretar em descaracterizacio do seu processo inicial e isso é dolorido. E
dolorido quando se esta envolvido com projeto e quando se esta a frente dele! Tem
que respirar e procurar entender esse processo historico no qual se esta inserido para
ndo pirar (Cristina Luz).
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As narrativas evidenciaram as diversas modificacOes que o projeto de escola integral
desse municipio passou por todo periodo da sua existéncia. Foram pontuadas mudancas na
forma de contratacdo de professores, nos blocos de aulas atribuidos, nos tipos e quantidades
de atelié, na rotina de trabalho, na rotina escolar, na formacéo continuada, no salario e outros
tantos aspectos que foram comentados. As alteragdes das diferentes ordens trazidas na voz
dos colaboradores foram acompanhadas pela sensacdo de prejuizos ao projeto e sua execucao.

Cabe aqui assinalar que as vozes dos colaboradores se sustentam por quatro, sete e até
nove anos de experiéncia com relacéo direta com o referido projeto de escola integral. Com
consideragBes ao tal cenério, confere-lhes credibilidade, consisténcia e liberdade para o
exercicio das comparagdes, constatacdes e avaliagdes que porventura, tenham optado por
realizar nas narrativas legitimos documentos dessa pesquisa.

Com consideracdes ao tempo de existéncia do projeto e as marcagdes temporais nas
narrativas, verificam-se como provaveis circunstancias de énfase de aplicacdo de alteragdes
no projeto inicial de escola integral desse municipio, as elei¢cbes na promog¢do de mudancas na
gestdo municipal e a adesdo das escolas aos programas federais voltados para subsidiar
implantacdo da educacao integral estabelecendo alguns parametros.

Ao falar da sua dor, Cristina Luz observou o processo de descaracterizagdo parcelada
vivida pelo projeto inicial como resultado da sua condigio de estar atrelado a um sistema. A
colaboradora que esta envolvida com o projeto desde o seu formato piloto, desempenhando
dentro dele diferentes funcdes, admitiu que a sua condicdo hierarquica ndo a impermeabiliza
das dores atreladas as mudancas, jA que estd imersa as mesmas conviccGes e aposta na
compreensdo dessas alteracfes como parte de uma questdo maior, afim de ganhar clareza e
sanidade perante essas movimentagoes.

As mudancas aplicadas sobre projeto ao longo dos anos também se assumiram como
dores para Flor. Com uma frase concisa para iniciar, a colaboradora apresentou o conjunto de
mudangas apontando como o causador da dor que sente, mas depois, tratou com detalhes 0s
veios participantes da causa da sua tristeza:

A dor, acho que é toda essa mudanca! Ela é muito triste para quem esta no projeto,
porque gosta! Eu estou nele, porque gosto! O salario caiu muito. Todo ano chegam
mudancas e a gente tem que se adaptar a elas. Entdo, fica nele quem realmente
gosta! Mas muitos professores que gostam do projeto tiveram que sair, porque tem
filhos, pagam aluguel e ndo tem condigdes de ganhar esse valor como salario.
“Queria muito voltar, mas ndo consigo!” Ougo isso direto! Me déi ouvir professor
falando que pegou as aulas da jornada ampliada, porque era a Unica coisa que tinha
na atribuicdo; ou ainda, falar que esta no projeto, mas que nao gosta e ndo acredita.
Tenho sorte de ndo ter trabalhado na mesma escola com pessoas assim, mas fico
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muito triste de saber que em outras escolas isso acontecia e acontece, porque esse
um trabalho no qual acredito muito e que por ele vi muitos resultados nos alunos, na
escola, nos professores. Hoje em dia, na escola que trabalho os professores da
jornada regular gostam do nosso trabalho e comentam: “Nossa, o aluno falou que fez
isso na jornada! Fui explicar isso e isso, ele sabia e ajudou”. Entdo, a gente
conseguiu conquistar até os professores! Os alunos conseguiram isso também! Acho
que é um trabalho muito incrivel e ndo merece ter professores que ndo se
identificam, porque isso interfere e faz cair a qualidade. Pessoas para elogiar o
trabalho e para falar bem ndo é sempre que a gente tem e uma coisinha que aconteca,
tudo muda e aparecem reclamac6es (Flor).

Flor fala da importancia do prazer e da identificacdo do profissional docente no
desenvolvimento de seu trabalho, inclusive para a geragdo da qualidade desse trabalho. Faz
comentarios sobre a questao salarial, mas seu foco nao é queixa. Em sua narrativa transparece
sua sujeicdo a reducdo salarial na contrapartida da realizacdo do trabalho prazeroso e
harmonico com suas crencgas e identificacdo. A questdo salarial aparece como uma questéo
justificada pela ndo adesdo de muitos profissionais ao projeto e Flor evidencia sua consciéncia
sobre esse aspecto discorrendo sobre as diferengas circunstanciais que ditam critérios das
escolhas do mundo do trabalho, destacando que nem sempre as possibilidades das escolhas
sdo determinadas pelo crivo ideoldgico.

Desta forma, a colaboradora Flor apresenta uma observagédo pertinente ao campo das
relacbes do mundo do trabalho, evidenciando que outros profissionais docentes mediante as
alteracdes, ndo puderam optar por continuar como docente da jornada ampliada, mesmo
estando em consonancia com as propostas e premissas pretendidas nessa empreitada.

A mesma circunstancia evidenciada por Flor foi narrada por Lais, mas por um angulo
diferente. A colaboradora Flor teceu comentarios com base na sua interpretacdo diante do
cenario e das suas relacdes. Lais, docente atuante na jornada regular, desde a sua efetivacdo
na rede municipal, declarou sob a dtica de seus sentimentos: “Se fosse como era no modelo
antigo, acho que ainda estaria no projeto de escola integral, mas por conta da diminui¢do do
numero de aulas, ndo posso ficar”.

“As pessoas estavam 14 porque queriam estar”. Foi a frase dita por Paz, referindo-se aos
profissionais com quem compartilhava a experiéncia da docéncia na jornada ampliada em
2011. Entretanto, marcando o ano de 2015, o colaborador declarou: “Entdo, percebi a queda
no trabalho. A estrutura estava todinha modificada e percebi a queda de qualidade por causa
dos colegas que vieram trabalhar aqui”.

As afirmativas de Paz corroboram com os apontamentos de Flor. Para ela, a alteragéo
salarial repeliu profissionais aderentes as premissas do projeto e acabou por gerar outros

critérios e circunstancias que definem a ocupacdo desses cargos docentes. Como fruto dessa
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questdo, Paz e Flor evidenciam que a auséncia de identificagdo com o trabalho da jornada
ampliada ou com aspiracdes de educagédo integral por parte dos docentes cooperam para
distorcdes, descaracterizacdes e descréditos do trabalho.

Mauricio (2006), inspirado nas premissas da educacdo integral, aborda a questdo
assinalando que o docente “ndo deve ir para esta escola para ajeitar situagdo funcional, como
acumular matricula ou para aumentar sua carga horéria. Ele precisa estar disposto a inventar
esta escola, a encontrar solucdes, a buscar alternativas” (MAURICIO, 2006, p. 26).

A disposicao necessaria promulgada pela autora trata-se da mesma assinala por Flor que
por diferentes vezes e formas, mesmo admitindo adaptagdes, afirma sua comunhé&o e crenga
no trabalho desenvolvido pela jornada ampliada, demarcando com clareza a sua resisténcia
em favor da manutencdo dos propodsitos de educacdo integral do projeto. “Ceder, aceitar o
sofrimento com resignacdo[...] Admite-se isso na expectativa de uma eventual solugdo”
(LANTHEAUME, 2012, 376).

A colaboradora que parece admitir falta de opcGes diante de muitos rearranjos,
demonstrando firmeza na proposta da vivacidade das premissas iniciais desenhadas pelo

projeto, afim de nédo bastar com a ampliacdo do tempo escolar ofertado.

O que eu sempre deixo claro é que estou no projeto até hoje por acreditar mesmo na
proposta, mas naquela que a gente comegou a estudar tempos atras e tento fazer de
tudo para ficar dentro disso, para deixar mais préximo, para ndo perder a esséncia.
N&o que a minha aula seja do mesmo jeito. Ela mudou desde aquela época. Mas,
tento manter essa ideia, porque acredito que da muito certo e minha certeza vem do
retorno que tive e tenho dos alunos (Flor).

Assim Flor coloca-se na condicdo da disponibilidade, da qual fala Mauricio (2006)
propondo firme na constituicdo de um novo modo de composi¢do da escola. Verifica-se,
portanto, de forma evidente, a importancia do engajamento e do compromisso pactual da
professora com vistas a uma realizacdo que satisfaca a proposta de educacao integral.

A postura de Flor, envolvida com o trabalho da jornada ampliada em uma Unica unidade
escolar por varios anos, traduz-se como clareza, forca e conviccdo nas premissas primeiras
estampadas por esse projeto. “Com a ajuda da experiéncia, os professores adquirem uma
resisténcia diante da incerteza, da adversidade e da duvida” (LANTHEAUME, 2012, 375).

Realizando uma associagdo do primeiro e do segundo trecho destacado da narrativa da
colaboradora, verificam-se dois pontos a ressaltar: o tempo e o trabalho desenvolvido.

Flor se utiliza do termo “conquista” quando trata do movimento que marca a relagdo da

jornada ampliada para com a jornada regular e entre seus profissionais, indicando um
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percurso arquitetado por meio da sensibilizagdo, com dados na vivéncia e nos resultados, por
meio do tempo. A ousadia de arranhar estruturas tdo estabelecidas como as da dindmica
escolar, propondo outros olhares, outros modos de fazer e ser carecem do auxilio do tempo.
Flor apresenta sua compreensao sobre a questdo mencionando o atual reconhecimento
recebido da parte dos colegas do turno regular apds anos do seu trabalho na mesma escola,
indicando a intervencdo frutifera da parceria do tempo. A docente também destaca seus
alunos como tradutores consistentes da qualidade do trabalho desenvolvido, sendo reais
agentes divulgadores dos frutos obtidos.

Na voz dos colaboradores, ndo sé as alteracdes significaram perdas ou prejuizos a ideia
e execucdo da proposta inicial do projeto de escola integral, mas a frequéncia com que elas
acontecem: “Todo ano ¢ uma mudanca”, declara Flor.

Paz, de forma natural e singular, sem observar separacdo entre as dores profissionais e

as dores humanas, narrou:

As dores de ser um professor da jornada ampliada s&o as dores da vida mesmo! Sdo
dores pertinentes a vida! Como por exemplo, a impermanéncia. Também tem o fato
do sistema e da estrutura ser muito cruel e de ndo se importar com quem est4 na base
da pirdmide. 1sso é o que, as vezes, me deixa mais enfurecido! Me deixa triste ver
pessoas serem tratadas como numeros e resultados (Paz).

Assim, como partes do mesmo bojo da vida humana, as dores de ser um docente da
jornada ampliada foram desfiadas por Paz, que também destacou a impermanéncia como um
elemento provocador da dor.

A impermanéncia associada a dor parece clamar por tempo. Tempo para sedimentar,
adquirir seguranca, confianca e credibilidade. Tanto Paz quanto Flor driblaram as
impermanéncias do projeto, pelo viés da permanéncia por largos anos na mesma unidade
escolar como docentes da jornada ampliada. Tal saida ndo foi capaz de blindar os docentes
das dores causadas pelas impermanéncias do projeto, mas asseguraram tempo para seguranca
e credibilidade do trabalho e das relag6es no ambito da unidade escolar.

Permanecer na mesma escola como docente da jornada ampliada também foi uma
atitude tomada por Sabonim, que assim como Flor, declara atualmente colher frutos do
trabalho realizado. Entretanto, a ferida causada pela auséncia do reconhecimento ainda é

presente e latente.

A dor é de ndo ser reconhecido e ndo ser valorizado pelos professores da jornada
regular, pois eles nos veem como monitores. Logico que de 2010 até agora, isso
mudou e a gente ja tem algum reconhecimento, principalmente daqueles professores
que estdo na escola ha alguns anos e acompanharam nosso trabalho. O proprio
professor de Matematica hoje chega e me fala: “Nossa! Vocé ensinou o plano
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cartesiano para a molecada do quinto ano? Como vocé fez isso? Legal! Parabéns!”
Digo que foi no atelié e, entdo, os professores comecam a perceber que a jornada
ampliada ndo fica s6 brincando e cuidando da crianca e que nela se ensina e aprende
coisas como todos. Essa € a Unica dor que sinto! Melhorou, mas ainda tem a dor de
ndo ser reconhecido pelos colegas! Quem ndo conhece o trabalho, ndo reconhece e
acha que é s6 cuidar de criancas para ela ndo ficar na rua. Acho que no geral é isso:
a dor é o ndo reconhecimento profissional. E a parte financeira? Professor ndo é
valorizado no Brasil! (Sabonim).

O reconhecimento profissional mencionado por Sabonim claramente remonta uma
abrangéncia muito mais ampla do que a questdo salarial, que também recebeu apontamento.

Embora possa ndo transparecer a vista superficial, a jornada ampliada, com sua
dindmica diferenciada, requer de seus profissionais docentes substancioso grau de
planejamento, de compromisso e de disposi¢do, 0s quais inclusive se fazem sobre a logistica
do espaco, do tempo e dos materiais utilizados; pois os referenciais que, porventura possam
servir convencionalmente as escolas, ndo se ajustam a jornada ampliada, e, necessariamente,
empreende-se na busca ou mesmo na criagcdo de novos parametros em virtude das aspiracoes
democraticas e de educacdo integral.

Cavaliere (2007) aponta:

Caso se considere que preparar individuos para a vida democrética nas sociedades
complexas é funcdo da escola, o tempo integral pode ser um grande aliado, desde
que as instituigdes tenham as condi¢cBes necessarias para que em seu interior
ocorram experiéncias de compartilnamento e reflexdo. Para isso, além de definigdes
curriculares compativeis, toda uma infra-estrutura precisa ser preparada do ponto de
vista de espagos, dos profissionais e da organizacdo do tempo (CAVALIERE, 2007,
p. 1022-1023).

Longe do projeto ja ha alguns anos, Cecilia, como Sabonim, referiu-se a falta de
reconhecimento por parte dos demais profissionais da escola como um ponto de dor no
contexto de ser uma professora da jornada ampliada e assim como Flor e Paz, abordou o risco

da impermanéncia entre as suas dores, mas sob um prisma diferente.

Fiquei quatro anos na jornada ampliada do projeto de escola integral e como era
contratada por prazo determinado ficava sonhando de ficar trabalhando na jornada
ampliada como efetiva, porque a gente fazia um trabalho com tanto amor e quando
finalizava o ano e tinha que ficar de novo naquela incerteza: “Sera que eu vou
conseguir voltar ano que vem?” Ficava o més de janeiro inteiro naquela angustia.
Isso desmotivava bastante. Todo o ano a gente voltava a fazer o processo seletivo
com todo mundo, junto com professores que nem tinham trabalhado no projeto! Isso
era uma coisa que me chateava e chateava as outras pessoas também! Outra coisa
que chateava era que muita gente ndo conhecia 0 nosso trabalho. Professores da
propria escola que ndo conheciam o trabalho da jornada ampliada e, por isso, ndo
valorizavam. Mas, eu ndo encrencava muito com isso, porque via que os alunos
estavam aprendendo. Tinha feedback de muitas familias. Eles iam visitar nossa
Mostra Cultural, elogiavam, agradeciam e a gente percebia o quanto os alunos se
desenvolviam ali. Até aquele aluno que era de recuperagdo intensiva se destacava
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com o atelié de Movimento e aquilo servia como uma motivacdo! As criancas
pensavam assim: “Nossa! Tenho capacidade! Tenho uma coisa em que me destaco!
Nao sou um coitado! Tenho minhas habilidades! Eu tenho minhas potencialidades!”
Entdo, ndo tive tantas angustias ndo. Agora, as delicias... (Cecilia)

Esse trecho da narrativa de Cecilia que é finalizado com ar de sapequice, indicando que
h& muito mais por falar das delicias do que das dores, apresenta confluéncias com os demais
colaboradores. A impermanéncia destacada pela colaboradora néo recai exatamente sobre o
projeto como os demais colaboradores fizeram, mas aponta para a sua condi¢do contratual de
trabalho, que, naquele periodo, era por prazo determinado e a fazia conviver com a incerteza
de continuar o trabalho a cada final de contrato.

Seu comentario sobre a falta de reconhecimento por parte dos colegas coincide com a
dor sentida por Sabonim. “E dificil romper com o paradigma tradicional vigente ha pelo
menos dois séculos nas escolas” (BRANCO, 2012, p. 254).

Para Tardif (2002), essa dificuldade néo é obra consciente, mas € fruto daquilo que se
internalizou das histérias que se viveu. O autor confere a rotina, a poténcia de se transfigurar
em partes componentes do proprio docente, participando e se constituindo na forma de ser e
fazer desse profissional.

A rotina diferenciada da jornada ampliada contribuiu na construgdo de profissionais
distintos dos que atuam na jornada regular. A auséncia do reconhecimento dos docentes da
jornada ampliada pelos profissionais do ensino regular que relutam em percebé-los como
professores, evidencia 0 quanto as rotinas distintas das duas jornadas ajudaram na
conformacao de seus profissionais, produzindo-os também com diferencas.

O professor, por sua vez, também atua em favor da reproducdo e da estabilizacdo das
acOes, a medida que exerce o controle das suas atividades com fundamento no que adquiriu
por suas praticas. Entretanto, “a forca e a estabilidade desse controle ndo podem depender de
decisdes voluntarias, de escolhas, de projetos, mas sim da interiorizacao de regras implicitas
de acdo adquiridas com e na experiéncia da a¢do” (TARDIF, 2002, p. 216).

Cecilia diz ter se aproveitado das devolutivas dos alunos e das familias para repelir
marcas dessa dor e julga o desconhecimento dos demais docentes sobre o trabalho
desenvolvido como a fonte para a atitude de ndao reconhecimento. As manifestaces
recolhidas por Flor e Sabonim, depois de anos de trabalho na mesma escola, cooperam na
interpretacdo de Cecilia, apresentando-se como indicios de comprovacao.

Lantheaume (2012) aponta que as perspectivas entorno do trabalho docente vem sendo

ampliadas, tanto por parte das familias quanto pelos agentes politicos e as “multiplas
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expectativas correspondem a concepcao diferentes do que deveria ser uma boa escola”
(LANTHEAUME, 2012, p. 370).

A dissonancia sentida entre profissionais docentes dos turnos da mesma escola e que foi
narrada pelos colaboradores, deu indicios de ser atenuada a medida que 0S mesmos
profissionais continuaram desenvolvendo seu trabalho na mesma unidade escolar, fazendo
com que o ingrediente do tempo como solvente dos diferenciais impregnados na dindmica de

cada turno, comprovando que eram profissionais de uma mesma empreitada.

Hoje o trabalho do professor caracteriza-se pela capacidade de justificar sua acdo, de
agir na incerteza. Essas provas de acOes ligadas a incertezas pGe em questdo a
concepcao do oficio e sua ética. Sdo “provas de dignidade” no sentido que a
qualidade dos seres estd em jogo com uma questdo moral, impondo a justificacdo
das suas escolhas em relagdo a uma concep¢ao do que € certo ou um bem comum.
BOLTANSKI, THEVENOT, 1991; BOLTANSKI, CHIAPELLO, 1999, apud
LANTHEAUME, 2012, p. 371

Ao verbalizar frases que costumava ouvir dos alunos, ilustrando as devolutivas
recebidas, Cecilia apresentou a jornada ampliada marcada pelo traco da diversidade de suas
atividades, apresentando-a como um territorio promotor de descobertas entre diferentes
habilidades e potencialidades.

Para Flor, as descobertas promovidas na jornada ampliada assinaladas por Cecilia
também foi um aspecto que sofreu impacto com o conjunto de mudangas aplicado no projeto.

A educacdo integral tem uma funcdo muito grande, porque abrange pensar no ser
como um todo: se conhecer e conhecer o outro. Quando me conhego e conhego
outro, respeito o espago do outro, suas crengas, sua religido, sua forma de ser, de se
vestir. H& uma diferenca entre escola integral e educacéo integral! Perdeu-se muito
dessa esséncia que a gente tinha! No formato de hoje, estamos mais para escola
integral do que para a educacdo integral. Acho que isso se perdeu com as mudancas,
quando tiraram o tempo do professor e diminuiram a quantidade de ateliés. Nao vi
de forma positiva o programa Mais Educacdo, ndo achei legal essa prova que
aconteceu ano passado para medir o conhecimento dos alunos em Lingua
Portuguesa e Matematica no Acompanhamento Pedagogico. Esse foco é da jornada
regular! Entdo, ndo tem razdo de também ser da jornada ampliada! Todo ano é uma
mudanca. Sei que foi pensando no melhor, mas a mudanca do Acompanhamento
Pedagogico virando atelié fez com que as opgbes diminuissem. Na escola, onde
trabalho, perdemos dois! Eram duas oportunidades de descobertas para os alunos! A
gente tem um aluno 14 na escola que ele ndo sabe ler e nem escrever. Ele viu que a
professora da Sala de Leitura passou mal, desmaiou e disse para ela: “Professora
essa sala ¢ muito abafada! Vou fazer um ventilador para vocé!” No outro dia, ele
chegou com ventilador para ela que ele mesmo fez! Ele comegou a se interessar
pelas aulas de robotica, por montar e desmontar varias coisas. Uma escola de
robética da cidade se negou a dar uma bolsa de estudos para esse aluno, alegando
que ele ndo teria como fazer o curso, sem saber ler e escrever, mas penso que
quando a gente tira o atelié, tira a oportunidade de descoberta! Antes eram dez,
agora sao cinco e dependendo do periodo, sdo quatro. Sdo oportunidades que estdo
sendo tiradas (Flor).
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Flor faz consideragbes importantes nesse trecho da sua narrativa. Mostra-se
conhecedora da diferenca entre educagéo integral e escola de tempo integral. Ao assumir
novamente uma postura defensiva da esséncia do projeto inicial, Flor revela que sua
percepcdo de prejuizos em relacdo as mudancas sofridas pelo projeto ao longo dos anos
centra-se na questdo que tais alteracGes remodelaram o projeto do municipio, nascido de
forma a aspirar educacdo integral, para uma conformidade mais préxima de escola de tempo
integral, passando a obedecer a uma configuracdo empobrecida.

Nesse trecho Flor aponta para dois aspectos dessa configuracdo: diminuicdo do tempo
do professor e diminuicdo da diversidade de atividades oferecidas aos alunos. Sobre a
diminuigdo do tempo do professor, apesar da colaboradora ndo se estender sobre o assunto,
ficou entendido de que ndo se tratava de um retorno a questdo salarial, mas sim, de um
comentario referente a hora/aula diaria destinada para realizacdo de registros reflexivos sobre
a sua préatica e preparacdo das atividades oferecidas nos ateliés que o professor da jornada
ampliada desfrutava e que ja ndo Ihe é mais permitida.

Sobre a diminuicdo da diversidade das atividades oferecidas aos alunos, Flor discorre
um pouco mais. Assim como Cecilia assinalou, Flor também observa na jornada ampliada um
terreno propicio para descobertas. Mas é justamente a diversidade ressaltada por Cecilia que
Flor narra esvaecendo.

Embora advogue em favor de uma educacdo integral, Flor demonstra observar duas
vertentes distintas para essa composicao: uma, cuja responsabilidade recai na jornada regular
e outra, sob a incumbéncia da jornada ampliada. Esse olhar da colaboradora é correspondente
ao modelo empregado no municipio, desde o inicio do projeto, prevendo uma jornada integral
composta por duas partes: uma chamada de jornada regular e outra denominada jornada
ampliada. O fato é que Flor percebe que as “tarefas” a serem cumpridas pela chamada jornada
regular estdo se alargando, ocupando o tempo da outra jornada, fazendo com que as “tarefas”
da jornada ampliada sejam reduzidas e renegadas a uma segunda importancia. Entretanto, pela
voz dos colaboradores, propor descobertas e experimentacdo; valer-se da diversidade de
atividades e de habilidades; imprimir novos modos de ser, fazer, conviver e aprender no
contexto escolar parecem estar entre as incumbéncias da jornada ampliada.

Ha& alguns anos, Cecilia atua fora da jornada ampliada, portanto ndo vivenciou todo o
conjunto de mudancas aplicado no projeto de escola integral desse municipio. Entretanto,
quase ao final da sua narrativa, com certo pesar na fala, a colaboradora assinalou: “a gente

sabe que o projeto esta bem diferente do que foi”. Alocada com certa distancia do projeto de
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educacao integral por ndo estar mais em seu cotidiano, Cecilia declarou ter conhecimento do
contexto de mudancas e empregou um tom de tristeza nas palavras, engrossando a avaliagéo
feita pelos demais colaboradores.

O sentimento de perda retratado nas narrativas como dores remonta o cenario da
inconstancia do projeto em virtude do seu atrelamento as necessidades ou interesses de

natureza alheia a promogao da educag&o integral.

Abordar a educacéo integral e o desenvolvimento de uma escola em tempo integral
implica um compromisso com a educagédo publica que extrapole interesses politicos
partidarios imediatos, que se engaje politicamente em uma perspectiva de
desenvolvimento de uma escola publica que cumpra com sua funcdo social, qual
seja, a de socializar as novas geracGes, permitindo-lhes o acesso aos conhecimentos
historicamente acumulados, contextualizando-os e contribuindo na ampliacdo do
capital simbolico existente, propiciando as criancas e jovens conhecer 0 mundo em
que vivem e compreender as suas contradi¢des, o que lhes possibilitard a sua
apropriacéo e transformagdo (GONCALVES, 2006, p. 135).

Cenarios marcados pela inconstancia parecem se repetir em propostas parecidas com
esse projeto podem ser contados na histéria da educacdo brasileira ao longo do século XX,
desde as propostas podem ser encontrados em outras experiéncias. Varios tantos outros
projetos como esse sofrem com o mesmo cenario de inconstancia.

Lais ndo falou em dor, mas apontou a articulacdo de um trabalho coletivo como a maior
dificuldade do projeto. A observacdo de Lais sobre os atritos entre os docentes sugere reflexdo
sobre alguns aspectos. Primeiro, sobre o exercicio de articular e respeitar pensamentos
divergentes e segundo, sobre a rotina cotidiana requerer um trabalho coletivo e articulado.

Ambos 0s aspectos recaem sobre contextos que vem em movimentos crescentes, mas
carentes de muito exercicio até que, de fato, seja uma préatica habitual e cotidiana entre os
docentes e a dindmica escolar e entdo, da-se a natureza da dificuldade sentida por Lais. Em
contrapartida, ao narrar sobre os atritos, a colaboradora também confirmou sua presenca e
participacdo em veios ou oportunidades, em que pensamentos foram expostos, pois seus
aspectos convergentes ou divergentes sdo constatados dessa forma. Atritos e articulacdes de

ideias acontecem dentro da trama da convivéncia.

O trabalho em equipe €, no entanto, mais uma necessidade do momento, para gerir
problemas didéaticos e disciplinares especificos do que um modo de funcionamento
habitual. As relacGes de trabalho com os colegas sdo frequentemente, relagdes de
comparacgdo latente dos respectivos desempenhos, o que impede a cooperagdao. A
confiangca demora a ser construida e s condi¢es de trabalho ndo facilitam essa
construcdo: existem poucos momentos e oportunidades na organizacdo do trabalho
em que é possivel o contato, necessario a cooperagdo (LANTHEAUME, 2012, p.
384).

Segundo Lantheaume (2012), desde o inicio do século, o fazer coletivo vem sendo

motivado no cotidiano docente, suscitando reorganizagdo do trabalho como condicéo
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fundamental. Para o autor, diante desse contexto, os professores utilizam-se das afinidades
como critério, fato que para ele ndo se traduz em “sinal de falta de profissionalismo e, sim, o
meio de atenuar a falta de tempo e de oportunidades para construir a confianca suficiente para
trabalhar junto, aceitar mostrar seu trabalho, suas imperfeicbes e suas transgressdes”
(LANTHEAUME, 2012, p.385).

Os atritos mencionados por Lais participam da sua memoria referente ao periodo em
que atuou na jornada ampliada, ou seja, seus primeiros anos como docente, também
coincidem com o0s primeiros anos da existéncia dessa jornada nas escolas. Outra observagédo
cabivel sobre a questdo é que ela sugere como aliados potentes a construgdo de uma nova
proposta: o tempo e a disposi¢do ao exercicio em prol um trabalho coletivo. “Uma cultura de
cooperacdo, a atitude de didlogo e o trabalho coletivo sdo elementos-chave para a constituicdo
da rede de saberes inerente a esse novo paradigma e para a gestdo compartilhada de um
projeto contemporaneo de educagao integral” (TITTON; PACHECO, 2012, p. 151-152).

As dores narradas recaem sobre as impermanéncias e resisténcias, que sdo parte da vida,
mas que sdo concebidas pelos colaboradores como perdas e descaracterizacdo e sobre a longa
e constante luta pelo reconhecimento do trabalho que realiza na dindmica escolar.

Até que o ponto final fosse encontrado para o arremate da fala, os narradores
mantiveram expressoes de deleite no rosto, no olhar e no tom de voz, enquanto descreviam as
delicias de ser um professor da jornada ampliada no sentido de sintetiza-las como
representacdes das colheitas realizadas dessa sua historia.

Assim como as dores, Paz observou nas delicias elementos que sdo pertinentes a vida,
ndo descolando os sentimentos pessoais dos profissionais e confirmando sua profissdo como

um viés da sua condi¢do humana.

Ah! As delicias! As delicias também sdo coisas pertinentes a vida, 0 que para mim,
em especial, é a liberdade! Me sinto muito livre trabalhando no projeto, na jornada
ampliada e percebo que sou assim, meio selvagem. Tem uma musica do Legido
Urbana, que acho que me cai bem: “sou um animal sentimental que me apego
facilmente ao que desperta 0 meu desejo e tente me obrigar a fazer o que ndo quero e
vocé vai ver logo o que acontece” A delicia entdo ¢ ter liberdade e a liberdade me
gera, me propde coisas novas! Por qué? Por que com cada turma, em cada ano, vou
trabalhar uma coisa diferente e, as vezes, ndo sei 0 que é e vou precisar descobrir
junto! Acho isso muito louco! Isso é muito massal Ja tive projetos que,
aparentemente, ndo iriam dar em nada e, neles aconteceram coisas fantéasticas (Paz).

Para Araujo (2015), significativas responsabilidades libertadoras recaem sobre a
responsabilidade do professor. Inspirado por Freire, o autor argumenta em favor da liberdade

como maior premissa educativa e do profissional docente como o arquiteto do processo.
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Constantes movimentos cooperam na constru¢do do conhecimento que se estende ao longo de
toda a vida humana e perante a nossa condigéo de inconclusdo sdo dadas as certezas de néo
haver um ponto final no processo de educacdo do ser humano.

“Entdo para mim, a dor é o sistema cruel e a delicia € a delicia de ser livre para se
alimentar! E o banquete! E gostar de saber! Basicamente isso”. Assim, Paz arremata sua fala,
associando liberdade com banquete, saber e sabor.

Sugerindo que “para se entrar numa escola alunos e professores deveriam passar por
uma cozinha” (ALVES, 2012, p. 20), Rubem Alves destaca a necessidade da “fome” pelo
saber para o efetivo processo de aprender.

Na narrativa oferecida por Paz, como também em outras, verifica-se na experiéncia de
ser um professor da jornada ampliada a promoc¢do desse movimento sugerido por Rubem
Alves, provocando ‘“fome” de saber, e, inclusive, fazendo-se presente nos proprios
professores.

As delicias narradas por Cristina Luz recaem sobre o0 processo em busca da saciedade
dessa fome pelo saber. Ela destaca como delicias a satisfacdo de construir os projetos de

estudo junto com os alunos e de compartilhar descobertas:

A delicia é esse prazer maravilhoso de viver essa gestdo conjunta, de descobrir
coisas que vocé nem imaginava e de fazer o menino pensar a respeito e planejar
junto com vocé: “Por que ¢é isso? Vamos pensar? Vamos descobrir juntos?” No
inicio de trabalho na jornada ampliada, por exemplo, eu ndo sabia fazer horta! Hoje
em dia, posso falar que sei fazer! Mas, por qué? Porque tive um processo de
aprendizagem! Acho que vocé olhar esse processo de aprendizagem é uma delicial
Vocé se ver e enxergar 0 outro dentro do processo de aprendizagem e entender que o
erro daquele momento foi necessario, isso é uma delicia! Vocé comeca a enxergar o
mundo assim! Vocé enxerga seu filho assim, vocé enxerga seu pai e sua mae dessa
maneiral! Entéo, isso transcende (Cristina Luz).

Né&o oferecer respostas prontas, provocando 0 pensamento e agdes conjuntas estdo entre
as posturas docentes narradas. Na busca pela construcdo de outro jeito de fazer a educacéo, os
profissionais se permitem ndo estarem munidos com todas as respostas, em explorar
estratégias e percursos, lancando-se em terrenos possiveis para seus conhecimentos,
propondo-se também como aprendiz, assumindo sua condicdo humana de inacabado.
Graduada em Ciéncias, a colaboradora afirmou ter aprendido sobre hortas, construindo
algumas delas com seus alunos no exercicio da sua docéncia na jornada ampliada.
Percebendo-se aprendiz, a docente foi capaz de verificar que o erro como um elemento
participante do processo da construcdo da aprendizagem, sendo, portanto, merecedor de uma

ressignificacdo, que abarca ndo sé a dimensdao escolar.
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A experiéncia da docéncia na jornada ampliada, prevendo a producdo do conhecimento
aos alunos por outros modos, permitiu aos docentes a ciéncia da sua condicdo de aprendiz, do
seu processo de aprendizagem, da provisoriedade de suas respostas, do significado do erro no
processo de aquisicdo do conhecimento. Assim, concepgdes em torno da profissdo foram
refeitas, bem como a compreenséo acerca da aprendizagem, observando-a como um processo
que se vale dos desejos, das perguntas e dos erros nas diferentes dimensdes da vida humana,
inclusive na escola.

Permitindo-se outros conhecimentos se projetando como um ser provocado e
provocador de pensamento, o docente na jornada ampliada condiciona-se muito mais na
valorizagédo da producéo e articulacdo das perguntas que movem o processo de aprendizagem

do que no oferecimento das respostas. Rubem Alves (2012) alerta:

Anote isso: se 0 desejo for satisfeito, a maquina de pensar ndo pensa. Assim,
realizando-se o desejo, 0 pensamento ndo acontece. A maneira mais facil de abortar
0 pensamento é realizando o desejo. Esse é o pecado de muitos pais e professores
que ensinam as respostas antes eu tivesse havido perguntas (ALVES, 2012, p. 21).

Perguntar é vital para aprender e colocar-se como aprendente € uma delicia. Cristina
Luz ressalta o quanto foi prazeroso perceber o préprio processo de aprendizagem e enxergar a
dindmica humana dentro desse mesmo movimento, pois assim como acontece em relacéo as
vivéncias, os saberes sdo constituidores daqueles que estdo envolvidos no processo, sendo
também constituidos em decorréncia deles.

O docente, reconhecendo-se na condicdo de aprendiz, goza da oportunidade de conceber
diferente o seu entorno, inclusive a incidéncia do erro, pois estd em constante “movimento
dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (FREIRE, 2018, p. 39).

“O desenvolvimento nunca termina; pelo contrario, a aprendizagem faz com que se
aprimorem as diferencas, refina o olhar, sempre levando a desenvolver a unidade entre 0s
dominios que compdem a pessoa. Com o professor ndo ¢ diferente” (CALIL, 2007, p. 310).

Lais que ndo fez uso da palavra delicia, mas falou do que mais gostava quando era
professora na jornada ampliada: a relacdo com os alunos. Segundo ela, essa relagéo tinha na
proximidade, um de seus aspectos marcantes e construia-se em diversos espacos da escola e
nos diferentes momentos da rotina da jornada ampliada, que acabaram por criar uma condi¢do

de interacdo também ampliada.

O que eu mais gostava do projeto de escola integral era o trato que se tinha com os
alunos. Era muito proxima a relacdo que eu tinha com eles! Era uma coisa muito
préxima! Gosto de estar junto deles! Entdo, se estava no descanso, jogava ping-pong
com eles; se estava no almogo, sentava com eles & mesa, mas cada hora em uma para
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bater papo. O vinculo com o aluno era muito grande! Dias atras, um aluno daquela
época conseguiu bolsa para a faculdade. Entrou em contato comigo e me falou:
“Professora, vamos para Sdo Paulo? Vou receber minha bolsa! Vamos comigo?
Quero que vocé vejal”. Olha o desafio! O vinculo que a gente cria nesse tipo de
projeto com os alunos, até pelo tempo despendido, é muito maior (Lais).

Ao comentar sobre o vinculo construido com seus alunos, Lais utiliza-se das palavras
para confirmar a consisténcia dessa construcdo que perdura no tempo, mesmo gque ndo mais
haja um convivio cotidiano. A narracdo sobre o convite recebido do seu ex-aluno em tons de
satisfacdo e alegria demonstra que a colaboradora compreende o ato do ex-aluno como prova
de reconhecimento e valorizagdo do vinculo construido, do trabalho realizado e das marcas
projetadas na vida de ambos. Assim, verifica-se que em as circunstancias narradas por Lais,
foram capazes de produzir desdobramentos nas historias de vida daqueles que estiveram
envolvidos, transbordando espaco e tempo. O convite realizado pelo ex-aluno a colaboradora,
convocando-a para 0 momento da sua conquista foi a reserva carinhosa de um lugar ao
banquete servido ap6s uma trajetoria da qual Lais havia participado com importancia. A
partilha da trajetoria se representava na partilha do momento. A presenga da docente no
evento traduzia-se como consagracao da sua presenca no processo desta conquista.

O cotidiano das a¢des descrito pela colaboradora serviu de estratégia frutifera para
aproximacdo nessa relacdo entre professora e alunos. Participar das brincadeiras com 0s
alunos, sentar-se & mesa e conversar com eles em um bate papo aparentemente despretensioso
sdo situacdes recheadas de oportunidades com forca formativa. Paulo Freire (2018) assinala
que: “As vezes mal se imagina o que pode passar a representar um simples gesto de um
professor. O que pode um gesto aparentemente insignificante valer como forca formadora ou
como contribuicdo a do educando por si mesmo” (FREIRE, 2018, p. 43).

Pela narrativa de Lais observa-se a rotina da jornada ampliada como uma potente
aliada na construcdo desse vinculo, pois se prevé a atuacdo docente em diferentes momentos
da rotina diaria escolar, incluindo o acompanhamento do horario do almoco e do descanso dos
alunos, ultrapassando limites de uma relacdo construida apenas no ambiente da sala de aula.
Assim, diferentes espagos e momentos da rotina escolar s&o como significativas
oportunidades de atuacdo docente nos ambitos das aprendizagens diversas, das relacfes e dos
vinculos que s&o construidos, surtindo efeitos de consisténcia para os envolvidos. “A escola
de turno integral pode ser um espacgo-tempo em que a educagdo também torne-se integral e
integrada, possibilitando a cada educando(a) e educador (a) os desafios e as condi¢cfes para

descobrir-se, assumir-se e ser mais” (Henz, 2012, p. 83).



251

Sabonim também apontou a proximidade com os alunos como uma delicia de ser

professor da jornada ampliada, ressaltando outros aspectos.

A delicia é ver o aluno aprendendo. Ndo é? Ali, as vezes, com dificuldade, as vezes,
indisciplinado. Vocé vai mexendo com a cabecinha dele, conduzindo. Néo é facil! E
preciso se aproximar, estar em dialogo e descobrir coisas sobre ele. E muito
gratificante observar a transformacdo do ser humano, conseguir fazer o aluno se
enxergar no corpo a corpo diario. A gente tem essa possibilidade no projeto de
escola integral por causa do tempo e contato com o aluno. Como vou explicar isso?
Acho que o trabalho com o projeto faz a gente ter mais proximidade com o aluno.
N&o que esteja professor e aluno no mesmo nivel. Ndo estal Mas é que a gente vai
fazendo juntos! Vai orientando. Pesquisando a gente acaba aprendendo juntos! Acho
que é afeto! Acho que é isso. Acho que é isso mesmo! Néo consigo explicar direito.
Vocé tem mais profundidade com aluno, acaba cuidando e orientando em diferentes
momentos e consegue ter maior proximidade e contato com aluno (Sabonim).

Sabonim aponta para a proximidade e profundidade como adjetivos da relacdo que é
construida com seus alunos na jornada ampliada. Ressalta também as intervencdes docentes
sendo capazes de promocdo de transformacao, de ndo fazer para, mas fazer com os alunos, de
aprender e descobrir com eles. Fala entéo do afeto.

Para Freire (2018), o desmantelamento da ideia da eficiéncia do professor atrelada a
sua frieza e postura severa faz-se pertinente, sobretudo na educacdo promovida com
perspectivas democraticas, pois “afetividade ndo se acha excluida da cognoscibilidade”
(FREIRE, 2018, p. 138).

Calil (2007), ao tratar da teoria walloniana, assinala a relevancia da compreensao da
totalidade humana indicando a necessidade de igual consideracdo entre os aspectos motor,
cognitivo e afetivo, superando dicotomias e reconhecendo a propriedade integradora de
alunos e professores em seus processos de aprendizagem.

Enquanto afirma a construcdo coletiva impressa na jornada ampliada e a afetividade
presente na relacdo que estabelece com os alunos, Sabonim também assinala com clareza que
professores e alunos ocupam posicoes diferentes. Desta forma, sua narrativa demonstra que o
contexto da proximidade e afetividade n&o retira sua responsabilidade profissional ou
descaracteriza seu compromisso no ato de ensinar.

Paulo Freire (2018) ao tratar da afetividade também adverte: “O que ndo posso
obviamente permitir é que a minha afetividade interfira no cumprimento ético de meu dever
de professor no exercicio de minha autoridade” (FREIRE, 2018, p. 138).

A relacdo construida e mantida com os alunos trata-se assim de um elemento chave
no processo de aprendizagem que acontece na jornada ampliada. O vinculo é desejado e

possui grande significado ndo sé para os alunos, mas também para os professores em seu



252

processo de aprender a ser docente e ser gente. Admitindo uma postura de estar junto com o
aluno, o docente abre caminhos para conhecimentos sobre si, sobre o outro, sobre as coisas e
sobre 0 mundo em uma dindmica compartilhada e coletiva.

Para os professores, a experiéncia de ser um professor da jornada ampliada,
possibilitou maiores conhecimentos acerca dos contedos, da forma e estratégias de ensinar,
mas também da questdo relacional, que amplamente foi comentada como uma das delicias,
sendo também algo compartilhado e ensinado aos alunos, provendo outros movimentos dentro
do ambiente escolar, calcados na relagdo, no reconhecimento, no vinculo constituido e no
afeto.

A delicia de poder se alimentar como professor mencionado por Paz, a relacdo
préxima narrada por Lais e o afeto citado por Sabonim encontram-se no paragrafo escrito por

Rubem Alves:

Toda experiéncia de aprendizagem se inicia com uma experiéncia afetiva. E a fome
que pde em funcionamento o aparelho pensador. Fome é afeto. O pensamento nasce
do afeto, nasce da fome. Ndo confundir afeto com beijinhos e carinhos. Afeto, do
latim affetare, quer dizer ir atras. O “afeto” ¢ 0 movimento da alma na busca do
objeto da sua fome. E o eros platdnico, a fome que faz a alma voar em busca do
fruto sonhado (ALVES, 2012, p. 20).

Cecilia narrou serem muitas as delicias na sua experiéncia docente na jornada, mas
destacou a vivacidade do projeto, a alegria encontrada no trabalho, a cooperacdo entre os

colegas docentes e 0 objetivo comum desejado e articulado por um coletivo.

As delicias foram muitas porque era um projeto vivo! Era surreal! Todo mundo
trabalhava feliz! O processo seletivo acabava unindo pessoas com perfis para o
projeto. Entdo, todo mundo trabalha unido, a gente tinha um trabalho de equipe
muito legal (Cecilia).

Com riso largo, a dinamica viva do projeto foi destacada seguida de comentarios sobre
a partilha e apoio entre os docentes, condigdo que observa como fruto do encontro de
profissionais que comungavam de conceitos, aspiracfes e linguagens proximas.

Cecilia narra a felicidade como um fator presente dessa sua experiéncia na jornada
ampliada que contou com encontros de muitas varidveis gque vertiam para um mesmo
propésito: exercer outras formas de ensinar e aprender. “E digna de nota a capacidade que tem
a experiéncia pedagogica para despertar, estimular e desenvolver em nos o gosto de querer
bem e o gosto da alegria sem a qual a pratica educativa perde o sentido” (FREIRE, 2018, p.
139).

Ressalta-se, portanto, que:
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E preciso, por outro lado, reinsistir em que ndo se pense que a pratica educativa
vivida com afetividade e alegria, prescinda da formagao cientifica séria e da clareza
politica dos educadores ou educadoras. A pratica educativa é tudo isso: afetividade,
alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a servico da mudan¢a, ou
lamentavelmente, da permanéncia do hoje. (FREIRE, 2018, p. 139-140)

O clima de cooperacdo entre os docentes assinalados por Cecilia contava com a
articulacdo de aspectos favoraveis a sua constituicdo: o encontro de profissionais alinhados
em suas concepgdes e propositos e uma rotina de trabalho diferenciada, com maior tempo e
aproveitamento para partilha. A construcdo de um trabalho coletivo requer como ingrediente
fundamental relagGes de confianga entre aqueles que participam desse processo.

A confiangca demora a ser construida e as condigdes de trabalho ndo facilitam essa
construcdo: existem poucos momentos e oportunidades na organizacdo do trabalho
em que € possivel o contato, necessario a cooperacdo. Quando existe, sua funcdo de
suporte e a percepg¢do das dificuldades dos outros ajudam os professores a aceitar
melhor e resolver as préprias dificuldades, pois ele é produtor de novos recursos.
Quando existe um coletivo de trabalho, a competicdo passa ao segundo plano em

proveito da solidariedade e da complementariedade (LANTHEAUME, 2012, p. 384-
385).

A vivéncia em um contexto solidario e do gozo da sensacdo de complementariedade
com os colegas, apontado como uma delicia por Cecilia, parece se configurar no medo ou na
maior das dores atualmente. Com as trocas sucessivas de professores, ndo ha tempo para se
construir uma relacdo de confianca, como também, o procedimento da formacéo desse corpo
docente ndo garante mais o encontro dos profissionais por suas concepgOes, valores e
objetivos, somado a uma frenética alteracdo na rotina a cada ano. Todos esses elementos
acabam por se configurar em possiveis desarranjos, impedindo essa articulacdo na construcdo
da necessaria confianca entre os profissionais e, por consequéncia da realizacdo do trabalho
coletivo calcado na solidariedade e complementariedade.

Flor narra um arremate para essa discussao.

As delicias de ser um professor da jornada ampliada no projeto de escola integral
foram as descobertas, as amizades e o aprendizado. O projeto foi crucial na minha
vida! Com ele foi possivel me encontrar em um caminho profissional e como pessoa
também, definir o que eu quero e quem sou! Até o namorado conheci no projeto!
Entdo, as delicias sdo essas! Sdo muitas, na verdade (Flor).

Assim, Flor confirma o que foi dito pelos outros colaboradores. Somente o uso da
palavra descoberta no plural ja sugeriria a procedéncia desse fato sobre diferentes vezes ou
dimensbes, mas Flor ainda recorre a citagdo de algumas das suas descobertas que se
realizaram sobre diferentes dmbitos da sua vida. A construcdo de amizades fecundas e

respeitosas entre os parceiros de profissio ou com alunos remetem-se as relagOes
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estabelecidas nessa experiéncia, além do seu aprendizado; percebendo um processo reflexivo,
inclusive sobre si.

Alarcdo (2008), apontando as perspectivas que moldam o processo de formacdo dos
professores, afirmou ter percebido que “a perspectiva tecnocrata roubava ao professor o
melhor que ele, como ser humano, pode manifestar: a capacidade de agir pensando e
pensando-se” (ALARCAO, 2008, p. 79).

A experiéncia na jornada ampliada mostrou-se, portanto como terreno fértil para
movimentos formativos calcados na reflexdo, no exercicio da coletividade, nas relacdes
humanas e nas descobertas. “Se a capacidade reflexiva ¢ inata no ser humano, ela necessita de
contextos que favorecam o0 seu desenvolvimento, contextos de liberdade e de
responsabilidade” (ALARCAQ, 2008, p. 45).

Assim, a liberdade, as descobertas, as amizades, o fazer coletivo e a relacdo humana e
alegre sdo algumas das delicias sentidas e registradas pelos colaboradores em suas narrativas.
Tanto as delicias, quanto as dores sustentam-se de forma bastante pessoal e intima com cada
trajetéria de vida narrada, mas também se oferecem como reflexdes pertinentes a diferentes
aspectos coletivos e sociais.

O percurso realizado ndo se propds ao esgotamento de todos os apontamentos e
conexBes expostas nas narrativas referentes as dores e delicias vividas, aos saberes
construidos e elos de identificacdo constituidos, mas de estabelecer um panorama em que
esses elementos ficassem evidenciados no terreno das vivéncias, alimentando construcées

identitarias.
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6. (IN) CONCLUSOES

A escolha da Histdria Oral como metodologia para a pesquisa foi certeira e valiosa, pois
assegurou o principio democratico, a integralidade e a subjetividade no exercicio do estudo
conforme o desejado. Pelos procedimentos da Histéria Oral se fizeram consideracdes as
diferengas, ao didlogo, as condi¢cGes humanas e as historias de vida. A metodologia permitiu
ao trabalho o acesso a nuances que documentos escritos ndo seriam capazes de oferecer e para
a fluidez da narracdo das histérias cotidianas, investiu-se cuidadosamente na preparacao para
as entrevistas. Do cuidado com a organizacgdo das entrevistas até que se concluisse a transicédo
do texto oral para o escrito, o trabalho demandou consideravel tempo e dedicacdo. Foi periodo
de exercicio &rduo, de exigente afinco, mas extremamente prazeroso, significativo e rico em
aprendizagens. Satisfatoriamente cumprida essa fase, abriu-se de forma empenhada ao
trabalho com os novos documentos sob a luz da mesma metodologia.

Com a producéo de documentos, a partir das narrativas das historias de vida, empenhou-
se em reflexbes e estudos acerca da educacdo com valorizagdo da profissdo docente e
validacdo das experiéncias cotidianas como elementos de forte influéncia no processo de
construcdo identitaria e de constituicdo de saberes.

As anélises foram realizadas por diferentes veios. As “pontas” puxadas das tramas
narradas conferiram ao estudo contornos rizomaticos, exercendo aproximacles e
conformacBes diante do que se despontava aos olhos da pesquisadora, condicionando a
provisoriedade de seus conhecimentos e vivéncias.

A educacdo integral, espaco profissional ocupado pelos colaboradores, foi reconhecida
por eles como lugar fundamental de construgédo das suas identidades. Identidades essas que se
constituem como de projeto e que, portanto, amalgamam o admitido trafego direto e constante
nos diferentes &mbitos da vida, compondo ndo s6 o aspecto profissional, mas participando da
composicdo humana.

As experiéncias profissionais no projeto de educacdo integral sdo valorizadas pelos
colaboradores, pois a vivéncia de rotina e proposta diferenciada dos contornos escolares
produziram marcas de outros tons e cores as suas identidades e, por consequéncia, em suas
praticas e concepcdes profissionais. Dessa maneira, 0 que ¢ diferente coopera na riqueza de
parametros para a construcdo das identidades. A diversidade de vivéncias e reflexdes que
foram oportunizadas com a docéncia na jornada ampliada proveram argamassas diferenciadas

as identidades sustentadas pelos colaboradores.
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Compreendendo ser possivel, capaz e necessario o0 movimento constante de aprender, 0s
colaboradores da pesquisa observam os contextos diferenciados como reais oportunidades
para ensinar e aprender, entendendo esse maior tempo escolar como um recurso de ampliacéo
dos acessos e negando, de forma veemente, a ideia da jornada ampliada como complemento,
reforco ou acgdo assistencialista.

Inspirados na inseparabilidade das dimensGes da vida, esses profissionais buscam se
afastar da concepcéo de fragmentacao dos sujeitos e p6em em duvidas a hierarquia de saberes.
Ocorre que nas narrativas significativas parcelas da existéncia desse projeto foram expostas,
evidenciando inclusive que os investimentos formativos oferecidos a esses profissionais se
efetivaram de forma diferenciada. Ao falar do projeto de escola integral, as referéncias recaem
apenas sobre professores da jornada ampliada, fato que sugere que a formacdo oferecida para
os professores da jornada regular seguia os moldes das demais escolas da rede e ndo abracam
a educacdo integral. Ficou registrado também a pouca articulacdo entre as duas jornadas, com
distincdo bastante marcada na organizacdo, na rotina, na pratica pedagdgica, no processo de
construcdo das relagdes com os alunos, com o conhecimento e com 0s espagos de
aprendizagem.

Os investimentos formativos oferecidos aos professores da jornada ampliada, bem como
a propria rotina de trabalho, preveem condi¢des para um exercicio maior de reflexdo e de
construcdo coletiva, fatos que possibilitam que tais profissionais se aprimorem dentro de uma
concepcao de educacdo humanizada, como direito e oportunidade de aprendizagem para
alunos e professores. Aprende-se 0 que se Vive e se Vive 0 que se aprende.

Os desafios dos docentes nessa empreitada séo diversos. Estdo imersos na complexa e
prazerosa obra de prover uma educagdo “com” e ndo “para” seus alunos, pois concebem que
ambos, professores e alunos, estejam no mesmo movimento de aprender e ensinar. Construir
em conjunto com alunos os projetos de estudo, validar diferentes espacos como espacgos de
aprendizagem e questionar a hierarquia entre 0s conhecimentos sao acfes e concepgdes que
arranham balizas s6lidas de préaticas educacionais e abrem-se para a construcdo de uma nova
dindmica escolar. Com atencdo a essas possibilidades, cabe o investimento nos ambitos do
pensar e fazer do processo educativo, com propostas de reflexdo sobre as praticas
profissionais a luz da integralidade do ser humano.

Uma grande empreitada dos docentes que atuam na jornada ampliada configura-se na
reflexdo e aproximacdo de alunos aos conhecimentos ja produzidos na humanidade, por

movimentos, em que cada um coopera e constroi o percurso de forma propria, sem
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esquecimento de que o caminho é consequéncia do que se vive com o outro, de forma
relacional e processual, na experiéncia coletiva. Coletivo esse, que ndo se traduz pela soma
das partes, mas como um novo composto advindo do movimento de forcas entre essas partes
que se acham entrelacadas entre redes rizomaticas.

O compromisso de ensinar com sentido foi registrado em todas as narrativas. Nao
apenas 0 sentido mobiliza a aprendizagem, mas o sentimento também. Os docentes
colaboradores também expuseram a alegria e 0 prazer na relacdo com as pessoas e com 0
conhecimento como elementos ativos e favoraveis ao processo de aprender e ensinar.

Professor de jornada ampliada, representado pelo conjunto dos colaboradores, aprende
com guem convive, num movimento permanente; encanta e se encanta; erra e recomeca,
numa constante dinamica marcada por reflexdo e nova acéo; exerce e promove autonomias e
autorias, gosta de aprender e de ensinar; dialoga com as diferencas. A integralidade sustentada
por eles ndo permite separagdo entre os ambitos pessoal e profissional e na totalidade do seu
ser sdo aderentes as transformagdes educacionais, as relagdes mais humanas, ao protagonismo
na vida, ao dialogo entre as pessoas, as diferencas culturais, as experiéncias, a pesquisa, ao
afeto e a alegria.

Ao admitir cooperacdo dos alunos na construcdo e desenvolvimento dos projetos de
estudo, o professor compartilha autoria, favorece engajamentos, mobiliza desejos e
sentimentos e atua como um organizador do processo de interagdo que acontece; um provedor
de atos de pensar sobre a realidade, um promotor das circunstancias, em que sao estabelecidas
relacBes e por elas construcdo de conhecimento. As experiéncias como docentes na jornada
ampliada produziram notérios contornos na composicao da identidade profissional sustentada
pelos colaboradores.

As vivéncias cotidianas, a percepcdo da construcdo identitaria, as diferencas de
percursos e saberes e a condicao indissociavel da vida configuraram-se em potentes objetos de
reflex@o aos desejosos de uma educa¢do humana e integral.

Apostando na construcdo de outra educacdo, os docentes sentem-se convocados a
inovacdo das praticas e das relagdes no ambiente escolar, com valorizacdo do dialogo e do ato
de ouvir, das diferentes dimensdes humanas, da postura de pesquisador, dos diferentes
espacos e oportunidades para aprender, do erro como parte inerente de quem se dispde, das
multiplas habilidades, do protagonismo, da coletividade, das diferencas numa dindmica em
que ensinar, aprender e humanizar sdo partes de um mesmo movimento. Foi mesmo pelas

diferencas que na voz dos docentes as identidades foram sendo traduzidas.
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A arquitetura final da dissertacdo foi resultado da leitura dos enredos misturados a
coeréncia e esforgos dedicados a pesquisa. Impregnadas de integralidade, as narrativas
revelaram as vivéncias como um esteio amplo a servir como percurso das analises, negando
perspectivas estanques, separadas de forma cartesianas. A correspondéncia aos objetivos da
pesquisa estava alojada nos entrelagamentos ativados pelas vivéncias que pulsava concepcoes,
praticas, relacdes, escolhas, contradi¢des, confirmacdes, elos de identificacdo e saberes. O
emaranhado das tramas, revelador das identidades, subjetividades e sentimentos, confirmou a
vivéncia como terreno fértil para o saber docente na voz dos professores.

Elos de identificagdo foram evidenciados durante toda trajetdria dessa pesquisa: ao
ouvir as narrativas oferecidas no momento da entrevista, ao escutar repetidamente os audios
da gravacdo, ao transcrever as narrativas, ao transcria-las, ao destacar trechos para a
construcdo do texto e ao escrever a dissertacao.

Enquanto narravam suas vivéncias, os docentes afirmavam saberes que ultrapassavam o
territdrio do conhecimento especifico dos contetidos escolares e o tempo da graduag&o inicial,
admitindo que para boas praticas eram necessarios muitos outros conhecimentos. Também
reconheceram a necessidade da sensibilidade e da inteligéncia emocional, o valor dos
conhecimentos pedagogicos e da reflexdo constante sobre a pratica para aperfeicoamento. O
trabalho em equipe e a capacidade de se reinventar e adaptar recursos foram apresentados
como saberes valiosos, seguidos da capacidade de comunicacdo e do reconhecimento de si e
do outro como gente. A temporalidade dos saberes confere ao professor a necessidade de ser
pesquisador, nutrindo seu entusiasmo pelo conhecimento e 0 gosto por seres humanos. Esse
conjunto parece ocupar a condicdo de saberes fundamentais ao oficio docente na voz dos
colaboradores.

Portanto nota-se pelas narrativas, que as experiéncias da vida participam das
construcdes identitaria e que as vivéncias cotidianas na jornada ampliada sdo ativas na
composigdo desses profissionais, pois interferem nas relagdes que mantém com o outro e com
0 conhecimento, nas praticas que sustentam, nas escolhas que fazem, na pluralidade de seus
saberes, nos elos que estabelecem, nas dores e delicias que sentem, enfim na forma como
compreendem o mundo e a si.

Que esse trabalho seja mobilizador de outros estudos e que seus resultados sirvam de
contribuicdo a construcao de uma educagdo mais humana.

Entre percalgos e encontros, histdrias séo vividas e identidades construidas.
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ANEXO A - OFICIO

GED- O§s CSC}/Ur\Jirm,’/I;q

Universidade de Taubaté

Autarquia Municipal de Regime Especial PRPPG — Pré-reitoria de Pesquisa e Pos-graduagao

Reconhecida pelo Dec. Fed. n° 78.924/76 Rua Visconde do Rio Branco, 210 Centro Taubaté-SP 12020-040

Recredenciada pela Portaria CEE/GP n°. 241/13 Tel: (12) 3625.4217 Fax: (12) 3632.2947

CHPJ 45.176.153/0001-22 prppg@unitau.br
UNITAU
Oficio n° PPGEDH - 063/2017 Taubaté, 21 de julho de 2017.
Prezado (a) Senhor (a)

Somos presentes a V. S. para solicitar permissio de realizagio de pesquisa pela aluna
PATRICIA ROMANA DE OLIVEIRA, do Mestrado Profissional em Educagfio da Universidade de
Taubaté, trabalho a ser desenvolvido durante o corrente ano de 2017/2018, intitulado “Histérias
Vividas, Identidades Construidas: Contribui¢des das Experiéncias Docentes com a Educagiio

Integral”. O estudo serd realizado com os professores, sob a orientagdo da Profa. Dr* SUZANA
LOPES SALGADO RIBEIRO.

Para tal, serd realizada coleta de dados em documentos referentes ao Projeto de Escola de
S ¢ cOm 06 entrevistas com professores que tenham assumido
aulas na jornada ampliada destas escolas da Rede Municipal, por dois anos ou mais, por meio de um
instrumento elaborado para este fim, junto & populagiio a ser pesquisada. Sera mantido o anonimato da
instituigdo e dos participantes.

~ Ressaltamos que o projeto da pesquisa passaré por andlise e aprovagiio do Comité de Etica em
pesquisa da Universidade de Taubaté.

Certos de que poderemos contar com sua colaboragiio, colocamo-nos & disposigio para mais
esclarecimentos no Programa de Pds-graduagdo em Educagdio ¢ Desenvolvimento Humano da
Universidade de Taubaté, no enderego Rua Visconde do Rio Branco, 210, CEP 12.080-000, telefone
(12) 3625-4100, ou com PATRICIA ROMANA DE OLIVEIRA, telefone (24) 997641627, ¢
solicitamos a gentileza da devolugio do Termo de Autorizagdo da Instituigdio devidamente preenchido.

No aguardo de sua resposta, aproveitamos a oportunidade para renovar nossos protestos de

estima e consideragéo.

Atenciosamente,

Profa. Dra. Edna Maria Querido de Oliveira Chamon
Coordenadora do Programa de Pos-graduagdo em Educagiio

{ima. Sra.

Socretria de Educaciio ¢ Cidadania do Municipio de N
Run e ——

S
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ANEXO B - TERMO DE AUTORIZACAO DA INSTITUICAO

TERMO DE AUTORIZACAO DA INSTITUICAO

— ;. ()8 de agosto de 2017.

De acordo com as informagdes do oficio n° PPGEDH - 063/2017 sobre a natureza da
pesquisa intitulada “HISTORIAS VIVIDAS, IDENTIDADES CONSTRUIDAS:
CONTRIBUICOES DAS EXPERIENCIAS DOCENTES COM A EDUCACAO
INTEGRAL”, com propésito de trabalho a ser executado pelo(a) aluno(a) PATRICIA
ROMANA DE OLIVEIRA, do Mestrado em Profissional em Educagdo da Universidade de
Taubaté. e. apos a andlise do contetido do projeto da pesquisa. a Institui¢do que represento,
autoriza a realizacdo de 06 ENTREVISTAS COM PROFESSORES QUE TENHAM
ASSUMIDO OS BLOCOS DE AULAS DA JORNADA AMPLIADA NAS ESCOLAS DE
I . POR MAIS DE DOIS ANOS que atuam neste local.

sendo mantido o anonimato da Instituigio e dos profissionais.

Atenciosamente.

7 A/Q\/ ——
- |
Secretdria de Educagéo e Cidadania do Municipio de I

Secretaria Municipal de Educagéo e Cidadania - CNPJ n° I
Rua
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ANEXO C - PARECER CONSUBISTANCIADO DO CEP

' wr  UNITAU - UNIVERSIDADE DE .~ Platafor
V'CEPEZ&WQ?‘ TAUBATE CBrast

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Histdrias vividas,identidades construidas:
contribuicbes das experiéncias docentes com a educacéo integral

Pesquisador: PATRICIA ROMANA DE OLIVEIRA
Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 78039417.1.0000.5501

Instituigdo Proponente: Universidade de Taubaté
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2.352.756

Apresentagao do Projeto:

Pesquisa realizada com professores que integram o corpo docente das atividades complementares das
escolas municipais de tempo integral do ensino fundamental de uma cidade do Vale do Paraiba que utilizara
como metodologia a Histéria Oral e como instrumento de coleta de dados a entrevista aberta. Apos as
narrativas seréo interpretadas com base em andlise documental, fornecendo elementos e tematicas para um
dialogo entre elas mesmas e com referenciais teéricos. Ele visa analisar como as experiéncias docentes em
escolas municipais de ensino fundamental de tempo integral. Por meio de entrevistas abertas e,
concedendo voz aos docentes, langa-se na busca da identificagdo dos saberes julgados como bases da sua
identidade, da percepgao da integralidade em suas concepgdes, bem como, dos elos de identificagéo entre
estes sujeitos. As narrativas serdo interpretadas com base em analise documental. A partir das tematicas
apresentadas, sera proposto um dialogo entre as proprias narrativas e delas com os referenciais tedricos,
para que haja satisfagéo dos objetivos da pesquisa. A valorizagéo da profissao docente e a validagdo das
experiéncias cotidianas na construcéo identitaria sdo algumas das contribuigbes desejadas por meio deste
estudo.

Objetivo da Pesquisa:
- Analisar como as experiéncias de professor das atividades complementares em escolas municipais ensino
fundamental de tempo integral, contribuem no processo de construgéo

Endereco: Rua Visconde do Rio Branco, 210

Bairro: Centro CEP: 12.020-040
UF: SP Municipio: TAUBATE
Telefone: (12)3635-1233 Fax: (12)3635-1233 E-mail: cepunitau@unitau.br
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identitaria docente.

- Identificar os saberes apontados pelos professores como bases para sua construgéo identitaria;

- Investigar a presenca da percepcéo da integralidade nas concepgdes dos professores que passaram por
essas experiéncias;

- ldentificar elementos recorrentes nas narrativas dos professores que possam construir elos de identificacao
destes sujeitos.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Essa pesquisa possui risco minimo pois sera realizada por entrevista aberta. Os procedimentos a serem
adotados para minimizar os riscos s&o descritos no TCLE, mas néo estéo no PB — Informagbes Basicas
(plataforma Brasil), nem no Projeto detalhado, como deveriam. S&o eles: o direito ao anonimato e de
abandonar a pesquisa a qualquer momento.

Quanto aos beneficios, o proponente declara que é o fato de oferecer aos participantes e a comunidade
académica maiores informagdes e conhecimentos acerca dos aspectos que compdem a contribuicdo das
experiéncias do processo de construgio da identidade docente, em escolas de tempo integral da rede
municipal de ensino de um municipio do Vale do Paraiba.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:
Pesquisa muito relevante e muito bem desenhada. Sera de grande importancia para a producéo de
conhecimento na area.

Consideracoes sobre os Termos de apresentacédo obrigatéria:

- Folha de Rosto: Ok.

- PB — Informagbes Bésicas (registro das informagdes na Plataforma Brasil): (1) Substituir o termo sujeito(s)
por colaborador(es). (2) Incluir os procedimentos para amenizar os riscos decorrentes da participagéo na
pesquisa, conforme o contetido do TCLE. (3) reproduzir o cronograma completo. (4) identificar o orientador
(no campo equipe da pesquisa).

- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE): (1) Rubricar a segunda pagina do TCLE.

- Autorizag&o do local onde os dados serdo coletados: Esta Ok.

- Instrumentos de coleta de dados da pesquisa: Ok.

Projeto de Pesquisa Detalhado (brochura pesquisador): (1) Substituir o termo sujeito(s) por colaborador(es).
(2) Incluir a avaliagio dos riscos e os procedimentos para amenizar os riscos decorrentes da participag@o na
pesquisa, bem como a avaliagéo dos beneficios.

Enderego: Rua Visconde do Rio Branco, 210

Bairro: Centro CEP: 12.020-040
UF: SP Municipio: TAUBATE
Telefone: (12)3635-1233 Fax: (12)3635-1233 E-mail: cepunitau@unitau.br
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Recomendacdes:

1) Substituir o termo sujeito(s) por colaborador(es) no PB-Informagées Basicas (Pl

Projeto Detalhado.

2) Incluir no PB — Informagd

UNIVERSIDADE DE
TAUBATE

amenizar os riscos decorrentes da participag@o na pesquisa.

ataforma Brasil) e no

es Basicas (Plataforma Brasil) e no Projeto detalhado os procedimentos para

3) Reproduzir o cronograma completo no PB — Informagdes Basicas (Plataforma Brasil).

4) Identificar o orientador (no campo equipe da pesquisa) no PB —

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

A pesquisa parece n&o oferecer riscos importantes aos parti
acredita-se que o protocolo de pesq

Informagdes basicas (Plataforma Brasil).
5) Rubricar a segunda pagina do TCLE e reenvia-lo ao CEP via Plataforma Brasil.

cipantes e, apesar das recomendagdes acima,
uisa apresentado é adequado quanto aos procedimentos éticos.

Chamando a atengdo para que se complete as informagdes constantes no item recomendacéo, e salvo
melhor juizo, o protocolo de pesquisa pode ser aprovado pelo CEP.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté, em reunido realizada no dia 20/10/2017, e no

uso das competéncias definidas na Resolugéo CNS/MS 510/16, considerou o Projeto de Pesquisa:

APROVADO.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacado
Informacdes Basicas PB_INFORMA(;OES_BASICAS__DO_P 22/09/2017 Aceito
do Projeto ROJETO 988354.pdf 19:29:29
Projeto Detalhado / Projeto_Detalhado.doc 52/09/2017 | PATRICIA ROMANA | Aceito
Brochura 19:23:56 |DE OLIVEIRA
Investigador
Declaragéo de Instituicao.docx 22/09/2017 | PATRICIA ROMANA | Aceito
Instituicdo e 18:56:57 |DE OLIVEIRA
Infraestrutura
TCLE / Termos de | TCLE.docx 22/09/2017 | PATRICIA ROMANA | Aceito
Assentimento / 18:47:55 |DE OLIVEIRA
Justificativa de

Enderego: Rua Visconde do Rio Branco, 210

Bairro: Centro

CEP: 12.020-040

UF: SP Municipio: TAUBATE

Telefone: (12)3635-1233

Fax: (12)3635-1233

E-mail: cepunitau@unitau.br
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Continuagao do Parecer: 2.352.756

Auséncia TCLE.docx 22/09/2017 | PATRICIA ROMANA | Aceito
18:47:55 | DE OLIVEIRA

Folha de Rosto Folha_de_rosto.docx 22/09/2017 | PATRICIA ROMANA | Aceito
18:40:43 | DE OLIVEIRA

Situacdo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:
Nao

TAUBATE, 27 de Outubro de 2017

Assinado por:

José Roberto Cortelli
(Coordenador)
Endereco: Rua Visconde do Rio Branco, 210
Bairro: Centro CEP: 12.020-040
UF: SP Municipio: TAUBATE
Telefone: (12)3635-1233 Fax: (12)3635-1233 E-mail: cepunitau@unitau.br
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ANEXO D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

/

N4 l COMITE DE £TICA EM PESQUISA fins)

Professor Robison Baroai

UNITAU

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O Sr (a) esta sendo convidado (2) a participar da pesquisa HISTORIAS VIVIDAS, IDENTIDADES
CONSTRUIDAS: CONTRIBUICOES DAS EXPERIENCIAS DOCENTES COM A EDUCACAO
INTEGRAL”, sob a responsabilidade da pesquisadora Patricia Romana de Oliveira. Nesta pesquisa
pretendemos analisar como as experiéncias de professor das atividades complementares em escolas
municipais de ensino fundamental de tempo integral, contribuem no processo de construgio-identitiria
docente.

Essa pesquisa possui risco minimo pois serd realizada por meio de entrevistas abertas de acordo com a
metodologia da Historia Oral. Sua participacio ¢ voluntdria ¢ com vistas a prevengdo dos possiveis riscos,
aos participantes ficam garantidos os direitos de anonimato; de abandonar a qualquer momento a pesquisa;
de deixar de responder qualquer pergunta que ache por bem assim proceder; bem como solicitar para que
os dados por cle fornecidos durante a coleta ndo sejam utilizados. Se vocé aceitar estard contribuindo com
o fato de oferecer aos participantes e 2 comunidade académica maiores informagdes e conhecimentos acerca
dos aspectos que compdem a contribuigio das experiéncias no processo de construgdo da identidade
docente. em escolas de tempo integral da Rede Municipal de Ensino de um municipio do Vale do Paraiba.
Cabe aqui ressaltar também que, pelo aspecto interdisciplinar que se pretende abordar no presente estudo,
0s conhecimentos gerados por meio da pesquisa poderdo despertar o interesse de profissionais, instituicées,
pesquisadores e fundamentar estudos em outras dreas do conhecimento no que diz respeito ao presente
objeto de pesquisa. Cantudo, os principais beneficios do presente estudo poderdo sc apresentar somente ao
final do mesmo, quando das conclusoes do mesmo.

Para participar deste estudo o Sr (a) nio terd nenhum custo, nem receberi qualquer vantagem financeira.
Tera o esclarecimento sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar ¢ estard livre para recusar-se a
participar ¢ a recusa em participar nio acarretard qualquer penalidade ou modificagdo na forma em que ¢
atendido pelo pesquisador, que tratard a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo.

Os resultados da pesquisa estardo 4 sua disposi¢io quando finalizada. Seu nome ou o material que indique
sua participagio ndo sera liberado sem a sua permissio.

O (A) Sr (a) nio seri identificado em nenhuma publicagdo que possa resultar. Os dados e instrumentos
utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos,
€ apos esse tempo serdo destruidos. Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo
que uma cépia serd arquivada pelo pesquisador responsavel, ¢ a outra sera fornecida a0 senhor (a). Para
qualquer outra informagiio o sr. (a) poderd entrar em contato com a pesquisadora pelos telefones 12 -

39414520 ou 12 - 997641627 (inclusive ligagdcs a cobrar), c-mail patriciaromana@hotmail.com.

Em caso de ditvidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé poderi consultar Comité de Etica
em Pesquisa — CEP/UNITAU na Rua Visconde do Rio Branco, 210 — centro — Taubaté, telefone
(12} 3635-1233, e-mail: cep@unitau.br.

‘Q}LV\C\:. Qoemon'«\ de Qlﬁb\'ea
PATRICIA ROMANA DE OLIVEIRA
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/ ! COMITE DE ETICA T 1y
By ssar Bobisnn Baro:

Professar Balisnn Baront GRIT

Consentimento pés-informacio

o, [N . oo g0 documento de ldentidade

[T 'C__ fui informado (a) dos objetivos da pesquisa “HISTORIAS VIVIDAS,
IDENTIDADES CONSTRUIDAS: CONTRIBUICOES DAS EXPERIENCIAS DOCENTES COM A
EDUCACAO INTEGRAL", de maneira clara ¢ detalhada ¢ csclareci minhas davidas. Sei que a qualquer
momento poderei solicitar novas informagdes ¢ modificar minha decisdo de participar se assim o desejar.

Declaro que concorda em participar. Recebi uma copia deste termo de consentimento livre ¢ esclarccido ¢
me foi dada & oportunidade de ler e esclarecer as minhas dividas.

I : ﬁj_g de (&Zé?ﬂﬂ[)ffo de 20(7

Assinatura dofa) Participante
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UMiTau

C timento pos-informacie

- _, portador do documento de Identidade
i informado (a) dos objeuvos da pesquisa “HISTORIAS VIVIDAS,
IDENTIDADES CONSTRUIDAS: CONTRIBUICOES DAS EXPERIENCIAS DOCENTES COM A
EDUCACAO INTEGRAL”, de maneira clara e detalhada ¢ esclarcei minhas davidas. Sei que a qualquer
momento poderei solicitar novas informagdes ¢ modificar minha deciso de participar se assim o desejar.

Declaro que concordo em participar. Recebi uma copia deste termo de conscatimento livre ¢ esclarecido ¢
me foi dada 3 oportunidade de ler e esclarecer as minhas dividas.

de 2017

o RN ASY e me - — —

Assinatura do(a) Participanie
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~.7/ | UOMITE DE iSA 17

/ Prafesaor B £
UMITAY

Consentimento pés-informaciio

_ N portador do documento de ldentidade
fui informado (a) dos objetivos da pesquisa “HISTORIAS VIVIDAS,
IDENTIDADES CONSTRUIDAS: CONTRIBUICOES DAS EXPERIENCIAS DOCENTES COM A
EDUCACAQ INTEGRAL”, de maneira clara ¢ detalhada ¢ esclarcci minhas dividas. Sei que a qualquer
momento poderei solicitar novas informagdes ¢ modilficar minha decisdo de participar se assim o desejar.

Declaro que concorda em participar. Recebi uma cdpia deste termo de consentimento livee e esclarecido ¢
e foi dada & oportunidade de ler e esclarecer as minhas dividas.

-_- /‘ oL de /\I{TVV\LU\,@ de 20418

8] ]

yi

{ _Assifiatura da(a) Participante
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% . y - e tiaral : -,

. / ! COMITE DE BTICA BM PESSUISA g
Professor Robisun Barani s

Profassor Robis Y UMITAU

C imento pas-informagiio

. I . - & iccoenn de enidod :
I (i informado (a) dos objctivos da pesquisa “HISTORIAS VIVIDAS,
IDENTIDADES CONSTRUIDAS: CONTRIBUICOES DAS EXPERIENCIAS DOCENTES COM A

EDUCACAO INTEGRAL”, de mancira clara ¢ detalhada e esclareci minhas davidas. Set que a qualquer
momento poderei soficitar novas informagdes ¢ modificar minha decisdio de participar se assim o desgjar.

Declaro que concordo em participar. Recebi uma copia deste termo de consentimento livre ¢ esclarccido €
me foi dada 3 oportunidade de ler e esclarecer as minhas dividas.

N 77 %CA@Q;KQ  aenif
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i
. / I (OMITEDE i
Prafessor Bobis .
Professar Ral UMITAY
Consentimento pos-informacio
Fu, _ , portador do documento de  Identidade ”

| fui informado (a) dos objetivos da pesquisa “HISTORIAS VIVIDAS,
IDENTIDADES CONSTRUIDAS: CONTRIBUICOES DAS EXPERIENCIAS DOCENTES COM A
EDUCACAO INTEGRAL™, dc mancira clara ¢ detalhada ¢ esclareci minhas davidas. Sei que a qualquer
momento poderei solicitar novas informagdes ¢ modificar minha decisdo de participar sc assim o desejar.

Declaro que concordo em participar. Recebi uma copia deste termo de consentimento livre ¢ esclarecido ¢
me foi dada a oporrunidade de ler e esclarecer as minhas davidas.

B0 o de 2018
- y T

~

Al % i

“Assinatura do(a) harticipamc
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ey
" PN ESTIT T Soteta TN RIDDATITONA ’ -
/ l COWETE DE 5TICA M PESSUISA R |
2eaiacgar Rotienn Rarne o
Prof2ssar Bobison Barom UMITAY

Consentimento pos-informagiio

Eu _ portador do documento de [Identidade .
fui informado (a) dos objetivos da pesquisa “HISTORIAS VIVIDAS,

IDENTIDADES CONSTRUIDAS: CONTRIBUICOES DAS EXPERIENCIAS DOCENTES COM A

EDUCACAQ INTEGRAL™, dc maneira clara e detalhada ¢ esclarcci minhas davidas. Sei que a qualquer

momento poderei solicitar novas informagdes ¢ modificar minha decisdo de participar se assim o desejar.

Declaro que concordo em participar. Reeebi uma eépia deste termo de consentimento livee ¢ esclarecido ¢
me foi dada & oportunidade de ler e esclarecer as minhas davidas.

.
VA

z\ssinamraydo(n) daﬁicipan(c
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APENDICE I - INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

Roteiro para entrevista

Nome

Idade

Naturalidade

Contextos cotidianos de aprendizagem na infancia/adolescéncia/vida adulta

A opcéo pela docéncia

Experiéncias de atuacdo profissional durante a vida

Raz0es que motivaram seu ingresso no projeto

Tempo de docéncia na jornada ampliada

Quais sdo (ou quais foram) as dores e as delicias de ser um professor na jornada

ampliada? Conte sua histdrial

Alteracdo ou confirmacdo de praticas com a experiéncia da docéncia na jornada

ampliada

Razbes que fundamentam mudangas ou confirmacGes em suas praticas docentes

durante a experiéncia docente na jornada ampliada

Concepcdo de educacdo/ educacao integral/ aprendizagem/professor/aluno/ escola

Saberes necessarios a docéncia

Processo de aquisicdo dos saberes da docéncia

Relacdo professor e aluno/ escola e sociedade/ escola e educacao

Consequéncias das vivéncias como docentes no projeto

Semelhancas e diferencas do trabalho docente dentro e fora do projeto

Aspectos mais significativos do projeto de educacdo integral

Avaliacdo das experiéncias de docentes no projeto
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APENDICE Il - MEMORIAL: EXERCICIO DE DESCOBERTAS

UNIVERSIDADE DE TAUBATE

MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO
PROFISSAO DOCENTE E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

MEMORIAL

EXERCICIO DE DESCOBERTAS

PATRICIA ROMANA DE OLIVEIRA

Taubaté — SP
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RESUMO

Como em um jogo de gquebra-cabecas, o presente memorial prezou por recolher lembrancas
sobre fatos, sentimentos, percalcos e escolhas da trajetoria de vida pessoal e profissional da
autora, na tentativa de efetivar encaixes e compor enredos deste percurso. O desenho formado
nessa composicdo apresentou uma trama de interacdo entre elementos e sujeitos que se
projetaram como colaboradores da construcdo identitaria. Dividido em duas partes, o
memorial apresenta parcelas da trajetoria pessoal e profissional que se misturam nestas linhas,
considerando cenarios e tramas vivenciadas nas diferentes épocas da vida da autora.
Utilizando-se da linha cronol6gica para tessitura da narrativa, 0 memorial buscou servir como
uma possibilidade de aproximagdo com o leitor do texto e como um valioso exercicio de
descobertas para a autora, desvelando elementos constituintes da construcdo da sua identidade
profissional.

Palavras-chave: Trajetoria, Construcdo, Cenarios
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I. INTRODUCAO

Os registros que se seguem como um memorial correspondem como parte das
exigéncias para o Mestrado Profissional em Educacdo e informam recortes das historias
vividas pela pesquisadora, revelando, portanto, tragos do processo da sua construgédo
identitaria.

O exercicio de reflexdo para a redacdo deste material foi de grande valia, pois
propiciou a pesquisadora a consciéncia do seu processo de formacéo identitaria docente e a
percepcéo de evidéncias de contribuicbes das experiéncias cotidianas em sua composi¢éo.

Apesar de nem sempre clara ao sujeito, verifica-se uma relacéo teoria e pratica que
permeia a vida. Nessas linhas, encontra-se a tentativa de revelar essa relacao, a qual permeia
0 movimento da pesquisadora em descobrir-se.

Cabe salientar que, a medida que o registro ganhava corpo, evidenciando um processo
de conquistas ao longo da vida, uma maior consciéncia da autora sobre a sua condicdo
humana de ser inacabado, a construcdo desse material ganhava marcas de otimismo e
dedicacéo.

Assim como desfiada por um quebra-cabeca, a autora se propds a selecionar pecas e
apresenta-las perante outros para que expostas ao encontro de encaixes fossem realizadas a
construcdo dessa escrita. Assim motivada, durante o desenvolvimento de tal tarefa, deparou-
se com sentimentos de alegria, saudades e gratiddo, que serviram como molas propulsoras do
processo de reavivar na memoria lembrancas e desdobramentos favoraveis a cadéncia
pretendida no registro das linhas, desvendando contornos e formando uma unidade. A
realizacdo do memorial serviu a pesquisadora como um grande ensaio no ato de ouvir
historias de vida e perceber nelas o processo da construcao identitaria dos sujeitos, pois nessa
tarefa a pesquisadora produziu sua propria narrativa e a analisou, compondo um didlogo
reflexivo consigo e com referenciais tedricos. Outra analogia realizada pela autora sobre a
feitura desse memorial foi a de que sua producdo se assemelha a producdo de uma colcha de
retalhos, a qual € feita juncdo de retalhos que foram recolhidos entre fatos, vivéncias,
significados, sentimentos, percalcos e escolhas presentes entre as lembrangas que se compde
um unico panorama. Cabe ressaltar que nessa analogia, a tonalidade da cor de cada um dos
retalhos e a disposic¢ao deles na configuracdo que forma a colcha foram escolhas e, portanto,

traduzem apenas uma das muitas possibilidades dessa composi¢do. A configuracdo dada foi
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condicionada pelo tempo, pela selecdo e pela interpretacdo realizada e mudadas essas
condicBes possivelmente teriamos outros arranjos. Quando separados, os retalhos podem
aparentar desconexdo, mas vistos no conjunto alinhavados pela linha da cronologia, os
retalhos formam um todo capaz de abrir. Ha sempre possibilidades de substituir eventuais
retalnos ou de ampliar o tamanho da colcha. Portanto, a analogia da construgcdo desse
memorial com a producdo da colcha de retalhos, parece-me ser cabivel.

O movimento de reflex@o exigido para a redagdo do memorial proporcionou o claro
encontro com as razBes que motivaram a autora ao ingresso no curso de Mestrado Profissional
em Educacéo e escolha da pesquisa sobre o processo de construgdo identitaria docente, com a
proposta de dar voz aos sujeitos e ouvir suas as narrativas de vida, considerando o cotidiano e
da educacdo integral como contexto. Com tal exercicio, obteve-se a percep¢do das balizas
estabelecidas na proposta de pesquisa e a clareza do efetivo dialogo desse texto com o que se
deseja apresentar na pesquisa. De abordagem histérica, esse memorial foi costurado pela linha
da cronologia, sob o forro do cotidiano.

Realizado com o objetivo de registrar a trajetoria de vida da pesquisadora, observando
seu desenvolvimento como um potente exercicio reflexivo para descobertas e compreensdes
acerca do processo de construgdo identitaria e das contribuicdes das experiéncias cotidianas, o
presente memorial também se apresenta como um recurso de aproximacao com o leitor.

A redacdo desse trabalho também se presta como um valioso ensaio para a pesquisa,
posto que sua realizacdo se fez sobre o ato da elabora¢do da narrativa de vida da autora,
desafiada a compor um didlogo com teoricos e enxergar seus tracos do seu processo de
construcdo da identidade profissional. A concepcdo do cotidiano como um campo de riqueza
para aquisicéo e elaboracédo de saberes, bem como, do ser humano como um sujeito integral e
inacabado foram balizas e fundamentos para a composicao exercicio.

Costurado pela linha da cronologia, 0 memorial expde o ato de se debrucar sobre
recortes de fatos, sentimentos, percalcos e escolhas da pesquisadora, compondo um panorama
constituido por encaixes fiéis aos objetivos dessa escrita.

A narrativa do memorial ndo estabeleceu separacdo entre vida pessoal e profissional,
primando pelo principio da integralidade. Dado o respeito a esse principio no memorial, assim
como se deseja na pesquisa, demonstra a intencdo de coeréncia entre as duas produgoes.

O registro da trajetéria pessoal e profissional sera apresentado em duas partes. Na
primeira, a autora discorre sobre a sua infancia, sua familia e seus primeiros anos de

escolarizacdo, tecendo comentérios que ilustram essa composicao. Na segunda parte, a autora



282

expde sua formag&o profissional e suas experiéncias ressaltando as caracteristicas que lhes sdo
peculiares.

Ao se deparar com a proposta de redigir um memorial o primeiro procedimento foi
criar uma lista de fatos que, obedecendo a cronologia das fases vividas eram pincados pela
memdaria. N&o se fez distingdo entre as diferentes dimensdes da vida, entendendo que tudo
pertence & Unico sujeito, & uma Unica trajetdria, & uma Gnica construcdo, independente dos
papeis sociais. Concluida a listagem, lancou-se a rechear os espacos entre os fatos com
sentimentos e compreensdes que se remetessem sobre eles. Desta forma, a propria natureza
dos fatos eleitos foi reveladora de aspectos significativos. Uma caderneta para anotagdes foi
bastante Util durante o periodo de construgdo desta redacdo, visto que o préprio cotidiano é
articulador de lampejos que mereciam registros, garantindo-se diante dos riscos de trai¢do da
memoria. Construida uma breve redacdo, dedicou-se a consultar uma caixa de fotografias em
busca de confirmagdes sobre a narrativa e a recolher parcelas da bibliografia para compor a
reflexdo e apresentacdo pretendida.

Il. DOCES LEMBRANCAS E CENARIOS

Sou Patricia Romana de Oliveira, nascida no outono de 1972.

Se as ruas fossem dotadas do poder da comunicagdo, uma contaria boa parte da minha
histéria. Foi numa mesma rua que meus pais se conheceram e construiram uma casa para
abrigar a familia que desejaram constituir. Nessa rua nasci, cresci, brinquei, namorei e
construi minha casa.

Sou a primeira filha desse casal mineiro que se instalou em uma cidade do Vale do
Paraiba buscando melhores condicGes de trabalho e conquistas de vida. Vi, a casa construida
com poucos cdmodos, crescer e ganhar acabamentos. Testemunhei a rua de terra ser cal¢ada,
ganhar novas casas e novos moradores. Como a maioria das familias eram as proprietarias das
construcdes, eram raras as alteracdes no grupo de convivéncia entre os moradores da rua e o
tempo, foi um astuto transformador dos vizinhos em meus parentes adotivos.

A rua era palco para muitas brincadeiras. As criangas mais espertas nas brincadeiras de
gueimada, taco ou pega-pega eram sempre as primeiras escolhidas pelos lideres de time
enquanto as mées, conversando nas calgadas, supervisionavam as nossas brincadeiras nas
ruas. Agilidade ndo era 0 meu ponto forte, mas mesmo assim, eu gostava de participar das

brincadeiras
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Na esquina da rua, ficava a escola. Construida e administrada pelo municipio, atendia
a grande maioria das criangas do bairro. Do portdo de casa, minha mée observava meu
percurso de ida e volta da escola. Foi nela que estudei todos os anos do ensino fundamental.
Quase ndo havia surpresas no inicio do ano letivo, pois sabiamos quem eram 0S possiveis
futuros professores e colegas de turma. Nessa mesma escola, também estudou meu irmdo, e,
anos mais tarde, meu filho.

A escola, assim como a rua, € grande referéncia para mim. Minha relacdo com ela
ainda resiste, pois como minha sede de votacdo eleitoral, é palco de encontros com sujeitos
que fizeram parte da minha infancia e adolescéncia. Nela, realizei estagios obrigatdrios do
curso da faculdade e depois de formada, por dois anos, atuei como parte do seu corpo docente.
Sdo muitas as lembrancas escolares do ensino fundamental e algumas amizades desse periodo
continuam ativas.

A minha falta de agilidade nas brincadeiras de rua era compensada pela vida escolar
de sucesso. Apenas me contentava com 0 conceito maximo, exceto em comportamento, em
que o conceito “C” era conta certa, em razdo das conversas.

Na familia, escola sempre foi coisa séria. Cresci testemunhando meu pai, um
responsavel trabalhador, realizando o sonho de fazer supletivo do ensino fundamental e cursar
0 ensino técnico. Minha mae cursou apenas até a quarta série priméaria quando crianga, mas
era capaz de exercer com maestria sua criatividade e sabedoria, fazendo me entender que nem
toda aquisicdo do saber passa pelas salas de aula. Costureira de méo cheia foi ponto de honra
para minha mae que eu fosse de uniforme desde o primeiro dia da escola. Ela manteve-se
préxima da minha vida escolar desde a pré-escola, participando como grande colaboradora
das professoras que passaram pela minha vida. Grande contadora de histdrias reais, sempre
demonstrou empenho para que os filhos conhecessem fatos relativos a sua familia e a sua
infancia, descrevendo detalhes e usando fotografias como amparo.

As viagens e passeios ficavam por conta das visitas aos parentes, lugar de ouvir mais
historias que, por vezes, se repetiam, mas que compunham um universo do qual aprendi a
gostar. As mais queridas eram as mais antigas, daquelas que remontavam a origem familiar.

Tinha acesso a muitas histdrias, mas ndo ha muitos livros. A cada promogdo no ano
escolar eu ganhava um livro de presente da minha mae, que era lido e relido por vezes durante
as ferias. A colegdo de revistas da minha mde que contava a vida dos santos catolicos,

também era distracdo de muitas tardes em férias.
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Na quinta série, j& sabida com as palavras, diferentes disciplinas e professores
passaram a compor meu universo cotidiano escolar. Dentre todas, a disciplina de Historia
sempre foi a preferida. Até a caligrafia utilizada pela professora de histéria me chamava
atencéo.

Quem descobriu o Brasil? Essa pergunta, na prova mimeografada de 1983, me
marcou. Na ocasido, carregada de certezas, respondi: os indios. Para acompanhar e
argumentar a minha resposta, apresentei uma série de argumentos. Ao receber a prova
corrigida e verificar aquele sinal de errado sobre minha resposta, questionei a professora sobre
sua correcdo, apresentando mais uma vez meus argumentos. O resultado foi a obrigacdo de
refazer a resposta, por outras duas vezes, até que ela se assemelhasse com a reda¢éo do livro.
Soube ali, que ndo caberia na aula ou nas respostas das provas, a exposicdo do meu
pensamento e da minha argumentacdo. Admitir para a histéria apenas uma versdo me
incomodou profundamente e julguei o fato como uma injustica cometida, muito mais com 0s
indios do que comigo. Na época, sem a consciéncia da complexidade suscitada pelo fato e
sem idade ou conhecimento suficientes para reflexes profundas, decidi assumir a resposta
como errada e 0s prejuizos na nota, mas que depois de crescida, me tornaria professora de
historia e ensinaria diferente aos meus alunos.

Ouvir minha mae contar sobre fatos da familia e guardar com tanto carinho
fotografias, aprender palavras por meio das leituras em biografias, viver esse impasse de
resposta sobre o descobrimento do Brasil construiram em mim o desejo de proximidade com a
historia.

As aprendizagens escolares ndo eram as Unicas valorizadas pela minha familia. Desde
muito pequena, fui incentivada a participar de eventos, acdes e cursos promovidos na
comunidade religiosa e no centro esportivo préximo do bairro. Cresci percebendo a
importancia de participar de diferentes grupos, em diferentes lugares, aprendendo coisas
diferentes. Fui entdo, compreendendo que os saberes escolares sdo de suma importancia, mas
que ha importancia nos conhecimentos que circulavam fora dos muros da escola, como por
exemplo, manter uma horta, fazer um bolo, costurar, tricotar, dancar, jogar volei e ser atriz ou
diretora de uma encenagdo na novena de natal. Datilografar também era essencial aprender!

Manter a atencdo nas oportunidades de aprender foi a maior das aprendizagens!
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I11. DE REPENTE, ADULTA!

Nos anos do ensino médio alcancei maior autonomia e consciéncia cidadd. Mais que
alargamentos dos contetdos escolares, minhas relacdes de convivéncia estenderam horizontes
diferentes, pois passei a frequentar uma escola na regido central da cidade. Nessa fase da vida,
aprendi como é importante fazer boas escolhas. Apenas dois dias separaram a cola¢do do
ensino médio e o nascimento do meu filho, marcando a rapidez da minha passagem para a
vida adulta.

Por trés anos, minhas aprendizagens ndo estavam em esferas escolares, mas foram
decisivas para fortalecer a definicdo de um projeto de vida.

Ap0s esse periodo, voltei a vida de aluna, em um projeto de escola de turno integral,
que oferecia o curso de magistério numa perspectiva mais critica do que nas demais escolas.
A formacéo oferecida pelo C. fortaleceu-me como cidadd, oportunizando minha participacédo
em movimentos, discussdes e assembleias, dentro e fora do ambiente escolar, sobre tematicas
importantes como a propria Lei de Diretrizes e Bases (LDB) que na ocasido estava em
processo de construcao e aprovacdo. Conhecer Paulo Freire pessoalmente, com seus cabelos e
barbas brancas e tamanho vigor e crenca na educacdo, foi impactante e ajudou a confirmacéo
da minha opgdo pelo magistério. Foi também durante o curso de magistério do C. que
confirmei a possibilidade de questionar a versdo oficial da Histéria. Observando a professora
dessa disciplina, vislumbrei postura e conhecimentos desejaveis. Do magistério, aprendi a
licdo de que educar era um ato politico.

Incentivada pela familia, paralelamente ao curso do magistério, cursei a faculdade,
optando pelo bacharelado e licenciatura em Histéria. Apds a jornada diaria de doze horas de
estudo e quatro Onibus circulares, era preciso fazer a jornada de mae valer pela sua
intensidade e ndo pela quantidade de tempo. Por ela, eu mantinha a conviccao de que valia a
pena a correria cotidiana.

Para levantar fundos e custear os estudos, passei a trabalhar com atividades recreativas
e culturais durante férias e finais de semana promovidas por diferentes instituicbes. Essas
experiéncias me proporcionaram certo jogo de cintura perante imprevistos que acontecem nas
salas de aula e uma gama de conhecimentos em areas diferentes, o que de fato me permite
transitar entre estratégias e conceitos que possam vir a colaborar com 0s meus propositos na

tarefa de ensinar, pois como afirma Tardif (2014):

Se os saberes dos professores possuem uma certa coeréncia, ndo se trata de uma
coeréncia nem tedrica nem conceitual, mas pragmatica e biografica: assim como as
diferentes ferramentas de um artesdo, eles fazem parte da mesma caixa de
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ferramentas, pois o artesdo que os adotou ou adaptou pode precisar deles em seu
trabalho. (TARDIF, 2014. p. 65)

Desta forma, circunstancias ja vivenciadas podem se configurar em ferramentas
adaptadas para melhor desempenhar meu trabalho docente, sendo recurso ou fonte de saber.
Foi combinando estagios com trabalhos avulsos, de naturezas e finalidades diferentes, que
compus o0 panorama das minhas primeiras experiéncias profissionais. A diversidade dessas
experiéncias, boa parte me exigia trabalho em equipe, exploracdo do ludico, a percepcdo da
integralidade do sujeito, a perspicécia diante de imprevistos.

Nos dois ultimos anos do curso de graduagdo, estagiando no D., no A. e no M.,
vivenciei a pesquisa e a interdisciplinaridade. Foi um tempo de aprendizagens impares em
relacdo ao trabalho de historiador. Garimpei fontes, recuperei informacdes, analisei dados e
sempre dialogando com profissionais da area de historia, arqueologia e arquitetura. Trabalhar
com pesquisa foi fascinante! Como trabalho final de graduacdo, realizei pesquisa em
inventarios, jornais e atas da Camara Municipal da cidade que moro tragando um panorama
do municipio nos primeiros anos do seculo XX.

Terminada a faculdade em 1998, fui aprovada em um processo de selecdo, em que
atuei como docente em um projeto de supléncia a distancia oferecido pelo Estado de Séo
Paulo. Recém-formada, esse contexto oferecia uma experiéncia bastante incomum. N&o vivi a
rotina de aulas e turmas. Meu cotidiano era esclarecer duvidas particulares, elaborar e corrigir
avaliacdes, bem como produzir material para estudo dos alunos. Dividia a sala com outros
sete professores de Histdria, que também se ocupavam das mesmas funcdes. Iniciante na
profissdo, mantinha meu olhar alerta, observando os colegas, buscando aprender com eles e
criar minhas referéncias. Com as observacOes, verifiquei que o profissional mais experiente
nem sempre é o que detém os maiores conhecimentos e que uma postura questionadora sobre
a pratica transformando as experiéncias em alvo de reflexdo era um caminho produtivo para
alcance de conhecimento. Conclui entdo, que ao docente desejoso do seu desenvolvimento
profissional, cabe a fundamental tarefa da manutengdo da sua “capacidade de ser um
inquiridor ao longo de toda a vida” (DAY, 2001. p. 91)

No final de 1999, aprovada no concurso puablico municipal, fui efetivada no inicio do
ano letivo seguinte. A aprovagdo no concurso significava conquista e a efetivacdo, a qual
trouxe garantias de tranquilidade financeira e uma possibilidade de retribuicdo. O sentimento
de satisfagédo foi meu grande aliado nas empreitadas que se seguiram perante as novidades da
docéncia, pois pela primeira vez de fato, estaria numa sala de aula tradicional, com horérios,

turmas, contetdos, planejamentos e cadernetas, sob minha responsabilidade.



287

Assumi aulas em uma escola préxima a minha casa. O fato me proporcionava certo
conforto, pois desfrutava de pontos em comum com os alunos, o que veio facilitar nossa
comunicacdo e vinculo. Entretanto, estar diante de alunos reais, adolescentes, foi por certo,
um desafio, pois nao ¢ simples o “corpo-a-corpo didrio a que os professores estao obrigados”
(NOVOA, 2009, p. 16).

Boa parte desse primeiro ano foi marcado por incertezas e espanto. Estar diante de um
coletivo, marcado pela diversidade, foi desafio intenso, pois nas variadas turmas que eu tinha,
constatava a existéncia de “alunos que nao correspondem a imagem esperada ou desejada:
estudiosos, dependentes, sensiveis as recompensas e punicées, desejosos de aprender” (EDDY
apud TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 227).

O contexto relacional da docéncia é uma questdo a ser compreendida nessa profisséo,
a0 compasso da experiéncia ¢ descoberta de que “ensinar ¢ trabalhar com seres humanos,
sobre seres humanos, para seres humanos” (TARDIF; LESSARD, 2014. p. 31).

Contei com ajuda de colegas mais experientes para desempenhar tarefas e papéis
dentro do meu primeiro ano na carreira. Um, me orientou como preencher diarios de classe,
outro, me indicou boas estratégias de transportar os materiais de uma sala para outra, outro
ainda, me ensinou como proceder durante os Conselhos de Classe, momento dos quais nunca
havia participado. A cooperagdo dos colegas nesse inicio foi essencial. O amparo oferecido
pelos colegas proporciona maior seguranca e fortaleza. Sobre esse contexto Lantheaume
(2012) afirma:

A prética do trabalho coletivo é antes de tudo pragmatica, mais do que ideoldgica e
corresponde a vontade de preservar interesses profissionais. Nesse sentido ela &, as
vezes, uma verdadeira saida para as dificuldades. Quando existem coletivos de
trabalho, os professores se sentem moralmente sustentados e mais fortes, e por isso
tem uma identidade profissional mais positiva. (LANTHEAUME, 2012, p.383).

No segundo ano como docente, fui professora na mesma escola, da qual onde tinha
sido aluna por oito anos. A mudanca de aluna para professora naquele ambiente a principio
foi curioso, confuso e estranho. Acessar a escola como docente e conviver como colegas de
profissdo com meus ex-professores causavam sensacgoes que percorriam entre a satisfacdo, a
responsabilidade e a estranheza. A experiéncia desse ano me trouxe a consciéncia de que a
antiga aluna da escola municipal agora era professora da mesma rede. Tal reflexdo, como que
guase uma consequéncia direta, trouxe-me um sentimento de compromisso e de necessidade
de retribuigé&o.

Por vezes, recorri as lembrancas das procedéncias dos meus antigos professores como

forma de construir referéncias para minhas agdes em salas de aula, fosse pelo desejo de
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aproximacdo ou pelo desejo de distanciamento da pratica pedagdgica pescada na memoria.
Sobre essa questdo, escreve Tardif (2014):

Ao evocar qualidades desejaveis ou indesejaveis que quer encarnar ou evitar como
professor, ele se lembrara da personalidade marcante de uma professora do quinto
ano, de uma injustica pessoal vivida na pré-escola ou das interminaveis equagdes
que o professor de Quimica obrigava a fazer no fim do segundo grau (TARDIF,
2014, p. 67).

No proposito de reunir bons referenciais para minhas praticas pedagdgicas, busquei
lembrar-me dos variados sujeitos que atuaram no meu processo educativo, escolar e néo
escolar. Significativa fracdo do que sabemos sobre a forma de ensinar e do seu papel como
professor é fruto da sua historia de vida, principalmente da vida que experimentamos como
aluno (TARDIF, 2014).

Nos primeiros anos de carreira, percorri diferentes escolas municipais. Pude assim
desfrutar de um leque de possibilidades de investigacdo sobre a profissdo. Observei e
experimentei papeis, tateando os contornos da profissao. De maneira quase que corriqueira, ia
deparando-me com a distancia entre os ideais e o cotidiano da sala de aula, impondo-me certo
sentimento de impoténcia e incompeténcia. Ao mesmo tempo, quase sempre, era tomada por
entusiasmo diante das descobertas referentes a profissdo. Desta forma, o inicio da minha
carreira na docéncia “indica que os dois aspectos, o da sobrevivéncia e o da descoberta, sdo
vividos em paralelo e é o segundo aspecto que permite aguentar o primeiro” (HUBERMAN,
1989, p.37).

Apesar da estrutura e da burocracia tradicional, minhas aulas sempre fugiam do que se
conhece como convencional nas escolas. Investigar visdes da historia, explorar diferentes
fontes para informacdo, levantar e comprovar hipoteses, abusar do ludico e da Arte eram
alguns preceitos para a elaboracdo da minha aula, que considero como fruto de todo o
percurso pessoal e profissional que até entdo havia percorrido. Cabe aqui, 0 empréstimo das
palavras de Paulo Freire (1995) como argumento sobre educar, pois se trata de “estimular a
duvida, a critica, curiosidade, a pergunta, o gosto do risco, a aventura de criar ” (FREIRE,
1995, p.54).

Ao realizar esse memorial, percebo que a construcdo do meu fazer e do meu ser
profissional sdo fundamentados no meu percurso, enquanto sujeito existente no mundo.
Tracos das minhas experiéncias e das reflexdes estdo no cerne da minha forma de conceber,
compreender e atuar na educacéo.

Em razdo das caracteristicas das minhas aulas, em 2009, fui convida a participar da

implantacdo de um projeto de educacdo integral. A mudanga na vida profissional foi
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acompanhada de mudancas em outros setores da minha vida. Apesar das trés grandes
mudangas se apresentarem como conquistas na minha vida, nenhuma delas foi tarefa simples.

Sempre me questionava sobre dinamicas das salas de aula fechadas a participacao
efetiva dos alunos. Minha concepcdo de aula produtiva se diferenciava bastante da ideia de
siléncio reinante na turma, conforme era a concepcdo de muitos colegas professores. O
exercicio da nova funcdo era a chance de condicdo e desafio para espalhar minhas ideias
pouco convencionais na implantacdo desse novo projeto da rede municipal.

Em busca de balizas para minhas a¢cBes como orientadora de um grupo de professores,
deparei-me com a descricdo de quatro principios para uma boa situacdo de aprendizagem.
Passei a considerar esses pressupostos na elaboracdo das formacOes que estava como
responsavel, compreendendo que professores em formacdo sdo aprendizes e, portanto
merecem vivenciar boas situacGes de aprendizagem. E crendo nessa premissa, ofereci aos
professores situacdes abertas, em que era possivel colocar em jogo seus conhecimentos e suas
reflexdes, ou ainda se viam diante de um problema a solucionar e com decisdes a tomar,
buscando sempre garantias para que ocorresse entre eles “a maxima circulagdo de informacgao
possivel” (WEISZ, 2001, p. 66).

Estruturando meus encontros de formagdo com base nesses principios, fui
desempenhar meu trabalho na escola municipal localizada de um distrito. A propria
localizacdo geogréfica ja inferia particularidades a escola. Com o projeto de escola integral,
mudancas significativas aconteceram na rotina e na dindmica da escola. Apesar de oferecidas
algumas resisténcias, era preciso remodelar praticas, logisticas, conteidos e concep¢es diante
do fato de que as criancas e adolescentes passariam oito horas diérias na instituicdo. Como
estratégia diante do desafio, aliei-me a aplicacdo dos conceitos de professor reflexivo e escola
reflexiva trazidas por Alarcdo (2008). Tal fato foi fundamental para reformulacdo de ideias,
praticas e organizacdo escolar. Adotar a reflexdo sistematica com um caminho foi uma
deciséo certeira, consistente e eficiente para os professores nesse momento da escola. Todos
nés tinhamos um caderninho, em que diariamente registravamos nossas reflexdes sobre a
pratica. Tais registros impulsionavam o movimento de acéo, reflexdo e acdo tdo necessario,
permitindo formacdo, avaliagdo e ajustes quase que simultaneamente.

Com o passar do tempo, a cultura popular do caipira tdo propria daquele distrito foi
ganhando espago no ambiente escolar. As aulas admitindo novas dindmicas, passaram a
validar conhecimentos daquela comunidade. Por trés anos, percorri diariamente quilébmetros

de estrada para trabalhar nessa escola, contribuindo na formagéo e acompanhando os docentes
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que se dedicavam ao desenvolvimento das atividades do projeto de educacgéo integral. Anos
intensos, de desafios e satisfacdes.

Durante estes trés anos, experiéncias parecidas como a minha foram vividas por uma
dezena de colegas, que também tinham assumido a implantacdo do projeto de educacao
integral em escolas de outras comunidades. Percebendo-nos envolvidas em funcdes diferentes
das demais orientadoras pedagogicas da rede, passamos a nos encontrar quinzenalmente para
troca experiéncias e aspiracdes, exposicdo de ideias e ideais, socializacdo dos sucessos e
fracassos na organizacdo e na formacdo que nos competia. Foi um tempo muito fértil.
Firmamos lagos de amizade e de cumplicidade, construimos saberes e fortalecemos fazeres. A
ebulicdo dos encontros se desdobrou, intensificando o intercAmbio de experiéncias entre 0s
docentes que acompanhavamos e de a¢fes em conjunto com a comunidade onde atudvamos.
A percepcdo da diferenca da funcdo entre as orientadoras pedagodgicas e 0s encontros nesse
grupo foi fundamental na constru¢cdo da minha identidade profissional como formadora.
Segundo Hall (2000), é grande a importancia do outro na construcdo da identidade, uma vez
que ela é um processo realizado pelas diferencas. Ainda tratando da identidade, outra
caracteristica indicada pelo mesmo autor ¢ que sdao producdes de “locais historicos e
institucionais especificos no interior de formacbes e préaticas discursivas especificas, por
estratégias e iniciativas especificas” (HALL, 2000, p. 109).

Participar do movimento desses encontros foi algo muito significativo. A sua
intensidade produziu bases na constitui¢cdo da minha identidade de orientadora e formadora de
um grupo de docente e propbs também, reflexdes constantes, nos moldes descritos por
Ibernon (2009):

A formaclo permanente deveria apoiar-se, criar cendrios e potencializar uma
reflexdo real dos sujeitos sobre sua prética docente nos centros e nos territdrios, de
modo que lhes permita examinar suas teorias implicitas, seus esquemas de
funcionamento, suas atitudes etc., potencializando um processo constante de
autoavaliacdo do que se faz e analisando o porqué se faz (IBERNON, 2009, p. 47).

Os encontros quinzenais eram alivios e inspiracdes. A autogestdo do grupo permitia o
exercicio da lideranca, da reflexdo, da socializacdo e da autoavaliacdo sobre diferentes
contextos, atitudes ou teorias. Tais acgdes constantes e autbnomas contribuiam
consideravelmente para o desenvolvimento das minhas competéncias profissionais e pessoais.

De acordo com Vaillant e Marcelo (2012), a formacdo para o adulto traduz-se por
processo promotor de desenvolvimento de capacidades mais especificas no desempenho de
técnicas e tarefas e seu aspecto continuo, sélido e estruturado contribui para melhoria das

praticas pedagogicas.
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Para Garcia (1999) mesmo nas situacbes formais de aprendizagem, é pelo viés da
autonomia que a aprendizagem se torna envolta de significado, marcada pela motivacao,
gerando um movimento prol desenvolvimento profissional.

A fase relatada, que tanto contribuiu para o0 meu desenvolvimento profissional, reflete
o conceito de formagdo apresentado por Vaillant e Marcelo (2012) que “[...] vincula-se com a
capacidade assim como com a vontade. Em outras palavras, é o individuo, a pessoa, o Ultimo
responsavel pela ativacdo e desenvolvimento dos processos formativos” (VAILLANT e
MARCELO, 2012, p. 29).

No final de 2011, o grupo passou a ter uma coordenacdo oficial. Entretanto, o tempo
tinha sido meu aliado na conquista de maior clareza e seguranca no exercicio da funcdo de
colaboradora no processo de desenvolvimento dos professores da jornada integral. Névoa
(1992) compreende identidade como uma construcdo. Para ele, a complexidade do contexto
dessa construcdo propde reflexdes sobre a necessidade e a potencialidade do tempo. Indica
que somente por ele hd possibilidade de se “refazer identidades, para acomodar inovagodes,
para assimilar mudancas. (NOVOA, 1992, p. 16).

Em 2012, assumi a mesma fungdo em outra escola. Ela estava sendo municipalizada e
fica na area urbana do municipio Particularidades também se reservam a essa escola. Ela seria
a Unica do municipio que teria apenas as séries iniciais e que atenderia seus alunos em turno
integral. Diante da alteracdo de contexto, era apresentado para mim um novo desafio: o de
embarcar no universo infantil. Sendo uma escola de criancas, componentes como a
brincadeira e a alegria devem ser privilegiados no cotidiano escolar. Favorecendo essa
articulacdo, propus que esses dois componentes virassem nossos objetos de estudo durante a
formacdo. Entre outras conquistas, praticas circenses passaram a compor os contetdos da
escola, onde ainda pertenco e desenvolvo meu trabalho.

As duas escolas da minha experiéncia como orientadora sdo para mim como palcos
privilegiados de aprendizagem, inclusive na construcéo e execucdo de projeto educativo, de
cunho integral. Ambas as constru¢des demandaram articulacéo de saberes entre os professores

e deles com a comunidade.

Potencializar o intercdmbio de experiéncias entre pares e com a comunidade (dentro
de um projeto educativo comunitario) pode possibilitar também a formacgdo em
todos os campos de intervencdo educativa, bem como aumentar a comunicacdo entre
a realidade social e o professorado, que é tdo necessaria numa nova forma de educar,
rompendo o conhecido isolamento institucional, o celularismo escolar que impede a
inovacdo institucional nos centros e territorios e, pelo contrario, gera a inovacdo
individual (isolada, pessoal e intransferivel) (IBERNON, 2009, p. 45-46).
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Por quase uma década, percebo-me em um movimento centrado nessa poténcia, da
qual trata Ibernén (2009), buscando estratégias que favorecam a criagdo de uma nova cultura
fundamentada na colaboracdo entre os professores e a validacdo desses profissionais como
produtores de conhecimentos. E, por esse mesmo tempo, venho acumulando questionamentos
sobre a docéncia.

A entrada no Mestrado Profissional de Educacdo foi resultado de uma combinacgao
entre o desejo e a possibilidade. Imprimir novas dinamicas, novas prioridades, nova rotina sdo
tarefas arduas, mas as descobertas do percurso ajudam a suportar as dores das mudancas.

Na bagagem, ja cheia de inquieta¢des, outras tantas se somaram, mas processadas no
tempo certo deram corpo ao meu projeto de pesquisa, o qual traz a identidade como questéo
central no contexto da educacao integral.

A construcdo do memorial foi uma ferramenta eficaz para desvelar tracos
contribuintes da minha identidade e para confirmar que “identidade profissional docente se
constitui como uma interacdo entre a pessoa e suas experiéncias individuais e profissionais”
(MARCELO, 2009, p. 109).

Permito-me um ponto final momentaneo, admitindo a possibilidade de revisitar e
ampliar os escritos do memorial, a medida que o percurso, me forneca maior suporte teérico e

indique clareza e importéancia de fatos que por hora foram suprimidos.
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IV. CONCLUSAO

A realizagdo desse registro foi um ato corajoso e gratificante. Demandou tempo e
dedicacdo, mas foi um percurso de grande valia. A composicdo aqui exposta manteve o
compromisso de aproximar o leitor da autora e de ser um efetivo exercicio de descobertas
sobre si. O memorial revelou a importancia da familia na historia pessoal e profissional,
admitindo-se como suporte e referéncia a trajetoria da autora. Evidenciou-se também que a
opcao do trabalho relacionado com a educacéo integral confirma e corresponde as concepgoes
de educacdo da autora, estando em acordo com os encaminhamentos assumidos pela sua
familia, desde a formacdo infantil. Percebe-se 0 sucesso na trajetdria descrita, fato que
assegura e alimenta a disposic¢do para maiores conquistas.

Mais adiante, com maior seguranca e repertorio tedrico, admite-se a possibilidade de se
reorganizar esse registro, evidenciando diferentes categorias dentro do percurso profissional.
Entretanto, julgou-se importante que nesse exercicio, o texto construido mantivesse um olhar
panordmico, na perspectiva de que ele possa servir a sensacao de completude de descobertas

em um Unico percurso compondo a identidade da autora.



294

REFERENCIAS
ALARCADO, I. Professores Reflexivos em uma escola reflexiva. Sdo Paulo: Cortez, 2008.

DAY, C. Desenvolvimento profissional de professores: os desafios da aprendizagem
permanente. Porto: Porto Editora, 2001, p. 85-114.

FREIRE, P. A educacéo na cidade. 2%d. Sdo Paulo: Cortez, 1995.

GARCIA, C. M. Formagcao de Professores Para uma mudanca educativa. Porto: Porto
Editora, 1999. (Colecao Ciéncias da Educacéo século XXI, 2).

HALL, S. Quem precisa de identidade? In: SILVA, T. T. da. (Org.). Identidade e diferenca:
a perspectiva dos estudos culturais. Petropolis, RJ: Vozes, 2000, p.103-133.

HUBERMAN, M. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA, A. (Org.).
Vidas de professores. Porto: Porto Editora, 1992.

IMBERNON, F. Formagéo permanente do professorado: novas tendéncias. Sdo Paulo:
Cortez, 2009.

LANTHEAUME, F. Professores e dificuldades do oficio: preservacéo e reconstrucdo da
dignidade profissional. Caderno de Pesquisa, S&o Paulo, v. 42, n. 146, p. 368-387, maio/ago.
2012,

MARCELO, C. A identidade docente: constantes e desafios. Formacéo docente. Belo
Horizonte, vol.01, n.01, p. 109-131, ago-dez. 2009.

; VAILLANT, D. Ensinando a ensinar: as quatro etapas de uma aprendizagem.
Curitiba; Editora UTFPR, 2012.

NOVOA, A. “Os professores ¢ as historias da sua vida”. In: NOVOA, A. (Org.). Vidas de
professores. Porto: Porto Editora, 1992.

; Professores: Imagens do futuro presente. Educa Lisboa, Instituto de Educacéo —
Lisboa: Universidade de Lisboa, 2009.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacao profissional. Petropolis: Vozes, 2014.

; LESSARD C. Tradugéo de Jodo Batista Kreuch. O trabalho docente:
Elementos para uma teoria da docéncia como profissdo de intera¢cGes humanas. 9.ed.
Petropolis, RJ: Editora VVozes, 2014.

; RAYMOND, D. Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no magistério.
Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 21, n. 73, dez. 2000.

WEISZ, T. O diélogo entre o ensino e a aprendizagem. S&o Paulo: Atica, 2001.



