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				A COLEÇÃO RODA & REGISTRO reúne livros escritos por Cecília Warschauer a partir de reflexões e pesquisas sobre aprendizagem e formação e de práticas de desenvolvimento pessoal e profissional em diferentes contextos. É o desdobramento natural da aplicação, em escolas e corporações, da metodologia de mesmo nome, reconhecida pela capacidade de colaborar com instituições educacionais e assessorar organizações nos processos de mudança e no desenvolvimento pessoal e profissional de seus parceiros e colaboradores.


Os conceitos de Roda, Registro e Autoformação são a base dessa metodologia. As Rodas alimentam um círculo virtuoso: quanto mais as pessoas conhecem a si mesmas, na interação com os outros e com o meio, mais podem agir em benefício do todo. O Registro concretiza experiências e reflexões sobre as Rodas e tem como focos refletir, por meio da escrita sistemática, sobre a própria situação profissional e pessoal, evidenciar a diversidade e fazer a criatividade coletiva emergir. A Autoformação é um trabalho sobre si mesmo, mas partilhado com outros que vivem o mesmo processo.


Assim, por meio da análise das práticas, o sujeito é capaz de perceber a própria complexidade, compreender a complexidade dos outros e mudar a maneira de pensar, sentir e agir. Então será capaz de estabelecer ciclos de confiança, que podem transformar positivamente os indivíduos e a maneira como se relacionam, além do espaço que compartilham.


		




		

			

				[image: ]


2ª edição


Revista e ampliada


[image: ]


				Rio de Janeiro | São Paulo 


				2017


			

		

		




		

			

				© Cecília Warschauer, 2017


          Capa e projeto gráfico de miolo


          Miriam Lerner | Equatorium Design


          Imagens de capa


          © Yellow Stocking/Shutterstock; © Olena Ambrosova/Shutterstock


          Todos os direitos reservados. É proibido reproduzir, armazenar ou transmitir 


          partes deste livro, através de quaisquer meios, sem prévia autorização por escrito.


          Texto revisado segundo o novo Acordo Ortográfico da Língua Portuguesa.


          Direitos desta edição adquiridos pela


                EDITORA PAZ & TERRA 


                Rua do Paraíso, 139, 10º andar, conjunto 101 – Paraíso


          São Paulo, SP – 04103-000


          http://www.record.com.br


          Seja um leitor preferencial Record.


          Cadastre-se em www.record.com.br e receba informações sobre nossos lançamentos e nossas promoções.


          Atendimento e venda direta ao leitor:


          mdireto@record.com.br ou (21) 2585-2002.


          CIP-BRASIL. CATALOGAÇÃO NA PUBLICAÇÃO
SINDICATO NACIONAL DOS EDITORES DE LIVROS, RJ


          W261r


          Warschauer, Cecília


          Rodas em rede [recurso eletrônico] : oportunidades formativas na escola e fora dela / Cecília Warschauer. - 1. ed. - São Paulo : Paz e Terra, 2018.


          recurso digital


          Formato: epub


          Requisitos do sistema: adobe digital editions


          Modo de acesso: world wide web


          ISBN 978-85-7753-402-9 (recurso eletrônico)


          1. Warschauer, Cecília - Carreira na educação. 2. Professores - Formação. 3. Educação - Finalidades e objetivos. 3. Livros eletrônicos. I. Título.


          18-53910 


          CDD: 370.71


          CDU: 37.02


          Meri Gleice Rodrigues de Souza - Bibliotecária CRB-7/6439


          Produzido no Brasil


          2017




			

		




		

			

				Ao meu pai.


Que me ensinou a pensar. E a viver.


Construindo relações.


Nem sempre consigo “de primeira”. Nem ele conseguia. Mas não desistia. A escrita deste livro (e dos outros desta coleção) deve muito à persistência nos projetos de vida, ao seu espírito de pesquisador e à sua crença no humano.


Foi um mestre-aprendiz na arte de viver.


E continua a me inspirar.




			

		




		

			

				Nota à 2ª edição


Os leitores terão facilidade para reconhecer em Rodas em rede as alternativas e os caminhos apontados atualmente pelos movimentos voltados à inovação, tanto das organizações escolares quanto das empresas abertas e atentas às novas realidades. Mas poderão estranhar a nomenclatura, que optamos por não atualizar nesta edição, para não criar uma artificialidade contrária ao caráter único das experiências de vida narradas neste livro.


Quando a primeira edição foi publicada, em 2001, a escola fundamental era organizada em séries (1ª à 8ª), precedidas pela classe de alfabetização, mais comumente identificada como “Pré”, última etapa da pré-escola (como a denominação evidencia, não fazia parte da escolaridade propriamente dita), tal como regulado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educação (LDB) de 1996. 


Em 2017, ano em que este livro foi revisto e atualizado, vigora a nomenclatura prevista pela Lei Ordinária 11.274/2006, por meio da qual foi criado o ensino fundamental de nove anos, incorporando a classe de alfabetização à escolaridade básica e obrigatória.


Dá-se, assim, a correspondência entre as duas nomenclaturas: 
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É necessário notar, entretanto, que essa e outras reformas do ensino não foram capazes de alterar o modelo escolar, criado em meados do século XIX – cada vez mais insustentável e obsoleto –, como tem insistido o historiador da educação António Nóvoa em diversas ocasiões. 


Espero que as histórias contidas neste livro e as reflexões que as acompanham possam inspirar a metamorfose, ou a transcendência, do atual modelo escolar, ampliando a liberdade e o prazer de aprender por meio de projetos colaborativos entre alunos e professores, da afetividade e da criação de espaços estruturados para conversar, trocar experiências e registrá-las para os que virão. 


CECÍLIA WARSCHAUER




			

		




		

			

				Apresentação


MARIE-CHRISTINE JOSSO1


Rodas em Rede é um livro apaixonante e útil para todos os profis­sionais da educação e da formação. Ele nos apresenta uma abordagem pluridimensional que conduz a novos caminhos para a construção de conhecimentos e de práticas. É concebido à maneira de um tríptico, cujas partes são como espelhos que reenviam suas imagens respectivas uns aos outros, infinitamente. Isso ocorre com cada uma das três partes deste livro em relação às suas questões centrais: como se formar com os outros? Como acompanhar a formação de “aprendentes” jovens e adultos? Como desenvolver o potencial formador das situações de trabalho e das experiências de vida?


O leitor vai se encantar com uma escrita poética e lógica ao mesmo tempo, mas também com a originalidade na apresentação de ideias e de suas ilustrações. Descobrirá recursos teóricos inéditos no campo escolar e a produção de saber que eles geram, revelando um entusiasmo que não esconde nem as dúvidas nem as resistências às inovações em cascata que a autora progressivamente propõe.


Os pesquisadores, por sua vez, poderão explorar detalhadamente uma metodologia de pesquisa-formação rigorosa, exigente, criativa 
e aberta à experiência. Enfim, este livro propõe vias de aprendizagem e de socialização adaptadas a nossa sociedade em mutação, inscrevendo-se na linhagem fecunda dos pedagogos da liberdade, tais como Pestalozzi, Freinet, Rogers, além de Paulo Freire.


Assim, as Rodas de alunos, associadas às Rodas dos professores e dirigentes escolares, transformam-se em Rodas em Rede da alegria do aprender.




			

			


			

				

					1. Profa. Dra. na Universidade de Genebra, socióloga e antropóloga. Autora de livros e artigos publicados em vários idiomas. No Brasil: Experiências de vida e formação e Caminhar para si.


				


			


		




		

			

				Prefácio


LUÍS CARLOS DE MENEZES1


Quem educa o educador


Compostos numa geometria rara, que os dispõe em paralelo e em sequência, os três livros deste livro oferecem, à mesma pergunta, três respostas diferentes e não contraditórias, respostas a um só tempo pessoais e universais.


Quem educa o educador? Educa-o a vida, que é construção de quem vive. A vida humana, dupla construção de si mesma e do mundo, ensina a ensinar quem, na vida, aprende a aprender. Cecília Warschauer mostra isso, revelando na sua própria vida este processo. Este descortínio da autoformação é feito com notável capacidade de registro e de análise, com a candura de que são capazes as almas transparentes, com a lucidez que caracteriza as boas inteligências. Este é o Livro da Noite.


Quem educa o educador? Educa-o quem o precedeu em seu labor. Porque somos seres de cultura e nossa vida é construção histórica, a humanizadora missão de educar se funda na elaboração de outras experiências, na história do educar, não a memória neutra do outro, mas sua análise crítica e propositiva. Educar, enfim, exige teoria. Cecília mostra isso, revelando seus pressupostos, com generosa e ecumênica pluralidade. Ao expor os autores de sua heteroformação, ela não está simplesmente demarcando filiação teórica, mas reunindo, com vocação humanista, uma combinação surpreendente de diferentes pensadores da educação de sentido humanista, de hoje e de sempre. Este é o Livro da Manhã.


Quem educa o educador? Educa-o seu trabalho, sua meta de formar, recíproca e coletiva, diálogo permanente no espaço escolar e em outros espaços. A escola, na acepção ampla ou estrita, é o palco de uma dança, em que educadores e educandos continuamente trocam seus papéis, quando questionar é questionar-se, desequilibrar é desequilibrar-se, educar é educar-se. Só ensina quem aprende e, porque aprende, aprende a ensinar. Cecília mostra isto revelando, no espaço do seu trabalho, desafios permanentes e respostas transitórias, papéis e jogos, dissenso e encontro. Nesse espaço de múltiplas relações, não pode o educador ver-se independente, nem mesmo como parte em construção, pois integra um tecido e um tecer, em que se é fibra e em que se é mão, e há muitas mãos além das suas. Esta ecoformação tem por cenário uma escola realmente existente, com seus professores, alunos e dirigentes específicos, únicos como cada ser humano, mas revelando a universalidade da tese, da escola como lugar de formação de quem educa. Este é o Livro da Tarde.


Para muitos professores, o exercício proposto nestes três livros pode constituir uma árdua revisão de trajeto, quando sua formação tiver sido dura na vida, carente na teoria e perversa na escola. Nos impasses da educação no mundo e na batalha da educação brasileira, na qual as questões pedagógicas são também éticas, sociais e políticas, a educação do educador tem sido pouco tratada, restrita quase sempre aos temas de um centro formador, alheio à história de vida de cada um e distante dos fazeres escolares. Parecem abismos para se transpor, mas talvez estejamos começando a compreender que transpô-los é aproximar o específico do universal, a história de cada um e a construção coletiva, 
o aluno que ensina e o professor que aprende, para que os projetos de vida de cada professor e de cada aluno sirvam à realização de uma escola e de uma sociedade solidárias, e também vice-versa.




			

			


			

				

					1. Luís Carlos de Menezes é coordenador acadêmico da Faculdade SESI-SP de Educação/ Professor sênior na Universidade de São Paulo.


				


			


		


		

			





Introdução


			Lançando os fios


			“No futuro não se tratará tanto de sobreviver como de saber viver. Para isso é necessária uma outra forma de conhecimento, um conhecimento compreensivo e íntimo que não nos separe e antes nos una pessoalmente ao que estudamos.”


			Boaventura de Sousa Santos


			Para os alunos e para os professores a escola pode não ser a única instância educativa, mas certamente tem responsabilidade na formação e um papel especial na oferta de experiências de aprendizagem. E não poderia esta instituição conjugar nesta oferta oportunidades para o desenvolvimento da sensibilidade solidária, implementando uma lógica da cooperação? Ao pensar na instituição escolar como um espaço de formação da e pela colaboração, somos surpreendidos por alguns problemas.


			Um deles é a organização do trabalho docente na escola − pouco facilitadora do convívio, por conta da gerência dos tempos e espaços − atender a outros objetivos que não os de vivência e reflexão partilhada. Outro problema é o preparo dos professores1 para realizar tal tarefa, pois os cursos de formação docente seguem, de maneira geral, as mesmas concepções de aprendizagem e formação da escola fundamental e do ensino médio, isto é, a transmissão de conhecimentos, desarticulados em disciplinas. Desse modo, a formação pouco contribui para o desenvolvimento de competências para o exercício da profissão.


			Refiro-me à noção de competência, concordando com a maneira de pensá-la de Guy Le Boterf,2 também partilhada por Philippe Perrenoud,3 segundo a qual a construção de competências se opõe à transmissão de saberes, pois a competência não é um estado, é um processo, é um saber-agir. A competência implica o uso de um repertório de recursos, por exemplo, as capacidades cognitivas e capacidades relacionais, mas a noção de competência não exclui os conhecimentos, pois tanto os saberes acadêmicos ou do senso comum, partilhados ou privados, também fazem parte desses recursos.


			Portanto, a tarefa de formação de professores não pode se reduzir à transmissão de conhecimentos acadêmicos, mas poderia (ou deveria?) propiciar oportunidades para a construção de outros recursos, tais como as capacidades relacionais e afetivas, de importância vital na profissão docente, mas também na vida das crianças, dos jovens e dos adultos em sua atuação nos mais diferentes espaços. A revisão do currículo de cursos universitários é possível e desejável, o que não pode se resumir à substituição de algumas disciplinas por outras, mas incluir uma transformação da relação que professores e alunos estabelecem com o conhecimento e entre si, assim como a transformação dos papéis de professores e alunos: educador que se educa no ato de educar e de alunos que ensinam no ato de aprender, como Paulo Freire já ensinava há cinquenta anos.


			A maior parte dos cursos na área da educação traz uma forte tendência à racionalidade técnica, com excessiva preocupação com os exames, tomados muitas vezes como objetivos da vida escolar. Marcas deixadas por alguns professores que ainda humilham seus alunos fazem parte do cotidiano de muitas escolas, do nível fundamental ao universitário. A singularidade dos processos de aprendizagem, a convivencialidade4 como objetivo, e a formação como processo que se constrói em comunhão são frequentemente desconsideradas num contexto de séries de atividades escolares a serviço das notas para passar de ano, numa lógica alienada, ou seja, alheia aos desígnios humanos.


			Poderíamos pensar na criação de oportunidades formativas nas quais o aprender a aprender fosse propiciado e estimulado, seja nos cursos universitários ou nas iniciativas de formação contínua de professores, de modo que eles possam aprender segundo a mesma lógica que pretendem propor a seus alunos. Oportunidades nas quais haja o estímulo à pesquisa a partir de problemas vividos pelos professores e por sua comunidade, debates sobre as implicações éticas e origens históricas dos conflitos, vivências grupais, corporais e estéticas, análise de práticas dos professores em formação, proporcionando que eles se apropriem dos saberes de que são portadores e possam trabalhá-los do ponto de vista teórico e conceitual.5 Oportunidades que possibilitem a alegria na escola, propiciando um acréscimo de vida,6 um ser mais que se processa com a crescente humanização dos homens,7 ao invés de ser um espaço de frustração, alimentando o círculo vicioso da marginalidade e da violência, inclusive entre os próprios alunos, como atestam as cenas a que temos assistido nos pátios e salas de aulas de escolas no Brasil e em outros países do mundo.


			É necessário e possível investir em espaços para a reflexão partilhada dos professores em substituição a uma formação abusivamente acadêmica, que pouco resulta em competências para seu futuro profissional, no sentido referido por Perrenoud e Le Boterf. Profissionais que, pelas poucas oportunidades de autoconhecimento e de vivências comunitárias, correm o risco de, ao se inserir no mundo competitivo do trabalho, acabarem excluindo uns e formando outros para atuarem dentro desta mesma lógica de exclusão, entendendo, por exemplo, que a projeção individual é o único caminho para a sobrevivência. Lógica que tende a ser reproduzida entre seus colegas de trabalho e logicamente também entre os alunos que formarão. Mesmo que fosse possível esperar o tempo de formação de uma nova geração de professores, o problema não se resolveria, pois quem formaria os professores?


			A escola, como o espaço de transmissão de saberes, precisa ser repensada, assim como a concepção de aprendizagem e de ensino, pois aprender significa questionar certezas pretensamente conclusivas e manter aceso o fogo da curiosidade, da criatividade; chamas da vida. Por ser o local onde vivem os professores, a escola pode ser proposta como espaço privilegiado para sua formação. Apesar da usual programação restritiva do cotidiano escolar, há ainda brechas à inovação, à criação, oferecendo oportunidades muitas vezes insuspeitadas, palco de ruptura de círculos viciosos como os apontados acima, oportunidades para a transgressão das práticas opressivamente racionalistas.


			A complexidade faz parte do mundo e de nossa relação com o mundo, em razão tanto de nossas próprias contradições e ambivalências, instabilidades e limites pessoais, quanto das divergências e conflitos entre as pessoas, entre suas visões de mundo.


			Falar da complexidade significa falar de si mesmo e dos outros frente à rea­lidade. Significa questionar nossa representação e nosso controle do mundo, especialmente do mundo social. Significa também verificar quais são nossas ferramentas de compreensão, de antecipação e de ação.8


			Mas falar de si e das próprias relações com o real em propostas de formação é enfrentar uma tradição científica que tem privilegiado análises da exterioridade dos fenômenos, tratando-os com a objetividade que caracteriza a ciência moderna, a ciência cartesiana, que fragmenta os fenômenos para observá-los “de fora”, partindo do pressuposto de que o cientista, enquanto observador, dispõe de objetividade e neutralidade perante o observado. Trata-se, portanto, de reintroduzir o autor, enquanto sujeito e pessoa, explicitando sua representação do mundo e seus instrumentos de compreensão, antecipação e ação.


			Esta defesa já tem sido feita por vários autores, como Boaventura de Sousa Santos, pesquisador português, que analisa a crise do paradigma da ciência moderna e algumas características do que chama de paradigma emergente. Suas reflexões apontam para a necessidade do autoconhecimento, da criatividade e da satisfação pessoal, introduzindo a sensibilidade e a dimensão estética nesse fazer.


			No paradigma emergente, o caráter autobiográfico e autorreferenciável da ciência é plenamente assumido. [...] A ciência do paradigma emergente é mais contemplativa do que ativa. A qualidade do conhecimento afere-se menos pelo que ele controla ou faz funcionar no mundo exterior do que pela satisfação pessoal que dá a quem a ele acede e o partilha.9


			E a escola, como espaço privilegiado para a formação, pode viabilizar a construção dessa nova relação com o conhecimento, consigo própria e com os outros, ao rever sua estrutura organizacional e inaugurar em seu cotidiano práticas sistemáticas de encontros, de trocas de experiências, de cultivo do belo e da sensibilidade solidária. Espaços para partilhas que proporcionem humanização e emancipação, na medida em que “ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém educa a si mesmo: os homens se educam em comunhão, mediatizados pelo mundo”.10 


			Rotina de encontros. Rodas de partilhas, onde a relação com os conhecimentos pode ganhar outro sentido: o do cuidado com o Outro e com o Ambiente, enfrentando as contradições, os antagonismos e a complexidade do real, o que só pode ser feito coletivamente, através de múltiplos pontos de vista, do diálogo e do aprender a conviver com o diverso.


			Analisar oportunidades formativas presentes no cotidiano escolar, para favorecer esses aprendizados, pode cooperar com a construção dessa perspectiva de educação, em sintonia com o paradigma científico emergente. É o que pretendo fazer neste trabalho, que se divide em três partes que se complementam, mantendo cada uma delas um grau de autonomia.


			Inspirei-me em Rousseau, para quem a educação é complexa porque depende de três mestres: a natureza individual, os outros e as coisas, o concurso das três educações é necessário para a perfeição delas.11 Mas foi através de Gaston Pineau, pesquisador francês, que me aproximei desses três mestres, pois este os atualizou, propondo uma teoria da formação baseada neles: a Auto, Hetero e Ecoformação. É a Autoformação que permite tanto a emancipação do peso dos outros, de sua influência normativa na formação, quanto a descoberta de uma relação pessoal com as coisas, de maneira que, à semelhança do que diz Rousseau, é o plano de formação do homem natural, a Autoformação, que deve se sobrepor às lições dos homens e das coisas.12


			Em cada uma das três partes deste trabalho desenvolvo uma dessas perspectivas que se complementam. No Livro da Noite, da Autoformação, analiso episódios de minha história de vida, oferecendo reflexões de caráter autobiográfico que desvelam algo de minha natureza individual. No Livro da Manhã, da Heteroformação, revelo o que aprendi com os Outros, desvelando os bastidores teóricos que dão suporte ao vivido, narrado nos outros dois livros. Já no Livro da Tarde, da Ecoformação, faço uma narrativa da história de uma escola, revelando como o ambiente escolar pode oferecer, pelo contato direto com as coisas, uma formação pela experiência e pelas partilhas, reconstruindo os caminhos enquanto seus atores caminham, ora encontrando-se, ora enfrentando suas diferenças, mas sempre deparando consigo no movimento reflexivo constantemente partilhado nas Rodas de conversa e nos textos de análise do vivido.


			O leitor poderá escolher a sequência de leitura destes livros, sem perder o fio da meada, visto que eles mantêm uma autonomia, mesmo que dependente. A construção de seu próprio percurso de leitura enfatiza seu papel cocriador, ao atribuir significados próprios, nos quais sua própria história de vida ajudará na construção da trama, enquanto se dá a “flutuação através da página, metamorfose do texto pelo olho que viaja, improvisação e expectação de significados induzidos de certas palavras, intersecções de espaços escritos, dança efêmera”.13 


			Os cinco capítulos de cada “livro” se relacionam com os capítulos correspondentes dos outros dois “livros”. Mas, como numa rede, as possibilidades de interação não se esgotam e o tecido final revelará mais do que a somatória de suas partes − assim como a rede de significados da autora, traduzidos pelos olhos, pelos ouvidos, pelo coração e pela razão do leitor, da leitora. 


			Está feito o convite.


			Os capítulos dos três livros deste volume se relacionam em forma de Rede:
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					1. Opto pela forma genérica “professores”, ditada pela norma de nossa gramática, evitando a repetição de “professores e professoras” a toda vez, o que tornaria o texto repetitivo e poderia prejudicar sua fluência. Mas lembro que se trata, em maioria, de mulheres nesta profissão, principalmente nas escolas de ensino fundamental. Nesse caso, quase faria merecer a substituição de “professores” por “professoras”.


				


				

					2. Le Boterf, Guy. De la competénce – essai sur un attracteur étrange. Paris: Les Éditions D’Organization, 1994.


				


				

					3. Perrenoud, Philippe. Ensinar: agir na urgência, decidir na incerteza. Porto Alegre: Artmed Editora, 2001.
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			“Quem pretende se aproximar do próprio passado soterrado deve agir como um homem que escava. Antes de tudo não deve temer voltar sempre ao mesmo fato, espalhá-lo como se espalha a terra, revolvê-lo como se revolve o solo. [...] E se ilude, privando-se do melhor, quem só faz o inventário dos achados e não sabe assinalar no terreno de hoje o lugar no qual é conservado o velho.”


			Walter Benjamin


			GUIA DA NOITE


			O desejo de fazer trabalhos “arqueológicos”, procurando marcas de minha história de vida e seus significados, e “antropológicos”, tentando compreender as diferenças entre as pessoas, iniciou-se cedo, quando havia ainda pouca história a ser contada. Meu primeiro diário, escrito aos 11 anos de idade, revela essa busca, em que, além da descrição de acontecimentos e registros de pensamentos e sentimentos, ia colecionando marcas do vivido, colando-as cuidadosamente em suas páginas: um guardanapo de hotel, bilhetes trocados com meus irmãos e amigas, o caco de vidro de um acidente, boletim de notas da escola, lista do que levaria na mala de viagem, artigo de jornal sobre a epidemia de meningite... Uma prática de pesquisadora que se esboçava, sendo eu a decidir acerca dos “instrumentos”, ao mesmo tempo que construía o objeto a ser pesquisado: eu mesma.


			Fazer um “diário de campo” é uma prática comum entre as meninas, sobretudo as adolescentes, deixando entrever os constantes conflitos entre os espaços da interioridade e os espaços sociais, sobretudo o familiar e o escolar, com as tentativas de inserção e as dificuldades ante a necessária convivência nesses “espaços culturais” estranhos a uma “cultura interior” em processo de construção.


			Hoje, escavando esse material, descubro outras lembranças, que ajudam a reconhecer-me na menina, retomando sentimentos, desejos e expectativas. São pistas que permitem agora me aproximar daquele universo, buscando outras pistas: a de um projeto de vida que já se delineava.


			Entretanto, é com o olhar de hoje que construo o sentido dessa história. O distanciamento permite um olhar panorâmico e a descoberta de ligações entre vivências até então sentidas como circunstanciais, quase aleatórias. Mas essa pesquisa não é algo confortável, nem fácil, demanda um esforço que envolve, além da racionalidade, um trabalho com a subjetividade e a sensibilidade. Mas, como há outros que empreendem escavações semelhantes, conhecer o relato de suas experiências pode ajudar a construir um afastamento e ampliar a compreensão do vivido. Identifico-me com Magda Soares quando conta a experiência de escrita de seu memorial1 e percebe que “a (re)construção do meu passado é seletiva: faço-a a partir do presente, pois é este que me aponta o que é importante e o que não é; não descrevo, pois; interpreto”.2


			Algumas lembranças esparsas e os registros daqueles primeiros anos de escola ganham sentido à luz de minhas buscas atuais, como a de procurar caminhos para a formação de professores, de modo que estes possam desenvolver a sensibilidade para perceber as diferenças individuais entre seus alunos, ao mesmo tempo que possam promover a socialização e o espírito de coletividade e cooperação, “habilidades” que percebo terem faltado a alguns de meus professores. Mas, para isso, é importante que eu esteja avançando em meu próprio processo de formação nessa mesma direção. Daí a pertinência de tomar minha história de vida como material de pesquisa e formação, o que tenho feito através de algumas abordagens: análise pessoal durante alguns períodos de minha vida; participação em grupos de formação e práticas autoformativas, como a escrita de um diário; a elaboração de uma linha do tempo de minha vida, identificando os acontecimentos marcantes e as etapas por eles definidas; narrativas de minha história e sua partilha em grupos, além de estudos teóricos a respeito de abordagens autobiográficas.


			A percepção que tenho hoje sobre minha história de vida é fruto do olhar sobre o passado. Identificando-me mais uma vez com Magda Soares: é como ir conhecendo o risco sobre o qual bordamos a nossa vida, sem conhecê-lo por inteiro, isto é, desvendando o risco que veladamente nos guiou,3 a lógica que não se percebia quando se viveu. O fio que, tal como o da aranha, sai de nós mesmos e compõe a teia que lhe dá forma. Uma opção consciente e refletida que nos guia silenciosamente. Um fio condutor?


			Um bordado que não é feito solitariamente, mas partilhado com outros, tecido também com fios alheios. Daí a necessária responsabilidade para lidar com a história passada ao reconstruir, no presente, seu trajeto.4 É preciso desenvolver uma postura ética que se alimente desse trabalho de reconstrução necessária para que possamos tê-la em mente e nas mãos ao darmos os “pontos” que seguirão no bordado: nossos próximos passos na vida.


			Muitas pessoas que leram o memorial de Magda Soares insistiram que ela o publicasse para socializar sua experiência, o que ela fez após dez anos de sua apresentação na universidade, quando percebeu que a experiência passada trazia a vivência de outras pessoas, de modo que o que escreveu não lhe pertencia: “convenceram-me de que os dias não são meus, são nossos, e que não só eu aprendi, mas outros poderão aprender deles e com eles”.5


			Sua conclusão é complementada pela questão da exemplaridade de que fala Boaventura Santos,6 ao referir-se ao paradigma emergente na ciência, mostrando que a concepção de generalização através da quantidade e uniformização é substituída pela da qualidade e exemplaridade, na medida em que se “incentivam os conceitos e as teorias desenvolvidos localmente a emigrarem para outros lugares cognitivos, de modo a poderem ser utilizados fora do seu contexto de origem”. A narrativa de uma experiência singular, vivida em contextos particulares, pode servir de exemplo, ou, como indica Walter Benjamin, de conselho a outras pessoas em seu contexto próprio, pois, apesar de as histórias não se repetirem, os contextos se ligam, compondo uma rede pela qual transitam seus significados.


			O narrador é uma espécie de conselheiro do seu ouvinte. E se hoje esta expressão “conselheiro” tem um sabor antiquado, mesmo neste sentido, então é porque diminuiu muito a habilidade de transmitir oralmente ou por escrito algumas experiências. [...] Um conselho, fiado no tecido da existência vivida, é sabedoria.7


			Retomando o fio de minha história com algumas das lembranças de minhas experiências vividas aos 11 anos, quando ingressava na 5ª série do ensino fundamental, posso identificar ali algumas vivências que deixam entrever o “risco do bordado”. A primeira é de uma brincadeira no pátio da escola, num lugar cuja entrada era proibida, um depósito subterrâneo com cadeiras e mesas, muitas delas quebradas e todas empoeiradas. Ali passava os recreios, junto com outras “arqueólogas”, munidas de vários instrumentos de trabalho (papéis, barbantes, canetas, fita crepe...), desvendando mistérios de tempos remotos, inspiradas no que estudávamos da Pré-História na sala de aula. Construíamos as paredes da caverna, onde estavam as marcas deixadas pelos povos primitivos, rastros de sua vida cotidiana, com cartazes nos quais desenhávamos e fazíamos colagens a partir de nossa imaginação, alimentada pelas imagens dos livros que líamos “à luz do dia” na sala de aula ou na biblioteca – um deles, se não me falha a memória, narrava as aventuras de Maria na Caverna de Altamira. Creio ser esse o título, não tenho mais ideia do autor... Lembro-me da magia daquele lugar e das expedições cautelosas, devido aos perigos e surpresas que poderíamos encontrar naquele mundo desconhecido (entre eles, muitos pregos).


			Vejo-me hoje imersa em magia semelhante, ao descobrir que temos chaves importantes de nosso presente “escondidas” em nosso passado e que o movimento de entrar na “caverna” pode ajudar a descobri-las. Uma “aventura” que precisa, ao menos em parte, ser vivida em grupo, em razão da dificuldade de interpretação dos indícios e das “armadilhas” do caminho.


			A 5ª série8 traz muitas novidades e frequentemente é vivida pelos alunos com ansiedade e/ou insegurança, em razão, por exemplo, da substituição de uma professora polivalente por, em média, oito professores, cada qual responsável por uma das disciplinas curriculares. A segunda vivência dessa série refere-se à escrita, à autorização para escrever. A autoria é construída com a apropriação criativa da língua e necessita de coragem para que as diferenças sejam expostas – ou seja, a singularidade da forma de expressão se constrói nesse processo, mas também a coragem para expor seu conteúdo, principalmente se a autorização se estende à de falar de si próprio.


			Mas a construção da autoria está ligada também à qualidade da autorização que recebemos dos outros, professores, pais e colegas. Liga-se à maneira como vivemos a Heteroformação. O professor tem papel crucial: acolhe, permite, estimula, orienta ou, ao contrário, desencoraja, debocha, tolhe o desenvolvimento. Muitas vezes, tem atitudes ambíguas, tornando ainda mais complexa a relação que estabelece com seus alunos. Tive a oportunidade de resgatar episódios significativos de meu processo de construção da autoria com o convite para escrever um texto com base na temática de um congresso organizado pela psicopedagoga argentina Alicia Fernández, em outubro de 1996: “Nossas escritas na escola e as escritas da escola em nós.” Nessa oportunidade, escrevi sobre a lembrança de uma redação que fiz aos 11 anos e da intervenção da professora; estabelece uma relação com minha história profissional e descobri nessa reflexão um sentido de continuidade das buscas expressas em trechos diferentes de meu “bordado”. Inicio o primeiro capítulo deste Livro da Noite com parte desse texto e prossigo refletindo, a partir dele, sobre meu processo de construção da autoria.


			Como conclui a professora portuguesa Maria da Conceição Moita a respeito das histórias de vida de professoras que entrevistou, “a identidade pessoal e a identidade profissional constroem-se em interação”:


			Numa perspectiva diacrônica pode notar-se uma influência muito forte de um tempo “passado” na vida profissional − o tempo da infância. As experiências feitas durante a infância projetam-se na relação com as crianças. É significativo ouvir educadoras explicitarem as marcas das suas experiências de crianças nas suas relações educativas. Estas explicitações tornam menos opacas zonas obscuras dos percursos e das práticas.9


			Pude desvendar interações entre minha identidade pessoal e profissional não só quando escrevi o texto para aquele congresso, mas em outras oportunidades, como ao participar de grupos de formação com diferentes metodologias. Em ambos os casos, tive minha história de vida como material de pesquisa e formação. Esses caminhos diferentes, que se complementam, ajudaram-me a resgatar o passado, ressignificando o vivido; no entanto, tal resgate não se refere a uma memória necessariamente precisa, fidedigna e “real” dos acontecimentos. Afinal, o que está presente e faz parte de nós é o sentido, ou o significado, que atribuímos àquilo que pensamos ter ocorrido, e não os acontecimentos propriamente ditos.


			Além disso, sabemos que não existe uma realidade, mas maneiras de enxergá-la, fruto da visão de mundo de cada pessoa, também construída no percurso da história de vida. Visão de mundo em constante reconstrução durante seu processo de formação. Por isso, para tentar olhar para a realidade, é preciso fazer o esforço de olhar para aquele que a observa, procurando conhecer sua atual visão de mundo. O biofísico Heinz von Foerster diz que a objetividade é a ilusão de que as observações podem ser feitas sem um observador, “a única maneira de ver-nos a nós mesmos que lhes posso sugerir é ver-se através dos olhos dos demais”.10 Vemos aqui uma das justificativas para os trabalhos formativos se realizarem em grupo, sobretudo na perspectiva da Autoformação.


			Um dos grupos de formação de que participei, de 1994 a 1998, e que me deu subsídios para a pesquisa sobre minha história de vida, era coordenado por Alicia Fernández, que desenvolvia seu trabalho com o psicodrama analítico.11 Nesse grupo, pude não apenas contar e interpretar acontecimentos como revelar sentimentos que guardava da menina que fui, principalmente a partir de cenas escolares: como enfrentei as situações e qual significado construí a partir delas. Interpretar essas cenas em grupo, com outras educadoras que também revelavam suas próprias cenas e maneiras singulares de gerir os conflitos, possibilitava que percebêssemos que havia outras maneiras possíveis de enfrentá-los e não apenas aquela que experimentamos no passado: podíamos perceber que esta foi uma opção, uma escolha e não a única alternativa. Não somos simplesmente o resultado do que os outros fizeram conosco, mas o resultado de nossas escolhas e do que fizemos com o que quiseram fazer de nós, como propôs Sartre.12


			A outra abordagem de trabalho sobre minha história de vida foi inspirada na Metodologia das Histórias de Vida em Formação, perspectiva desenvolvida por um grupo de professores da Universidade de Genebra, sobretudo por Marie-Christine Josso e seu colega Pierre Dominicé, ligados a uma rede de profissionais que trabalham com abordagens biográficas, geralmente em países francófonos, mas já utilizada há alguns anos também em Portugal. Há algumas variações na maneira de encaminhar o trabalho com essa metodologia, conforme o local onde é desenvolvido; por exemplo, se num seminário optativo no curso de Ciências da Educação ou em sessões no exterior da universidade. Resumidamente, essa metodologia compreende quatro etapas:


			•	a apresentação do trabalho pelo formador e das expectativas dos participantes do grupo. Momento em que cada participante explicita seus interesses de conhecimento, fazendo-o, preferencialmente, por escrito para melhor viabilizar a reflexão e a implicação de si próprio numa postura de pesquisa, propiciando a emersão de questões singulares para cada sujeito;


			•	introdução, trocas e negociações, nas quais, por exemplo, o pesquisador-formador faz uma explanação a respeito da emergência das histórias de vida no campo da educação de adultos, dando origem a discussões acerca das noções de implicação, corresponsabilização, distanciamento, trabalho intersubjetivo e de produção de conhecimentos;


			•	fase da narrativa oral, em que cada participante do grupo relata, em sessão de mais ou menos duas horas, seu percurso de vida. É um primeiro esforço de auto-organização diante da multiplicidade de sentimentos, vivências e acontecimentos que se encontram misturados na pessoa e que ganham uma ordem e sentido na narrativa tecida. É este um tempo de escuta, mas também de questionamento, para tornar mais precisa alguma passagem da história que não ficou clara. É finalizada com discussões que preparam a escrita do relato;


			•	fase dos relatos escritos, quando se dá a leitura dos textos que evidenciam o sentido atribuído à própria existência, o que possibilita a construção de um pensamento próprio ante os saberes recebidos pela pessoa. A emergência do sujeito ganha forma na narrativa escrita, que proporciona a vivência dialética entre centração e descentração, podendo encaminhar à reflexão sobre o que levou à formação, o que orientou as escolhas e a maneira de se colocar no movimento da vida, assim como a abertura da experiência pessoal à dimensão social.13


			Vemos que essa abordagem de trabalho sobre a história de vida não se refere apenas à utilização de um registro psicanalítico ou psicológico, os quais têm exercido certo monopólio teórico na explicação de fenômenos humanos. Trata-se de buscar também as contribuições da Sociologia, Antropologia, Epistemologia, Ciências da Educação, entre outras, para confrontar a complexidade dos fenômenos da realidade e interrogar os conhecimentos da experiência, mas com espírito crítico, de modo a questionar o que parece evidente.


			A abordagem de Marie-Christine Josso14 é uma opção teórica de investigação da epistemologia do sujeito, ou seja, de sua subjetividade, e também uma opção metodológica de coprodução de conhecimentos. Trata-se de um trabalho biográfico de pesquisa da atividade de um sujeito: ele próprio a empreender uma viagem ao encontro de si, um cheminer vers soi15 [caminhar para si], reconstituindo seu itinerário, as encruzilhadas, os acontecimentos, as explorações e as atividades que lhe permitiram não apenas tomar consciência do “sistema de coordenadas” que lhe facilitou seu posicionamento no espaço-tempo do aqui e agora, mas ainda compreender o que as orientou, fazer o inventário de sua bagagem, rememorar seus sonhos, fazer o relato das cicatrizes deixadas pelos acidentes de percurso, descrever suas atitudes interiores e seus comportamentos.


			Ela procura mostrar através desse trabalho biográfico como seres humanos ordinários estão em busca de uma sabedoria de vida que se revela através da maneira como eles “gerem” sua existência e das maneiras de manifestá-la. Pretende evidenciar como o itinerário de vida é atravessado por essa busca ou, até mesmo, é a ela inteiramente consagrado, pois a peregrinação que fazemos durante a vida revela a pesquisa pessoal de um saber-viver e mostra uma pesquisa essencial: a de encontrar o nosso lugar na comunidade, satisfazendo um sentimento de integridade e autenticidade. Apesar de os relatos de vida não falarem explicitamente de uma busca de sabedoria, as trocas reflexivas sobre eles levaram-na a compreender que as pesquisas de saber-viver que atravessam os relatos mostram uma orientação para além do “valor de uso”, mas em direção ao “valor de sabedoria”, ao que Gaston Pineau também se referia em Produire sa vie [Produzir sua vida].16


			A partir de estudos sobre essa metodologia e de encontros com Marie-Christine Josso, empreendi a partir de 1996 algumas atividades de pesquisa-formação, buscando alimentar meu processo autoformativo, assim como poder contribuir com o processo autoformativo de outros educadores. Para tal, propus em 1997, na escola onde prestava assessoria pedagógica, um trabalho com o grupo de professores e que foi desenvolvido durante todo aquele ano letivo. Faço um relato do vivido, bem como uma análise dessa experiência, na Roda das Histórias de Vida no Livro da Tarde.


			Em continuidade àquele trabalho, e com a intenção de aprofundá-lo, convidei os professores que quisessem prosseguir o processo iniciado na escola e que tivessem disponibilidade fora de seu horário de trabalho para montar um novo grupo, ultrapassando alguns fatores limitadores da experiência na escola, como o número excessivo de participantes, pouco tempo disponível e a “obrigatoriedade” de participação dos professores da escola.


			Quanto à metodologia do trabalho utilizada nesses dois grupos de formação, na escola e fora dela, parti da proposta de trabalho dos professores de Genebra, mas também aproveitando, em alguns momentos, recursos e conhecimentos adquiridos a partir do psicodrama analítico vivido no grupo de Alicia Fernández.


			Nesse novo grupo sem qualquer vinculação institucional, partindo da opção individual, com seis participantes e reuniões mais longas e próximas umas das outras, pude trabalhar minha própria história, sendo uma das participantes, além de coordenadora. Esse duplo papel foi também foco da reflexão partilhada no grupo, o que facilitou a ultrapassagem do modelo de ser conduzida por outros, introjetado em cada um de nós. Dessa maneira, durante o trabalho, a apropriação progressiva do poder sobre a nossa formação era acompanhada da percepção de nossa responsabilidade sobre ela.


			Uma das primeiras atividades desse grupo foi a elaboração da Linha da vida, um gráfico com registros dos acontecimentos mais importantes da vida, destacando aqueles que, pela sua significação, foram considerados “divisores de águas”,17 pois delimitaram etapas da vida em que passamos a nos comportar e/ou pensar de uma maneira diferente, cada uma podendo ser nomeada em função de suas características e significações particulares no contexto da vida como um todo.


			Em minha história de vida, identifiquei três desses momentos que delimitam quatro etapas: a primeira, que vai do meu nascimento aos 18 anos (1980), com o término da escolaridade básica e o “fracasso” no primeiro vestibular; a segunda, que compreende dos 18 aos 30 anos (1992), com o término do mestrado e a vivência de uma enchente; a terceira, dos 30 aos 34 anos (1996), quando vivi um acidente automobilístico e voltei a morar em São Paulo, iniciando o que defino como quarta etapa, que vivo até hoje.18


			Não vou fazer a narrativa do trabalho com esse grupo de 1997, deixando-a para um texto futuro. Neste Livro na Noite, destacarei alguns dos aspectos de minha história de vida que se relacionam ao conteúdo do Livro da Manhã e do Livro da Tarde. No segundo capítulo, por exemplo, farei uma análise da experiência de ter animado festas infantis, que foi uma oportunidade formativa significativa em minha vida, com repercussões em minha formação profissional, revelada durante o relato oral de minha história de vida nesse grupo.


			Através dessas abordagens de trabalho sobre minha história de vida, pude (re)descobrir em mim, hoje profissional da educação, algumas marcas da menina e da adolescente, com suas maneiras de ver o mundo e de vivê-lo, um trabalho de análise que prossegue. Mas também prossigo, tendo experiências em minha vida que constroem um contexto mais amplo, fundando novas visões de mundo, através das quais posso olhar as experiências de um passado remoto ou recente e fazer novas descobertas, que, por sua vez, vão (trans)formando-me enquanto desvelam os riscos do bordado sobre os quais teço os fios de minha história. Um movimento que deixa entrever a lógica e talvez a sabedoria que permeiam o percurso: um processo que possibilita apropriar-me dele, como sua autora. Uma trilha, portanto, que, sendo investigada, permite entrevê-la.


			Selecionei cinco temas referentes à minha história de vida, que compõem os capítulos a seguir, relatando algumas cenas, analisando-as como oportunidades formativas, como exemplo do amplo processo de reflexão e análise que tenho feito de minha história. A seleção dos temas e cenas foi feita privilegiando o caráter formativo das experiências do ponto de vista profissional e em relação aos eixos da proposta de formação apresentada no conjunto dos Livros que compõem este livro. Como é impossível separar o eu-pessoal do eu-profissional, não faço um corte entre essas dimensões; entretanto, não aprofundo a análise do ponto de vista pessoal.
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A construção  da autoria




			

		


		

			O texto que escrevi a convite de Alicia Fernández para o Congresso “Nossas escritas na escola e as escritas da escola em nós” ajudou-me na pesquisa do processo de construção de minha autoria.


			UMA HISTÓRIA QUE COMEÇA COM A ALUNA QUE FUI


			
As lembranças de minhas primeiras experiências com escrita na escola não são boas. Fui aluna retraída, com grupo pequeno de amigas, letra miúda e muito feia, segundo parecer psicológico feito quando completava 8 anos e iniciava a 2ª série. Tinha dores de barriga sempre que a professora de português falava em redação. Não sabia sobre o que escrever. Lembro-me na 5ª série, com 11 anos, portanto, de ter me dirigido à professora com uma redação corrigida nas mãos, perguntando por que ela havia riscado alguns trechos, pois, por mais que eu procurasse, não encontrava ali um erro. Com uma gargalhada, na frente dos colegas da classe, explicou-me a professora que algumas coisas são óbvias e que, por isso, não devem ser escritas. Ela referia-se aos seguintes trechos daquela redação: “a teoria é diferente da prática” e “a meu ver”, pois era também óbvio que, se eu estava escrevendo, tratava-se da minha opinião. Na época acatei, obviamente, a correção, já que ela era a professora. Hoje, a meu ver, a única obviedade está no fato daquela gargalhada ter-me retraído ainda mais e alimentado a dor de barriga para escrever.


			Foi naquele período que comecei a escrever um diário, contando para mim mesma o que gostava, o que não gostava, o livro que lia, as brigas entre os irmãos, as expectativas na escola... Tenho até hoje aquele caderno e os que se seguiram, onde não só me permitia escrever, como o fazia com prazer. Aquele era o meu espaço, onde vivia a permissão de dizer o que pensava. Hoje, como pedagoga, posso reler aqueles pensamentos, descobrir os desejos ali expressos, assim como perceber o que sentia e tentava expressar naquela redação escolar, tão criticada pela professora. A “diferença entre a teoria e a prática” que vim a sentir durante o curso de Pedagogia foi o centro de minhas preocupações, pois a prática de muitos de meus professores não condizia com o que defendiam teoricamente. Além disso, muito pouco do que estudava na universidade me auxiliava a pensar no trabalho com as crianças das classes de pré-escola e das séries iniciais do primeiro grau, com as quais trabalhava naqueles anos em que fazia o curso de graduação.


			Não me parece desprovido de significado, ao fazer esta breve releitura de “capítulos” de minha história de vida (escolar), o fato de ter me dedicado, como profissional da educação, à busca de uma aproximação entre o que pensamos e o que fazemos, à criação de oportunidades na escola para a escrita da própria vida, com suas múltiplas possibilidades, e que essas buscas tenham se dado através do diário. Felizmente, a escrita, como expressão de meus pensamentos, antes escondida, agora pode ser mostrada, e a menina, retraída e insegura, pode se permitir falar e até escrever, porque não precisa “acertar” sempre. Esta transformação foi lenta, sem dúvida. E outras lembranças da vida escolar poderiam dar algumas pistas de como se processou, mas basta por ora dizer que algumas professoras e educadoras foram decisivas neste caminho. Isto demonstra que é possível ressignificar experiências, reaprender, transformar-se, crescer. A escola, aquela mesma responsável por tolher, pode ser a responsável por fazer desabrochar. E um dos caminhos para isso é permitir e incentivar a fala dos pontos de vista de cada um de nós, alunos(as) e professores(as), mesmo os óbvios, como este.*


			* Warschauer, Cecília. “Nossas escritas na escola e as escritas da escola em nós”. E.PSI.B.A. Psicopedagogia – Revista da Escuela Psicopedagogica de Buenos Aires, nº 5, 1997, pp. 42-48, pp. 42-43.





			O que me chamou muito a atenção, enquanto escrevia esse texto, foi a vontade incontrolável de rir e a alegria que me invadiu, em oposição à angústia daquela época, como se eu estivesse, com essa escrita, conversando com aquela professora, explicando, agora como pedagoga, o que eu queria dizer naquela época, quando o “risco do bordado” ainda não era perceptível. Invadiu-me um sentimento de liberdade, como se me desprendesse daquelas cenas vividas, como se seu caráter imóvel e ameaçador ganhasse movimento e eu estivesse conseguindo, por meio de um tipo de jogo ou atividade lúdica,1 dar outro fim àquela história, possibilitando sua elaboração numa atividade estética, pela escrita. Libertação do imobilismo daquelas cenas, mostrando o “truque” de fazer o mesmo com outras cenas que deixaram como significado minha incapacidade ou inadequação ao que era esperado de mim, em vez de percebê-las como manifestação de minhas maneiras e singularidades de aprender.


			A escrita desse texto foi situação formadora para mim, pela oportunidade de ressignificar aquelas dores de barriga, a “incompetência para a escrita” e a menina tímida e insegura, aparecendo aí uma das possíveis origens do desejo de dedicar-me à educação e à formação de professores através de conversas que passassem pela escrita da própria história de vida, por perceber que ali se “escondem” chaves para o entendimento de si próprio, necessárias para o entendimento dos outros.


			Outra experiência com a escrita na escola, que marcou minha formação, passou-se aos 16 anos, no 2º ano do ensino médio. De uma maneira geral, até esse momento, as experiências de redações escolares haviam sido dolorosas e significavam mais um “jogo de notas”, no qual a regra era escrever um determinado número de redações num certo período de tempo, com correção ortográfica e gramatical, além de uma “originalidade” no tratamento de um tema. Não eram oportunidades de interlocução com o professor e com os colegas a respeito de pensamentos e imagens criadas e expressas através da escrita. Portanto, não eram oportunidades de partilha entre pessoas, nem vistas como uma possível arte de evocação e de construção de sentidos.


			Naquele ano, os estudos da língua e literatura ganharam um sentido importante para mim, ao encontrar nos contos de Clarice Lispector um eco para meus diálogos internos e olhar intimista. A proposta de redação feita pelo professor Úmile foi desenvolvida num clima de ateliê de escrita e leitura em sala de aula, onde trocávamos ideias com os colegas para escrever e discutíamos sobre o simbolismo e estilo dos contos que líamos. A produção de textos no ateliê inaugurava uma nova relação minha com a escrita no ambiente escolar, diferente do que vivera nas experiências anteriores não só pela oportunidade de interlocução, como pela possibilidade de vivenciá-la com prazer, pois o processo era tão importante quanto o produto.


			O clima da classe nesses ateliês confundia-se com o das leituras de vários textos de estilos, épocas e autores diferentes, no qual mais do que a “nota” o que importava era a magia, a percepção das nuances, a descontração das sérias discussões. Lembro-me de duas propostas de produção de texto que consistiam na escrita de um conto e um poema, havendo grande espaço para a escolha individual do tema. Uma liberdade de escolha que era diferente, entretanto, do tradicional “tema livre”, quando me faltava um estímulo e sensibilização à escrita, estando presente apenas a expectativa de um produto bom para ser aceito pelos professores.


			Hoje percebo a ambiguidade presente nessas experiências: de um lado, a necessidade de um espaço de livre escolha para a manifestação da singularidade, do projeto individual dos alunos. De outro, a necessidade de estímulo, acolhida, acompanhamento e orientação do professor. Uma alteridade fundamental, mas que, dependendo de como se davam as relações pessoais e também com o conhecimento, podia resultar em experiências formativas ou desastrosas do ponto de vista da autoria. Não há receitas para a “justa medida”, mas, certamente, ela demanda a reflexão do professor quanto a buscá-la, mesmo que seja sempre relativa e limitada, dadas as diferenças individuais e modos singulares de aprendizagem de cada aluno.


			Guardei o produto daquelas produções de texto por muitos anos como um troféu: o poema “Resíduo”2 e o conto “A paz”. E agora, lendo-os, procuro o sentido que tiveram para a adolescente, que deve vir menos do fato de ter encontrado alguma qualidade textual propriamente dita, mas por ter conseguido “vencer” o jogo proposto de maneira diferente da que utilizava anteriormente. Pude fazer uso das “regras”, produzindo algo com sentido para meu interlocutor e também para mim, uma experiência lúdica que significou a tradução, através de um canal estético, da melancolia que sentia diante de várias experiências de vida que causavam angústia e/ou perplexidade, comuns na adolescência, mas para quem as vive “de dentro” é experiência única.


			Lembro-me dos conflitos familiares, das aulas de História e Filosofia com o estudo sobre as guerras, das primeiras reflexões acerca das contradições e movimentos dialéticos que acompanham a história humana, da Náusea, da impotência humana perante inimigos desconhecidos do Processo, das discussões em classe sobre Sartre, Kafka, Camus. E também da esperança pela existência de tentativas, ao menos no plano das ideias, de solucionar impasses, como entre os blocos socialista e capitalista; da convivência com caiçaras nos acampamentos-missão, onde, nas férias, como atividade optativa, conhecíamos a angústia dos pescadores que se viam ameaçados com a chegada da estrada e dos loteamentos que os expulsavam de suas casas e ameaçavam sua subsistência, mas também suas alegrias e prazeres, como o de nos oferecer o biju que tinham feito com a mandioca que plantavam.


			Resíduo


			Brohnhnhnhn! A tempestade se anuncia.


			Para suas lágrimas abafar o cansaço do homem e o mormaço do dia.


			O caminhão que caminha. O vento que venta, o dia que passa,


			O homem que vegeta, oco.


			O sol queima e descora. O sol é luz, mas mata. Vem a água.


			A água molha e alaga. A água despoja e mata.


			O dia chora, e com ele a cidade.


			Em cima, o preto das nuvens.


			Embaixo, o preto da terra e no meio...


			E no meio?


			No meio o Homem queimado e molhado, descorado e oco.


			O homem cansado, morto.


			O sol e a chuva brigam, se fundem


			E deles uma luz nasce.


			O arco-íris.


			Amarelo, laranja, violeta e lilás,


			Uma janela que se abre.


			Uma flor que nasce.


            


			O fato de estar ressignificando as experiências vividas na escola, percebendo-as de outros pontos de vista e enfatizando que, a despeito das intenções dos professores, é o aluno que atribui sentido ao que vive na escola, não significa que as práticas escolarizadas sejam ilegítimas. Digo apenas que, enquanto adultos, uma via privilegiada de formação é lançar esse olhar para o passado. Mas isso também não quer dizer que todas as práticas escolares sejam igualmente formativas ou deformativas e o que vale é o esforço que cada aluno faz ou que ele fará, quando for adulto, para ressignificá-las. A “arte de ensinar”3 está justamente em descobrir, a cada nova turma de alunos, o que lhes oferecer enquanto oportunidades potencialmente formativas, uma pista é dada pela “pedagogia diferenciada”,4 que pressupõe as diferenças e singularidades ao mesmo tempo que abre espaço para a história e para o projeto pessoal do aluno, isto é, deixa espaço para suas escolhas5 e para sua singularidade.


			Pesquisando o sentido formativo dessas e de outras experiências do ponto de vista da construção da autoria, da autorização (interna e externa) para escrever, identifico situações que a facilitaram: a escuta sensível6 e o cuidado7 dos professores, orientadores, formadores; a possibilidade de jogar com as palavras; as interlocuções com o professor, com os colegas da classe, com meus alunos; mas também as oportunidades de organização dos textos em forma de livro e sua divulgação, tanto em grupos restritos (alunos, pais, comunidade escolar, grupo de formação), quanto para um público mais amplo, por meio de sua publicação8 em revistas especializadas. As publicações ampliam a possibilidade de partilhar o que pensamos e somos, assim como a de conhecer o que outros pensam e são através de seus textos.


			Ao analisar minhas experiências com a escrita, encontrei algumas oportunidades significativas de construção da minha autoria ao participar de grupos de formação que tinham em sua rotina de trabalho a proposta de produção de textos reflexivos sobre a prática de cada um e sua leitura, seguida de discussão pelo grupo. Grosso modo, essa era uma rotina comum entre os grupos de formação de que participei: de 1983 a 1986, sob a coordenação de Madalena Freire, e de 1990 a 1991, na Pontifícia Universidade Católica (PUC-SP), com os alunos de Ivani Fazenda, no período de elaboração da minha pesquisa de mestrado.


			Partilhar o próprio texto, enraizado nas próprias experiências profissionais, ajudou-me, num e noutro caso, a estabelecer uma relação com a escrita diferente da que tivera nos primeiros anos da escola básica, como a experimentada na 5ª série, abordada anteriormente. Essa partilha favorecia enfrentar a ansiedade, e às vezes a angústia, que acompanhava a construção do texto, pois a troca era estimulante. Justamente por poder enfrentar essa ansiedade num ambiente que considerava a produção de cada um de maneira diferente do que a comum nas experiências escolares, identifico terem sido fundamentais em meu processo de construção de ideias próprias e de autoria.9


			DAS REDAÇÕES DA ALUNA ÀS REDAÇÕES DE MEUS ALUNOS


			A autoria é construída na relação, nas oportunidades de partilha, na percepção de que o outro também viveu situações semelhantes, podendo aprender com ele outras maneiras de reagir às situações, por exemplo, facilitando que saia da queixa imobilista, enquanto amplia sua bagagem pelo conhecimento da bagagem experiencial de seus colegas. No grupo de formação de Madalena, os textos que escrevíamos para cada encontro, quando eram lidos e discutidos, ficavam de posse de seu autor. Mas pela riqueza das trocas estabelecidas no grupo, que se refletiam nos textos escritos, tivemos a ideia de retomá-los, relê-los, agrupá-los em capítulos temáticos e fazer cópias para todos do grupo. Essa foi em si uma experiência formativa, pois para isso tivemos várias reuniões sem a coordenadora do grupo, o que proporcionava a oportunidade de pensar sua autoridade e seu papel, assim como o de cada uma de nós, que assumia a direção daqueles encontros em parceria.


			Além disso, essa experiência foi formativa por nos fazer rememorar o percurso do vivido, a história do grupo, refletindo também sobre nossas reflexões e sobre as transformações individuais e coletivas daquele período. A obra coletiva ofereceu a oportunidade de alargar as partilhas com educadores que não participavam do grupo, assim como nos ajudar na apropriação do vivido de forma mais intensa. O “5ª feira”, como foi batizada nossa produção, dava-me a sensação de uma concretização dos processos individuais e coletivos, das autorias em construção, não só pelo resultado na articulação dos textos em capítulos temáticos, mas pelas discussões para aí chegar. Motivo de orgulho para todas.


			
INDIVÍDUO X GRUPO


			Acho que um dos maiores desafios é viver verdadeiramente em grupo, desenvolver-se individualmente dentro do grupo de maneira que este, propiciando a troca de vivências diversas, alimente a busca e o caminho individual. Mas como?


			Acho que várias condições concorrem para o caminho nesta direção. Em primeiro lugar, é necessário que os integrantes do grupo tenham feito a opção por crescer (reflitam sobre o seu crescimento, seus limites, seus desafios em sua vida pessoal e profissional). Em segundo lugar, há a necessidade de uma autoridade que coordene, que consiga enxergar os indivíduos e não um grupo abstrato. Autoridade que alimente as buscas individuais, que garanta o lugar de todos, de modo a não surgirem tiranias individuais.


			Para mim está sendo um desafio entender nosso grupo como um “grupo de individualidades interligadas”. Pois até agora estávamos muito ligados a Madalena individualmente.


			O “5ª feira” trouxe a percepção do crescimento. A percepção do nosso grupo trouxe uma mistura de prazer e dor, já que despertou a possibilidade de fortificarmos os fios que nos unem (o prazer) e o consequente afrouxamento do cordão umbilical que nos liga individualmente à Madalena (a dor).


			Acho que vivemos no grupo um momento de opção. Opção por crescer enquanto grupo e, portanto, arriscar-se no novo, assumir as responsabilidades (o pedaço de cada um) e o medo que nos acompanha. Assumir a reflexão para o grupo (devolver sobre o momento do outro e não mais só o próprio). Neste sentido cabe a cada um pensar o que significa o “5ª feira”, o que significa este grupo, o que buscamos aqui.


			Cecília 5/9/85


            


			Figura 1.1 – Tempo-espaço do Rodas em Rede


			[image: ]


			Como professora de classes de 4ª série, tendo em minha própria bagagem experiencial a dimensão do potencial formativo daquele tipo de experiência com a escrita, procurava criar oportunidades que tivessem potencial formativo semelhante para meus alunos. Não se tratava de copiar uma receita e reproduzi-la, mas de descobrir, a partir da vida do grupo e das individualidades de meus alunos, estratégias que pudessem abrir caminhos para que eles avançassem em seus processos de construção da autoria, mesmo sabendo que cada pessoa atribui sentidos diferentes ao vivido e que não há certezas quanto ao melhor caminho.


			A reprodução da experiência não daria certo não só porque a experiência matriz tinha contextos muito diferentes do novo. Já não se tratava de experiência formativa de adultos que participavam por escolha individual de um grupo fora de qualquer instituição formativa com todos os constrangimentos que a acompanham, mas sim de crianças na formação básica obrigatória dentro de uma escola cheia de regras, programas e prazos a cumprir. Entretanto, estava disposta a procurar frestas na regulamentação e no cotidiano, para permitir e encorajar projetos “cheios de vida”, como me referia no Diário que escrevia na época. A reprodução não daria certo também porque cada classe é uma classe. Foi o que percebi, ao tentar reproduzir uma experiência “bem-sucedida” com uma classe de 4ª série, em uma outra, no ano seguinte. A maioria dos alunos de uma classe tinha uma relação positiva e significativa com a escrita, assim como uma certa facilidade para conversar e argumentar na Roda, o que repercutia na possibilidade de partilhar com eles a criação de rotinas e projetos de trabalho em parceria, experiências de autoria na condução do cotidiano e na escrita de textos. Alguns contavam episódios da história compartilhada, chegando a produzir alguns livros e coletâneas com esses textos durante o ano.


			Já a classe do ano seguinte evitava escrever, só o fazendo quando eu determinava sua obrigatoriedade. Minhas expectativas de vê-los escrevendo com prazer e fazendo coletâneas eram frustradas. Minha sensação era de ter de iniciar da estaca zero novamente, descobrir e propiciar experiências significativas para esses alunos. Eu não podia importar uma experiência estrangeira e imaginar que os novos alunos se comportassem como seus autores...


			Após várias hipóteses, reflexões e tentativas, conseguimos a construção de caminhos próprios: os conteúdos do currículo da 4ª série eram os mesmos, mas a maneira de vivê-los foi muito diferente. Foi somente após ter me lançado na linguagem desses alunos, dramática e lúdica, que conseguimos conversar realmente e construir uma história cujos personagens eram também pessoas em formação, além dos papéis que exercíamos ali, de professora e alunos. E somente aí ganhava sentido o registro escrito para poder contar a história que era preciosa porque única e responsável por elevar cada ator à condição de autor.


			Com essa classe, foi o projeto de realização de uma peça de teatro, O segredo do castelo do Drácula, que criou essa oportunidade de sentido para a escrita, repercutindo, posteriormente, no clima das aulas obrigatórias de redação semanal, nas quais eram produzidos textos pouco significativos para seus autores. Nas aulas de redação coletiva, em que criavam e elaboravam a peça de teatro, eu percebia o brilho nos olhos e uma empolgação crescente. Ao relembrar o processo vivido, analisando as inúmeras fotos tiradas durante a apresentação, percebi que, mesmo com o término do texto, a produção dos cenários e apresentação da peça para toda a escola, o assunto e a empolgação permaneciam. Foi a partir daí que o desejo de nova escrita surgiu: colocar a peça no papel, ilustrando cada passagem com a respectiva foto. Um novo projeto surgia e envolvia a escrita, para a alegria da professora.


			Lembro-me ainda do dia em que, durante a escrita do que seria o livro do teatro, um aluno sugeriu a escrita de outro episódio no livro, que não fazia parte da história do Drácula, mas de outra, a vivida na classe. Ele propunha escrever sobre a Cedibra, a professora que me substituía.


			A Cedibra era eu mesma, interpretando o papel de uma substituta, dando vida a um modelo de professora diferente da que eles tinham, “tímida e mais boazinha”, como a descreveram. Criei essa personagem, aproveitando a linguagem dramática e lúdica deles, também expressa na peça de teatro que escreviam coletivamente, mas também para desafiar-me na maneira como eu exercia a autoridade na classe, exageradamente diretiva. Apesar de perceber isso e querer mudar, não conseguia, presa em meus modelos internos e levada pela dispersão dos alunos com relação às atividades do currículo. Essa diretividade dificultava a parceria e a emergência dos projetos deles, assim como a realização dos que eu propunha, que envolviam a escrita, a não ser quando realizavam o que eu pedia como uma redação escolar obrigatória e pouco significativa do ponto de vista da formação, podendo ser até mesmo deformativa, como as que eu tinha nas lembranças da aluna que fui.


			Aproveitando a oportunidade da sugestão de incluir no livro a Cedibra, perguntei se não havia ainda outras coisas para contar. Daí surgiu uma lista de episódios da história da classe que foram acrescentados ao projeto do livro, que ia sendo ampliado na medida de sua realização, ao fazer das “aulas de redação” um momento de produção diversificada e interessante para os vários autores, alguns decidindo incluir outro tipo de texto: a narrativa de histórias que inventavam. Esse projeto permitia espaços para a escolha individual, envolvendo não só a escrita como desenhos, seleção e distribuição de tarefas diversificadas, organização no espaço e tempo, compondo os vários talentos e preferências de cada um. Quando decidiam que um texto ia para o livro, ele era escrito, reescrito, passado a limpo e revisto, atividades essas não mais motivadas pela obrigação escolar, mas pelo orgulho de ver seu texto admirado, lido e apresentado para um grande público: os pais na festa de formatura.


			Para dar conta do projeto e enfrentar o pouco tempo disponível para ele, as demais atividades do currículo da 4ª série eram desempenhadas com maior desenvoltura. Mesmo que não fossem carregadas de sentido como o projeto do livro, fazê-las rapidamente para ganhar tempo, para realizar esse último, ganhava um sentido.


			Assim foi durante o ano, com a trama de vários episódios, que conseguimos a parceria para pensar e gerir nosso cotidiano, para partilhar a autoridade sobre ele e construir a autoria, representada pela concretização do livro, que surgiu sem ser fruto de minha programação antecipada, mas da atenção aos momentos oportunos de estimular, sugerir e desafiar que surgiam às vezes de maneira inesperada.


			Foi assim que surgiu o De Repente: um livro, uma lembrança e um pouco de poesia, em três capítulos, cada um formado por vários textos, sobre o teatro, a construção da cortina da classe, as poesias e re­da­ções, sobre a “dupla personalidade” da professora, ora Cecília, ora Cedibra, o amigo secreto, a Roda, a caixa de ideias, dentre outros.


			A cada nova experiência como professora, na educação de adultos, em 1988, no curso de magistério, em 1991 e 1992, e também na universidade, em 1994 e 1995, a redescoberta de que não havia um caminho certo e seguro era acompanhada de desconforto. Em cada uma, conectar-me com minha autoria era fundamental para autorizar e favorecer a autoria dos alunos.


			Algumas vezes não consegui aceitar plenamente o convite, pois nem sempre encontrei dentro de mim, e fora, todos os recursos de que achava necessitar, como a coragem para expor-me, diferenciar-me, ousar descobrir outros lados de mim, como aconteceu com aquela classe que me convidou a traduzir uma parte de mim, meio esquecida, em Cedibra, uma parte que hoje carrego um pouco mais harmoniosa com a “professora titular” em minha bagagem de experiências: parte necessária para brincar, ousar e para escrever.


			 


			“[...] Uma parte de mim pesa, pondera:


			outra parte delira. 


			Uma parte almoça e janta;


			Outra parte se espanta.


			[...] Traduzir uma parte na outra parte


			que é uma questão de vida ou morte


			será arte?”10


			


			

				

					1. No Livro da Manhã, no primeiro capítulo, abordo o lúdico, a alegria e o humor como condições favoráveis às aprendizagens e à formação, pois permitem uma diferenciação da dor, criando uma fronteira que a torna pensável, o que possibilita olhar a situação dramática de outros pontos de vista e abrir, assim, o universo de significações possíveis.


				


				

					2. Homônimo não intencional do poema de Carlos Drummond de Andrade com o qual só me deparei durante a escrita deste livro e cujos excertos aparecem ao final da seção “Amarrando as pontas”.


				


				

					3. Woods, Peter. Investigar a arte de ensinar. Porto: Porto Editora, 1999.


				


				

					4. Perrenoud, Philippe. Pedagogia diferenciada: das intenções à ação. Porto Alegre: Artmed, 2000.


				


				

					5. No Livro da Manhã, na seção “Condições favoráveis à formação” do primeiro capítulo, dou alguns exemplos provenientes de práticas escolares, nas quais oportunidades de escolha puderam favorecer a implicação dos sujeitos em seu processo de aprendizagem e formação.


				


				

					6. Barbier, René. “A escuta sensível em educação”. Cadernos Anped, nº 5, set.1993, pp. 187-216.


				


				

					7. Boff, Leonardo. Saber cuidar: ética do humano – compaixão pela Terra. Petrópolis: Vozes, 1999.


				


				

					8. No Livro da Manhã, no quarto capítulo, analiso oportunidades formativas através da escrita, favorecidas também pela publicação dos textos de análise da própria experiência.


				


				

					9. No Livro da Manhã, no primeiro capítulo, discuto o papel dos Outros na construção da autoria. E, dentre eles, certamente que um lugar central é ocupado pelos professores e formadores, em razão do poder institucional e social que carregam.


				


				

					10. Trechos do poema “Traduzir-se” de Ferreira Gullar. In Gullar, Ferreira. Na vertigem do dia. Rio de Janeiro: Civilização Brasileira, 1980.
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O projeto da animação de festas infantis




			

		


		

			Além das oportunidades formativas oferecidas pelos projetos com fins educativos,1 outros também podem oferecer essas oportunidades. Na adolescência, a transição da infância para o mundo adulto provoca a imaginação dos jovens, frequentemente investidos de preocupações idealistas. Boutinet2 se refere aos projetos relativos a essa etapa da vida, enfatizando a necessidade dos jovens de fazer uso do pensamento formal recém-adquirido na exploração de novas relações entre o possível e o real, um período em que deparam com a necessidade de fazer várias escolhas que vão definir as várias perspectivas de seus projetos: o escolar, o profissional e o projeto de vida.


			Foi nessa etapa da vida, mais precisamente com 18 anos, tendo terminado o ensino médio, que eu e três amigas da mesma idade decidimos animar festas infantis. Nessa etapa de transição, elas estavam iniciando o curso de Psicologia, e eu prestando vestibulares para várias áreas na procura de um caminho profissional; uma procura que durou três anos, tendo iniciado os cursos de Administração Pública, de Biologia, além do vestibular para Medicina. Mas durante dez anos, período que incluía esses três de dúvidas quanto ao meu projeto profissional e os quatro da faculdade de Pedagogia, assim como toda a formação das amigas psicólogas e os primeiros anos do exercício profissional, desenvolvemos o projeto de animação de festas. A motivação inicial, que era verbalizada pelas quatro, era de ganhar algum dinheiro, o que significaria naquela etapa uma maior liberdade para realizar os próprios projetos (viagens, passeios, compras etc.) de maneira a depender menos da disponibilidade financeira de nossos pais.


			Naquela época, essa atividade não era vista por nenhuma de nós como uma oportunidade de formação, muito menos de uma formação profissional. Entretanto, ao analisar minha história de vida no Grupo das Histórias de Vida, deparei com a importância das experiências vividas com “o grupo das festinhas”. E passei a analisá-las com maior profundidade para descobrir em que haviam sido formativas para mim.


			Nossa proposta de trabalho era de proporcionar variadas brincadeiras e jogos de modo que as crianças participassem ativamente da festa e de maneira alguma ficassem sentadas assistindo a algum show por nós preparado. Assim, também não pretendíamos nos fantasiar, pois o centro da festa estaria no brincar e não nas organizadoras. Esta proposta nos levou a pesquisar e catalogar brincadeiras segundo diferentes critérios: a necessidade ou não de materiais especiais (que nós confeccionávamos), faixa etária, brincadeiras calmas ou agitadas etc. Além dessa bagagem de pesquisa, levávamos um caixote com o material das brincadeiras e as experiências que acumulávamos de uma festa para outra.


			Em 1998, oito anos após a experiência de animação de festas, portanto, ao fazer sua narrativa no Grupo das Histórias de Vida, precisei descrever o que fazíamos e como agíamos. Explicitava também, no encadeamento da narrativa, o porquê das decisões e escolhas, o que me levava a refletir mais sobre seus significados, ao mesmo tempo que tentava contar com detalhes a maneira como eu atuava, pois a narrativa tinha como objetivo desvelar como se deu o processo de formação. Assim, percebi que aqueles foram anos de grandes mudanças em meu jeito de ser e de enfrentar situações e identifiquei nesta atividade, ou melhor, no como a vivi, uma grande oportunidade de trabalho sobre minha timidez, por exemplo.


			Nos primeiros anos de nosso grupo, eu preferia cuidar das crianças bem pequenas, reunindo-as num canto da festa para atividades com bola de meia ou outras adequadas à faixa etária delas, pois ainda não participavam das brincadeiras com regras das demais. Também dedicava-me à preparação e arrumação do material para as brincadeiras com as crianças mais velhas, de quem minhas companheiras se ocupavam. Nos últimos anos, entretanto, minha desenvoltura era outra, chegando a ir sozinha a algumas festas, lidando com todas as crianças de forma dinâmica e extrovertida. Uma conquista valiosa do ponto de vista pessoal, mas também para minha atuação profissional co­mo professora.


			Sei que essas transformações não se deram unicamente pelas atividades ligadas às festas. Nesse período de dez anos, tanto as aulas de dança quanto o início da atividade docente proporcionaram outras experiências importantes, que não só repercutiam no trabalho nas festas, como ocorria o inverso. Entretanto, identifico nas atividades do grupo de festas as maiores oportunidades para as transformações pelas quais passei naquele período. E para perceber isso foi preciso analisar as experiências vividas, o que teve início com a narrativa oral para as participantes do Grupo das Histórias de Vida. Esse relato ajudou a ver-me através dos olhos delas e descobrir, através do espanto gerado nas ouvintes, que o hábito de deixar “pistas” da minha história também se manifestava no que se referia às festas infantis.


			Para mim era natural ter registrado nas fichas das 171 festas os dados pessoais do aniversariante, de sua família, o número de convidados, as características do espaço físico, assim como nosso planejamento, uma avaliação após a festa, comentários de algumas ocorrências e providenciado uma encadernação com essas fichas após o encerramento de nossas atividades no fim dos dez anos.


			“Mas então você já ‘sabia’ dos Registros naquela época?!”, perguntaram-me. Esta pergunta fundamentava-se no fato de que a tomada de consciência do potencial formativo dos Registros só se deu posteriormente, durante a prática docente, iniciada três anos depois das festas. Assim, a partilha de minha história parecia indicar mais um trecho do risco do bordado de minha história, uma busca que já havia antes de ter dela tomado consciência.


			Com essa descoberta, fui procurar aqueles registros para analisá-los e procurar responder: “o que foi formador para mim naquela experiência?”. Depois, também procurei minhas antigas sócias, fazendo duas reuniões (como nos velhos tempos) para discutir a questão: “Qual o sentido daquelas vivências para cada uma? Seriam semelhantes aos meus?”


			AS PARTILHAS NO GRUPO


			Essa pesquisa levou-me a identificar algumas características daquelas experiências que favoreceram minha formação e também a delas, algumas mais importantes para umas do que para outras, mas, no geral, pude perceber um conjunto de motivos que se aproximavam e se complementavam. A maneira como funcionávamos enquanto grupo, por exemplo, foi um aspecto destacado por todas, cada uma destacando um aspecto daquela convivência marcante para si em seu processo. Para mim, o respeito aos meus limites iniciais, isto é, a insegurança de conduzir o trabalho com as crianças mais velhas. Esse respeito às diferenças se manifestava também na maneira como procedíamos ante as circunstâncias particulares e singulares da vida de cada uma, desde as ausências por saúde, viagens prolongadas, gravidez, dentre outras. A partilha do dinheiro ganho, por exemplo, era feita, não só levando em conta a participação no dia da festa, mas buscando critérios de justiça, pois o trabalho não se resumia somente àquele dia, mas envolvia todo um preparo do material, várias reuniões para conversas, trocas de ideias, socialização das novas brincadeiras descobertas ou inventadas, pesquisa de preços de matéria-prima, preparo do material etc.



OEBPS/Images/02.jpg
de
saber

de

relatérios

de

discurso de
encontros
de
contetddo de
afetos

Formas

IX e L» III

Formas...

de

de

CRESCIMENTO:
re — forma
re — organiza
TIC -TAC
organizagao
desorganizagao
TIC -TAC
TEMPO: Tempo para que te quero tempo
desorganiza
reorganiza
TIC -TAC
Tempo para duvidar
Tempo para acreditar
Tempo para reformular
Tempo para ver o Sol,
Tempo para ver a peneira
ou o Sol através da peneira?
Tempo para crescer
para ter coragem de ver
ver para trans — formar
TIC -TAC
ESPACO INTERNO: TRANSFORMAGCAO
Nova forma
Apropriagao
Re - forma
ESPACO EXTERNO: TRANSFORMACAO
Sedugéo
Intersubjetividade
Nem sé meu
Nem sé seu:
SOCIALIZACAO

Cecilia

relacionamentos

duvidas





OEBPS/Fonts/CaeciliaLTStd-BoldItalic.otf


OEBPS/Fonts/CaeciliaLTStd-Roman.otf


OEBPS/Fonts/AvenirLTStd-Black.otf


OEBPS/Images/capa.jpg
CECILIA WARSCHAUER

RODAS

];{em j -
Oportunidades formativas : \
na escola e fora dela ‘
-






OEBPS/Fonts/AvenirLTStd-MediumOblique.otf


OEBPS/Fonts/CronosPro-Lt.otf


OEBPS/Fonts/ZiptyDoStd.otf


OEBPS/Images/parte.jpg





OEBPS/Images/paz_e_terra.jpg
Paz & TErRrRA





OEBPS/Fonts/AvenirLTStd-Medium.otf


OEBPS/Fonts/MonolineScriptMTStd.otf


OEBPS/Fonts/AvenirLTStd-Roman.otf


OEBPS/Fonts/AGaramondPro-Italic.otf


OEBPS/Images/01.jpg
LIVRO DA
MANHA

LIVRO DA Cap. 1 LIVRO DA
ARDE
/

NOITE/ Ca;l. 2 \r
|
Cap. 1 / s \ Cap. 1
N / | \
AN s !

Cap. 2 Cap|4 4
Cap.3 N / Cap. 5 \
Cap. 4 N \ /
Cap. 5






OEBPS/Images/titulo.jpg
CECILIA WARSCHAUER

RODAS
Rede

Oportunidades formativas na
escola e fora dela





OEBPS/Fonts/CaeciliaLTStd-Bold.otf


OEBPS/Fonts/CronosPro-Bold.otf


OEBPS/Fonts/CaeciliaLTStd-Light.otf


OEBPS/Fonts/CaeciliaLTStd-Italic.otf


OEBPS/Fonts/CronosPro-Regular.otf


OEBPS/Fonts/AGaramondPro-Regular.otf


OEBPS/Fonts/BriemAkademiStd-Regular.otf


