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RESUMO

ECKHARDT, Fabiana. QUEM VIVE SABE, MESMO SEM SABER QUE SABE:
formacéo docente, relagbes de subalternidade e sonhos de libertagdo. 2017.
Tese (Doutorado em Educacédo) — Faculdade de Educacado, Universidade Federal
Fluminense, Niteroi, 2017.

A presente tese apresenta uma pesquisa realizada no curso de Pedagogia de uma
universidade privada, na cidade de Petrépolis, regido serrana do Estado do Rio de
Janeiro que tratou da formacao de professor@s das classes populares no curso de
Pedagogia desta instituicdo. Procurou compreender como as demandas e as
expectativas trazidas pel@s estudantes das classes populares a universidade
poderiam contribuir para (re)pensar a formacdo de professor@s no curso em
guestao. A reflexdo sobre a formacéo de professor@s das classes populares se faz
relevante ao compreender que, de maneira geral, esses sujeitos retornardo a escola
como docentes das classes populares. Partindo da questéo disparadora e conduzida
pelo paradigma indiciario de Carlo Ginzburg, aproximei-me dos Estudos com o
cotidiano, para, junto com os sujeitos da pesquisa, construir o caminho teorico-
metodoldgico. Sem definicbes a priori, 0 estudo tratou de buscar pistas, indicios e
sinais a partir de relatos extraidos de conversas vivenciadas na roda de conversa e
de conversas informais, autoavaliacdo d@s estudantes e trechos transcritos em
diario de campo, registrando discussdes em aula e no grupo de estudos organizado
com o0s sujeitos da pesquisa. O referencial tedrico que dialoga neste trabalho com as
experiéncias dos sujeitos da pesquisa sdo os estudos decoloniais a partir de Anibal
Quijano com a compreensao da colonialidade do ser, do saber e do poder e a
Filosofia da Libertacdo de Enrique Dussel que apresenta a possibilidade de uma
leitura do cotidiano das classes populares amparada em outros fundamentos
epistemoldgicos propondo outras compreensdes. As questbes produzidas com @s
estudantes foram encaminhando a construcdo da tese que, partindo das
experiéncias desses sujeitos, problematizaram a relacdo centro-periferia mundial
nos apresentada por Dussel para pensarmos tal relacdo na formacdo de
professor@s, bem como o sujeito periférico como o outro, neste caso, 0 outro na
universidade. Os movimentos realizados pelos sujeitos da pesquisa apresentaram
ao curso questdes e reflexdes que anunciaram o dialogo como um elemento potente
nesse processo emergindo nuances de libertacao.

Palavras- chave: Formacgao de Professor@s; Subalternizacéo; Libertacéo.



ABSTRACT

ECKHARDT, Fabiana. WHO LIVES KNOWS, EVEN WITHOUT KNOWING YOU
KNOW: Teacher education, subaltern relations and dreams of liberation. 2017
Thesis (Doctorate in Education) - Faculty of Education, Federal University
Fluminense, Niter6i, 2017.

This thesis presents a research carried out in the Pedagogy course of a private
university in the city of Petrépolis, a mountain region of the State of Rio de Janeiro,
which dealt with of the formation of teachers of the popular classes in the course of
Pedagogy of this institution. It sought to understand how the demands and
expectations brought by students from the popular classes to the university could
contribute to (re) think the formation of teachers in the course in question. The
reflection about the formation of teachers of the popular classes becomes relevant to
understand that, in general, these subjects will return to school as teachers of the
popular classes. Starting from the triggering question and led by the Carlo Ginzburg
indoctrination paradigm, | approached the Studies with the daily life, in order,
together with the research subjects, to construct the theoretical-methodological path.
Without any a priori definitions, the study sought to find clues, clues and signs based
on reports extracted from conversations on the talk wheel and from informal
conversations, students' self-assessment and transcripts in field diary, recording
discussions in class and in the group of studies organized with the research subjects.
The theoretical reference that dialogues in this work with the experiences of the
subjects of the research are the decoloniais studies from Anibal Quijano with the
understanding of the coloniality of the being, of the knowledge and the power and the
Philosophy of the Liberation of Enrique Dussel that presents the possibility of a
Reading of the daily life of the popular classes supported in other epistemological
foundations proposing other understandings. The questions produced with the
students were to build the thesis that, starting from the experiences of these subjects,
problematized the global center-periphery relation presented by Dussel to think about
this relation in the formation of teachers, as well as the peripheral subject as the
another, in this case, the other in the university. The movements made by the
subjects of the research presented to the course questions and reflections that
announced the dialogue as a potent element in this process emergeing nuances of
liberation.

Keywords: Teacher Training; Subalternization; Liberation.



RESUMEN

ECKHARDT, Fabiana. ¢QUIEN VIVE SABE, INCLUSO SIN SABER QUE SABE:
Formacion docente, relaciones de subalternidad y suefios de liberacion. 2017.
Tesis (Doctorado en Educacién) - Facultad de Educacién, Universidad Federal
Fluminense, Niterdi, 2017.

La presente tesis presenta una investigacion realizada en el curso de Pedagogia de
una universidad privada, en la ciudad de Petropolis, region serrana del Estado de
Rio de Janeiro que tratd de la formacion de profesor @ s de las clases populares en
el curso de Pedagogia de esta institucion. Tratd de comprender codmo las demandas
y las expectativas traidas por los estudiantes de las clases populares a la
universidad podrian contribuir a (re) pensar la formacion de profesor @ s en el curso
en cuestion. La reflexion sobre la formacion de profesor @ s de las clases populares
se hace relevante al comprender que, de manera general, esos sujetos volver a la
escuela como docentes de las clases populares. A partir de la cuestion
desencadenante y conducida por el paradigma indiciario de Carlo Ginzburg, me
acerqué a los Estudios con el cotidiano, para, junto con los sujetos de la
investigacién, construir el camino tedrico-metodoldgico. A pesar de las definiciones a
priori, el estudio tratd de buscar pistas, indicios y signos a partir de relatos extraidos
de conversaciones vivenciadas en la rueda de conversacion y de conversaciones
informales, autoevaluacion de los estudiantes y fragmentos transcritos en diario de
campo, registrando discusiones en clase y En el grupo de estudios organizado con
los sujetos de la investigacion. El referencial teérico que dialoga en este trabajo con
las experiencias de los sujetos de la investigacion son los estudios coloniales a partir
de Anibal Quijano con la comprension de la colonialidad del ser, del saber y del
poder y la Filosofia de la Liberacion de Enrique Dussel que presenta la posibilidad
de una La lectura del cotidiano de las clases populares amparada en otros
fundamentos epistemoldgicos proponiendo otras comprensiones. Las cuestiones
producidas con los estudiantes fueron encaminando la construccién de la tesis que,
partiendo de las experiencias de esos sujetos, problematizaron la relacién centro-
periferia mundial que nos presenta Dussel para pensar tal relacién en la formacion
del profesor @ s, asi como el sujeto periférico como el sujeto, Otro en este caso el
otro en la universidad. Los movimientos realizados por los sujetos de la investigacion
presentaron al curso cuestiones y reflexiones que anunciaron el dialogo como un
elemento potente en ese proceso emergiendo matices de liberacion.

Palabras clave: Formacion de Profesor @s; Subalternizacion; Liberacion.
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APRESENTACAO

Diego ndo conhecia o mar.

O pai, Santiago Kovaldloff, levou-o para que descobrisse o mar,
viajaram para o Sul.

Ele, o mar, estava do outro lado das dunas altas, esperando,
guando o menino e o pai enfim alcancaram aquelas alturas de areia,
depois de muito caminhar, o mar estava na frente de seus olhos.
E foi tanta imensid&do do mar,

e tanto seu fulgor,

que o menino ficou mudo de beleza.

E quando finalmente conseguiu falar,

tremendo, gaguejando, pediu ao pai:

me ajuda a olhar!

(Eduardo Galeano)

Iniciei esta pesquisa no ano de 2013, vendo as condicbes de vida da
populacado brasileira passando por transformacdes significativas. No meu cotidiano,
via estudantes oriundos das classes populares chegando a universidade. Esses
sujeitos traziam sonhos individuais, expectativas e muitos projetos. Olhando para a
chegada desses sujeitos em grupos, ndo mais de sujeitos isolados, percebia que tais
sonhos, expectativas e projetos poderiam deixar de ser individuais e tornarem-se um
projeto coletivo na construgdo de um sonho de que a “universidade fosse para
todos”. Por ser uma pesquisa que tratava da formagao de professor@s* esse sonho
se estendia a escola.

Concluo o estudo em um momento bastante diferente, pois vi a perda de
muitas conquistas resultantes de tantas lutas por uma sociedade justa. No entanto,
precisamente pelo momento conturbado vivido, esse estudo faz-se necessario, no
sentido de visualizarmos outras possibilidades que diante das situagdes-limites
alimentem inéditos-viaveis (FREIRE, 2004).

O contexto da presente pesquisa é o curso de Pedagogia da Universidade

Catdlica de Petrépolis, a UCP. A universidade estad localizada na cidade de

1 Utilizo @ como indecisdo do género, pela insercdo de homens no curso e como sujeitos da
pesquisa. Ainda sendo a minoria, gostaria de destacar o espa¢o masculino na Pedagogia. No
entanto, os relatos destacados que comp8em o texto s&o todos de mulheres, o que me faz dirigir-me
nesses casos ao feminino. Enfim, utilizo-me do @ quando falo d@s estudantes como um todo.

12



Petrépolis na regido serrana do Estado do Rio de Janeiro. A UCP foi a primeira
instituicdo de ensino superior na cidade. Iniciou suas atividades em 1953, quando foi
fundada juridicamente a sociedade civil Faculdades Catolicas Petropolitanas, com o
curso de Direito, oferecido pela primeira vez, em 1954, no bairro Retiro. Em 1956,
foram iniciados os cursos de Filosofia, Geografia e Historia e Linguas Neolatinas. De
acordo com o professor Jeronymo Ferreira Alves Netto,? citado por Salvia (2008), a
motivacdo para a escolha desses cursos foi atender a demanda de formacéo de
professor@s para as escolas de Petrdpolis e da regido serrana.

O curso de Pedagogia da UCP foi autorizado pelo Decreto n°® 43.705, de 13
junho de 1958 e reconhecido pelo Decreto n® 50.786, de 12 de junho de 1961. E um
dos cursos mais antigos da instituicdo e vem formando, ininterruptamente, desde
entdo, profissionais da educacéo na cidade de Petrépolis e arredores.

Em agosto de 2008, pela

Resolucdo do Conselho Universitario,
CONSUN n° 1108, de 17 de setembro Trés Rios
Sao José

de 2008, a UCP passa a ser o Rio Preto

Areal
estruturada em Centros, agrupando as
Teresopolis

antigas Unidades Académicas em

Orgdos Setoriais cuja identidade de

Petrépolis
composicdo deveu-se a area do
conhecimento ou ciéncias afeitas ao . _
Figura 1
mesmo objeto. Dessa forma, as Petropolis e
_ _ . Magé Municipios
Unidades Académicas, antes Duque de Caxlas vizinhos

denominadas de Instituto de Artes e

Comunicacédo, Instituto de Teologia,

Filosofia e Ciéncias Humanas e a

Faculdade de Educacdo com seus respectivos cursos de Licenciatura em Letras,
Bacharelado e Licenciatura em Filosofia, Licenciatura em Historia e o curso de
Pedagogia, reuniram-se formando o Centro de Teologia e Humanidades, o CTH.

Com turmas que variavam muito em numero de estudantes, em 2009, a

2 Jeronymo Ferreira Alves Netto é professor de Histéria da Universidade Catdlica e professor
aposentado da rede publica.
13



universidade criou uma politica de incentivos aos cursos de licenciatura, instituindo
mensalidades fixas e ampliando a oferta de bolsas de estudos para os estudantes
do CTH. Em 2015, o curso de Pedagogia passou a ser ofertado também na
modalidade de educacéo a distancia (EAD).

Nos ultimos anos, tem sido crescente a procura de grupos de estudantes
moradores das cidades vizinhas como Sao José do Vale do Rio Preto, Areal, Magé,
Duque de Caxias, Trés Rios, Teresopolis, entre outras. Muitos deles chegam a
universidade por intermédio do Programa Universidade para Todos, o PROUNI® e
também por bolsas de estudos resultantes de convénios estabelecidos entre a
universidade e 0s municipios.

O curso de Pedagogia esta disposto em oito periodos letivos. Em ambas as
modalidades de oferta (presencial noturno e EAD), sdo organizados os periodos
impares no primeiro semestre e os periodos pares no segundo semestre do ano
letivo. No curso ofertado na modalidade EAD, sua primeira turma esta cursando, no
momento que finalizo a tese, o quinto periodo.

Minha presenca no curso de pedagogia como professora da-se em agosto de
2009. No semestre seguinte, assumo a coordenacao do curso, cargo que ocupo até
0 momento. Ao longo desses anos, venho colecionando relatos de professor@s
acerca da modificacdo do perfil d@s estudantes que passam a compor 0 curso por
diferentes motivos, bem como partilho com @s estudantes suas histérias* que vao
dando “compreensdo” a algumas das situagbes vivenciadas na universidade e
relatadas pel@s professor@s.

S&o historias de estudantes com defasagens advindas de uma escolarizagcao
gue foge as expectativas da universidade; estudantes com uma escolarizacéo cheia
de interrupgdes; estudantes com dificuldades materiais, de maneira a cumprir
algumas “exigéncias” da universidade; estudantes trabalhador@s “impedid@s” pelo
trabalho de cumprir o calendario estabelecido pela institui¢éo...

Foi diante desse cenario, pela observacdo e acompanhamento das solucdes

possiveis a cada momento, somadas as expectativas d@s professor@s e d@s

3 O Programa Universidade para Todos (Prouni) do Ministério da Educacio, criado pelo governo
federal em 2004, oferece bolsas de estudos, integrais e parciais (50%), em instituices particulares de
educacao superior, em cursos de graduagdo e sequenciais de formagdo especifica, a estudantes
brasileiros sem diploma de nivel superior.
4 Demandas vividas por sujeitos oriundos das classes populares.
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estudantes, em especial, @s estudantes do 5° periodo do curso presencial, no ano
de 2014, que me encontrei com o tema da pesquisa.

Apesar da presenca de sujeitos oriundos das classes populares no Curso de
Pedagogia nesta universidade n&o poder ser considerado uma novidade, pareceu-
me que a crescente insercao presente neste contexto pela chegada em grupos,
colocava-nos diante de uma situacao que precisava ser olhada com mais atencao.

Assim, “tocada” por essa intuicdo, coloco-me diante do meu cotidiano em
busca de elementos que me auxiliassem na composicdo da questdo da pesquisa®
gue elaborei da seguinte forma: como as demandas e expectativas trazidas
pel@s estudantes oriund@s das classes populares, contribuem para reflexao
sobre aformacao de professor@s no curso de Pedagogia desta universidade?

A pesquisa registrada neste texto € uma reflexdo sobre a formacao de
professor@s a partir da minha experiéncia como professora no curso de Pedagogia
da UCP, universidade na qual venho me formando desde 1998, quando ingresso
nesse espago como estudante. Logo ap0s meu ingresso na graduagdo, passo a
fazer parte do quadro de professores do Colégio de Aplicacdo dessa universidade,
onde concluo também o mestrado e, dez anos depois do inicio da graduacao, passo
a compor o grupo de professor@s do curso de Pedagogia.

O tema e a questao do estudo se constituiram a partir das demandas que eu
recebia no desenvolvimento do meu trabalho. Essa € uma pesquisa que se insere no
campo de Estudos do Cotidiano da Educacdo Popular, do Programa de Pos-
Graduagdo em Educacdo, da Universidade Federal Fluminense. Demarcar esse
lugar faz-se indispensavel, pois pensar o cotidiano escolar como I6cus de pesquisa
possibilita  diferentes  interpretacbes, que podem ser contraditorias
epistemologicamente. Neste caso, trata-se de assumir o cotidiano como uma
perspectiva tedrico-metodoldgica, deixando-me guiar por ele como expressao de
uma postura politica de considerar o cotidiano do trabalho pedagdgico como um

espaco de teoria em movimento, no qual se produz conhecimento.

5 Ingressei no doutorado com um projeto intitulado “ENTRELACAMENTO DE LOGICAS NO
PROCESSO DE AVALIACAO: a lgica da escola e a légica da crianga no cotidiano escolar”’, porém,
ao inserir-me no Campo dos Estudos do Cotidiano da Educacdo Popular senti necessidade de alterar
minha proposta de pesquisa, alterando todo o meu percurso. Até o momento da qualificacdo a
pesquisa era denominada de “O Educar-se das classes populares: a reflexdo dos estudantes do
curso de pedagogia sobre o seu processo de formacao”. Autorizagdo da pesquisa- Anexo 1.
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O campo da pesquisa é o meu cotidiano, diferente de Diego®, ja o conhecia,
(re)via e vivia esse espacotempo todos os dias. Mas, como Diego, precisei muitas
vezes de ajuda para olhar. Esse auxilio deu-se mediado pelo dialogo estabelecido
com muitas vozes que narravam 0 que viam e sentiam. As vozes dos sujeitos da
pesquisa;, as vozes de outros sujeitos, estudantes, professor@s, mesmo sem
estarem diretamente ligados a pesquisa, ao comporem o0 cotidiano do curso de
Pedagogia. Nesse caminho, tal qual o menino, tremi e gaguejei diante do que via e
nem sempre compreendia.

Assim como o menino diante do mar, vi-me, muitas vezes, diante da
amplitude do cotidiano, sem saber como olhar, como caminhar. Tal amplitude me
impedia de ter uma sequéncia de atos predefinidos. O que tinha era um horizonte
tedrico-epistemoldgico pensado que contribuia para uma reflexdo acerca das
demandas advindas d@s estudantes oriund@s das classes populares para pensar a
formacéo de professor@s.

Quando me refiro aos estudantes das classes populares quero destacar as
experiéncias similares desses sujeitos, ndo me utilizo do conceito de classe pela
especificidade que a ele se impde. Contudo, diante do significado da palavra classe
gue diz respeito a grupos divididos a partir de interesses ou semelhancas, denomino
de experiéncias das classes populares, experiéncias vividas por sujeitos que
partiiham modos de ser, de viver e de saber. Assim, ao referir-me as classes
populares estou me referindo as camadas da populacéo que tém sido historicamente
expropriadas de muitos dos direitos fundamentais e tém sido vitimas de
discriminacdo e preconceito criados para justificar a desigualdade imposta. Sao
grupos sociais que ocupam historicamente uma posi¢cao de subalternidade/opressao
econbmica, social e cultural, aspectos que nem sempre aparecem interligados,
dificultando inclusive o reconhecimento de tal subalternizagéo.

A exclusdo geografica, social e o0 ndo reconhecimento cultural reforcam a
relacdo de dominacdo impedindo os sujeitos de viverem sua humanidade
plenamente. Apoiada em Freire (2004) que nos fala sobre a opresséo e a relagcéo

entre oprimidos e opressores e reconhecendo a complexidade da categoria classes

6 Refiro-me ao menino citado por Eduardo Galeano na epigrafe que abre a apresentacdo desta tese.
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sociais na contemporaneidade, opto pelo termo classes populares no plural por
considerar a amplitude dos sujeitos e grupos compreendidos por ela.
Nesse movimento de definicdo do termo ‘classes populares’, encontrei-me

com o conceito de classe formulado por Thompson (1987, vol.1, p.10) para quem,

a classe acontece quando alguns homens, como resultado de
experiéncias comuns (herdadas ou partilhadas), sentem e articulam a
identidade de seus interesses entre si, e contra outros homens cujos
interesses diferem (e geralmente se opdem) dos seus.

Ao apresentar a classe como uma relacdo entre os homens’, Thompson
guebra a forma binaria do conceito: meios de producdo e trabalhador@s. O autor
introduz um novo elemento que é a experiéncia. Elemento importante que auxilia na
compreensao de que o agrupamento dos sujeitos em classes se d& por relagdes.
Assim, sujeitos podem ser aproximados por determinadas experiéncias, mas nao por
outras.

Sao multiplas e diferentes as experiéncias vivenciadas pelos seres humanos.
Posso me aproximar de um grupo pela experiéncia de ser mulher, mas me afastar
dele por outras experiéncias que nao partilhamos. Diante da complexidade das
multiplas relaces que a perspectiva assumida nesta tese me impde, ndo posso
assumir o conceito de classe em uma perspectiva que simplifique e reduza a
aproximacdo dos sujeitos por apenas um elemento ou uma Unica experiéncia
semelhante. Apesar das vivéncias semelhantes que percebo entre esses sujeitos em
nivel material, ha outras experiéncias que aumentam ou diminuem as situacdes de
opressao vivenciada pelos diferentes sujeitos, por esse motivo, utilizo o conceito de
classes populares, termo que me permite reconhecer as mudltiplas e diferentes
formas e graus de ser o outro®.

O principio epistemoldgico adotado de que o conhecimento € um processo
permanente e provisorio, que se da nas multiplas relagbes que estabelecemos com
0 mundo e com outros sujeitos me acompanhou ao longo do trabalho, colocando-me
em constante movimento em busca de pistas que contribuissem para a construcao

do caminho. Assim, fui utlizando-me de algumas estratégias como o

7 Eu preferiria 0 uso do termo seres humanos ou trabalhar com a ideia de homens e mulheres, mas
respeito a escrita do autor e julgo que ndo cabe nesse momento levantar essa discussédo. Tal
situagdo se repetira com outros autores como Michel de Certau e Enrique Dussel.
8 O conceito sera trabalhado no capitulo 3.
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desenvolvimento de uma escuta-ausculta® que buscava ouvir o que aparentemente
era inaudivel, do ato de escovar relatos e palavras intencionando recuperar outros
sentidos escondidos pela “poeira” presa aos relatos e aos vocabulos, de onde iam
sendo despertas palavras e sentidos adormecidos.

Na escrita do texto, intencionando ndo congelar os tantos movimentos vividos
nesse cotidiano, precisei também de ajuda para olhar. Dessa vez, contei com meus
companheiros do grupo de orientacdo coletiva, colegas leitores do texto, com
grandes contribuicbes na conducéo da escrita que ao conduzi-la em primeira pessoa
assumo meu compromisso e autoria.

Partindo das minhas experiéncias e fazendo da propria pesquisa uma nova
experiéncia, pus-me a dialogar com as experiéncias d@s estudantes, sujeitos da
pesquisa que se dispuseram a conversar e a refletir comigo. No entanto, o didlogo
com @s estudantes s6 foi possivel porque todo o conduzir da pesquisa vinha
amparado em um referencial teérico que se insere em uma perspectiva decolonial a
gual aponta os tracos de subalternidades presentes nas relacdes de colonialidade
ainda estabelecidas entre nos.

Os estudos decoloniais, a partir de releituras histéricas, problematiza velhas e
novas questdes para o continente latino-americano. A compreensao de que o inicio
do “sistema-mundo capitalista/patriarcal/cristdo/moderno/colonial europeu”
(DUSSEL,1994) deu-se em 1492, coloca a América Latina como centro da
modernidade. Para Dussel, sem colonialismo n&o haveria modernidade.

Com o auxilio desse referencial teérico percebo que, apesar das dificuldades
enfrentadas pelos sujeitos das classes populares para estarem na universidade, nos
ultimos anos, vimos de uma maneira geral, a crescente insercdo desses sujeitos na
universidade, fruto de politicas afirmativas, buscando a democratizacdo do ensino
superior no Brasil. Considero que tal inser¢do — ndo como ascensao individual dos
sujeitos, mas — como entrada de uma classe que se vé possibilitada a partilhar de
espacos até entdo a ela negada, traga contribuicdes pujantes para o enfrentamento
das relacdes de colonialidade na universidade, nesse caso, no curso de formacao de

professor@s — o curso de Pedagogia da UCP.

9 Estratégia de pesquisa desenvolvida como um movimento de escuta do outro e de mim mesmo. O
termo sera melhor trabalhado adiante.
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A chegada em grupos, muitas vezes, provoca nos sujeitos que ja estavam
neste espaco — @s professor@s — o incomodo e, talvez, a sensacao de ndo saber
mais como desenvolver seu oficio. Isso pode ser tomado como uma situacao-limite.
Esta traz, potencialmente, desafios simultdneos nos sujeitos que chegam, tal como o
sentimento de pertencimento, apesar de as dificuldades cotidianas provocarem,
muitas vezes, anguUstia e a sensacdo de inadequacdo. E diferente chegar
“isoladamente” em um espacgo organizado para outros grupos de sujeitos. Chegando
aparentemente sozinho, sua tentativa é de se adequar e aprender a (sobre)viver ali,
0 que reforca o sentimento e as relagcbes de colonialidade. Assim, reforca a
|6gica/ideologia da meritocracia, fazendo o sujeito acreditar que alcancou o lugar por
mérito individual e aqueles que ndo chegaram, ndo o fizeram por falta de esforco e
dedicagdo. No entanto, quando esses sujeitos chegam em grupos, a “adaptagao”
passa a ser nao mais do sujeito individualmente, mas também da universidade.

Considerando que esta tese pretendeu encontrar outras possibilidades de
pensar a formacdo de professor@s, fez-se necessario um referencial tedrico que
visibilizasse tais possibilidades. Por esse motivo, adotei a Pedagogia Libertadora de
Paulo Freire e a Filosofia da Libertacdo de Enrique Dussel como fundamentacgéo
para as reflexdes que desenvolvi com 0s sujeitos desta pesquisa. Ambos os estudos
fundamentados na “praxis do oprimido”.

O texto esta organizado em trés capitulos. O primeiro, “A composi¢cdo da
trama: a constituicdo de uma pesquisa com o cotidiano a partir do entrelacamento
dos fios que formam nos”, apresenta a constituicAo da pesquisa, 0S gestos
direcionados para sua realizacao e os sujeitos com os quais desenvolvi o estudo. No
fazer da pesquisa, fui reconhecendo fios que se entrelacavam compondo a trama,
pareceu-me importante destaca-los. Assim, exponho uma reflexdo acerca da palavra
experiéncia dialogando com conceitos de diferentes autores. Finalizando o capitulo
recupero a metodologia utilizada, buscando justificar minha filiagdo ao Campo dos
Estudos do Cotidiano da Educacéo Popular.

No segundo capitulo, “Nosso lugar no mundo: Norte-Sul, Centro-Periferia”,
parto do pensamento de Enrique Dussel acerca da construcdo da Europa como
centro mundial, colocando todo o restante do mundo na periferia, e do mito da

modernidade, arquitetado concomitantemente com a “invengdo da América”, criando
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uma “cultura imperial” e tornando as demais “culturas periféricas”. Em uma
perspectiva eurocéntrica como € a perspectiva hegemoénica do projeto da escola
moderna e da formacéo de professor@s, os saberes, as formas de vida e 0s sujeitos
eurocéntricos tornam-se o “modelo idealizado” tdo buscado na formacdo. Apoiada
em Dussel, recupero outro fio da trama que sdo os multiplos lugares nos quais
estamos situados no mundo. Nesse caso, o mundo cotidiano. Assim, apresento
algumas experiéncias nas quais destaco relacbes de colonialidade na cidade de
Petrépolis, traduzidas por mim como sentimento de periferia, mas também séao
despertados sentidos que das situagcbes-limites movimentam o0s sujeitos aos
inéditos-viaveis.

No terceiro capitulo, “Outros mundos, outros sujeitos: Ser ou ndo-ser”, parto
da critica de Enrique Dussel a ontologia moderna, intencionando refletir sobre “o
encobrimento do outro”, transformando-o em nao-ser, justificando toda a forma de
violéncia, em busca de “civiliza-lo”. Nesse capitulo, utilizo-me das categorias de
proximidade, totalidade e exterioridade (DUSSEL, 1996), dialogando com as
situacOes-limites de maneira a dar visibilidade a nuances de libertacdo. O confronto
com a ldgica/ideologia que nos nega aparece como O primeiro movimento
necessario para iniciar esse processo de libertacdo que se da pela negacdo daquilo
gue nos negou primeiro. Finalizando o capitulo, Gnerre (2013) e Certeau (2001) me
ajudam a olhar para a subalternizacéo da oralidade e dos saberes orais em relacao
as praticas escrituristicas. E ainda sdo os sujeitos da pesquisa que me ajudam a
olhar outras formas possiveis de organizarmos nossas vidas cotidianas.

Nas consideragdes finais, intitulada como: “Ser aquilo que a gente é: o outro”.
Retomo a epigrafe que inicia esta tese e revisito todo o texto com o intuito de ir

demarcando o processo de libertacdo que esta mais proximo do que distante de nds.
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1 A COMPOSICAO DA TRAMA: A CONSTITUICAO DE UMA PESQUISA COM O
COTIDIANO A PARTIR DO ENTRELACAMENTO DOS FIOS QUE FORMAM NOS

Noés, como pronome pessoal da Lingua Portuguesa, corresponde a primeira
pessoa do plural e intenciona neste texto anunciar 0s sujeitos da pesquisa entre 0s
guais me incluo. De tal modo, somos eu e muitos outros sujeitos em uma pesquisa
gue objetiva investigar a formacdo de professor@s, no curso de Pedagogia da
Universidade Catdlica de Petrépolis, a UCP.

NGs é também o plural da palavra né, que pode aparecer como um embargo,
um ponto de dificuldade a ser enfrentado ou como lago que, frouxo ou apertado, ata
fios de histérias distintas. Compreendendo que esta pesquisa se constitui ha juncao
de muitos fios, porque séo histdrias que se cruzam e entrelagam-se na interlocucéo
de muitos sujeitos, digo que muitos sao os nés (sujeitos e amarracdes de fios) que
vao constituindo a trama.

Ao tecer uma peca em um tear, o encontro de fios em sentidos distintos vai
compondo o tecido, a urdidura e a trama. A urdidura € o conjunto de fios de um
mesmo tamanho posicionados longitudinalmente ao longo do tear numa posi¢ao fixa
como base e a trama é formada por linhas dispostas transversalmente que transitam
com liberdade por entre os fios da urdidura formando o tecido das mais variadas
formas. E a liberdade da trama correndo por cima e por baixo, entre o conjunto de
fios fixos que vai dando forma aos tecidos. Assim como na pesquisa, 0 tecido vai
sendo composto tendo como a urdidura os condicionantes com 0s quais convivemos
e como trama os fios livres que nos possibilitam definir os desenhos, os caminhos.

Como professora e coordenadora do curso de Pedagogia, observava e
acompanhava algumas situacbes conflituosas envolvendo @s estudantes, @s
professor@s, a estrutura da universidade e do curso. Essas situacdes, além de
conflituosas, do lugar de coordenadora que ocupava/ocupo, tornavam-se também
delicadas, pois, por vezes, colocavam em xeque muito do que tinhamos ja
consolidado na universidade, no curso e no fazer docente.

Tais situacbes causavam-nos (estudantes e professor@s) certo
estranhamento. Eu como coordenadora via no momento duas possibilidades: ignorar

as demandas trazidas pel@s estudantes que chegavam a universidade e
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estranhavam aquele espaco, ou acolher tais demandas. Ao observar o meu
entorno, percebia que, apesar dessas situacdes criarem, as vezes, relacbes
conflituosas, os desdobramentos em busca de solu¢gBes possiveis iam provocando
pequenas modificacdes.

Essas modificagcbes emergiam das tensdes presentes nas relagcdes cotidianas
e geravam em mim muitas inquietacbes. Pois, de um lado, @s estudantes
mostravam-me que essas mudancas eram necessarias, do outro, @s professor@s
demonstravam buscarem modificagbes, mas a percepcao desses sujeitos sobre
esse novo contexto parecia e, em parte era, distinta, o que nos trazia muitos
desencontros.

O trecho que trago a seguir, marca o inicio da organizacdo do pensamento
gue percebo dar origem a essa pesquisa e foi fundamental para me mostrar a
necessidade de realizar um trabalho que trata do reconhecimento dos sujeitos que
compdem o curso de Pedagogia da UCP, suas demandas e expectativas em relacao
a formacao profissional. Esses sujeitos sdo, em grande parte, oriundos dos meios
populares do municipio de Petropolis e adjacéncias. O relato ocorreu devido ao
descontentamento de um grupo de estudantes com uma situacao vivida em sala de
aula e sobre a qual fui comunicada como coordenadora do curso. Naquele
momento, apds ouvir as estudantes, anotei alguns tépicos que me chamaram a

atencao e que julguei importantes para dar encaminhamento a questao/situacgao.

Figura 2: Registro do caderno de anotagfes da
coordenacéo — 2013.

Somente mais tarde, quando ja havia iniciado o doutorado, registrei essa
situacdo no caderno de campo, apoiada em minhas anotacfes e em minha

memoaria.
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No inicio do segundo semestre de 2013, fui procurada na
coordenacgdo por um grupo de representantes das estudantes do 6°
periodo do curso de Pedagogia para registrarem um
descontentamento da turma em relacdo a uma atividade
desenvolvida pela professora de Sociologia da Educacédo. Segundo
as estudantes, a professora as teria desqualificado ao solicitar que
elas respondessem a um questionario socioeconémico e, depois, ao
promover um debate em sala, no qual destacava o grau de instrucdo
de seus pais, 0s recursos materiais para o estudo e a necessidade
dos estudantes em trabalhar para manterem seus estudos.

(Texto extraido do caderno de campo)

Apoés ouvir as estudantes, fui procurada pela professora também, que me
relatou a sua intencdo com a atividade e demonstrava sua preocupagdo com a
situacdo criada. Disse-me que seu objetivo era que as estudantes compreendessem
0 conceito de mobilidade social a partir de suas histdrias. No entanto, além de nédo
ter sido compreendida pelas estudantes, também ndo foi pel@s colegas
professor@s que julgaram tal discusséo inapropriada e, assim como as estudantes,
avaliaram a atitude da professora como uma forma de humilhac&o a esses sujeitos.

Esse é um relato que foi resgatado da minha memoria de um fato ocorrido em
2013. Reconheco os perigos desses registros e tenho consciéncia de que o que
recupero € a interpretacdo que fiz daquele momento. O que me chamou a atencéo
naquela ocasiao e continuou registrado em minha recordacao, levando-me a refletir
sobre, foi o sentimento de humilhacao, de depreciacédo das estudantes, a percepgao
de que pudessem ser vistas como pessoas ndo dignas, ou menos dignas por terem
tais condicodes.

O sentimento de humilhacdo, aparentemente vividosentido!® por essas
estudantes, ao se definirem desqualificadas diante da situacdo e que foi também
reconhecida dessa forma por alguns/mas professor@s do curso, leva-me a pensar o
processo de opressao reproduzido na formacdo de professor@s, neste caso
especifico, no curso de Pedagogia da UCP.

Com Freire (2004), aprendemos a reconhecer que a educacgdo, quando nao &

libertadora, provoca nos sujeitos o desejo de ndo ser quem sao. Parece-me que 0s

10 vividosentido- pois independente da intencdo, o sentimento foi experienciado por esses sujeitos e
gue deram sentido ao acontecimento. A aglutinacdo dos termos € uma préatica nos trabalhos do
Campo dos Estudos do Cotidiano e intencionam como aprendi com ALVES (2008) em alguns
momentos romper com a dicotomia entre os termos, em outros mostrar continuidade entre uma
palavra e outra.
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desconfortos das estudantes diante das situagOes citadas expressam a condi¢céo
dos oprimidos negados pela realidade histérica de opressao na qual estdo fundadas
suas existéncias. Assumir um discurso contra a opressao nao é o suficiente para
com ela romper.

Compreendo a posicdo da professora ao utilizar um questionario
socioecondmico e propor uma discussdo acerca do processo de mobilidade social
desses sujeitos, mas percebo que tal discussao nao foi capaz de tocar no cerne da
guestdo e, aquilo que poderia provocar reflexdes potentes para pensarmos a
insercdo das classes populares na universidade, foi compreendido como
desqualificacao dos sujeitos.

Quando a discussdo aparece de maneira superficial pode-se cair no
reducionismo simplista de colocar de um lado, em defesa das estudantes, a
professora desqualificando-as e do outro, em defesa da professora, as estudantes
gque se autodesqualificam, assim, colocando a questdo sobre os sujeitos, que
assumem os lugares de oprimidos ou opressores e ndo na situacdo de opressao.

Esse “sentimento de humilhagcdo” tornou-se um dos motivos dessa
investigacdo. Com esse pensamento ainda em constituicdo, vim observando néo
somente as estudantes, mas @s demais professor@s, que ao demonstrarem
compreender a situacdo da mesma forma que as estudantes, deixaram-me bastante
intrigada. Parte dess@s professor@s haviam sido meus/minhas professor@s e,
talvez, as respostas que eu tivesse dado a esse questionario quando fui estudante,
hoje surpreenderiam a muitos ou reforgaria a légica meritocrética.

Afinal, sou filha de pai e made com pouca escolarizagdo, ambos trabalhadores,
0 que me colocou na situacdo, ainda na infancia, de ser responsavel por afazeres
como levar meu irmao mais novo a escola, esquentar o almoco, realizar algumas
tarefas domésticas, 0 que por muitas pessoas pode ser compreendido como
irresponsabilidade ou exploracdo d@s provedor@s as criancas e, ndo, condicdo
necessaria a organizacdo da vida daquele grupo. Bem como, dividir meu tempo
entre os estudos e o trabalho remunerado desde os 15 anos de idade.

Reflito sobre as situacdes que encontrava no cotidiano e interligo-as as
minhas memdrias em busca de dar sentido ao que ouvia d@s estudantes. Por isso,

pus-me em um exercicio de “capturar’ situagdes sem congela-las, mas que me

24



ajudassem a olhar para esse contexto que se tornara meu objeto de estudo: a
formacéao de professor@s das classes populares.

Em 2014, ja havia iniciado o doutorado, fui novamente procurada, como
coordenadora do curso, por uma turma para se queixarem de um professor que,
segundo @s estudantes, teria desqualificado o curso de Pedagogia da UCP e @s
estudantes que eram trabalhador@s.

Dessa vez, minha presenca foi solicitada na sala de aula, o que me colocou
diante de uma turma inteira. Uma estudante, escolhida pela turma como

representante naquele momento relatou:

O professor disse agora, na aula, que ele fez duas graduactes. A
primeira, engenharia agricola e ambiental, em uma universidade
publica, um curso diurno. A segunda graduacao, Pedagogia, em uma
universidade privada, um curso noturno porque, nesta ocasido,
precisava trabalhar e concluiu dizendo que fez um péssimo curso de
Pedagogia. Nés fazemos um curso noturno, numa universidade
privada e precisamos trabalhar.

(estudante do 5° periodo - texto extraido do caderno de campo)

Procurei junto com @s estudantes analisar a fala do professor, o que ele
poderia estar nos dizendo quando relatava as suas diferentes possibilidades de
estudar. No entanto, mais uma vez, percebi que @s estudantes ndo conseguiam
problematizar as realidades vividas e magoavam-se quando alguém as apontava.
Reconhe¢co a dificuldade de tal compreenséo pel@s estudantes diante das
constantes situacdes a que sdo colocad@s de desvalorizagdo do ensino superior
privado frente ao ensino plblico, bem como ao seu modo e possibilidades de vida. E
a segunda vez, nesses episodios escolhidos por mim, que a palavra desqualificacao
aparece nos relatos de estudantes diferentes, demonstrando o sentimento ou a
percepcéo de serem vistos como sujeitos sem qualidades.

Foi Elder, meu companheiro do grupo de orientacdo coletivall quem me
ajudou a problematizar também a possibilidade de compreensdo dess@s
estudantes. Sujeitos que lutam diariamente na tentativa de melhorar suas condi¢des
de vida e que, por vezes, “‘ouvem” vozes dizendo que mesmo realizando um curso

superior el@s ainda teriam uma formagao, um trabalho e vidas de “segunda classe”,

11 A orientaco coletiva € uma metodologia de orientacio instituida pelo Grupalfa. Orientagdo coletiva
de monografias, dissertacbes de mestrado e teses de doutorado. Um grupo de orientandos com
diferentes formacdes, com diferentes olhares, diferentes experiéncias compartilhando preocupacoes,
interesses e “sonhos”, afirmando a forga do coletivo e a complexidade das diferencas.
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considerando que a Pedagogia € um curso desprestigiado pela sociedade em
geral*?. Afinal, as “carreiras respeitadas” ndo se relacionam com o magistério e tém
a predominancia de homens brancos.

Pesquisas como as de Gatti e Barreto (2009) e Ferreira (2014) ratificam tal
ideia ao apontar as licenciaturas, em especial os cursos de Pedagogia, como cursos
procurados por sujeitos das classes economicamente menos favorecidas, sobretudo
mulheres, que buscam ascensédo social. Segundo tais pesquisas, essa procura se
justifica pela oferta de postos de trabalho e possibilidade de remuneracdo mais
rapida.

Na pesquisa de Ferreira (2014), o autor também aponta a reducdo da
concorréncia no vestibular, oferta de bolsas de estudos nas instituicdes privadas e
abertura de mais vagas nas publicas, além da perspectiva de concursos e salarios
atraentes para professor@s nos anos seguintes ao seu trabalho, principalmente na
educacdao infantil. Destaca ainda que, nos ultimos quatro anos, a procura pelo curso
de Pedagogia entre alunos brancos de escolas privadas diminuiu e entre pardos e
negros de escolas publicas aumentou.

Ainda confirmando, reforcando ou buscando reconhecer a “opinido da
sociedade” acerca do desprestigio da profissdo docente, como uma carreira de facil
acesso e permanéncia no ensino superior, na primeira semana de fevereiro de 2015,
por ocasido da inauguracao do inicio de mais um ano letivo e depois da divulgacéo do
resultado das redacbes no ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), do ano anterior,
a rede Globo de televisdo apresentou no Jornal Nacional, uma série de reportagens
sobre a formacdo d@s professor@s?*3. De acordo com o apresentador do telejornal,
“professor € uma profissdo que todo mundo elogia, todo mundo concorda que é
fundamental, mas que tem despertado o interesse de um nimero cada vez menor de
brasileiros”.

A informacdo trazida pelo telejornal nos faz pensar a docéncia como uma
profissdo, por muitos, indesejada, mas também chama a atencdo para uma opinido que

me parece querer estabelecer na sociedade: o setor publico vai mal e o investimento na

12 Apesar de reconhecer a necessidade de aprofundamento da questdo apresentada optei por deixar
tal analise para outro momento.

13 http://g1.globo.com/jornal-nacional/noticia/2015/02/aumenta-o-numero-de-professores-que-
abandonam-salas-de-aula.html - acesso em 28 de junho de 2017.
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educacdo é mal-empregado, portanto, o apoio da iniciativa privada a educacao, torna-
se bem-vindo, ndo s6 para a administracdo, mas para pensar as demandas da
formacé&o de professor@s, como vem sendo demonstrado e discutido por Freitas (2012,
2014).14

Justificando a ma administracéo do investimento, o telejornal apresentou a falta
de material e de infraestrutura nas escolas publicas do interior do Brasil. Explicando a
falta de valorizacédo, apresentou os baixos salarios comparados a outras profissées o
gue, segundo a reportagem, desmotiva a permanéncia dos bons/boas professor@s na
carreira e por esse motivo ndo atrai também os jovens mais bem preparados (grifos
meus).

Nessa mesma série, Mozart Neves Ramos, diretor do Instituto Ayrton Senna e
um dos especialistas entrevistados diz que: “a larga maioria dos jovens nao quer mais
ser professor no Brasil, s6 2% e mesmo assim sdo aqueles que ndo tiveram um grande
desempenho no ensino médio e vé nas licenciaturas o caminho mais facil de ingressar
em um curso superior’®°,

Refletindo sobre as conclusdes trazidas pelas pesquisas e sobre as
informagBes veiculadas na midia televisiva acerca da formacédo de professor@s,
volto & situacdo relatada, porque como as historias percorrem 0S espacgos, Ouvi
novamente professor@s comentando sobre a “indelicadeza” do professor com @s
estudantes. Essa imagem construida d@s estudantes pel@s professor@s e por eles
mesmos junto com minhas reflexdes passou do incomodo para o problema da minha
pesquisa.

Esse momento de reflexdo com @s estudantes serviu-me como um
disparador na construcdo da pesquisa e como um espelho que, diante de mim,
refletia os desafios que o processo de pesquisar me colocava. Nao queria tratar das
dificuldades materiais desses sujeitos, nem tampouco desconsiderar suas histérias
gue nao obedecem ao modelo preestabelecido d@ estudante universitari@. Queria
encontrar nas experiéncias desses sujeitos — que, como eu, sdo oriundos das

classes populares — elementos que potencializassem a formacéao de professor@s.

14 Ver além dos textos citados o blog do professor Luiz Carlos de Freitas- professor da Universidade
Estadual de Campinas- UNICAMP- https://avaliacaoeducacional.com/

B5http://gl.globo.com/jornal-nacional/noticia/2015/02/alunos-enfrentam-falta-de-preparo-de-
professores em-sala-de-aula.html - acesso em 28 de junho de 2017.
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Diante disso, sai desta sala com a impressdo de que havia encontrado os
sujeitos com quem partilhar meus interesses de pesquisa. Sim, encontrado, nao
determinado, pois esses sujeitos pareciam estar dispostos a dialogar comigo acerca
das suas experiéncias, suas expectativas e dificuldades na realizacdo do curso de
Pedagogia.

Essa aceitacdo me abria a possibilidade de pesquisar com eles, e diante
disso, os desafios surgiam, pois em uma perspectiva que se propde pesquisar com o
cotidiano ndo ha um rol preestabelecido de passos a seguir. Eu precisava aprender
a lidar com a indefinicdo, pois ao me colocar no fazer da pesquisa com esses
sujeitos, o imprevisto e a imprecisdo eram as certezas que eu tinha.

Fui no fazer da pesquisa, ampliando meus sentidos, intencionando encontrar
pistas, indicios e sinais (GINZBURG, 2012). Esse foi o primeiro desafio que enfrentei
neste caminho: permitir-me sair a deriva (ESTEBAN, 2003), ndo sair sem rumo, mas
permitir-me encontrar 0S rumos possiveis que esse cotidiano me apresentava, ouvir
0 que esses sujeitos me diziam, buscando compreender o compreender deles
(PEREZ, 2005), utilizando-me da davida como método (GARCIA, 1999).

Aceitar a duavida como motor implica converté-la em forgca para o
deslocamento, para o0 rompimento com as certezas, tornando as indefinicbes mais
constantes. A investigacdo foi sendo constituida, tendo como fundamento uma
concepcao que compreende a pesquisa como pronuncia da vida (STRECK, 2006),
como movimento que nos faz enxergar o que esta diante dos nossos olhos e, por
vezes, por parecer tdo 6bvio, ndo vemos ou ndo damos atencdo ao que vemos.
Nesse dificil fazer, fui confortada por Saramago, em um momento de lazer, porém
em estado de pesquisa — como nos ensinou Regina Leite Garcia — que “o que da
verdadeiro sentido ao encontro € a busca e que é preciso andar muito para alcancar
0 que esta perto” (SARAMAGO, 1997). Téao perto, que durante esse processo, as
vezes, tive a impressdo de ndo ter avancado, de ndo ter saido do lugar, pois
nenhuma grande descoberta parecia ter realmente acontecido.

Sentindo-me aconselhada por Alves (2008), para aliar a literatura a ciéncia, e
inspirada e amparada em Freire (2013), percebi que a constru¢cdo do conhecimento
novo nao se dissocia do conhecimento ja existente, por isso, ndo se tratava de abrir

mao do ja construido e nem mesmo se tratava de uma grande descoberta, mas de
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reorganizar o que se conhecia, o que estava presente, mas nado se via, pois todo
conhecimento é reconstrucdo (FREIRE, 2013). Assim, compreendi que o valor desta
pesquisa estava em buscar compreender os sentidos que eu vinha produzindo nas
reflexdes que fazia a partir das demandas e das experiéncias que esses sujeitos
narravam e suas expectativas em relagcéo ao curso de Pedagogia da UCP.

1.1 O ENCADEAMENTO DE GESTOS E O ENTRELACAMENTO DOS FIOS
E DOS SUJEITOS QUE TECERAM O CAMINHO DA PESQUISA

Buscando ndo perder a reflexdo iniciada com os estudantes em 20146, pois
muitos deles colocaram suas dificuldades diante das exigéncias do curso superior e
do trabalho, sugeri, entdo, a continuidade da conversa e @s estudantes
concordaram.

Em outro momento, apds o inicio das minhas reflexdes sobre o dialogo com
@s estudantes do 5° periodo, apresentei a este grupo a minha pesquisa de
doutorado e os convidei a participarem, na condi¢cdo de sujeitos da pesquisa, posto
gue as questdes trazidas por eles até mim mobilizaram minha atencéo e interesse, e
o didlogo com eles seria fundamental para compreendermos 0 que estava
invisibilizado nos relatos e, consequentemente, na questao proposta pela pesquisa.

O convite foi aceito!’ e viemos dialogando até o final de 2015, quando este
grupo terminou a graduacao. Além do encontro realizado entre nés pela identificacéo
e interesse nas questdes que, apesar de parecerem as mesmas, eram vividas e
vistas de lugares diferentes, o convite foi motivado também pelo fato de ser um
grupo que ja havia percorrido uma parte consideravel do curso!®, o que parecia
demonstrar que ja tinham algum conhecimento dele para problematiza-lo.

O problema desta pesquisa nasce e amadurece na relacdo que eu vinha
estabelecendo entre as questbes que o meu lugar de professora formadora de
professor@s, em dialogo com o meu fazer de pesquisadora vinha me colocando, e

as questdes trazidas por este grupo de estudantes.

16 Refiro-me ao episddio vivido em 2014 com a turma do 5° periodo sobre a fala do professor e sua
formacéo (p.26).
17 Termo de consentimento dos estudantes em anexo 2.
18 Esses estudantes estavam iniciando o quinto semestre do curso que € constituido de oito
semestres.
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A turma era composta por 24 estudantes'®. Esse grupo era formado por um
homem e 23 mulheres. Estudantes de idades variadas, estudantes jovens, iniciando
a vida profissional, recém-saidos da Educacdo Basica; estudantes que tiveram
acesso a formacado profissional na universidade somente depois de ter certa
estabilidade nos mais diversos ramos de trabalho: comércio, servicos de
telemarketing, emprego publico como educadores? e zeladores de escola.

No entanto, o n@s, enquanto sujeitos da pesquisa, ndo se restringe a mim e a
este grupo apenas. Sou eu em diferentes tempos e posicionamentos. Sou eu
pesquisadora, professora, coordenadora, sou eu estudante. Enfim, sou eu em busca
de compreender-me hoje e ontem quando procuro (re)significar minhas memodrias;
sdo os estudantes do 5° periodo — sujeitos cientes da pesquisa; Sao outros
estudantes que descobriram a pesquisa e solicitaram participar dela. Além desses,
sujeitos que aparecem ocultos, pois, no momento do NOSSoO encontro, nem eu e nem
eles tinhamos como foco a pesquisa, mas nosso dialogo faz parte também dessa
trama.

Ao relembrar minhas experiéncias de estudante neste curso, no qual hoje sou
professora, senti meus pés “pisando de leve” novamente nesta universidade. Estou
na UCP desde 1998 quando ingressei como estudante do curso de Pedagogia. Mas,
com os sujeitos desta pesquisa, senti (igualmente?!) meus pés pisando de leve como
guem chega sem querer ser notado, pisando com cuidado, querendo conhecer o
espaco para aprender como se locomover nele. Esse espaco € o mesmo, mas é
outro. E, para mim, tdo familiar e tdo estranho.

O primeiro gesto direcionado para a pesquisa foi uma roda de conversa que
aconteceu em maio de 2015. NGs, o0s sujeitos cientes da pesquisa, 0s estudantes do
5° periodo e eu, reunimo-nos para conversarmos sobre as expectativas que esses

sujeitos traziam para o curso de Pedagogia. O que motivou essa roda de conversa

19 No momento em que relato, éramos 24 estudantes e eu, mas, em 2013, o0 momento da chegada
do grupo foi marcado por outros sujeitos que nos deixaram por motivos variados, entre eles um rapaz
que gostaria de registrar, pois sua “retirada” do grupo, marca-nos profundamente. Edy, “deixa-nos”
prematuramente em agosto de 2015. A partir dai, passamos a ter entre outras partilhas, a experiéncia
da morte de uma pessoa muito querida.

20 Em Petrdpolis, nos Centros de Educacdo Infantil existe a fungdo de educador que sdo sujeitos
concursados tendo como obrigatoriedade a conclusdo da Educagdo Bésica para o atendimento das
criancas de 0 a 3 anos.

21 Durante o registro da pesquisa percebi que eu ja havia me sentido assim ha alguns anos.
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foi uma frase pronunciada naquele momento em que o0 grupo solicitou minha
presenca na sala de aula. Uma estudante nos disse: “eu esperava que o curso de
Pedagogia me fizesse ver o mundo de outra forma”.

Essa frase me tocou com muita forca, fiquei meses — mesmo depois da roda —
pensando sobre o que havia por detras dela, além do que nos diziam naquele
momento, aquelas palavras. Um fato pareceu-me certo: a estudante reconhecia que
a maneira como via o0 mundo néo era a unica possivel, que a sua inser¢cao no curso
de Pedagogia poderia coloci-la em outro lugar e mudando o ponto de onde se
avista, poderia mudar o que se via. Sua questdo me provocou pensar sobre 0 nosso
lugar para além da marca geogréfica.

Para Certeau (2001), o lugar é “uma configuragao instantanea de posigoes.
Implica uma relagéo de estabilidade” (p.201), a configuragdo espacial das coisas, 0
gue impossibilita, por exemplo, duas coisas ocuparem o mesmo lugar. O que reforca
a importancia de se assinalar o lugar de onde se olha, de onde se fala, porque cada
um de ndés ocupa um lugar.

Duas pessoas ndo ocupam o mesmo lugar, mas a mesma pessoa pode
ocupar muitos lugares, movimentar-se entre eles, o que modifica a visao e possibilita
percepcdes e experiéncias distintas. Quando esse lugar é vivenciado, apropriado
pelo uso, torna-se um espacgo, um lugar praticado, um lugar habitado. Para Certeau
(idem), é a atividade que qualifica o espaco 0 que remete a uma relagéo singular no
mundo. Um lugar se torna espaco a medida que 0s sujeitos exercem movimentos
nele através dos diferentes usos potencializando-o e atualizando-o.

O curso de Pedagogia, a UCP e a cidade de Petropolis emergem como
espacos praticados que me levam a problematizar o lugar das classes populares no
processo de formacdo de professor@s. Esse foi o primeiro fio que percebi
entrelacado com os sujeitos e percebi a necessidade de desata-lo para olha-lo com
mais cuidado: o fio do lugar que ocupamos.

Retomo a roda de conversa como uma situacdo que me pareceu naquele
momento interessante. Reconheci nela ambiente e possibilidade para a construcéo
coletiva, tomei como referéncia Warschauer (2002), para quem a roda de conversa €

uma construcao prépria de cada grupo.
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A roda se organiza em um momento de didlogo, no qual ocorre a interacao
entre os participantes do grupo, sob a organizacdo de um/a coordenador/a.
Constitui-se, portanto, como um momento de partilha de experiéncias, de confronto,
no qual opinides sdo apresentadas, debatidas, revistas, tecidas. E uma possibilidade
de partilha que pressupde fala e escuta. Nesse processo dialdgico, as pessoas
podem apresentar suas elabora¢des, ainda que contraditérias, uma instigando a
outra, concordando, discordando e nessa interacdo a conversa € construida.

Ao mesmo tempo em que as pessoas relatam suas trajetorias, ouvem outras
histérias que podem conduzi-las & compreensdo e outras percepcdes de suas
proprias experiéncias. Apesar de eu estar como coordenadora da roda/pesquisadora
gue tinha um objetivo especifico para a roda, foi o grupo quem realmente a dirigiu.

Ao fim dessa roda de conversa, que nos proporcionou novas questdes, o
grupo demonstrou interesse em continuar pensando sobre os pontos que a eles
incomodavam, por isso, criamos um grupo de estudos que se encontrava
guinzenalmente para darmos continuidade as discussfes. No entanto, logo foram
aparecendo as dificuldades e o grupo foi diminuindo. Precisavamos descobrir um
momento fora do horario das aulas para nos encontrar. Tod@s @s estudantes desta
turma ja trabalhavam, alguns deles atuavam como estagiarios em escolas préximas
ao centro da cidade o que lhes dava a possibilidade de chegar um pouco antes do
horario das aulas cujo inicio se da as dezenove horas.

No entanto, essa ndo era a realidade da maioria. Muitos trabalhavam em
lugares mais distantes e sem possibilidade de flexibilizar o horario, o que, por muitas
vezes, acabava impedindo que esses sujeitos chegassem até mesmo para o horario
das aulas. Esses fatores demonstraram que organizar o grupo de estudos antes do
inicio das aulas néo seria uma alternativa.

Demos inicio aos encontros no segundo semestre de 2015, porém, nesse
periodo, tanto @s estudantes quanto eu, tinhamos quase todas as noites tomadas
com as aulas, inclusive as manhas de sadbado. Dessa forma, nossa unica opcéao foi
um intervalo as segundas-feiras, mas que de qualquer maneira ndo foi uma solucéo
gue viabilizou a participagdo de todos. Essa dificuldade foi desmotivando
alguns/algumas estudantes e o grupo foi diminuindo. Mesmo assim, ele aconteceu.

Foi o segundo gesto direcionado para a pesquisa. Realizamos um total de nove
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encontros ao longo do segundo semestre de 2015 com a participagéo frequente de
um grupo que se consolidou, tendo a ele se juntado uma estudante do 3° periodo.

Ao longo das conversas e das leituras realizadas no grupo, fomos ampliando
a discussédo e trazendo outros elementos para pensarmos a formacdo de
professor@s. O grupo de estudos, assim como a roda de conversa, serviu-nos como
possibilidade de trocas de experiéncias, de exercicio de dialogo e proporcionou @s
estudantes o exercicio da autonomia na conducdo, na selecdo das leituras, na
organizacdo do tempo e de metodologias para o estudo. No fazer, fomos
problematizando o dialogo como possibilidade de relagdes mais horizontalizadas
tanto entre os sujeitos como entre as distintas formas de viver e compreender o
mundo.

O diadlogo como exercicio, a leitura do mundo e das palavras foram sendo
experienciados pelo grupo no encontro com Paulo Freire. Junt@s lemos a
Pedagogia do Oprimido e a Pedagogia da Esperanca, espantamo-nos com o 6bvio e
(re)descobrimos a educacdo como uma pratica social. Desse grupo, surgiu a
iniciativa de organizacdo de passeios e visitas a outros espacos. Conhecer outros
lugares, outras linguagens foi uma estratégia que esse grupo levantou como
relevante na formagédo de professor@s, mas também na formacao individual como
sujeitos. Frequentar diferentes espacos e expressar-se culturalmente é direito de
tod@ cidad@/o, mais do que tornar-se melhor professor/a, todos tém o direito de
aceder ao conhecimento. Essa foi uma expectativa trazida pelo grupo: ampliar o
universo cultural.

Assim, visitamos o Museu de Arte do Rio (MAR), o Museu de Arte Moderna
(MAM), o Centro Cultural do Banco do Brasil (CCBB), a Caixa Cultural, o Parque
Lage, o Museu de Belas Artes, a Casa Daros. Sempre aos domingos, pois era o
Unico dia possivel. A busca pelos espagos reconhecidos como “espacos de cultura”,
todos situados na cidade do Rio de Janeiro, apresentou-se como um sinal a ser
problematizado ao longo da pesquisa.

Nossos “passeios” ao Rio de Janeiro colocam-me diante de duas possiveis
interpretacdes. De um lado, apresenta-se como um traco de subalternidade,
esperando encontrar fora do nosso espago “o conhecimento”. Ao mesmo tempo em

gue compreendo que em busca de formacéo, buscamos o que ndo conhecemos. No
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entanto, ainda me pergunto por que nao (re)conhecer Petropolis. O que ha em
nossa cidade, que nos forma e, que ndo temos visto no processo formativo de
professor@s. Essa reflexdo me coloca novamente diante da necessidade de
(re)conhecer o lugar que habitamos.

Além desses encontros com data e hora marcada, outros encontros se deram.
Pequenos, ligeiros, mas efetivos encontros, sem planejamentos, porém verdadeiros
cara-a-cara (DUSSEL, 1996)?%?, foram possibilidades de estarmos frente a frente.
Conversas informais, relatos motivados por discussfes em sala de aula, elaboracdo
de textos de autoavaliacdo d@s estudantes, reflexbes escritas em trabalhos
realizados na disciplina de avaliacdo educacional?®, momentos perpassados por uma
reflexdo que me levaram a necessidade de continuar criando gestos em direcdo a
pesquisa, mas sem planejamentos prévios.

Esses encontros efetivos sdo apresentados nesta tese a partir de relatos, que
apesar de serem relatos individuais, tornam possivel identificar o coletivo, ja que se
pode considerar serem os individuos frutos de constituicdes histéricas, culturais e
temporais. A narrativa como o0 registro de uma pesquisa que busca comunicar e
compreender de que maneira as diferentes experiéncias dos sujeitos contribuem na
formacdo de professor@s, apresenta-se como uma opgao relevante, pois nos
possibilita olhar de volta para nossas experiéncias e nos auxilia a compreender
Nossos processos de formagdo, bem como reconhecer a influéncia do contexto e do
outro em nossa propria constituicao.

No caminhar da pesquisa, inspirada pelo paradigma indiciario (GINZBURG,
2012), pelas experiéncias da pesquisa com o cotidiano e pela poesia buscada em
momentos em que a ciéncia ndo respondia, fui procurando outras estratégias com o
intuito de dar forma as reflexdes que vinha fazendo. Nessa busca, encontrei-me com
Manoel de Barros, que me “disse”:

Eu tinha vontade de fazer como os dois homens que vi sentados na
terra escovando osso. No comeco achei que aqueles homens néo
batiam bem. Porque ficavam ali sentados na terra o dia inteiro
escovando o0sso. Depois aprendi que aqueles homens eram
arquedlogos. E que eles faziam o servico de escovar 0Sso por amor.

22 O termo sera trabalhado no capitulo 3 desta tese quando dialogo com a categoria de proximidade
de Enrique Dussel.
2 No segundo semestre de 2015 fui a professora deste grupo na disciplina Avaliagéo Educacional.

34



E que eles queriam encontrar nos 0ssos vestigios de antigas
civilizag6es que estariam enterrados por séculos naquele chdo. Logo
pensei de escovar palavras. Porque eu havia lido em algum lugar
que as palavras eram conchas de clamores antigos. Eu queria ir
atrds dos clamores antigos que estariam guardados dentro das
palavras. Eu j& sabia também que as palavras possuem no corpo
muitas oralidades remontadas e muitas significancias remontadas.
Eu queria entdo escovar as palavras para escutar o primeiro esgar
de cada uma. Para escutar 0s primeiros sons, mesmo que ainda
bigrafos. Comecei a fazer isso sentado em minha escrivaninha.
Passava horas inteiras, dias inteiros fechado no quarto, trancado, a
escovar palavras. Logo a turma perguntou: o que eu fazia o dia
inteiro trancado naquele quarto. Eu respondi a eles, meio
entressonhado, que eu estava escovando palavras. Eles acharam
gue eu ndo batia bem. Entdo eu joguei a escova fora. (Manoel de
Barros — Memédrias Inventadas).

Arrebatada pelas palavras do poeta, pus-me no exercicio de escovar palavras
também. N&o intencionando limpa-las de seus acumulos e chegar a sua forma
original, mas escovar para conhecé-las e recuperar sua rebeldia, muitas vezes,
escondidas nas normas, nos desgastes causados pelo uso diario ou pela forca dos
conceitos que as aprisionam. Pus-me, portanto, a escovar palavras e nao 0s
conceitos.

Escovar com cuidado para ndo danificar a palavra e tudo o que a ela se
grudou, pois depois de tal adeséo, ela é esse acumulo também, mas desgrudar para
enxergar um e outro. Assim, o ato de escovar palavras, torna-se um movimento de
alternancia: ora, escovar com cuidado para nédo danificar a palavra e tudo o que a
ela se grudou, ora, com for¢ca para desprender o que se acumulou e, por vezes,
sedimentou-se, tornando aquela palavra, outra.

Porém, com Ginzburg (2012) percebi que, nesse processo de escovacao das
palavras como um ato responsivo e dialdgico, em resposta as questdes que me
foram colocadas pela escuta d@s estudantes, emergiam outras palavras, intencdes
e sentidos. Palavras néo-ditas, ou melhor, ditas de outras formas.

Na pesquisa, 0s registros do campo, sejam eles diarios, fotografias,
entrevistas ou relatos extraidos de conversas, servem para dar forma ao que
levantamos como indicios, como circunstancias reconhecidas pel@ pesquisador/a,
que @ autoriza ao exercicio da inducdo diante de uma situacdo ocorrida. E um

elemento que nos serve como pista e ndo como prova. Por si s6, um indicio ndo é
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autorizado a conclusdo, mas compreendido e, cercado de outros, pode nos levar a
evidéncias (GINZBURG, 2012).

Durante a sistematizacdo da pesquisa, lembrei-me da professora Marisol
Barenco de Mello e uma de suas consideracbes no meu exame de qualificagéao.
Marisol utilizou-se da metafora maos trémulas para destacar as marcas visiveis —
gue deixei no texto escrito — da minha inseguranca ao registrar a pesquisa. Ao
voltar-me para o texto e a partir das reflexdes que fiz acerca do que me fora dito por
Marisol, percebi que, além das maos que registram, as pernas que se movimentam
no caminho que ia escolhendo também tremiam. Entretanto, assumir meus tremores
serviu-me e tem-me servido para aprender a conviver com a inseguranca, sem que
isso demonstre falta de confianca e seriedade. Somente falta de certezas.

De acordo com Boaventura de Souza Santos (2016), “a incerteza € a vivéncia
das possibilidades que emergem das mudltiplas relagbes que podem existir entre o
medo e a esperanga” (p.37). O autor se baseia em Spinoza para elaborar as
definicdes de incerteza descendente e incerteza ascendente. Boaventura parece ter
aprendido com Spinoza, que “as duas emoc¢des basicas dos seres humanos sao o
medo e a esperanga”’ (idem). Assim, mostra-nos que relacdes estabelecidas em
dosagens distintas de um sentimento ou outro produzem tipos distintos de
incertezas. H& aquelas relacbes que, escassas de esperanca, trazem aos sujeitos
uma vida de espera, na qual os eventos lhes acontecem sem muita possibilidade de
interferéncia, ou seja, 0 excesso de medo em detrimento da esperanca, nos causa a
sensacéao de poucas possibilidades de acéo.

Quando a esperanca se sobrepde nesta relacdo, é o medo que se transforma
em um campo de possibilidades, gerando a incerteza ascendente, aquela “que tem
lugar entre opc¢Oes portadoras de resultados em geral desejados, mesmo que nem
sempre totalmente positivos” (SANTOS, 2016).

No entanto, quando uma emocéo se sobrepde a outra de maneira que ela
desapareca, as incertezas ascendente ou descendente, convertem-se naquilo que
elas se opdéem: “a certeza do destino”.

Vivemos na relagcdo entre essas duas emocgdes, mais medo, menos
esperanca, ou menos medo e mais esperancga. Incertezas em busca do equilibrio,

ora ascendente, ora descendente. Se compreendermos a pesquisa como leitura da
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realidade, “um ato e uma forma de pronunciar o mundo”, como nos propde Streck
(2006), e, assim buscando narrar a vida de homens e mulheres comuns, estaremos
sempre envoltos nessa relacdo e sempre lidando com as incertezas.

Para Certeau (2001), o dizer do homem ordinério é ao mesmo tempo sua arte
de pensar e de fazer. Ao narrar suas experiéncias, esse sujeito esta (re)contando o
vivido. Ao contar de novo, reflete sobre a experiéncia, no sentido de “dobrar-se”
novamente sobre a mesma situacdo. Cada vez que esse relato € contado, ele é o
mesmo, mas € outro. O vivido pode ser recontado com as mesmas palavras, mas
como € aberto as interpretagdes dos sujeitos ouvintes, torna-se outra histéria. Uma é
a histéria relatada, outra é a “vista”. E o entendimento do sujeito, o que ele diz sobre
0 momento, e o que ele foi capaz de compreender dele, por isso, é a reflexdo da
“teoria” sobre a “pratica”. Dessa forma, compreendo o relato como expressao do que
pensamos sobre o que fazemos.

O fazer como ato de realizar uma acao é pensado e planejado. Para explicar
tal realizacdo, uma possibilidade é relatar o acontecido. A narrativa aparece como
uma maneira de fazer textual. Assim, as artes de dizer estédo intimamente ligadas as
artes de fazer.

Tendo em vista o fato de se tratar aqui de uma narrativa em primeira pessoa,
na qual eu sou parte do enredo, € importante atentar para o modo como essa voz
narrativa é constituida. N0s, em nossa condi¢cdo de personagens, para tratarmos de
nossas experiéncias, utilizamos os relatos para narrar 0s gestos que ficaram
marcados e, evidentemente, pode haver implicacbes a respeito do grau de
veracidade com que tais acontecimentos realmente ocorreram e como eles séo
apresentados. Diferente da descricdo, a narracao cria um espaco de ficcéo, o relato
nao descreve o acontecido, ele (re)cria 0 acontecimento. No ato de contar, o relato
da destaque ao que naquele momento é/foi objeto de reflexao.

Nessa escuta - asculta que se da no exercicio de ouvir os ruidos internos, a
audicao que permite “ouvir as experiéncias”, além do siléncio que possibilita ouvir o
inaudivel, os gestos, as antecipacdes e os lapsos da fala também comunicam.

Dessa forma, os relatos ndo sao apresentados neste texto como ilustracao da
discussdo que se pretende travar ou como intencdo de escutar a voz dess@s

estudantes, mas como texto que compde o didlogo que € tecido nesta tese. Sendo
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relatos de experiéncias minhas ou d@s estudantes — que, como eu, Sao sujeitos
dessa pesquisa — que se dispuseram a caminhar comigo, estes vao narrando e
constituindo a vida de sujeitos encarnados que, anbnimos ou nao, trazem uma
historia que hoje integra a histéria do curso de Pedagogia da UCP, como o relato a
seguir ou de outr@s estudantes com os quais me deparei ao longo da pesquisa.

Em um relato em sala de aula, uma estudante conta-me sobre uma conversa
gue teve com um professor do curso sobre as cobrancas dele em relacéo as leituras.

Eu disse para ele sobre como é dificil ter que dividir o tempo entre as
atividades de mae, estudante e trabalhadora. Eu tenho necessidade
de um tempo para amadurecimento. Eu acho injusta a cobranga feita
por ele de um conteudo que ele vem estudando a vida inteira. Eu
comecei a me despertar para isso agora.

(Registro extraido do caderno de campo relato da estudante na aula -
setembro de 2015)

Apds voltar-me a esse momento, recuperei outros relatos que, apesar de nao
marcarem especificamente sobre a relacdo professor/a-estudante, trazem
fragmentos de histérias contadas por pessoas distintas, mas narram experiéncias
parecidas, com compreensodes e intencdes diferentes.

Tenho uma rotina muito agitada, trabalho em duas escolas, saio
muito cedo de casa e chego muito tarde e, por conta disso, estudar
durante a semana fica um pouco dificil. Planejo meus estudos para
sexta e fim de semana, onde tento revisar tudo que tive durante a
semana e fazer os trabalhos e tarefas solicitadas, além de me
empenhar na monografia.

(Retirado de um questionario aplicado aos estudantes, respondido
sem identificacdo- anexo 3)

A minha trajetéria escolar foi feita em partes, a primeira parte estudei
da pré-escola a antiga 72 série e interrompi para trabalhar. A
segunda parte foi na modalidade CEJA?* a distancia por apostila e,
por falta de poder pagar uma faculdade parei de estudar por oito
anos e, a terceira e ndo Ultima parte, a graduacao.

Digo que foi a Pedagogia que me escolheu, pois, as circunstancias
me mostravam que era impossivel chegar a faculdade, e por esse
motivo ndo sonhava com nada, mas a Pedagogia é tudo o que eu
sempre quis.

(Retirado de um questionario aplicado aos estudantes, respondido
com identificacdo d@ estudante — anexo 3)

24 Os Centros de Educacio de Jovens e Adultos (CEJAS) séo escolas da Rede Estadual de Ensino
do Estado do Rio de Janeiro, destinadas a jovens e adultos que estdo fora da idade escolar e que
desejam concluir o Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Durante muito tempo, foram conhecidos
como CES (Centros de Estudos Supletivos).
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O primeiro relato leva-me a refletir sobre a experiéncia de compartilhar o
tempo em diferentes tarefas, situacdo vivenciada por muit@s de ndos, muitas vezes.
No entanto, compreendo o desabafo da estudante quando destaca a maternidade, o
trabalho e o estudo como atividades de dificil conciliagdo. Quando destaca a
maternidade, essa nao vem com baba ou empregada doméstica. Sua tarefa de mae
inclui cuidar das roupas, da alimentacdo, do levar e buscar a/s crianca/s na escola,
entre outras tarefas, somadas ao trabalho que mais do que atividade de producéao
humana, trata-se de atividade que assegure ou auxilie na garantia dos direitos
basicos para a sobrevivéncia de si e de seus/suas filhn@s e que muitas vezes, esses
direitos se restringem a alimentacao.

No relato, a estudante ndo se queixa de ter que ler, mas do tempo de
amadurecimento que ela julga necessario para compreender a leitura, o qual ela nao
tem. Vejo aqui o destaque da estudante ndo pela quantidade, mas pela qualidade da
acao de ler um texto e dele se apropriar assumindo o papel de sujeito do ato de ler e
estudar. Alguém ha muito tempo distante dessa tarefa e que talvez, ao longo da sua
trajetéria escolar, tenha tido poucas oportunidades de exercitar o estudo com a
gualidade que destaca e parece desejar.

Os relatos que seguem corroboram com tal ideia expressada pela estudante.
No segundo relato em destaque, @ estudante também fala sobre como tenta
conciliar com dificuldade o trabalho e o estudo. No terceiro, @ estudante nos fala
sobre as sucessivas interrup¢cdes do processo escolar; o trabalho impossibilitando o
estudo; o ensino na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos como
possibilidade de conclusdo da Educacdo Basica; a falta de acesso a universidade
publica vinculada a uma escolarizacdo precaria e a universidade privada vinculada a
dificuldade de arcar com o0s custos que essa insercdo gera para além das
mensalidades. Essas sdo algumas das realidades enfrentadas pelos sujeitos das
classes populares para insercdo e permanéncia na universidade.

No terceiro relato, @ estudante denuncia ainda a falta de perspectiva que os
sujeitos das classes populares encaram diante das muitas faltas de possibilidades
gue lhes sdo apresentadas. Falta de perspectiva que @s fazem até acreditar que

nao sonham mais, apesar de continuarem querendo, desejando.
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Independentemente da situacdo registrada pel@ estudante sobre a sua falta
de perspectiva diante da realidade vivida, hoje, depois da sua inser¢cdo na
graduacéo, el@ diz: “a terceira e nao ultima parte, a graduag¢ao”, apontando-me a
sua percepcdo de inacabamento (FREIRE, 2004)%°, talvez reconhecida no préprio
curso pela necessidade de formacdo continuada do profissional da educagéo e,
assim, passou a querer mais, ou melhor, voltou a desejar novamente, ja que a
percepcéao de inacabamento € uma caracteristica humana.

Em dialogo com muitas vozes que surgiam ao longo dessa investigacao, fui
guiando-me na pesquisa, buscando ndo me perder nas minhas impressdes que
poderiam me levar a futuras “certezas”, o que por vezes me faziam tremer os pés e
as maos. No entanto, neste fazer era preciso ter firmeza, uma firmeza que foi se
constituindo aos poucos, ao mesmo tempo em que fui compreendendo o rigor
flexivel do paradigma indiciario, que trata

de formas de saber tendencialmente mudas - no sentido de que [...]
suas regras nao se prestam a ser formalizadas nem ditas. Ninguém
aprende o oficio de conhecedor ou de diagnosticador limitando-se a
pér em prética regras preexistentes. Nesse tipo de conhecimento
entram em jogo (diz- se normalmente) elementos imponderaveis:
faro, golpe de vista, intuicdo (GINZBURG, 2012, p.179).

No exercicio de pesquisar, com a constru¢do da tese, investigacao-reflexao-
registro, fui aprimorando o “faro”, ampliando a visédo e a intuicdo ao narrar as minhas
experiéncias com a pesquisa. Percebi, no processo de pesquisar, a relacdo
necessaria entre os tremores e a firmeza, pois tal acdo me colocava diante do risco
ao apresentar os limites e as contradicbes presentes. Foi intercambiando
experiéncias com @s estudantes do curso de pedagogia, que fui transformando a
pratica desta pesquisa em minha préopria experiéncia. Assim, a palavra experiéncia
emergiu como um termo que necessitava de escovacdo e como mais um fio
importante para ser destacado do tecido que vinha sendo construido.

A escovacdo é um método da arqueologia com principios préprios e
significados distintos ao que dei no meu ato de escovar. Sinto-me autorizada pelo
poeta, durante este ato de escovar palavras, para utilizar-me de praticas
possivelmente recriminadas pela arqueologia como assoprar, por exemplo. A saliva

guando em contato com a peca escovada pode contamina-la. A palavra, meu objeto

25 O conceito sera melhor trabalhado adiante.
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de escovacao, ja esta encharcada de saliva naturalmente, elemento que passa a
compb-la também. Sdo as marcas deixadas pelos sujeitos da pesquisa, entre 0s
guais me incluo. Assim, escovando os termos, de um lado e do outro, de cima para
baixo e de baixo para cima, vou de vez em quando assoprando para retirar a poeira
e enxergar o que compreendo dele e como estou utilizando-o neste trabalho.

A escova € um utensilio feito a partir de uma placa na qual sdo implantados
filamentos flexiveis de diferentes origens. A acdo de escovar utilizada nesta tese € a
obra de passar a escova pelas palavras e pelos relatos que foram desprendendo-se
em fios da trama. Fios distintos, com texturas, comprimento, flexibilidades e
resisténcias diferentes, mas que estdo entrelacados e, por essa razao, faz-se
necessario desprendé-los para escova-los em busca de reconhecé-los
isoladamente.

Retomo os relatos apresentados anteriormente com o intuito de discutir as
semelhantes experiéncias vivenciadas pelos sujeitos da pesquisa. Desde a sua
constituicdo, uma questdo se imp6s a mim: pensar a formacdo de professor@s
oriundos das classes populares na universidade.

Desobedecendo a ordem na qual os fios que desprendo da trama aparecem
no texto, inicio meu movimento de escovagdo para melhor compreendé-los, pelo fio

da experiéncia.

1.2 ESCOVANDO AS EXPERIENCIAS

A discussdo sobre a importancia da experiéncia atrelada a formacédo de
professor@s nao € novidade. HA muito se estuda o papel das experiéncias docentes
na formacado profissional, seja a experiéncia cotidiana do trabalho, sejam as
experiéncias apresentadas como histdrias de vidas dos sujeitos em formacéo que os
levam a refletir sobre o seu fazer. O termo experiéncia esta presente com bastante
frequéncia no cotidiano da educacdo e sua escovacao nos da a possibilidade de
buscar decifrar significados acumulados no termo quando se refere a formacéo.
Significados que véo se juntando as palavras como a poeira que se junta aos 0Sso0s,
dando a eles outras formas e, no caso das palavras, dando a elas outros

significados.
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Da mesma maneira, o ato de escovar palavras coloca-nos diante dos novos
sentidos que esta palavra pode vir a agregar, ja que as palavras estdo
constantemente gravidas de novos significados. Compreendé-los se faz necessario
porque “as palavras produzem sentido, criam realidades e, as vezes, funcionam
como potentes mecanismos de subjetivagdo” (LARROSA, 2016, p. 16). Os diversos
sentidos atribuidos as palavras vao se constituindo em um espacotempo disforme e
nao-linear. Esses sentidos sao forcas que irrompem projetos, que se opdem e se
chocam em disputas hegemonicas, tornando visiveis aqueles que, naquele
momento, demonstraram ser mais convincentes.

No ato de escovar os relatos, que sao expressées de experiéncias de vida,
busco apoio em Dewey (1976) quando marca a qualidade das experiéncias. O autor
distingue dois aspectos: o imediato - a definicdo se foi agradavel ou desagradavel e
0 aspecto mediato - que € a sua influéncia sobre experiéncias posteriores, 0 que
remete ao carater cumulativo das experiéncias. Tal identificacdo é relevante para
compreendermos que as experiéncias vividas, ainda que ndo sistematizadas suas
reflexdes no momento, ndo sdo desperdicadas. De acordo com Larrosa (2016), a
experiéncia € aquilo que nos toca, que nos passa, ndo 0 que se passa. Todavia, ao
nos tocar, necessariamente nos afeta. O aspecto imediato, assinalado por Dewey,
coloca-nos diante da percepcdo primeira, sua primeira impressdo, a seguir, a
extensdo de seu sentido ao se juntar a outras experiéncias, independente de sua
definicdo anterior: ter sido agradavel ou néo.

Assim, as experiéncias ao nos tocar, como propde Larrosa (2016), prolonga-
se em outras, inclusive em experiéncias que ndo foram diretamente vividas pelo
sujeito, mas a ele narradas. A compreensao das experiéncias prolongadas em
outras, coloca os muitos sentidos de cada experiéncia em didlogo uns com o0s
outros, ressignificando experiéncias vividas ha tempos e cujos sentidos s6 foram
despertados apOs entrarem em contato com outras experiéncias. As experiéncias
nao possuem data de validade, por isso, é importante recupera-las, reconta-las,
revivé-las, partilha-las e no caso da pesquisa, escova-las.

Nesta pesquisa, destaco trés sentidos que encontro nos relatos. Sentidos que
percebidos ou ndo, vao compondo a realidade cotidiana desses sujeitos. Sao eles: a

ideia de opressao tensionada com o desejo e 0 movimento em busca da libertagéo;
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a percepcdo da classificacdo de sujeitos e experiéncias paralela ao anseio de
igualdade e a procura pela prontiddo em confronto com a percepcdo de

inacabamento, inconclusao e incompletude.

1.2.1 Alguns sentidos que podem traduzir a palavra experiéncia:
Opresséolibertacao, classificagaoigualdade e

prontiddoinacabamento

Ao retomar os relatos?® que introduzem a discussdo acerca das experiéncias
neste trabalho, recupero o que “oug¢o” no primeiro relato que apresento e nessa
situacdo identifico duas ideias: a primeira delas, a ideia de expectativa - que, nesse
caso, pode gerar a sensacao de opressdo; a segunda ideia é a experiéncia
percebida pela estudante.

O que ouco dos relatos que narram as experiéncias é captado por um
movimento de escuta em direcdo ao outro e a mim. Coloco-me em posicao de
escuta buscando ouvir e compreender o0 que o outro diz, querendo compreender 0
compreender dele. No entanto, esse movimento me faz retornar a posicao de ouvir a
mim mesma. Ferraco (2003) me auxilia a incluir tal movimento no que vai se
definindo com uma estratégia metodoldgica de leitura e compreensdo dos relatos
guando recupera 0 pesquisador como seu proprio objeto de estudo nas pesquisas
com os cotidianos. “Penso o cotidiano enquanto me penso” (ibidem, p.160), escuto o
cotidiano enquanto me escuto-ausculto.

Ao buscar escutar o que me diz a estudante que se queixa sobre as
cobrancas do professor, escuto-me também e penso: a estudante, futura professora,
sente na pele o que sentem inUmeras criancas das classes populares. Ao contar a
situacdo, mais do que falar sobre algo que aconteceu, a estudante narra uma
experiéncia, que a tocou e nela deixou marcas. Essa experiéncia pode ser
potencializada para se propor outra pedagogia possivel. Assim, compreendo que ao

acordar uma palavra, ela ndo desperta sozinha, ela retira consigo do sono a/s

26 Refiro-me aos trés relatos da pagina 39 — o primeiro relato trata da dificil agdo de conciliar o tempo;
a “cobranga” do professor e o tempo do amadurecimento; o segundo sobre a rotina de trabalho e o
planejamento dos estudos e o terceiro sobre as muitas interrup¢cdes na escolarizacdo até chegar a
pedagogia.

43



palavra/s que representa/m seu oposto, ou outras que a complementem. Ao
despertar?’ a palavra opresséo, a palavra libertacdo acorda também, o que me faz
pensar sobre a complementaridade entre elas: opressaolibertacdo. A sensacao de
opressao aparentemente sentida pela estudante é percebida porque h& o desejo de
libertagao.

A palavra opressao, talvez fosse uma palavra que gostariamos de deixa-la
dormindo, pois faz parte de um rol de palavras que ndo queremos convivendo entre
nés. No entanto, independente da nossa antipatia por ela, sua presenca velada
marca o cotidiano da formacédo de professor@s em experiéncias como a narrada
pela estudante, quando essa se vé cobrada a cumprir 0 que se espera dela. Ao
mesmo tempo, € a negacdo da opressao que a faz reclamar. Assim, essa palavra
nao pode estar adormecida, pois esse me parece ser um sentido escondido na
palavra experiéncia muito recorrente na pesquisa e no meu dia a dia como
professora: a experiéncia em uma relacdo de opressao entre os sujeitos. Acordar a
palavra opressao e seu sentido € acordar o desejo de libertacao.

Quando a estudante me diz que vé como injusta a cobranca do professor,
compreendo que denuncia as diferencas entre eles, diga que séo sujeitos diferentes,
com experiéncias distintas, de estudo e de vida. Para se chegar ao mesmo ponto de
chegada tendo saido de pontos de partida distintos, faz-se necessaria a exploracéo
de outros caminhos, 0 que nem sempre a autoridade escolar reconhece, possibilita e
compreende.

A experiéncia de ndo corresponder a uma expectativa do professor faz a
estudante sentir-se injusticada, oprimida por uma situacdo que parece “obriga-la” a
responder, a compreender, a ser o que o outro espera dela, ou seja, precisa “ser
quem nao ¢€°’. Ainda que se justifique o processo de formagdo pela
autotransformacdo em busca do que ainda ndo se €, a ideia de atender a uma
expectativa do outro parece reforcar a opressdo baseada em uma educagao que
nao € libertadora, porque propde atender a um projeto que ndo € o seu. Outra

estudante, em outro momento, fala-nos sobre esse mesmo sentimento:

27 A ideia de despertar palavras devo a Raquel Marina, companheira do grupo de orientagéo coletiva
gue me apresentou o livro Correspondéncia de Bartolomeu Campos de Queirds, no qual amigos
trocam cartas despertando palavras que parecem adormecidas.
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N&o me esqueco de uma vez que fiz uma prova aqui e néo tirei a
nota maxima, mas quando fui olhar o que tinha errado, ndo havia
nada errado. Fui perguntar a professora o que havia acontecido e ela
olhou, olhou de novo e me disse: sabe o que foi? Realmente, errado
nao esta, mas eu esperava mais de vocé. Fiquei estatica. Sai dali
pensando: eu dei 0 meu melhor e ela esperava mais de mim.
(estudante 8° periodo- grupo de estudos- 2015)

Novamente, o sentimento de cobranca por algo que ndo se sabe o que é, no
caso, 0 que a professora esperava da estudante. Ao ouvir esse relato, fiquei
pensando como é um costume @s professor@s dizerem aos sujeitos em formacéo,
principalmente quando se é crianca e adolescente, que poderiam ter feito um
trabalho melhor. Quando um/a professor/a diz isso, 0 sujeito que ouve poderia
escutar o mesmo que a estudante escutou. Poderia sentir 0 mesmo que ela sentiu.
Dessa forma, vamos reproduzindo a relacao de opresséo no processo formativo.

De volta ao relato no qual a estudante se apresenta também como mae e
trabalhadora, percebo ainda o sentido da ideia de opressdo quando a experiéncia
aparece compreendida vinculada ao tempo. Quando a experiéncia se torna sinénimo
de tempo, pode colocar os mais jovens em condicdo de menos experientes, ja que
possuem menos tempo de vida sdo naturalmente menos experientes. Nessa
compreensao, a experiéncia aparece como algo possivel de mensurar. No entanto,
Se pensarmos a experiéncia como aquilo que nos acontece sem a nossa permissao,
independente de nossos desejos, independente de nossa idade cronoldgica, nossa
posicdo social, perceberemos que ndo se trata de uma questdo temporal e
mensuravel.

Parece-me que a critica feita pelo jovem Benjamin (2002) acerca da
experiéncia em seus primeiros escritos sobre o tema ressoa aqui. A experiéncia vista
como condicionada ao tempo desqualifica os mais jovens e os coloca em um lugar
de inferioridade, pois sdo considerados sujeitos incompletos — ndo no sentido de que
ser humano algum se basta, pois necessita do outro —, mas em busca de tornarem-
se um modelo idealizado de sujeito. Essa visdo pode ser compreendida como uma
construcdo social a partir da leitura da relagdo entre colonialidade do poder e
classificacdo social, exposta por Anibal Quijano (2010).

O autor nos diz que “na histéria conhecida anterior ao capitalismo mundial

pode-se verificar que nas relacdes de poder, certos atributos da espécie tiveram um
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papel central na classificacdo social das pessoas: sexo, idade e for¢a de trabalho”
(grifos meus, p. 118). Segundo o0 autor, esses sdo 0S mais antigos atributos de
classificagdo social, a “racializagdo” das relagées de poder classificando os sujeitos
a partir da categoria raca, apesar de sua forca, € mais recente. Tal categoria €
produzida com a “América e a mundializagdo do padréo de poder capitalista” (idem,
p.119). O sexo e a idade séo caracteristicas de diferenciacao bioldgica, utilizadas ha
muito mais tempo nas relacbes de poder para classificar e hierarquizar,
transformando as diferencas entre os sujeitos em desigualdades.

Os sujeitos assim classificados, pelo tempo de vida, ganham qualificacoes
distintas que sdo generalizadas e naturalizadas pela idade cronoldgica. Nao € raro
ouvirmos comentarios acerca da experiéncia dos mais velhos. Apesar de concordar
gue o tempo de vida pode ser uma condi¢cdo importante para agregar experiéncias
distintas, bem como para aprimorar os sentidos dados as diferentes experiéncias,
ndo podemos desconsiderar que ha outras condicdes que independem da idade
cronoldgica. Estas estéo ligadas a nossa forma de viver e a maneira como a vida de
cada sujeito vai se encaminhando, inclusive, ao sentido que cada sujeito vai dando
as experiéncias vividas.

No caso dos relatos trazidos, ndo se trata do tempo cronolégico somente,
considerando que em dois relatos, as estudantes voltaram a estudar depois de
interrupcdes, algumas assinaladas e percebidas como dificuldade de continuidade
dos estudos e outras que ndo ganharam destaque no relato no qual a estudante
destaca ser mée e trabalhadora. Na interpretacéo que faco diante do contexto a que
tive acesso, a fala “eu comecei a despertar para isso agora” traz marcas de um
tempo que passou, mas foi ocupado com outras necessidades. As experiéncias
vividas com o conhecimento deram-se de maneiras distintas, que ndo passaram
pela leitura dos textos tedricos, mas pela leitura e interpretagdo de outros codigos e
signos que também compdem o mundo e constroem conhecimento.

Assim, desperto outra palavra: classificacdo. A comparacdo entre sujeitos
diferentes com a intencéo de classifica-los a partir de uma ordem que os hierarquiza
seja pelo tempo de vida, seja pela cor da pele, seja pelo sexo, seja pelo
conhecimento, estd muito presente e acordada em nosso cotidiano. Mais uma vez

as palavras despertadas, opressao e classificagao se impdem.

46



No segundo periodo, um professor reprovou quase a turma toda. Eu
tirei notdo! Na hora da vista de prova ele chamou meu nome. Eu
levantei meu braco e disse: sou eu. Ele me olhou por cima dos

7

6culos e disse: é mesmo? [...], a sua nota foi a maior. E! E ficou
repetindo meu nome. Sabe o que foi isso? Ele pensou que eu fosse
branquinha.

(estudante do 8° periodo - relato em sala de aula- 2015)

O tom de voz da estudante ao relatar o episoddio, a maneira como se arrumou
na cadeira ao dizer “sou eu”, afirmando-se e levantando seus ombros e cabeca,
denuncia a necessidade que o povo negro tem de se afirmar cotidianamente diante
da imagem que |he foi criada, de maneira a sustentar e justificar as violéncias
sofridas por esses sujeitos. Opressdo ainda vivida, quando a estudante precisa
dizer: sim, sou eu; sou mulher, sou negra e penso também?, Nessa hora, percebo
despertar a palavra igualdade, nesse sentido, a busca pela igualdade nas relacdes
se op0de a classificacéo feita com os sujeitos. Uma classificacdo que parece tomada
como legitima e inquestionavel, por mais absurda que seja. Acordando a palavra
classificacdo, acordamos também a palavra e o sentido da luta pela igualdade,
buscada por essa estudante e por tantos sujeitos, diante das injusticas estabelecidas
como quase naturais: ser mulher é se ocupar das tarefas domésticas; ser negr@ é
estar fora dos bancos universitarios e ser jovem é ter menos conhecimento. No
entanto, € pela percepcdo injusta da classificacdo que se ergue a luta pela
igualdade. Nesse caso, séo palavras que trazem seus sentidos conectados.

Parece-me que o jovem Benjamin (2002) rebela-se diante dessa concepcéao
gue mostra a experiéncia como legitimagdo do estabelecido. Nesta visdo, ndo h&
espaco para o novo. E como se a histéria se repetisse, a vida fosse uma linha pela
gual todos nos estivessemos predestinados, recebendo os mesmos estimulos e
respondendo a eles da mesma forma. As estudantes nos demonstram que as suas
trajetorias escaparam dessa relacdo previsivel, do planejavel, dando a impressao
até de que foi a Pedagogia que a escolheu, como nos disse um/a delas.

Essa leitura da palavra experiéncia a coloca inter-relacionada com uma
concepcao de tempo, assim a experiéncia pode ser confundida com o acumulo de
informagBes. Quanto mais tempo de exercicio numa atividade, mais possibilidade de

acumular informacdo por oportunidade de viver situacdes distintas. Retomando o

28 A questdo sera melhor trabalhada a partir da categoria de exterioridade de Dussel, no capitulo 3.
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primeiro relato, a estudante fala do tempo de amadurecimento, ndo necessariamente
diz do tempo quantitativo, mas do tempo de laborar as ideias e de refletir sobre elas;
articulo esse entendimento com a compreensao entre experiéncia e informacao feita
por Larrosa (2016). O autor diz que é necessario separa-las, porque a informacéo
pode ser compreendida como o contrério da experiéncia. Aquilo que pode, inclusive,
impedir o ato de experienciar, de viver, de sentir e de perceber a experiéncia. Em
tempos em que as informacfes nos chegam a tempo real, a experiéncia pode ficar
em segundo plano. Estar informado parece mais importante do que compreender o
que as informacdes nos dizem. E necessario separar o saber das coisas que esta
relacionado as informacgdes, do saber de experiéncia que tem a ver com o sentido
dado ao vivido.

Walter Benjamin (2012), em O narrador, chama-nos a atencdo para a
autoexplicagédo da informacéo que ndo nos convida a refletir sobre ela. A informagao
se basta, € verificavel, o que nos pode dar a impressdo de valor, mas sua
importancia € fugaz, pois sua validade é breve. Vale até que outra informacéao surja,
por isso pode nos impedir a experiéncia. A velocidade da informagcdo ndo nos
propicia o tempo de amadurecimento, citado por um/a das estudantes, o tempo da
experiéncia que nos leva ao saber da experiéncia. Parece-me que, a0 mesmo tempo
em que ess@s estudantes, estimulad@s pelo discurso atual da eficiéncia, buscam a
prontiddo — fala corriqueira em nosso cotidiano — a questionam quando percebem o
termo desligado da reflexdo sobre a experiéncia.

A preocupacdo com a prontiddo aparece quase sempre relacionada as
demandas do mercado de trabalho, colocadas a formacdo profissional, porque
parece que a experiéncia, aqui, esta atrelada ao treinamento, tanto que veremos
dois discursos contraditérios acerca da contratacdo de jovens profissionais, ambos
em acordo com a concep¢ao hegemonica da formacéo de professor@s: de um lado
a experiéncia ou falta de experiéncia que compromete a selecdo, sem nem mesmo
verificacdo de saberes e, do outro lado, a preferéncia pela inexperiéncia, de maneira
gue a experiéncia seja construida a partir de treinamentos especiais, com focos
determinados.

Nesse apelo a produtividade, os seres humanos modernos, conforme ja

destacado por Benjamin (2012), sdo levados a viver o presente sem lagcos com o
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passado. Na velocidade da sociedade da informacéo, é usual ndo haver espaco
para a memdria, nem para 0 NOvo, O Mais importante parece ser consumir
informacéao.

A ideia de inexperiéncia atrelada a juventude tem afastado cada vez mais o
saber da experiéncia, porgue a experiéncia € cada vez mais rara por excesso de
informacdes e de trabalho. Muitas vezes, a experiéncia aparece como sinénimo de
pratica adquirida no trabalho. Situacdo que gera muitas queixas d@s estudantes que
ndo possuem oportunidades para estarem mais presentes na escola. Entretanto, é
fato que pouco vale a experiéncia vivida na escola, se a ela ndo for dedicada uma
reflexdo. Esta se da pela escuta- ausculta, pelo olhar e enxergar, pelo compreender
sem antes julgar. Enfim, um exercicio de paciéncia e de encontro com o momento,
além de consigo e com o outro. A presenca da préatica na formacao de professor@s
€ fundamental, porém, se ndo for confrontada para se transformar, possui pouco
valor. Garcia (1998) nos fala da relagédo préticateoriaprética que € um movimento de
retroalimentacdo. A pratica que nos leva a teoria em busca de elementos que
satisfacam as necessidades encontradas e, que ao voltar a pratica, se descobre
repensada, alterada pela prépria pratica que a transforma.

Benjamin (2012), ao se reportar a experiéncia moderna, ndo contradiz o
conceito anterior, mas o amplia, demonstrando que ha uma experiéncia que pode
ser transmitida aos mais jovens. Neste trabalho, prefiro pensar que a experiéncia
pode ser transmitida ao outro, independente de quem ele seja, mas, para isso, é
necessario conectar-se com ela, a experiéncia, e com o sujeito da experiéncia, o
outro.

Compreendo a possibilidade de transmissdo da experiéncia a qualquer
sujeito, ancorada nas ideias de incompletude, inacabamento e inconclusdo dos
seres humanos, apresentada por Freire (2008). Ideias e palavras que séao
despertadas juntamente com a palavra prontiddo. Como sou/somos seres
conscientes de que incompletos, precisamos do outro, que inconclusos e
inacabados estamos sempre em evolugdo, posso/podemos aprender com as
experiéncias que nao sao minhas/nossas. Essa consciéncia de inacabamento,
destacada por Freire, da-nos a possibilidade de aprender sempre e é defendida pelo

autor como necessidade humana, “condig&o ontologica”.
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De acordo com Roméo (2010), em toda concepcéao de educacao subjaz uma
ontologia e uma epistemologia. No caso do pensamento feireano nao é diferente, a
pedagogia concebida por Freire se fundamenta em uma ontologia e em uma
epistemologia diferente das que estamos habituados a considerar na tradigao
filoséfica ocidental. Freire ndo pretendeu fazer essa discussao diretamente, mas a
partir dos conceitos e concepcdes que elabora, € possivel compreender sua mengao
a ontologia de maneira diferente da compreensdo ocidental, que centra como
fundamento o ser. 2°

Em consonédncia com o que nos diz Dewey sobre a transmissdo das
atividades humanas anteriores, que sao experiéncias comunicadas, Benjamin (2012)
nos fala de um saber da experiéncia que narrado constituia diretamente, aos que
narravam, a reflexdo sobre o conhecimento e, aos que ouviam, uma percepcao da
sua insercdo nessa historia. Para ambos, trata-se de um momento importante na
constituicdo do sujeito da experiéncia e na percepcao da participacdo que temos na
construcdo do mundo.

Nessa “transmissdo de experiéncia”, surge a narrativa como forma de
comunicacdo, porgue comunicar experiéncia € comunicar a vida. A narrativa
aparece como forma artesanal da comunicagdo — maneiras de fazer textual
(CERTEAU 2001), ndo se encerra em si, ndo é autoexplicativa. Mais do que
respostas, nos deixa perguntas. A0 mesmo tempo em que se abre as interpretacoes,
deixa marcas do narrador, “como a mao do oleiro na argila do vaso” (BENJAMIN,
2012, p.107). As historias narradas sdo historias de sujeitos encarnados que
envolvem @ ouvinte ou @ leitor/a, de tal modo que @ leva a tecer outras narrativas.

Ao apresentar as marcas das maos do oleiro na argila do vaso, Benjamin nos
aponta o trabalho humano como constituicdo da cultura. Essas marcas sao marcas
de digitais do homem e da mulher que, ao moldarem o vaso, deixam nele parte de si
e trazem consigo partes do vaso e do seu fazer. E a experiéncia que se da pelo
fazer. E o saber pela experiéncia, é o saber de experiéncia feito (FREIRE,1994). No
fazer cotidiano mais simples, muitas vezes, confundido com o automatismo,

pensamos, projetamos, planejamos, idealizamos para depois concretizarmos.

29 O assunto sera tratado no capitulo 3.
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Larrosa (2016) apresenta-nos o sujeito da experiéncia como um territorio de
passagem ou lugar de chegada. Conforme o autor, as experiéncias sao possiveis
aos que se permitem estar expostos a elas. De alguma forma, sdo, portanto, 0s
sujeitos que as definem, porque se abrem as experiéncias, se permitem vivé-las e,
assim, colocam-se expostos ao perigo de serem receptivos e submetidos a
experiéncia e ao saber da experiéncia adquiridos ao longo da vida, a medida que
vao atribuindo sentidos ao que lhes vai acontecendo. Portanto, o acontecimento
pode ser comum, mas a experiéncia é sempre singular, entendendo o sujeito
individual ou coletivo.

O sujeito pode ser o “locus” onde a experiéncia chega, isto é, a experiéncia
como um acontecimento chega no outro e “fica”’, encontra morada e o “alarga”,
reconstituindo o préprio sujeito. Ele pode ser o lugar da chegada e a experiéncia
apenas o toca, mas ainda pode, como o lugar da chegada, ser o lugar no qual a
experiéncia faz morada e passando a somar-se ao sujeito. E o sujeito transformado
pela experiéncia.

O autor chama nossa atencao para a necessidade de separar o que fica das
perversdes no(s) sentido(s) do que a racionalizacdo empirica deixou impregnado ao
termo, justificando a importancia de escova-lo. Confundida ou definida como
experimento, no aspecto metodoldgico, seu significado é o de comprovacao. A
experiéncia que apresenta possibilidades de construir, compartilhar e recuperar
sentidos sobre a prépria vida e sobre 0 mundo no qual estamos inseridos pode ser
compreendida como resultado, como verificacdo de um fendmeno e, assim, passa
essa experiéncia a ser instrumento de validacdo. Essa experiéncia como
experimento € genérica e seu avesso, 0 ato de experienciar, é singular, anico, ainda
que vivido em conjunto, pois € aberto a subjetividade. “Se a légica do experimento
produz acordo, consenso ou homogeneidade entre o0s sujeitos, a légica da
experiéncia produz diferenga, heterogeneidade e pluralidade” (idem, p.34).

A experiéncia é algo que me toca, que me passa; necessita de um “passar de
algo que nao sou eu”, o que significa que ndo depende de mim, da minha vontade
ou do meu poder (LARROSA, 2016). Trata-se de uma interacdo entre o principio de
exterioridade e de alteridade. De exterioridade porque nao existe experiéncia sem a

presenca de alguém ou de algo exterior a mim. A experiéncia como algo que me
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toca sempre vai partir do que me é externo. De alteridade porgue isso que me
acontece € algo completamente distinto de mim, é radicalmente outro.

O sujeito € o I6cus da experiéncia, € onde ela acontece. Assim, a experiéncia
€ sempre subjetiva e particular. S6 € capaz de acontecer no sujeito que a permite,
gque se abre a ela, e assim, a experiéncia o forma e o transforma. A experiéncia nao
se faz, mas se padece. Se a experiéncia € algo que tem lugar em mim, me forma e
me transforma porque ao acontecer deixa marcas, parece-me, entdo, que ela deve
ser compreendida como um processo complexo que ndo pode ser simplificado. E
ativo e dialégico porque pressupde a acdo do sujeito no seu viversentir na
construcdo de sentidos e de subjetividades que, apesar de individuais, sé&o
partilhadas, abertas a si e ao outro.

Nesse exercicio de escovar a palavra experiéncia em busca de compreender
sua importancia, a escuta coloca-se como condicdo necessaria. A escuta do que
nao sei, do que ndao conheco, mas que pode me transformar em direcdo a mim
mesmo (LARROSA, 2016). Assim, a ausculta, faz-se necesséria para que eu possa
escutar o outro. A singularidade da experiéncia ndo esta somente nos sujeitos que,
por terem vivido a mesma situagcédo, compreendem-na de maneira distinta, mas tem
a ver com a experiéncia que é singular a uma mesma pessoa. Sou eu, eu mesma,
mas sou eu em momentos distintos, sou eu singular a cada momento. Assim, pensar
a experiéncia e sua relacdo com a formacdo dos sujeitos nos coloca diante da
compreensao de que somos sujeitos inacabados, sempre em movimento em busca
do Ser Mais, sujeitos produtores de cultura e que somos capazes de viver situacdes-
limites e inéditos viaveis (FREIRE, 2004). Aceitar nossa incompletude é um caminho
para compreender o inacabamento da realidade que, como os seres humanos, é
tecida em redes.

Assim, como nds somos inacabados, sdo também nossas experiéncias.
Reduzida ao experimento, planejada, provocada, premeditada, a experiéncia é finita
e tem por finalidade a si mesmo. Compreendendo-a como 0 que nos acontece, sua
finitude depende do encontro com 0s sujeitos.

A experiéncia, portanto, ndo pode garantir nada. Para aprendermos com a

nossa experiéncia, faz-se necessario o intercambio dela, por isso, precisamos estar
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abertos a ela e ao outro. Se nédo tenho empatia pelo outro, como aprender com a
experiéncia que me € alheia?

Retomo o relato de um/a das estudantes em busca de dar sentido as
experiéncias do outro, mas compreendo que este traduz experiéncias que aparecem
na vida de muitas pessoas — experiéncias das classes populares — e percebo a agao
da incerteza descendente ao destacar: “a Pedagogia que me escolheu, pois, as
circunstancias me mostravam que era impossivel chegar a faculdade, e por esse
motivo ndo sonhava com nada, mas a pedagogia € tudo o que eu sempre quis”.

Por algum momento, parece que o medo de sonhar, de esperar, advindo de
tantas negacdes, coloca-a na situacdo de ndo acreditar mais, apesar de continuar
querendo. Ela diz: foi o que eu sempre quis, ou seja, nunca deixou de querer,
mesmo parecendo que a incerteza descendente, quando o medo se sobrepbe a
esperanca (...) tivesse dado lugar a certeza do destino. “Isso ndo é para mim”, dizia
a si mesmo a estudante quando visitou o prédio da UCP h& quinze anos antes de
ingressar na universidade, como me relatou ao final da apresentacdo de seu
trabalho de conclusdo de curso. No entanto, nesse movimento em direcdo a
universidade vejo a acdo da incerteza ascendente (...). E a esperanca que se
sobrepondo ao medo a “empurra” a caminhar.

Essa mesma estudante, que teve seu percurso varias vezes interrompido, que
insistiu na conclusdo dos seus estudos, voltando a escola sempre que podia, da
maneira como era possivel, concluiu o ensino superior e com ele a concluséo de que
ainda ndo acabou, mostrando-nos que vivemos na tensdo entre a prontiddo e o
inacabamento.

Ha uma grande cobranca d@s estudantes em geral, em relacdo a
aplicabilidade dos conhecimentos aprendidos na universidade e o efetivo trabalho no
cotidiano escolar. Isso aparece nas muitas falas que apresentam a teoria e a pratica
em polos opostos, nas falas, por vezes, angustiadas como as muitas vezes que ouvi
sobre o tipo de professor/a que el@s se tornariam ao final do curso. A ideia de
prontiddo para esse grupo de estudantes — sujeitos conscientes da pesquisa —
surgia como um conjunto de conhecimentos suficientes que respondessem e
dessem a el@s a garanta de que saberiam lidar com as

necessidades/complexidades que o cotidiano escolar apresenta.
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Essa ideia de estar pronto para vinha atrelada a uma concepgéo que dizia
gue a experiéncia — no sentido de acumulo de situacfes vividas — garantiria tal
estagio. Sim, parecia compreendido como o estagio final da formacdo de
professor@s: estar pronto para. Para o qué? E como estar pronto para o que nem se
sabe o0 que é.

No entanto, a ideia de prontiddo muito repetida ia sendo problematizada
guando olhavamos para n0s e percebiamos a nossa incompletude. O
desenvolvimento individual ndo passa pelos mesmos caminhos e as necessidades
sdo distintas. A ausculta como estratégia primeira de reconhecimento de que a
escuta havia se perdido era denunciada por alguns relatos.

Percebo as marcas deixadas pelas experiéncias que nos formam e nos
transformam na fala de um/a estudante, ao final da apresentacéo do seu trabalho de
conclusdo de curso, quando me diz que valeu a pena cada segundo vivido ali.
“‘Mesmo que eu nao consiga me tornar professora, o curso mudou minha vida”. A
estudante, ao descobrir-se, jA ndo € a mesma. Como pensar em prontidao?

A ideia freireana de inacabamento é dedicada aos seres humanos e a
realidade concreta que, também historica, € como os homens e as mulheres,
inconclusa. A condi¢céo de inacabamento, a esperanca e a necessidade de liberdade
sdo caracteristicas imanentes aos seres humanos. Nas palavras do autor, a
esperanga nao € “[...] um cruzar de bragos e esperar. Movo-me na esperanca
enquanto luto e se luto com esperanca, espero” (2004, p. 97). E “necessidade
ontolégica”, um “imperativo excepcional e histérico” (2008), contrariando a ideia de
passividade e acomodacdo. A mesma condicdo de inacabamento dos seres
humanos é garantida a realidade que é construida por homens e mulheres. A
estudante parece nem reconhecer sua esperanga, mas a cada retorno em busca da
tdo sonhada pedagogia deixa marcas da sua luta em direcdo a um objetivo.

Assim como a vida, a experiéncia ndo pode ser capturada. Ela transborda, é
ela “mesma possibilidade, criagdo, invencao, acontecimento” (LARROSA, 2016, p.
43). Sao as experiéncias e o que fazemos delas que dao sentido ao mundo. Nesse
processo de constituicdo da pesquisa, pela escovacéo dos relatos, as experiéncias
narradas despertaram palavras que trouxeram sentidos que se complementavam:

opressaolibertacao, classificacaoigualdade e prontiddoinacabamento.
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E a condicdo de inacabamento, incompletude e inconclusdo humana,
compreendida com Paulo Freire que me leva a perceber a continuidade entre os
sentidos encontrados nessas experiéncias que me auxiliam a compor esta trama. E
porque somos inconclusos e inacabados que nos movimentamos entre o sentimento
de opressao e o desejo de libertagdo, que resistimos entre a classificacdo que nos
oprime e buscamos/lutamos pela igualdade de tratamento, igualdade de direitos. E
ao nos percebermos inacabados, inconclusos e incompletos que vamos nos
aprontando.

Na composicdo da trama, pela acdo de escovar e escutar-auscultar os
sentidos opressaolibertacdo, classificacdoigualdade e prontiddoinacabamento —
sentidos conferidos por mim as experiéncias partilhadas com 0s sujeitos da pesquisa
— estes emergem como questdes que se desdobram do problema inicial. Ao partir
das experiéncias narradas pel@s estudantes sobre a chegada e a permanéncia na
universidade, ora apontando expectativas d@s estudantes, ora as expectativas d@s
professor@s nesse processo formativo, tais questdes levam-me em busca de uma
perspectiva epistemoldgica, tedrico-metodoldgica que potencializasse a leitura desse
cotidiano. Assim, encontro-me com o0s estudos decoloniais e em dialogo com o
cotidiano na escovagdo das experiéncias, percebo a necessidade de escovar
também a escuta e de assumir a metodologia criada na interlocu¢cdo com a poesia

de Manoel de Barros.

1.3 A PERSPECTIVA EPISTEMOLOGICA E TEORICO-METODOLOGICA DA
PESQUISA

Os estudos decoloniais propdem um didlogo com o conhecimento europeu,
porém do lugar do subalternizado. Por ele encontro-me com Anibal Quijano que me
ajuda a compreender as relagbes de colonialidade. O autor procura demonstrar
como 0s processos de expropriacdo dos recursos naturais nos paises colonizados,
embora ndo mais no dominio politico-administrativo dos colonizadores, ainda
funcionam reproduzindo rela¢cdes de colonialidade que se reproduzem numa tripla

dimenséo: a colonialidade do poder, do saber e do ser.
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Desse ponto de vista, 0o poder caracteriza-se por um tipo de relagao social
constituida pela presenca simultdnea de trés elementos: a dominacao, a exploracao
e o conflito. A colonialidade do saber esta relacionada a subalternizacdo de
epistemologias e de formas de producdo de conhecimentos, enquanto a
colonialidade do ser se reproduz na experiéncia vivida pela colonizagdo e na
maneira como 0s sujeitos foram classificados e hierarquizados, buscando justificar a
dominacéo e a exploracao das colbnias.

Nessa mesma perspectiva, o referencial teérico que me ampara é a Filosofia
da Libertacdo, de Enrique Dussel (1996), que parte da histéria da filosofia mundial
para buscar compreender o lugar que a América Latina ocupa neste cendrio hoje.
Trata-se de um texto que parte da periferia, mas utiliza-se da linguagem do centro°.

O autor, ao sistematizar sua filosofia, deixa-nos claro que o pensamento a
partir do Sul e no Sul é anterior a Filosofia da Libertacdo. Destaca, por exemplo, o
pensamento de Bartolomeu de Las Casas quase um século antes do famoso
“Discurso do Método” de René Descartes. Segundo Dussel (1996), com a llustragao
na Europa, o pensamento latino-americano desaparece, dando-nos uma falsa
compreensao de que no Sul ndo houvesse um pensamento préprio.

A Filosofia da Libertacdo emerge entre as décadas de 1960 e 1970, na
Argentina, e Enrique Dussel € um dos maiores expoentes desse pensamento. Ela é
um discurso critico do fundamento da Filosofia Grega e, a partir dessa critica,
estende-se em uma ética e em uma politica articuladas a praxis dos oprimidos. Ao
tomar a Histéria Mundial como marco teérico, o autor (re)situa a América Latina
nessa histdria e busca explicar a situacdo do mundo colonial moderno. Dessa forma,
parte dos oprimidos, dos colonizados, diferente da Filosofia Classica que tem por
fundamento o ser.

Para Dussel (1996), a diferenca entre os fundamentos de tais filosofias esta
pautada na perspectiva que as sustenta. As perspectivas gregas, indo-europeias e
moderna (hegemonica) privilegiam a relacdo de dominacdo do homem sobre a

natureza. Assim, o ser, “aquele que pensa” domina todos os demais seres. Diferente

30 Utilizar-se da linguagem do centro é uma estratégia necessaria para sua compreensao, ja que é a
linguagem do centro a linguagem que tem sido utilizada tanto pelo centro quanto pela periferia
mundial.
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da perspectiva que prioriza a espacialidade e o politico cuja prioridade esta na
relacdo entre os homens, ou seja, é a relagcdo dominado-dominador.

Nessa mesma perspectiva epistemologica, Paulo Freire sustenta a construgéo
da tese ao nos definir sujeitos inacabados, incompletos e inconclusos, que
necessariamente carecemos do outro em nosso processo formativo — em busca do
Ser Mais —, nesse caso, a formagao profissional. E Freire, quem vai nos apresentar
os inéditos-viaveis como derivados das situacdes-limites; nesta tese, tais situacoes-
limites s&o expostas por relatos de experiéncias dos sujeitos da pesquisa, bem como
na constru¢cao metodoldgica que se propde partir do didlogo com o cotidiano.

Para Dussel (1996) e Freire (2004), o mundo como totalidade de sentido ndo
nos é dado, sendo compreendido. O meu mundo existe porque eu 0 nomeio. E 0
nomeio a partir das experiéncias que vivencio.

A questao da pesquisa nasce no meu cotidiano e o0s sujeitos se autodefinem
na relacdo que estabelecemos nesse espaco que é o curso de Pedagogia da UCP.
Diante dessa realidade, percebo-me querendo compreender o compreender deles e
0 meu, situacdo que confirma a necessidade de centrarmos o0 estudo em nos,
melhor dizendo, colocando-nos no centro para olharmos do lugar que nos
encontramos.

A perspectiva epistemoldgica adotada, neste estudo, tem na experiéncia
cotidiana o fundamento das relacdes, pois o0 sentido dado ao mundo como totalidade
€ uma acao dos sujeitos e ndo algo anterior a esses. O mundo s6 existe porque é
pensadocriado por homens e mulheres. O mundo/totalidade surge quando o sujeito
comeca a dar sentido a ele. A medida que os sujeitos vdo experienciando o seu
mundo, compreendendo-o, ele vai se ampliando também (DUSSEL, 1996).

Nas palavras do autor:

El hombre es el ser que tiene mundo y, por la tanto, comprende todo
la que acontece en su mundo. La palabra "comprender" (com-
prender) podriamos separarla en dos partes: circum, el circulo que
me permite englobar aquello que es la totalidad de mi experiencia.
De tal manera que, si de pronto avanzara algo en mi mundo de la
cual no tengo ninguna experiencia, me preguntaria: ¢qué es?
Mientras no pudiera relacionarlo de alguna manera con todas mis
otras experiencias, diria que "no lo he comprendido". Porque se
encuentra fuera de mi experiencia, me es incomprensible. El "circulo"
(circum), como totalidad de mi mundo, es el horizonte de mi mundo y
ese horizonte abarca todo lo que es. Com-prensidn tiene ademas un

non

segundo momento: prension, de "prender”, "captar" algo en concreto.
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A un Pigmeo la tiza puede aparecérsele como un bombén o algo
para tirar a los monos: para mi la tiza es para escribir porque puedo
escribir, porque muchas veces la he usado con esa finalidad. Es
decir, cuando digo "tiza" ya es algo dentro de mi mundo, tiene un
sentido; si no tuviese un sentido en mi mundo me preguntaria: ¢ para
qué es la tiza? De lo dicho se desprende que la totalidad de nuestra
experiencia esta situada dentro de un horizonte, que hace que todo
lo que se encuentra en mi mundo me sea "comprensible" 3 (1995, p.
87/88) (grifos do autor).

Compreender o lugar do sujeito como o centro sé nos é possivel se tomarmos
o mundo cotidiano como uma “totalidade de sentido”, como uma compreensao do
gue nos rodeia. No cotidiano, o sujeito sempre estara situado como o centro, lugar
no qual nos situamos e do qual podemos enxergar. A totalidade como una, fundada
no pensamento eurocéntrico, € a totalidade de sentido desse espaco
(DUSSEL,1996). Ao ser transplantada de maneira universal, nega inUmeros sujeitos
individuais e coletivos que n&o partilham de tal experiéncia. A totalidade, por cada
sujeito individual ou coletivo, “com-preendida” esta nas experiéncias cotidianas.
Assim, as totalidades sdo multiplas e o cotidiano € um lugar de producdo dessas
multiplas “totalidades de sentido”.

Nessa concepcao, o mundo € o horizonte cotidiano dentro do qual vivemos. A
totalidade, neste trabalho, € entendida como o mundo dentro do qual esta limitado
certo horizonte: os mundos das classes populares, 0 mundo da cidade, o mundo da

universidade, o mundo do curso de Pedagogia da UCP.

31 Segue a traducdo do texto na versdo para distribuicio em livro digital disponivel em:
nefilam.files.wordpress.com/2011/09/uma-introduc3a7c3a30-c3a0-filosofia-da-libertac3a7c3a3o.pdf,
embora discorde da traducéao feita pelo autor da palavra pigmeo pelo termo crianca.

O homem ¢é o ser que tem mundo e, portanto, compreende tudo o que acontece em seu mundo.
Poderiamos separar a palavra compreender (Com-preender) em duas partes: circum, o circulo que
permite englobar aquilo que é a totalidade de minha experiéncia de tal maneira que, se de repente
aparecesse algo em meu mundo que eu nunca tenha tido uma experiéncia, perguntaria: O que € isto?
Enquanto ndo possa relaciona-lo de alguma forma com todas as minhas outras experiéncias, diria
gue ndo o compreendi, porque se encontra fora da minha experiéncia, me é incompreensivel. O
circulo (circum), como totalidade de meu mundo, é o horizonte dele e esse horizonte abrange tudo o
gue é. Com-preenséo, tem ainda uma segunda parte em seu significado: preenséo de prender, captar
algo em concreto. A uma crianga o giz pode parecer-se com um bombom ou algo para atirar aos
macacos. Para mim o giz € para escrever, porque possO escrever, porque muitas vezes o usei para
isso. Portanto, quando digo giz ja é algo dentro do meu mundo, tem um sentido; se néo tivesse um
sentido em meu mundo, me perguntaria: para que € o giz? Disso, se desprende que a totalidade de
nossa experiéncia esta situada dentro de um horizonte, que faz que tudo o0 que se encontra em meu
mundo me seja compreensivel (Tradu¢éo de Hugo Allan Matos)
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Dessa forma, compreendo que as coisas no mundo recebem a carga de
sentido que atribuimos a elas, considerando nossas experiéncias historicas, sociais
e culturais. Tal sentido pode ser demonstrado em experiéncias de sujeitos
individuais ou coletivos. A formacéo de professor@s no ensino superior, neste caso,
no curso de pedagogia, pode ter varios sentidos distintos.

Com esse grupo de estudantes percebi a formacdo como possibilidade de
ascensao social e cultural, além do desejo de ascender economicamente, diferente
do que as pesquisas ja citadas de Gatti e Barreto (2009) e Ferreira (2014) que
apresentam como motivo do ingresso nos cursos de Pedagogia, a possibilidade de
ascensdo econdmica. No caso das classes populares, como uma das poucas
opcoes. Isso reforca que o sentido dado as coisas ndo é estatico e nem univoco,
pois depende dos sujeitos e das relacdes por eles estabelecidas.

Nesta pesquisa, depoimentos como “mesmo que eu nao consiga me tornar
professora, o curso mudou minha vida” ou “escolhi Pedagogia esperando ver o
mundo de outra forma”, fazem-me compreender que a totalidade nunca € algo
acabado, perfeito, mas costuma ser autorreferente, pois, ao observarmos um
determinado elemento, aplicaremos significados que nos sao proprios. Como
percebo ao retomar as situagdes que deram origem a pesquisa, visualizo nos relatos
compreensdes distintas entre @s estudantes e professor@s diante das mesmas
situacOes vividas, sinalizando que a totalidade esta sempre além daquilo que eu
posso ver — compreender — sentir.

As diversas interpretacbes e os diferentes sentidos nos apresentam uma
totalidade que nunca se fixa, porque, nessa perspectiva que adoto, o cotidiano prevé
a imprevisibilidade provocada pela auto-organizacdo da vida que nega a rotina e o
automatismo por muitos considerados como marcas do cotidiano. Esse lugar que
parece representar o fazer sem sentido, o fazer sem valor, na verdade, € um espacgo
construido pelos sujeitos a partir das relagbes ali estabelecidas em busca de
resolver seus problemas e atender as necessidades, criando “saidas”, inventando
maneiras de fazer, e assim, produzindo conhecimentos (CERTEAU, 2001).

No cotidiano, vemos emergir praticas diarias, como falar, ler, comprar,
cozinhar, maneiras de fazer, maneiras ordinérias, aparentemente, mas que

apresentam as taticas do “fraco” sobre o “forte” (idem). E no fazer cotidiano que a
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vida se faz. Somos sujeitos pensantes e produtores do mundo, produzimos a vida,
0os conhecimentos. Apoiada em Dussel (1996), autor que tem me inspirado nas
reflexdes que faco acerca do meu cotidiano, corroboro mais uma vez com seu
pensamento, quando ele nos diz que ndo se trata de fidelidade ao fil6sofo, nem a
teoria, mas ao povo. Dessa forma, busco ser fiel as questdes que me coloco na
relacdo com o meu cotidiano. E no didlogo com este cotidiano que busco referéncias
tedricas que se fidelizem ao cotidiano das classes populares.

Nesta pesquisa, que estd inserida no Campo dos Estudos do Cotidiano da
Educacdo Popular, o cotidiano se apresenta como uma perspectiva tedrico-
metodolbgica, assim, sigo pesquisando com o cotidiano e ndo sobre ele. As
pesquisas sobre o cotidiano sdo pesquisas que, geralmente, estdo apoiadas em
uma perspectiva que nao reconhece o cotidiano como espaco de invencéao, logo ndo
reconhece também 0s sujeitos que o compde como produtores de conhecimento.

O Campo de Estudos do Cotidiano, conforme Oliveira (2016), desenvolveu-se
e vem ampliando e aprofundando seus argumentos com “base nas primeiras
questdes e propostas de Nilda e Regina,*? fundamentados na nocéo de cotidiano
como espaco de criacdo e circulacdo de conhecimentos mdltiplos, em rede; e, hoje,
constituem um campo amplo e respeitado nacional e internacionalmente”33 ( p.37).

Ainda conforme Oliveira (2016), o campo emerge das necessidades ja
sentidas por muitos outros autores e se harmoniza num campo da sociologia
consolidado desde os anos 1920, o da Sociologia do Cotidiano. O seu uso como
metodologia de pesquisa também ndo constituiria novidade, pois que j& foi
sinalizado por autores como Lefebvre (1991), Simmel (2006), Goffman (1973), Heller
(1972), Maffesoli (1984), Certeau (1994), Pais (2003), Santos, (1993) (OLIVEIRA,
2000, p. 37-38).

Destaco alguns principios tedrico-metodolégicos importantes, neste trabalho,
e o0 motivo pelo qual a filiagdo ao campo se faz importante em pesquisas que
buscam destacar as poténcias dos saberes construidos nas experiéncias cotidianas,
a saber: a relacdo entre os sujeitos da pesquisa, 0 seu compromisso politico

com as classes populares e sua abertura ao dialogo.

32 Nilda Alves e Regina Leite Garcia.
33 Ver Oliveira (2016).
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Ao destacar a relacdo entre sujeitos, esse método reconhece a
impossibilidade de submeter homens e mulheres a condicdo de objetos, embora
reconheca tal pratica muito presente nas relagcbes de pesquisa em educacéo.
Fazendo a critica a limitagdo que tal perspectiva de pesquisa apresenta, busca
constituir formas de aproximacgéo ao cotidiano, objetivando compreender o que ali
acontece. Assim, este propde ser um método que se faz ao caminhar, sem passos
definidos previamente; propde construir-se com o cotidiano. Traz claramente suas
opcdes politicas, definicdes epistemoldgicas e, assim, definindo as opc¢des teodricas e
metodoldgicas a partir do didlogo com os sujeitos da pesquisa.

Um método de pesquisa que dialoga com o pensamento utOpico porque
sonha com a possibilidade de mudanca quando, juntos, 0s sujeitos buscam o seu
caminho. Uns mais Iintencionalmente, outros sem tanta percepcdo, mas
guestionando-se, repensando-se, descobrindo outros caminhos, ainda nao tragados,
gue nos levem a outras respostas, como novas possibilidades de pensar a realidade
gue conseguimos enxergar.

E uma pesquisa que |é e busca compreender a realidade como possibilidade
de reinventa-la, uma pesquisa comprometida com os significados da realidade, que
sdo muitos, trazem diferentes significacbes, de diferentes sujeitos que possuem
legitimidade de se pronunciar sobre elas.

N&do tendo uma definicho a priori, utilizei-me de algumas estratégias
metodolégicas que me possibilitaram tecer esta trama a partir do dialogo que ia
emergindo do cotidiano. A primeira delas foi a atitude de escuta-ausculta, buscando
ouvir além das “vozes” dos sujeitos que constituem o cotidiano, as intuicdes, as
sensacOes além das palavras e intencdes ausentes. Essa escuta sO foi possivel
guiada pelo que me dizia Alves (2008) ao propor-nos mergulhar com todos os
sentidos no cotidiano. Como buscar pensar uma pesquisa que pretende “narrar a
vida”, sem permitir encharcar-me nessa realidade que € minha também?

Assim, buscando escutar generosamente o que me dizia o cotidiano, fui
construindo com cuidado, um jeito préprio de, ao escutar o outro, escutar-me
também. Escutar ndo sé o que diziam meus pensamentos, por vezes, povoados de

conceitos e “certezas”, mas também o que me diziam as minhas intuigdes, as
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sensacbes, que me provocavam tantas incertezas e desestabilizavam-me
constantemente.

Fui aprendendo a “andar” com cuidado, amparada por Boff (2002),
compreendendo o cuidado como um ato singular, como um modo de ser-no-mundo
gue funda as relagBes por nés estabelecidas com ele, e por DUSSEL (1996), a partir
da compreensdo do encontro inevitavel com o outro que a condigdo humana nos
coloca.

Coloquei-me no movimento de escuta-ausculta, andando cuidadosamente,
inspirada no conceito de deriva ** (ESTEBAN, 2003), que

nao significa poder ir em qualquer direcdo, mas seguir a direcdo
possivel no ambito das interagcbes efetivamente realizadas,
dependendo das interagdes recorrentes que vai sendo constituida
pelas coordenagfes consensuais de conduta que se estabelecem
guando os sujeitos interagem (ESTEBAN, 2003, p.203).

Para seguir a deriva faz-se necessario o cuidado com o outro e escuta
agucada dele e do caminho para ndo congelar o momento do encontro d@
pesquisador/a com as informacdes.

Ao destacar o episodio, para buscar as possiveis interpretacdes que
auxiliassem a compreensdo da complexidade produzida pelas mdultiplas relacbes
estabelecidas nesse espagotempo, utilizei-me do ato de escovar palavras e relatos,
intencionando cuidar para que deles pudesse despertar outras palavras e sentidos
adormecidos, trazendo a possibilidade do diferente, do n&o-visto, do visto e néo
percebido, do “novo”, do outro.

Dessa forma, quando consideramos o cotidiano para além de um campo de
pesquisa, mas como uma perspectiva teodrico-metodoldgica, os dados empiricos,
ndo sao encontrados, mas produzidos nas multiplas relacdes estabelecidas no
cotidiano. Tudo o que parecer relevante deve ser considerado, de maneira a auxiliar
a compreensdo da complexidade, sem fragmenta-la, assumindo parte dela como
“‘dado” que sempre estara em movimento.

E, mais uma vez, surge a importancia da escuta do que parece inaudivel, o

siléncio. Tudo o que observamos pode ser importante, colocando-nos diante de uma

34 O conceito de deriva e o0 seu desdobramento em deriva estrutural, ambos formulados por
Maturana, foram trazidos para o campo pelos estudos de Esteban (2003).
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operacéo de caca (CERTEAU, 2001) ou, se preferirmos, huma situagéo de leitura do
mundo (FREIRE, 2004). Assim, como metodologia, o/a pesquisador/a organiza ao
reunir os “dados” produzidos, I€, interpreta, compreende do que é vivido, observado,
partilhado nas situagdes cotidianas.

Da impossibilidade de compreender o cotidiano como espaco previsivel e
rotineiro, nasce a necessidade de ndo se predefinir estratégias. Do imperativo de
reconhecer o outro ser humano como um participante da pesquisa decorre a
incoeréncia de dirigir-se a outro ser humano como se fosse um objeto.

Isso nos leva ao comprometimento politico e nos faz refletir sobre a favor de
guem e do qué, portanto, contra quem e contra o qué, pesquisamos. Diante disso,
compreende-se a importancia do dialogo com autor@s e teorias que partam de uma
perspectiva epistemoldgica que busque resgatar os saberes invisibilizados.

Como um campo que tem claramente definido seu compromisso politico com
as classes populares, que almeja construir um caminho metodolégico que seja
capaz de ler e pronunciar o mundo, traz necessariamente uma alianca com uma
epistemologia critica e radical, no sentido literal do termo, que va as raizes e busque
conectar-se com elas recusando qualquer tipo de solugéo “colonializante”.

Seu compromisso politico ainda se afirma no anseio de narrar a vida
cotidiana, a vida de homens e mulheres comuns e suas experiéncias que marcam o
saber de experiéncia feito, trazendo como um dos principios necessarios o dialogo,
porque propde uma pesquisa que se nutre pela abertura ao outro. Pelo dialogo, as
contradicbes, tensdes e conflitos impulsionam novos caminhos a pesquisa. O
didlogo se apresenta como um processo, algo em constru¢cdo, como a realidade, que
€ inacabada e esta em constante transformacéo, fazendo o saber circular (FREIRE,
2004).

O didlogo com o outro, com a teoria, com o cotidiano € a possibilidade de
circulacdo de ideias e experiéncias. Nele, a alternéncia de fala é uma exigéncia. A
escuta e a ausculta sdo acdes necessarias. O didlogo ndo pode ser reduzido a
monologos intercalados. Os confrontos das ideias trazidas por ele ndo equivalem a
um embate, mas a abertura ao outro para a producdo do préprio didlogo. O
investimento na presenca de diferentes perspectivas € um caminho importante para

forjar o seu espaco.
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Ele surge como outra possibilidade ao imediatismo, cujos efeitos vém
confundindo nossa leitura do mundo e, consequentemente, nossa percepcao de
participacdo neste, do que pode derivar, inclusive, o silenciamento de homens e
mulheres.

O dialogo nos desafia a trabalhar com as incertezas e o desconhecido. E uma
possibilidade de reflexdo conjunta, intencionando melhorar a comunicacdo entre 0s
sujeitos, possibilitando a ampliacdo da visdo de mundo que passa a ser
compartilhada ao proporcionar o exercicio de ver e significar o0 mundo de outras
formas. Surge como algo que impulsiona o pensar certo, 0 pensar critico-
problematizador em relacdo a condicdo de seres humanos no mundo. Sua
existéncia s6 é possivel numa relacéo horizontal entre sujeitos. E o encontro entre
sujeitos que confiam um no outro e que trabalham juntos, ndo é conquista, mas co-
laboragéo. (FREIRE, 2004).

Dessa forma, a mudanca e a inconstancia passam a ser reconhecidas como
necessarias. O estranhamento do que esta posto como inquestionavel se impde. E
o/a pesquisador/a sente as maos e pernas tremerem nao porque elas estejam
inseguras, mas porgue, comprometendo-se com o outro, o/a pesquisador/a ousa
perceber o que ndo estd para ser visto. E assim, o método vai se fazendo ao
caminhar.

O diadlogo fundamentado na investigacdo transforma e cria espacos para o
surgimento e exposicdo de novas ideias e novos caminhos. E a partir do dialogo que
as duvidas surgem dando encaminhamento a pesquisa, complementando ideias e
corrigindo-as. Assim, o conhecimento € tecido por diferentes consciéncias. No
entanto, para o exercicio do dialogo é necessario desviar do caminho que nos leva a
l6gica vigente.

O diédlogo exige a cooperacéo e a solidariedade entre os sujeitos. Leva-nos a
questionar as verdades prontas, o produto. Faz-nos valorizar o processo, a
travessia, o caminhar. Induz-nos a capacidade de duvidar, de perguntar,
distanciando-nos da necessidade de ter respostas, estimulando-nos a fazer
perguntas sobre 0s n0ssos préprios problemas.

Assumir o dialogo € buscar compreender o outro e com el@ se comprometer.

Para isso, € necessario ter humildade. No didlogo, as pessoas partilham, além de
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suas convicgdes, os argumentos e suas razdes. Ter o dialogo como principio nos
remete a um comprometimento com a existéncia humana.

Nessa perspectiva de pesquisa, que parte do mundo cotidiano, portanto, do
nosso centro, “estamos sempre em busca de nés mesmos, de nossas historias de
vida, de nossos ‘lugares’, tanto como alunosalunas quanto professoresprofessoras
que somos” (FERRACO, 2003, p. 158). O que me faz assumir-me como sujeito da
pesquisa e pesquisadora da minha prética, portanto, professorapesquisadora.

Reconhec¢o-me como parte envolvida na questéo, ora por reconhecer-me nas
questdes trazidas pel@s estudantes, ora por me situar no meu lugar atual de
professora que se preocupa com o seu fazer e reflete sobre ele, e entro no processo
de (trans)formacao também. Assumo “a pratica como ponto de partida” (ESTEBAN e
ZACCUR, 2002, p.21) e confirmo a ideia da professorapesquisadora que se coloca
num movimento de praticateoriapratica, assumindo sua (trans)formacéo,
reconhecendo-nos como sujeitos incompletos e inacabados que somos e de uma
realidade complexa em movimento que precisa ser reconhecida nos episodios, nos
detalhes, nos indicios.

Um campo de pesquisa que pensa um método sem passos antecipados, que
reconhece o homem e a mulher comuns como sujeitos que pensam seu fazer e que
e fazem, mesmo que por vezes o facam sem a legitimacédo da academia, uma busca
de compreender o seu fazer, de compreender o seu compreender a partir do seu
mundo cotidiano, sua “totalidade de sentido”.

Uma pesquisa que busca respostas decolonizadoras além de um referencial
decolonizador necessita de acdes. Por esse motivo, ao sistematizar os gestos da
pesquisa, assumo Manoel de Barros e a sua poesia como referencial para criar uma
metodologia da palavra tendo a escuta-ausculta e a escovacao fundamentando o
dialogo como caminho da pesquisa. Uma metodologia que pela palavra integra o
outro, por isso, apresenta tracos decolonizantes.

A poesia (a arte) se insere num campo de conhecimento que ndo se define
pela norma, sua expressao é territério sem fronteiras. Assim como @ pesquisador/a,
@ poeta vé 0 mundo com espanto, ambos buscam o novo, admitem o estranho e 0
desconhecido. Para isso, colocam-se em posi¢ao de escuta, de atencao ao outro, as

coisas, aos objetos, cultivando a duvida e a incerteza.
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A escuta- ausculta como procedimento interno e externo, como estratégia
ética e politica comunica as surpresas e as descobertas do cotidiano. A escuta-
ausculta € um processo colaborativo que propde ao/a pesquisador/a escutar nédo
somente o outro, mas com o0 outro. Uma escuta da surpresa, do inesperado, que
observa de maneira reflexiva opondo-se ao nexo saber-poder. Uma escuta alerta,
desconsiderando o 6bvio e natural, resgatando o extraordinario e o inesperado que
h&a escondido nas palavras, nos gestos, nos olhares, no siléncio. Uma escuta que se
prolonga na escovacéao das palavras porque escovando desprende sentidos e sons.

Ao escovar as palavras as coloco em uma arena de luta porque nomear o
mundo é cria-lo, mudar o sentido do que nomeamos é mudar o mundo. Enfim, € um
processo de luta que se da pela palavra.

Na composicdo da trama tecida pelas experiéncias partilhadas entre os
sujeitos, as palavras despertadas me conduziram a compreensdo da
complementaridade dos sentidos nas experiéncias narradas. O sentimento de
humilhacéo, lido como opressado, ganha outro sentido. Quando escovado desperta o
desejo de libertacdo. Deixa de ser uma relacéo dicotdmica opressao-libertacdo para
assumir-se como um movimento no qual convivem a sensacao de opressao e o
desejo de libertacdo. Tal qual a relagdo entre a classificagdo e a igualdade e a
prontiddo e o inacabamento.

Esses sentidos que emergem como questdes servem-me como orientacao
para escovar o fio do lugar no qual vivemos, percebendo as relacbes de
colonialidade presentes na cidade de Petrépolis, a “cidade imperial” e na
universidade como lugar da “cultura imperial” (DUSSEL, 2006).

Com os pés e maos trémulas, sigo com os sujeitos em busca de (re)conhecer

o lugar em que vivemos.
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2 NOSSO LUGAR NO MUNDO: NORTE- SUL, CENTRO-PERIFERIA
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...porque en realidad nuestro norte es el Sur

No debe haber norte, para NOSOros, SINO POr CROSIKHN 3 Muestro Sur
Esta rectificacidn era necesana; por esto ahora sabemaos donde estamos.

Joaquin Torres Gardia

Figura 3: obra de Joaquin Torres Garcia®®

35 Torres Garcia chega a este trabalho como contribuicdo de Carmen Lozza, mais uma companheira
de discusséo nos encontros de orientacao coletiva.
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Figura 4: Mafalda, de Quino.

Em 1943 o artista uruguaio Joaquin Torres-Garcia nos apresentava uma de
suas obras mais significativas, a América Invertida. Em 1964, Quino d& a luz a
Mafalda, a personagem que conquistou ndo sO6 a Argentina, pais de Joaquin
Salvador Lavado, mas muitos outros paises, inclusive o Brasil.

Junto com Mafalda, essa menina contestadora de seis anos, que ama 0S
Beatles e odeia sopa, Quino nos presenteia com outras personagens adultas como o
Papa, a Mama e outras criancas®, companheiras de Mafalda. Entre elas, o Filipe
gue odeia a escola, o Manolito, filho de um comerciante preocupado com O0s
negocios e que ndo apresenta um bom desempenho na escola sempre tirando notas
baixas e Liberdade, uma menina que gosta das coisas simples da vida.

Opto por iniciar este capitulo escutando o que me dizem os Joaquins. Torres-

Garcia nos atenta a pensar que nao ha norte para nds, latino-americanos, sendo

%6 Ha ainda outras personagens que n&o foram citadas.
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pela compreensdo de que o norte é a nossa oposicdo. Quino d& voz a Liberdade
gue, ao virar 0 mapa ao contrario, denuncia um “truque psicoldgico” para nos fazer
crer que a realidade apresentada € a Unica realidade possivel, tirando “o chao” da
pequena Mafalda.

As imagens comunicam um pensamento que vem se constituindo na Ameérica
Latina. Esse pensamento vem se organizando de varias formas, buscando reunir
intervencdes epistemoldgicas que denunciem o apagamento de saberes, ao longo
dos ultimos séculos, pela epistemologia dominante, buscando valorizar os que
resistiram e as reflexdes a partir deles produzidas. E o que Santos e Menezes
(2010) designam de Epistemologias do Sul.

O Sul, nesse caso, ndao é um sul geografico, mas sociologico, pois se trata de
uma constru¢cdo moderno/colonial que exprime variadas formas de subalternizacéo:
expropriacdo, desigualdade, silenciamento (SANTOS et al, 2005). Da mesma forma,
falar em Norte, como nos diz Liberdade, ndo se trata de uma posi¢cdo no espacgo,
mas do polo hegemobnico do sistema colonial capitalista.

O lugar que ocupamos demarca nossa localizacdo no espaco geopolitico.
Estar no Sul ou no Norte define mais do que uma posi¢cdo no globo terrestre,
demarca a nossa posicéo nas relacdes politicas, econémicas e até epistemologicas.
Assim, compreendo que trazer a relagcdo centro-periferia mundial (DUSSEL, 2006)
para pensar a formacédo de professor@s, como me proponho nesta tese, conecta-
nos a um movimento expressivo nha América Latina com os processos de olhar a
educacéo a partir do sul sociolégico.

Talvez, ndo por acaso, proximo ao “nascimento” da menina Liberdade, no
Brasil na década de 1960, vimos ser constituido um forte movimento de Educacéo a
partir do Sul, que Mejia (2012) define como o quinto tronco de uma série de
processos anteriores que volta a surgir em nosso continente e que

tomariam novamente o nome de educagdo popular, Educacgdo
Libertadora, Pedagogia do Oprimido, Educacdo Emancipadora,
Pedagogias critico-sociais, Pedagogias comunitarias, da qual Paulo
Freire, membro do Movimento de Cultura Popular em Recife, seria
seu maior expoente (p. 17).

Anterior a esse movimento, 0 autor nos apresenta outros quatro troncos

histéricos: o primeiro ancorado nas lutas de independéncia da América Latina, do
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gual destaca Simon Rodriguez e José Marti; o segundo tronco, as tentativas de
construcdes das universidades populares na América Latina ao longo da primeira
metade do século XX; o terceiro tronco, as experiéncias latino-americanas de
construir uma escola propria ligada aos povos indigenas; e, o quarto tronco, a
construcdo de projetos educativos dos grupos mais desprotegidos da sociedade, do
gual destaca o Movimento Fé e Alegria.

Todos 0s movimentos construidos com e a partir do povo e ndo para o povo.
Ainda que tais movimentos nao se classificassem em uma perspectiva de
descolonizacéo clara, como temos constituida teoricamente hoje, a intencionalidade
de construir uma educacéo a partir de nossas raizes era uma caracteristica comum
a todos eles.

No caso de Freire, tomo a partir de Enrique Dussel (2000) a compreensao de
gue o brasileiro tenha sido um dos pioneiros na América Latina que, além de realizar
a critica ao colonialismo, propde uma pedagogia com principios e método proprio,
elaborado a partir do Sul. Dussel (idem) denomina Freire como 0 anti-Rosseau do
século XX, porgue nos mostra, diferente de um Emilio,

uma comunidade intersubjetiva, das vitimas dos Emilios no poder,
gue alcanca validade critica dialogicamente, anti-hegemdnica,
organizando a emergéncia de sujeitos historicos (“movimentos
sociais” dos mais diversos tipos) que lutam pelo reconhecimento dos
seus novos direitos e pela realizagdo re-sponsavel de novas
estruturas institucionais de tipo cultural, econémico, politico, pulsional
etc. (p.415).

O autor sinaliza que Freire introduziu no ambito pedagogico uma “revolugao
copernicana”, uma mudanga radical na orientacdo da pratica educativa cuja
finalidade fundamental é a libertacdo do educando (DUSSEL, 2000).

Retomo a denudncia de Liberdade acerca do “truque psicolégico” — para nos
fazer crer que somos aquilo que falam de nds, que estamos no lugar no qual nos
colocaram — e encontro-me no didlogo com Enrique Dussel (2005), ao nos
apresentar de que modo a Europa chegou ao centro mundial e como a
modernidade, tal qual conhecemos, € sustentada a partir de um mito. Para tornar
visivel a construgcdo desse mito, o autor parte de um “deslizamento seméantico do

conceito de ‘Europa’ e 0 organiza em cinco pontos.

70



No primeiro ponto, destaca a origem mitolégica da Europa. Filha de fenicios,
ou seja, de um semita, sua ascendéncia é do Oriente, algo distinto do que
conhecemos como a Europa moderna. Segundo o autor, a ideia da antiga Grécia
como a futura Europa € uma confusdo que nos impede de perceber esse
deslizamento semantico do conceito de Europa. A Europa “moderna”, como a
conhecemos, que parte da Grécia numa “diacronia unilinear Grécia-Roma-Europa, é
um invento ideoldgico de fins do século XVIII romantico alemao” (DUSSEL, 2005, p.
24).

O segundo ponto destacado que nos dificulta tal compreensdo € a oposicéo
“Ocidental” e “Oriental”, pois no Ocidental estava o império romano que falava latim
e no Oriental a Grécia e a Asia. No entanto, a partir de uma nova composi¢ao
geopolitica, a Grécia se desloca do lado oriental para o lado ocidental como é o que
conhecemos hoje.

No terceiro ponto, € destacado o enfrentamento desde o século VII, entre o
Império Romano Cristdo e o Mundo Arabe-mulgumano, lembrando que “o grego
classico’ — Aristoteles, por exemplo — é tanto cristdo-bizantino como arabe-
mulgumano” (DUSSEL, 2005, p.24).

No quarto ponto destacado por Dussel, o enfrentamento estava entre a
Europa latina medieval e o mundo arabe-turco. As cruzadas representam a primeira
tentativa da Europa Latina em impor-se no Mediterrdneo Oriental, mas fracassam e,
por isso, “continua sendo periférica, secundaria e isolada pelo mundo turco-
mulgumano” (2005, p. 25). Até esse momento, a Europa nunca havia sido o centro
da histéria.

O quinto e ultimo ponto diz respeito ao renascimento italiano. Principalmente
apos a queda de Constantinopla,

comeca uma fusdo que representa uma novidade; o Ocidental latino
une-se ao grego Oriental, e enfrenta 0 mundo turco, o que,
esquecendo-se da origem helenistico-bizantina do mundo
mulcumano, permite a seguinte falsa equacdo: Ocidental =
Helenistico + Romano+ Cristdo. Nasce assim a “ideologia”
eurocéntrica do romantismo alem&o seguinte: A historia da Asia é
uma pré- histéria europeia » o mundo grego> mundo romano
pagao e cristdo> mundo cristdo medieval 2 mundo europeu
moderno. Esta sequéncia € hoje a tradicional (DUSSEL, 2005, p. 25-
26) (grifos meus).
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Parto dessa contextualizacdo historica, na qual o autor apresenta outra leitura
da constituicdo da Europa e da modernidade, para o surgimento de dois conceitos
distintos de modernidade que vao se constituir em dois paradigmas contraditérios: “a
modernidade eurocéntrica” como emancipagao e “ustificativa de uma praxis
irracional de violéncia” (DUSSEL, 2005) e a “modernidade subsumida de um
horizonte mundial” que € um processo de transmodernidade, ou seja, um caminhar
em diregao ao que esta “além” do que nos apresenta a modernidade.

O conceito de modernidade eurocéntrica € assim denominado porque
apresenta a modernidade como uma saida da imaturidade, propondo um
desenvolvimento do ser humano, tal qual apresentado no quinto ponto de
construcdo do conceito de Europa, um processo de amadurecimento dos seres
humanos até chegarem ao homem europeu. Os acontecimentos historicos utilizados
para justificarem tal pensamento sdo todos localizados numa sequéncia espacial e
temporal. Sdo eles: a Reforma Protestante, a llustracdo e a Revolu¢cdo Francesa.
“‘Chamamos esta visdo de ‘eurocéntrica’ porque indica como pontos de partida da
‘Modernidade’ fendbmenos intraeuropeus e seu desenvolvimento posterior necessita
unicamente da Europa para explicar o processo” (DUSSEL, 2005, p.27).

A Europa encarada como sindnimo de civilizacdo passa a ser o ideal do
desenvolvimento e a modernidade como processo de emancipacdo da razao
humana. Dessa forma, a Europa, na visao eurocéntrica, “nada tem que aprender de
outros mundos, outras culturas. Tem um principio em si mesma e € sua plena
realizacdo” (DUSSEL, 1992, p. 26).

Do ponto de vista da ética, na visdo eurocéntrica, a Europa se apresenta
como o mundo humano por exceléncia, constituindo-se o0 mundo dos outros, as
outras culturas ndo europeias, como a barbarie, o ndo-ser¥. Simplifica a
complexidade porque abarca a totalidade do mundo a partir da sua visao.

Nessa perspectiva, a cultura europeia € considerada a mais desenvolvida, isto
€, superior; as demais culturas causam seu proprio subdesenvolvimento, assim o
progresso aparece como um processo emancipador e um bem necesséario a elas.

Dessa forma, a dominacdo da Europa sobre as demais culturas passa por

uma acao pedagodgica ou uma violéncia necessaria, inocentando o colonizador e

37 A discuss&o acerca do ser e do ndo ser sera tratada no capitulo 3.
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responsabilizando as proprias vitimas — o0s colonizados — pela violéncia que
recebem. Tal qual o discurso individualizado atual acerca da meritocracia.

A segunda visdo de “Modernidade” defende que a determinagédo fundamental
do mundo moderno é o fato de a Europa ser o “centro” da Histéria Mundial.
“Empiricamente nunca houve Histéria Mundial até 1492 [...]. Antes dessa data, os
impérios ou sistemas culturais coexistiam entre si” (DUSSEL, 1992, p.27). A
“centralidade” da Europa na Histéria Mundial, além de determinante fundamental
para a construcao da “modernidade”, s6 foi possivel com a conquista do continente
americano. Assim, a Revolugéo Industrial e a llustragdo “aprofundam e ampliam o
horizonte cujo inicio esta no século XV” (idem).

Para Dussel (2005, p.28),

O ego cogito moderno foi antecedido em mais de um século pelo ego
conquiro (eu conquisto) pratico do luso-hispano que impds sua
vontade (a primeira “Vontade-de-poder” moderna) sobre o indio
americano. A conquista do México foi o primeiro ambito do ego
moderno. A Europa (Espanha) tinha evidente superioridade sobre as
culturas astecas, maia, inca, etc., em especial, por suas armas de
ferro — presentes em todo o horizonte euro-afro-asiatico. A Europa
moderna, desde 1492, usara a conquista da América Latina (ja que a
América do Norte s6 entra no jogo no século XVII) como trampolim
para tirar uma “vantagem comparativa” determinante com relacao a
suas antigas culturas antag6nicas (turco-mulgumana, etc.). Sua
superioridade sera, em grande medida, fruto da acumulacdo de
rigueza, conhecimentos, experiéncia, etc., que acumulara desde a
conquista da América Latina.

A partir dessa outra compreensédo da composicdo da Europa como centro,
Dussel (2005) nos apresenta o “mito da modernidade” como uma inversdo. E a
vitima, o povo, a cultura inocente transformada em culpada. Ao se autodefinir como
superior, a cultura europeia responsabiliza as demais culturas por “imaturidade” e
justifica a violéncia nas mais variadas formas em nome da acdo modernizadora e
emancipadora.

Assim, defende que a Modernidade, como “paradigma de vida cotidiana”,
paradigma de ciéncia e de religido, surja com a conquista do continente americano e
do Oceano Atlantico. A partir dai, cria-se o0 que o autor denomina o “mito da

modernidade” que descreve da seguinte forma:
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1. A civiizagdo moderna autodescreve-se como mais
desenvolvida e superior (0 que significa sustentar inconscientemente
uma posicao eurocéntrica).

2. A superioridade obriga a desenvolver os mais primitivos,
barbaros, rudes, como exigéncia moral.

3. O caminho de tal processo educativo de desenvolvimento deve
ser aquele seguido pela Europa (é, de fato, um desenvolvimento
unilinear e a europeia o que determina, novamente de modo
inconsciente, a “falacia desenvolvimentista”).

4. Como o béarbaro se opbe ao processo civilizador, a praxis
moderna deve exercer em Ultimo caso a violéncia, se necessério for,
para destruir os obstaculos dessa modernizacdo (a guerra justa
colonial).

5. Esta dominagdo produz vitimas (de muitas e variadas
maneiras), violéncia que é interpretada como um ato inevitavel, e
com o sentido quase-ritual de sacrificio; o herdi civilizador reveste as
suas proéprias vitimas da condicdo de serem holocausto de um
sacrificio salvador (o indio colonizado, o escravo africano, a mulher, a
destruicao ecoldgica, etcetera).

6. Para o moderno, o barbaro tem uma “culpa” (por se opor ao
processo civilizador) que permite a “Modernidade” apresentar-se nao
apenas como inocente, mas como “emancipadora” dessa “culpa” de
suas proprias vitimas.

7. Por dltimo, e pelo carater “civilizatério” da “Modernidade”,
interpretam-se como inevitaveis os sofrimentos ou sacrificios (o0s
custos) da “modernizacdo” dos outros povos “atrasados” (imaturos),
das outras racgas escravizaveis, do outro sexo por ser fragil, etcetera

(p.29).

O filésofo apresenta-nos a modernidade como um paradigma criado a partir
de um mito, sua composicdo da-se como um fenbmeno europeu numa relacdo
dialética com o n&do europeu. Dussel (1993) retoma a tese central de Edmundo
O’Gorman sobre a “invencao da América” e denuncia o encobrimento do outro. A
América como invencdo € um tempo e um espaco para a utopia. O Novo Mundo é
um lugar para a criagcdo de um mito, de uma Europa sem corrup¢ao, sem Vvicios,
perfeita. Ao inventar a América, nomea-la e domina-la, os europeus negam tudo e
todos que la existem.

Dussel (1993;1996) desconstréi a lenda do “encontro dos dois mundos” e
mostra que o que houve foi um “choque de culturas” que, pelas diferentes formas de
violéncia, abala significativamente o universo indigena e de la por diante, continua

abalando o mundo latino-americano.
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2.1. AMERICA INVENTADA, AMERICA INVERTIDA: SITUANDO-NOS NO
MAPA

Inventaram-nos uma América, inverteram o significado de violéncia e nos
propuseram a emancipacéo?®®. Neste lugar que ocupamos, o lugar do outro, faz-nos
necessario inverter a Ameérica, inverter os sentidos em busca de ndés mesmos,
libertando-nos.

Apoiada em Dussel (1996; 2005), percebo a necessidade de (re)conhecer o
lugar que ocupamos no cenario mundial como latino-americanos, bem como o lugar
das classes populares na educacdo formal da qual se ocupam as escolas e
universidades. Muitas sdo as criticas ja feitas acerca da hegemonia do pensamento
eurocéntrico, entretanto, Dussel nos alerta que, se a critica ndo for ancorada em
outra perspectiva epistemologica/politica, distinta dessa, que nos nega, acabaremos
encontrando-a como a Unica realidade possivel®.

Assim, propde-nos ir além da critica, a partir de uma reinterpretacdo do
pensamento mundial, apresentando-nos uma Filosofia da Historia da Filosofia, em
busca da compreensédo do lugar que a América Latina ocupa nesta perspectiva que
defende a divisdo do mundo em um pequeno centro e todo o restante como periferia
mundial.

A relacéo centro-periferia, tratada pelo fildsofo, diz respeito as relacbes dentro
do sistema mundo moderno/colonial no qual a Europa e, mais tarde, os Estados
Unidos, sdo o centro, e todo o resto do mundo é posto na periferia. Quando a
Europa se assume como centro, tal instalacdo da-se primeiramente pelas conquistas
de outros povos, apropriando-se dos bens das colbénias e impondo-se
geograficamente no centro do mundo, buscando domina-los politica e,
principalmente, cultural e ideologicamente.

O autor salienta que, apesar das manifestacées de etnocentrismo existirem
muito anteriormente ao que hoje definimos por eurocentrismo, sua forca esta no

poder mundial que conquistou. Com a invencdo da América originou-se uma “cultura

3% A ideia sera justificada no capitulo 3 com a discusséo realizada por Dussel acerca dos conceitos:
emancipacéo e libertagédo.
39 Justifica seu pensamento apresentando-nos as criticas realizadas por Feuerbach, Marx e
Kierkegaard entre outros.
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imperial” — a do mundo metropolitano — que se tornou o centro, transformando o
mundo colonial em periferia e, portanto, tais culturas em periféricas.

Por ser a modernidade eurocentrada o paradigma vigente que estabelece
formas de vida e conhecimentos validos e invalidos, tomar a relacdo centro-periferia
como metafora para pensar a formacdo de professor@s significa ponderar a
possibilidade de se pensar a partir de outro paradigma, o da modernidade
subsumida de um horizonte mundial, o paradigma da periferia, nesse caso, estar na
periferia é estar no lugar do outro negado. A realizacdo desse paradigma é um
processo de transmodernidade®’. E um processo que ultrapassa a ideia e o mito da
modernidade, incluindo a alteridade mundial.

Ha muitas formas de ser o outro. O outro € a crianca, € a mulher, é o
indigena, € o negro, € o pobre, € 0 ndo europeu, é todo aquele que ndo cabe dentro
da definicdo do ser da ontologia moderna. Compreendo que exista uma forma de ser
e multiplas formas de ndo ser. Sou o outro, diante do europeu, mas ser o outro
latino-americano branco e homem é diferente de ser latino-americano homem negro,
mulher branca ou negra.

Isso porque além da ontologia moderna*, elaborada e justificada pela
ideologia eurocéntrica do romantismo alem&o como apresentada por Dussel*?, que
nos nega o direito de ser em uma perspectiva mundial, sendo o outro fomos/somos
também classificados socialmente entre nés. Diante de processos variados e com
intensidades distintas, tal classificacdo social como ja sinalizada por Quijano (2005)
vai sustentando as relagOes de poder. Dessa forma, ainda sé&o fortes as diferencas
entre sexo, idade, forca de trabalho e raca em nossa sociedade. Essas relacdes de
dominacdo e exploracdo, implantadas entre os povos colonizadores e 0s povos
colonizados, reproduziram/reproduzem-se nas coldnias pelas elites que, conforme
Sartre (2013) escreveu no prefacio de “Os condenados da Terra”, repetiam/repetem
0 que tinham aprendido com as elites ilustradas neocoloniais, fieis ao império e

contra seu proéprio povo.

40 Transmodernidade é um conceito formulado por Enrique Dussel que n&o sera discutido nesta tese.
Ver: (DUSSEL, 2005).
41 Conceito discutido no capitulo 3.
42 A historia da Asia como pré- histéria europeia, 0 mundo grego que conquistado pelo mundo
romano pagao e cristdo assimila sua cultura emergindo dessa relagdo o mundo cristdo medieval que
“amadurecido” torna-se o mundo europeu moderno.
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A “cultura imperial”’, descrita por Dussel (2006) como pensamento
hegemdnico que busca manter-se nesse lugar de hegemonia, tem sido a base de
nossa formacao. Assim, encontramos fortes indicios na formacao de professor@s de
uma visdo monocultural eurocentrada como base, ainda que nao totalmente
homogénea, mas que denuncia uma forte reproducdo da ideia eurocéntrica de
emancipacdo e, consequentemente, nessa perspectiva, de negacdo de nos
mesmos.

Assim, no meu horizonte cotidiano, vivencio o deslocamento da “periferia”
para o “centro” que os estudantes — sujeitos da pesquisa — necessitam fazer para
permanecerem na universidade. Ao transitarem diariamente da periferia, onde
vivem, para o centro, onde estudam, os estudantes das classes populares também
sdo compelidos a um deslocamento cultural — periferia/centro — nem sempre
percebido como tal. Esse deslocamento ndo ocorre somente nos bancos
universitarios, mas em seu transito pela propria cidade, em busca de tornarem-se

“herdeiros” do imperador, ja que nasceram/vivem na “Cidade Imperial”.

2.1.1 Relagdes de colonialidade e o “sentimento de periferia”

Inicio esta tese buscando contextualizar a construcdo da questdo que me
move na pesquisa. Nesse processo, deparo-me com o “sentimento de humilhagao”#3
d@s estudantes do curso de Pedagogia diante de algumas experiéncias vividas na
universidade. Ao pensar sobre os muitos deslocamentos realizados por esses
sujeitos para estarem/permanecerem na universidade, eu deslizo a ideia de
sentimento de humilhacdo para a ideia de sentimento de periferia.

Retomo o conceito de lugar para Certeau (2001) como uma relacdo de
constancia. Nele a possibilidade de deslocamento é realizada pelo sujeito que se
coloca em multiplos lugares que vivenciados, praticados, tornam-se espacos. Para
Dussel (1996), a compreensao de que o “espacio politico, el que compreende todos

los espacios, fisicos existenciales, dentro de las fronteras del mercado econémico,

43 Refiro-me ao sentimento percebido por mim, nos relatos d@s estudantes quando estes procuram-
me como coordenadora do curso para queixarem-se de situacdes vivenciadas com @s professor@s.
A primeira dela sobre a aplicacdo do questionério sécio-econdmico e a segunda sobre o professor
que na visdo d@s estudantes teria desqualificado o curso de pedagogia da UCP e
consequentemente @s estudantes.
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en el cual se ejerce el poder bajo el control de los ejércitos”** (p.13). Este autor nos
provoca pensar a partir do cenario mundial o lugar que ocupamos, pois afinal: “No es
lo mismo nacer en el Polo Norte o en Chiapas que en New York™> (p.14).

Na acdo de escovar os relatos d@s estudantes, sujeitos da pesquisa, em
busca de pistas que nos levassem a respostas, ainda que provisoérias, acerca da
formacédo de professor@s no curso de Pedagogia da UCP, em Petrépolis, o néo
aparecimento de questdes que relacionavam a nossa formacdo a constituicdo da
cidade na qual vivemos, bem como a busca pelos espagos culturais fora dela,
pareceu-me um indicio que somente utilizando-me da escuta-ausculta seria possivel
captar, ou melhor, “ouvir”.

A escuta-ausculta € um movimento em direcdo também ao siléncio provocado
pela auséncia da problematizacdo acerca da condi¢cdo dos sujeitos petropolitanos.
Apesar do “siléncio”, nos relatos, percebia a presenga da opressao, que vou
denominar de sentimento de periferia, diante das vezes em que se sentiram
desqualificados, nas falas d@s professor@s, como sujeitos “de cidade do interior”;
na supervalorizacdo dos estudantes diante d@s professor@s que dividiam sua
dedicacdo de docente com outras universidades, fossem elas publicas ou privadas;
bem como a supervalorizagdo d@s estudantes diante d@s professor@s que tinham
sua formacdo em outras universidades que ndo a UCP. Tais situacdes foram se
mostrando como sinais de que era preciso ampliar o olhar e a escuta, em busca do
gue aparentemente nao estava ali.

No caminho de constituicdo da pesquisa, varias vezes tive a impressao de
gue era necessario problematizar com @s estudantes — sujeitos da pesquisa — a
condicdo d@s petropolitan@s que vivem nas periferias da cidade. Pois, apesar de
viverem as dificuldades que a situacdo de ser periferia, em qualquer cidade, os
obriga, fomos/somos, como petropolitan@s, “convencid@s” a vangloriarmo-nos da

condicao de sermos morador@s de uma cidade fundada pela familia imperial. Minha

4 Espaco politico, daquele que compreende todos os espacos, os fisicos existenciais, dentro das
fronteiras do mercado econdmico, no qual se exerce o poder sob o controle dos exércitos. (p.8)
Tradugéo de Luiz Jodo Gaio - disponivel em:
http://enriquedussel.com/txt/Textos Libros/29.Filosofia_da_libertacao.pdf

4 N&o é a mesma coisa nascer no P6lo Norte, em chiapas ou em nova lorque. (p.9) Tradugéo de Luiz
Jodo Gaio — disponivel em: http://enriquedussel.com/txt/Textos Libros/29.Filosofia_da_libertacao.pdf

78


http://enriquedussel.com/txt/Textos_Libros/29.Filosofia_da_libertacao.pdf
http://enriquedussel.com/txt/Textos_Libros/29.Filosofia_da_libertacao.pdf

impressao se dava pela aparente auséncia da questéo. Parecia ndo ser discutido ou
problematizado o que significa/significava nascer/viver em Petropolis.

Defino como sentimento de periferia, o sentimento dos sujeitos que ao nao
reconhecerem como legitimas/legitimadas suas experiéncias, sentem-se fora do
lugar porque o lugar reconhecido € o lugar do centro e o lugar dos sujeitos do centro.
E o sentimento de ndo ser. E a sensagdo da necessidade de que “alguém de fora”
venha nos dizer quem somos e o que devemos saber. E a impressdo de que o que
conhecemos néo é o suficiente — e nunca seréd — diante do conhecimento — vivéncia
do outro, que por ser diferente e, quando ocupa um lugar mais proximo do “centro”46
gue 0 NOSSO, parece-nNOs maior.

Aproximo esse sentimento de periferia do conceito freireano de opressao que
aparece nas relacdes sociais antagbnicas de sujeitos oprimidos/opressores em luta.
No caminho de constituicdo da pesquisa, varias vezes tive a impressdo de que era
necessario problematizar com @s estudantes — sujeitos da pesquisa — a situacéo de
opressao vivida pelas classes populares, que vivem as dificuldades impostas na
propria organizagdo da cidade, denunciada por el@s cotidianamente nas queixas
sobre o transporte publico ou mesmo quando perdiam parte das aulas por chegarem
atrasados ou precisarem sair mais cedo.

No dia 18 de agosto de 2015, ap6s a finalizacdo de uma das reunifes do
nosso grupo de estudos, numa conversa para (re)definirmos o horéario do inicio e do
término de nossos encontros, pois o horario definido ndo vinha sendo cumprido por
dificuldades de alguns/algumas estudantes com o horéario dos transportes publicos
uma das participantes relata uma dificuldade real vivenciada por muitos estudantes
no curso e, por nos da universidade, pouco considerada.

As aulas terminam as 22h30 min, quem mora mais distante do centro
precisa sair as 21h50min, as 22h, na melhor das hipéteses sair as
22h10, pois os Onibus saem do centro, param em um terminal
rodoviario para ai sim, nés tomarmos o 6nibus que nos levara para
casa e, que por vezes, o Ultimo sai as 22h e 30 min. Quando nao,
vamos aguardar no terminal, ou na rua, pelo préximo 6nibus cerca de
1h. A partir das 23h, o servigo j& é de corujdo. Ele passa por varios
bairros e ruas préximas. Sai do centro, ou do terminal mais préximo e
‘roda” por varios bairros e ruas deixando os passageiros, fazendo-
nos levar horas até chegar em casa.

(Registro- extraido do caderno de campo)

46 Faco referéncia aos conhecimentos eurocéntricos.
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Em momentos diferentes, uma estudante moradora de Duque de Caxias e
outra moradora do municipio de Trés Rios, falam do lugar de quem chega a
Petrépolis para estudar.

O pessoal de Caxias fica me perguntando como sdo as casas de
Petrépolis. Como sd@o as casas, as ruas. Querem vir conhecer a
cidade, o Museu Imperial. Eles dizem que eu fiquei metida porque
vim estudar em Petrépolis.

(Registro extraido do caderno de campo).

Tem gente, até professor, que fica fazendo brincadeirinha dizendo
que se foi errado, foi o pessoal de Trés Rios. E brincadeira, mas
mostra o ar de superioridade que petropolitano tem.

(Registro extraido do caderno de campo).

Os relatos trazidos pel@s estudantes narram a vida cotidiana. O primeiro nos
conta sobre uma experiéncia individual, mas que pode ser compreendida como
realidade de muit@s d@s estudantes de um curso noturno de uma universidade
privada. Grande parte del@s, morador@s da periferia urbana da cidade que
vivenciam a indiferenga das autoridades concretizadas na oferta dos servigos
publicos ndo compativeis com as demandas.

Sao os sujeitos das periferias pouco considerados desde a organizacdo das
rotas e horarios de 6nibus, como a coleta de lixo, a entrega de correspondéncias, 0
saneamento basico em geral, a falta de acessibilidade. Em muitos lugares, ndo h&a
calcamento nas ruas, ndo ha iluminagdo, ndo ha calcadas para os pedestres, sem
contar a auséncia de servicos de salde e seguranca, quando ambulancias e
caminhdes do Corpo de Bombeiros sdo impedidos, muitas vezes, de chegarem aos
moradores devido a auséncia de organizacdo daquele espaco. Muitas vezes,
espacos “criados” como justificativa de “organizagdo da cidade”. De que cidade? A
cidade de que morador@s?

Dessa forma, como ess@s estudantes ndo conseguem concluir as aulas por
dificuldades com o horéario de término, também se atrasam constantemente para o
inicio delas, pela dificuldade de sairem de seus locais de trabalho e dirigirem-se a
universidade, devido ao transito movimentado no horario. Chegam atrasad@s, saem
cedo, chegam tarde a casa e saem bem cedo para o trabalho no dia seguinte. Esse
€ um dos nossos descompassos: organizar o turno desconsiderando as

possibilidades reais d@s estudantes.
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No entanto, nos outros dois relatos, @s estudantes falam-me de um
esteredtipo. A cidade turistica escolhida pela familia imperial para construir o Palacio
de Verao, pelo clima ameno e pelas belas paisagens naturais que lhes davam a
sensacao de estarem proximos da Europa, criando uma imagem mantida por alguns
do petropolitano como um povo “educado”, “superior” e para alguns de nossos
visitantes como um povo “arrogante”.

Lembro-me de uma situacéo, ocorrida ha alguns anos com a chegada de uma
professora ao curso de Pedagogia. Ela se dizia “carioca da gema” e utilizava-se
dessa classificacdo para marcar sua diferenca diante d@s estudantes. Algumas
situacbdes, que poderiam ser compreendidas como desqualificacdo dos sujeitos,
eram reduzidas e simplificadas ao estereétipo do carioca que, como ela dizia, era
“‘escrachado” e do petropolitano que era “polido” demais.

Essas questbes levam-me a perguntar sobre a construgdo de nossa
autoimagem, que ndo se da isenta da negociacdo da imagem que o outro faz de
nés. A construcdo da autoimagem esta intimamente ligada a memdéria do lugar onde
se vive. Se a historia do lugar onde se vive € criada, inventada, nos, que aqui
vivemos, somos seres também criados e inventados.

No entanto, a imagem de Petrépolis ou d@ petropolitan@ nédo € uma imagem
Unica, ndo pode ser descrita a partir de um Unico angulo. Assim, como Petrépolis
estad como cidade do interior para a cidade do Rio de Janeiro e, esse € um angulo de
visdo. Dentro da cidade vemos a construcdo da relagdo centro-periferia geogréfica
como uma forma racional de promover o desenvolvimento da cidade, estruturando-
se em modos de producdo entrelacados. E organizada a segregacdo social e
espacial dos sujeitos das classes populares, dando-lhes condi¢cdes de vida que a
prépria urbanizacdo segregada produz: distancia excessiva, precariedade de
transporte e vias de acesso, a inseguranca das construcdes e a incerteza dos
servi¢os considerados basicos como um todo.

A partir dos estudos de Dussel (2006) acerca da relacdo centro-periferia
mundial, sou convidada a pensar sobre como @s estudantes oriundos das classes
populares do curso de Pedagogia da UCP precisam se deslocar ndo somente no
espagco, mas na constituicdo de suas subjetividades, ja que o pensamento

hegemoénico que fundamenta a maior parte das discussdes na formacdo de
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professor@s*’ é o pensamento eurocéntrico que nos apresenta um modelo de
sujeito: 0 europeu, ao qual corresponde a idealizacdo de morador/a do centro da
cidade.

J& interessada por essa questdo, deparei-me com um comentério feito por
minha irma, professora da escola publica petropolitana, relatando-me o descrédito
gue @s morador@s da comunidade na qual trabalhava tinham da escola local. Ela
me dizia que o sonho d@s estudantes e dos familiares era de sair da escola do
“‘morro” e passar a frequentar a escola de “baixo”.

Em outro momento, ao visitar uma escola publica proxima a minha casa, ouvi
a mesma situacao relatada pelas professoras. Dessa vez, em forma de queixa. As
professoras queixavam-se da falta de consideracéo das familias da comunidade que
mantinham seus filhos na “escola de cima” somente até o primeiro ano. Depois,
entravam na disputa pelas vagas na “escola de baixo” que, segundo o relato delas,
era visto pelas familias como: mais bonita, mais organizada e com melhores
professor@s.

De fato, a organizacdo do entorno das escolas “de baixo” demonstram mais
organizagéo do espaco, facilitando, inclusive, o acesso. Compreendo a queixa das
professoras acerca da confusdo entre a aparéncia e a estrutura apresentada e a
gualidade pedagdgica, entretanto, compreendo também o desejo das familias em
usufruir de um espaco mais organizado. Trata-se de uma questdo material, sem
duvida, mas também subjetiva, da relacéo entre o que € do “morro” e o que é do
“asfalto”. O morro é um lugar menos organizado para se viver. E o lugar para onde
sao “empurradas” as pessoas que possuem menos condicdes econémicas.

Essas historias levaram-me a desconfiar que, em ambos os casos, um dos
motivos que estimulavam o desejo dos sujeitos em ocupar as escolas de baixo era o
fato de pensarem/acreditarem que essa escola fosse “melhor” porque era
frequentada por “pessoas melhores”, ja que aparentemente possuiam “melhores
condicdes de vida”. Localizadas em espagos mais organizados e cuidados, essas
escolas, por certo, receberiam “melhores” estudantes e até professor@s. Seria esse

o imaginario criado em torno das escolas localizadas nos “morros”™?

47 Essa guestdo sera tratada no capitulo 3.
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O termo classes populares néo se refere a um grupo de sujeitos que partilham
situacbes homogéneas. Entre os sujeitos que podem ser classificados dentro da
terminologia veremos possibilidades de vidas distintas. No entanto, pode-se dizer
gue os sujeitos das classes populares tém seus modos de ser e viver nédo
reconhecidos porgue as grandes narrativas ndo os apresentam como possibilidades,
somente como caréncias. Caréncias produzidas a partir da reproducéo das relacdes
de colonialidade ao classificarem as diferentes formas de viver inferiorizando-as pela
comparacao com as formas definidas como legitimas.

Os sujeitos das classes populares sao desqualificados pelos lugares em que
moram, pelos trabalhos que exercem. Visto que suas formas de viver ndo obedecem
a um conjunto de regras que foram estabelecidas para a construcdo de uma ordem
social, sdo caracterizadas como pobreza, ignorancia, como inuteis e “preguigcosas’
porque, apesar de estarem inseridos nas logicas de produtividade do mercado e do
consumo, nao se deslocam do lugar da pobreza.

O nédo reconhecimento de diferentes formas de ser e de viver pode criar 0
estranhamento e até aversdo a determinados grupos de pessoas, porque, de
maneira geral, somos convencidos a valorizar e a desejar um modelo de ser
humano, que vive e age de acordo com as regras e valores pré-determinados e
legitimados como o0s Unicos possiveis. E o que nos ensina a pedagogia da
dominacdo que se utiliza de uma educacédo bancaria como denunciada por Freire
(2004) ha décadas, apesar de, muitas vezes, esse modo de viver que parece ser tao
“‘estranho”, faca parte de nossas experiéncias.

Lembro-me, por exemplo, de que minha avl paterna era conhecida dentro e
fora do bairro em que morava como uma senhora bondosa que “rezava” criangas.
Dona Celina tinha fama de boa benzedeira, recebia sempre muitas visitas em busca
de sua reza para curar “espinhela caida”, “ventre virado”, “cobreiro”. Lembro-me dos
galhos de arruda, que ela passava em nossos corpos enquanto recitava as rezas.
Quando ficavamos doentes, iamos ao médico, mas junto dos remédios que
tomavamos prescritos pelo “doutor”, havia o cha ou o xarope feito pela vé Celina.

Hoje, 24 anos depois do falecimento dela, as vezes, vejo algum resquicio
ainda, pouco, mas vejo minha mae rezando “cobreiro” com tinta azul de caneta,

fazendo-nos um xarope com plantas do quintal, que aprendeu com sua sogra.
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Desconheco que minhas tias, irmas de meu pai, tenham alguma pratica como essa,
talvez pela falta de proximidade cotidiana®®, afinal, hoje, na sua maioria séo cristas
evangélicas e aprenderam a desconsiderar, a recriminar e substituiram essa pratica
gue misturava conhecimento e crenga, por outras simplesmente diferentes, mas com
0 mesmo principio. O que se recusa nao é a possibilidade de cura, mas a pratica
recriminada pelo cristianismo, que como imposicdo aos povos colonizados
subalternizou praticas e conhecimentos da ancestralidade negra e indigena.

Quando essas lembrancas surgem nas conversas familiares, parece que sao
tratadas por alguns, como se tal pratica nunca tivesse sido considerada um valor e
minha avé como alguém de pouco conhecimento que acreditava que pudesse curar
com suas rezas. E, na verdade, a crenca na cura continua, mudando-se apenas o
suporte e passando-se a estranhar uma pratica vivenciada por tod@s nos.

Essa historia se repete com muitas pessoas que veem seu modo de viver
criticado por outras, e as vezes, como no caso da minha familia, por influéncia e
interferéncia das interacfes com outros grupos, S8o 0s proprios sujeitos que passam
a negar seus antigos costumes e valores. Os sujeitos das classes populares, ao
enfrentarem as dificuldades para driblarem a condicdo material, produzem saberes,
produzem modos de ser e de viver.

E o0 que vejo na construcdo da pesquisa. Em uma perspectiva dialdgica, criou-
se a possibilidade de @s estudantes se expressarem e demandarem outros tempos
de formacdo no ambito da prépria instituicdo, como a formacao de grupos de estudo,
bem como em outros espagos, como 0s centros culturais. Esse movimento como um
processo dialdgico se relaciona a possibilidade de estudantes e professor@s se
encontrarem com as experiéncias e conhecimentos das classes populares ndo como
caréncia, mas como intensidade (VALLA, 1998).

Tomo essa distingdo, conforme proposta por Valla, ao discutir as relagbes
entre movimentos sociais e educacdo popular. Para o autor, certas formacoes
académicas ou orientacdes politicas fazem com que as falas e ac¢des das classes
populares sejam frequentemente interpretadas pela categoria caréncia. Opondo a
essa compreensao, o autor propde a categoria intensidade “que traz dentro de si a

ideia de finiciativa’, de ‘ludico’, de ‘autonomia’ (1998, p.198). Assim, traz a

48 Apesar da forgca do discurso reproduzido pelos sujeitos menosprezando tais praticas acredito que
elas surjam camufladas nas rela¢des cotidianas.
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intensidade como expressao de movimentos que recuperam a for¢ca das classes
populares, sua possibilidade de formulacdo de propostas, nas quais possam projetar
sua experiéncia desde onde as vivem, com os sentidos que lhes sao proprios.

Conheco de perto a dificuldade de se estudar em Petrdpolis, uma cidade com
cerca de 300.000 habitantes e, somente ha cerca de 15 anos, 0 ensino superior
publico chega na forma do Consoércio Cederj*®, na modalidade de educacgdo a
distancia, ainda muito discriminada numa cidade t&o tradicional como Petropolis, que
se orgulha de ser “a cidade imperial”. Nos ultimos anos, vimos chegar o CEFET
(Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica), a UERJ (Universidade Estadual do Rio
de Janeiro) e a UFF (Universidade Federal Fluminense) com polos oferecendo um
nuamero ainda muito reduzido de cursos.

Reconheco-me na fala de ex-estudante da escola publica petropolitana, na
iminéncia de precisar de um emprego que custeasse 0s meus estudos caso tivesse
0 desejo de continuar estudando. Portanto, concluo que, caso nao fosse a
possibilidade de ter feito o curso de formacdo de professor@s, em nivel médio
técnico, para inserir-me no mundo do trabalho e poder pagar a minha faculdade,
poucas seriam as minhas chances de estar hoje no doutorado. Esse € o lugar de
onde falo, e assinala-lo ndo € uma simples indicagdo ou uma regra a cumprir, mas

trata-se de uma afirmacdo: ética, porque indica a decisdo do falante
de fazer-se responséavel por seu discurso; estética, ja que reconhece
a importancia do conteudo, da forma e dos vinculos especificos que
esta cria; e politica, porque pretende um lugar no emaranhado das
relacdes contemporaneas (NAJMANOVICH, 2001, p.8).

Assim, ao trazer as minhas lembrancas sobre meu processo de formacéao,
busco, também, ouvir as lembrancas de outros sujeitos que compdem o I6cus da
pesquisa e ouvir as histérias que constituem a cidade na qual vivemos.

Petrépolis é conhecida e divulgada®, com muitas divergéncias, como a

segunda cidade a ser projetada no Brasil e a unica Cidade Imperial da América do

4 O Consorcio Cederj € formado por sete instituicdes publicas de ensino superior: CEFET, UENF,
UERJ,UFF, UFRJ, UFRRJ e UNIRIO.

50 Reconhecida por acumular um bat de status enriquecedores, Petropolis, Regido Serrana do Rio de
Janeiro, atrai turistas com os mais diversos gostos e objetivos, sejam eles culturais, ecoldgicos,
gastrondmicos, compras e até tecnoldgico. Os titulos de uma das primeiras cidades planejadas do Brasil e
a Unica Cidade Imperial da América do Sul sdo s6 alguns dos ingredientes que transformam Petrépolis em
um dos melhores destinos de turismo do pais, segundo o Ministério do Turismo.
http://gl.globo.com/ri/serra-lagos-norte/noticia/2013/02/petropolis-cidade-imperial-oferece-opcoes-
turisticas-para-todos-0s-bolsos.html - acesso em: 13 de julho de 2017.
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Sul®. Cidade Imperial era um titulo conferido a alguns centros urbanos durante o
Império no Brasil. Com a proclamacéo da Republica, esses titulos foram eliminados.
No caso de Petropolis, a histéria desse titulo é diferente, pois a cidade o recebeu
guando ele ndo mais existia. Em 27 de marco de 1981, o entdo presidente da
Republica, Jodo Batista de Oliveira Figueiredo, atribuiu a cidade, pelo decreto n ©
85.849, o titulo de Cidade Imperial.

Petrépolis foi palco de muitos fatos importantes na histéria do Brasil, desde o
Império, quando servia de residéncia de verdo da familia imperial e da Republica,
guando hospedava os chefes do governo. O que me interessa aqui € compreender
como o apagamento de uma parte da histéria de um passado longinquo e de um
passado recente vai constituindo uma memadria que passa a ser a representacao e
reconhecimento do povo petropolitano.

Um povo que convive com 0s monumentos dessa histdria gloriosa, patriménio
que parece contar somente uma das partes dela. Perambulando pela cidade, @s
petropolitan@s cotidianamente passam entre paisagens que, sob um olhar atento,
se contrastam: a Mata Atlantica ao fundo, no centro histérico belas mansoes,
palacetes que contam a histéria da familia imperial e as constru¢gdes do povo
petropolitano nos morros que, ao serem invisibilizados, sua participacdo na
composicao da cidade nos

parece negada.

Figura 5: Vista do centro de Petropolis, a partir do Bairro Caxambu.

51 Cuzco € a cidade imperial dos Incas.
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A figura® 5 é a vista do Bairro Caxambu. No canto esquerdo desta destaco o
Bairro Vinte e Quatro de Maio, detalhe que apresento abaixo (figura 6) e, a seguir,
uma foto (figura 7) retirada do google maps®3 deste mesmo bairro. No lado direito da
foto acima, marcada por uma seta esta a Igreja do Rosario e a sua frente estd a
Praca da Inconfidéncia® e a Rua do Imperador. Nas figuras 8 e 9, a seguir, esta a

rua que corta todo o centro da cidade e nos leva ao conhecido centro histoérico.

Figura 6: Detalhe da figura 5 - Bairro
Vinte e Quatro de Maio

Figura 7: Foto retirada do Google Maps da Rua Nova, Bairro Vinte e Quatro

de Maio.

52 acesso em 18 de marco de 2017.
53 acesso em 18 de margo de 2017.
54 acesso em 18 de marco de 2017.
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Figura 8: Detalhe da figura 5 - Torre da
Igreja do Roséario e, a frente, a Rua do
Imperador.

Figura 9: Foto retirada do Google Maps - Praga da Inconfidéncia. A frente, a Rua
do Imperador.

O didlogo com a figura 5 busca narrar algumas das experiéncias vivenciadas
por muit@s d@s petropolitan@s ao conviver com os diferentes espacos da cidade.
O detalhe a seguir, apresenta a UCP (figura 10), seguido de outra imagem (figura
11) do prédio, no qual estd alocado o curso de Pedagogia, retirada do site da

universidade.
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Figura 10: Detalhe da figura 5 - Universidade Catdlica de
Petrépolis - Campus Benjamin Constant, o BC.

Figura 11: Universidade Catdlica de Petrépolis - Campus Benjamin
Constant, o BC.

Nesta pesquisa, as imagens nao intencionam ilustrar o texto, mas buscam ser
narracao imagética. Buscam contar o que as palavras parecem ndo ser capazes (ao
menos, as minhas), deixando espaco para compreensdes distintas, conforme o0s
olhos que as veem (ALVES, 2010). Os meus olhos enxergam a Universidade
Catdlica de Petropolis, outros prédios histéricos, residéncias suntuosas do século
XIX e moradias precarizadas convivendo no mesmo espaco.

A UCP € o lécus desta pesquisa e o lugar do qual me fala uma das
estudantes, ao final da apresentacao do seu trabalho de concluséo de curso, quando
conversavamos sobre lembrancas daqueles quatro anos. A estudante conta-me que
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esteve no prédio da UCP, pela primeira vez ha quinze anos com uma amiga que la
estudava. Disse-me que, naquele momento, pensou que nunca teria a oportunidade
de estar ali como estudante.

Passado um ano de nossa conversa, mais especificamente em 19 de
dezembro de 2016, eu estava saindo deste mesmo prédio, quando parei por um
momento na portaria para aguardar a chuva diminuir e um homem “puxou conversa”
comigo. Ele estava |4 por ocasido da formatura d@s estudantes do Colégio de
Aplicacéo da UCP. Iniciou falando primeiro sobre o clima, depois sobre o Natal que
se aproximava e concluiu dizendo: “vivo ha cinquenta e trés anos em Petropolis e
hoje foi a primeira vez que entrei neste prédio”. Histdérias como essa e a da
estudante citada sdo bastante comuns na cidade de Petropolis.

Esse prédio, que tanto parece intimidar aos sujeitos, afasta os sujeitos que
nao se sentem centro, ndo somente pela arquitetura, mas pela condicdo de
universidade, qualidade de espaco guardido da légica eurocéntrica. Afinal, os
saberes que se buscam na universidade sdo os saberes do centro. Na perspectiva
hegemaonica, formar-se é aproximar-se do centro mundial.

A distancia real entre o local de moradia e a universidade é para muit@s
estudantes uma dificuldade a enfrentar. Essa distancia parece ampliar-se ao
perceberem que, além do trajeto que se realiza diariamente, ha outra distancia a
considerar entre as experiéncias desses sujeitos e as experiéncias d@ estudante
universitari@ idealizad@. Depois de um dia inteiro de trabalho, depender de
transportes publicos com horarios reduzidos ou utilizar-se de vans e 6nibus fretados,
as vezes pelos municipios, outras vezes, pel@s propri@s estudantes que precisam
arcar com a despesa, € para muitos uma carga bem pesada, além do tempo
dispensado nessa locomoc¢ao que poderia estar sendo aproveitado, por exemplo,
para o estudo.

Essa realidade apresentada é vivida por muit@s estudantes petropolitan@s,
assim como pel@s estudantes das cidades vizinhas - periféricas a cidade em que
estudam - que se deslocam cotidianamente para Petrépolis, tendo como finalidade
estudar. Tomo a questdo centro-periferia do ponto de vista geogréfico para
encaminhar a discussédo porque € um problema concreto enfrentado pela maioria

d@s estudantes da instituicdo envolvida na pesquisa e traz elementos que
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recuperam a relacao centro-periferia no que se refere aos aspectos sociais, culturais
e epistemoldgicos.

Ao pensar o0 processo de formacdo de professor@s, que de maneira geral,
esta enquadrado em um projeto moderno de escola que se fundamenta em uma
ideia abstrata de sujeito do conhecimento com um conjunto homogéneo de
conteudos apresentados como expressao da cultura universal e do conhecimento
socialmente valido, percebo o deslocamento da periferia para o centro, para além da
perspectiva geogréfica.

Ao se pautar na perspectiva do centro, a formagdo docente valida um
percurso unico de aprendizagem e de procedimentos de ensino padronizados,
construindo parametros uniformes considerados verdadeiros, justos e neutros para a
avaliacao de todos oS sujeitos, provocando a tensao:
igualdade/subalternizacdo/emancipacéao.

A igualdade aqui € anunciada como possibilidade de classificacédo, selecdo e
consequentemente exclusdo. Ao propor a igualdade negando a diferenca, nega o
outro, buscando enquadra-lo dentro de um modelo idealizado de sujeito.
Subalternizando o outro e seus saberes e producdes, propde a emancipacdo®® pelo
processo de formacéao.

Retomando a formacdo desses sujeitos também na cidade, volto a
problematizar o titulo recente de cidade imperial. Porque parece que a historia de
um passado que orgulhava aos moradores tornarem-se anfitrides da familia imperial
sobrepde-se a outras histérias vividas na “cidade de Pedro”. Na memoéria d@s
petropolitan@s, nas ruas do centro historico e nas escolas, a Petropolis viva € uma
cidade que ndo resume sua histéria aos jardins do palacio imperial. H4 outras
histdrias a serem contadas. Machado (2015), narra a histéria do movimento operario
na década de 1930, quando Petrépolis foi noticia e referéncia no pais pela luta
antifascista. Petropolis também foi cenario para a triste histéria da ditadura militar no
Brasil, na década de 1970, quando serviu de espago “adequado” para praticas de

torturas.

%5 Essa discusséo sera discutida no capitulo 3.
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E recém, ao menos comprovada, a descoberta da existéncia de uma casa
denominada “Casa da Morte”®, a qual serviu de cativeiro de iniUmeras vitimas da
ditadura no Brasil. O que muda isso no cotidiano d@s petropolitan@s? Um assunto
tdo vivo, tdo recente para nos e tdo pouco divulgado.

Por ser uma cidade que se constituiu como residéncia de verdao do imperador
no inicio do século XIX, que teve no seu projeto de formacao inicial a colonizacéo
por povos germanicos, da-nos a falsa impressdo de ser uma cidade branca
europeia. Reconhecida assim por muitos, coloca 0s sujeitos ndo brancos na
periferia social e, consequentemente, geografica.

Além da falsa impressdo de que a cidade seja composta somente por
descendentes de europeus, ha de se perguntar sobre o que trouxeram tais sujeitos
para essa nova terra, em busca de uma nova vida. O que aprendemos com 0s
colonos? Esses sujeitos contribuiram ndo s6 para a formagdo da elite na cidade,
mas também para a constituicdo de uma classe trabalhadora, fato importante como
elemento cultural e politico. O que sabemos dessa historia? Onde esta a historia das
classificacbes sociais, que foram se constituindo no processo de disputa e se
redefinindo durante o desenvolvimento histérico da cidade que comemorou neste
ano de 2017, 174 anos da sua fundagao? Quem séao, de fato, os homens e mulheres
responsaveis pelo povoamento e efetiva construgao da “cidade de Pedro”? Segundo
Machado (2015), “até mesmo os historiadores andam esquecendo a historia dos
trabalhadores da cidade” (p. 23).

Assim, corroboro com o autor que pensar o simbolo e a constituicdo de
Petrépolis como cidade imperial, nos traz duas questdes que precisam ser

problematizadas:

a primeira é a necessidade do poder publico de usa-la para atrair
turistas para a cidade; e a segunda é o reconhecimento como
passado imperial como uma forma de coesdo social, uma vez que
apresenta uma singularidade do municipio, que para muitos €

sindbnimo de orgulho (MACHADO, 2015, p.21).

Enquanto nos vangloriamos de constituir a cidade imperial, uma parte do
passado e do presente da cidade é invisibilizada, porque ndo condiz com a histéria

“gloriosa” que é resgatada. Esquecemo-nos de perguntar sobre: que outras historias

S6http://www.cnv.gov.br/outros-destagues/456-sobrevivente-da-casa-da-morte-de-petropolis-
reconhece-seis-agentes-da-repressao.html. Acesso em 18 de marco de 2017.
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ficam fora da historia “oficial” que nos impedem de ver, no cotidiano, as dificuldades
enfrentadas pel@s petropolitan@s e suas formas de resisténcia. O que esconde o
ruco®’ petropolitano?

O Museu Imperial de Petropolis, forte referéncia na cidade no que tange a
guarda da historia oficial, vem publicando nos dltimos anos um material educativo
para as criancas divulgando a histéria da cidade, o Almanaque de Petropolis. Em
2008, langou o primeiro deles intitulado “Uma jornada de Descobertas pelo passado
e presente da Cidade Imperial”. Na apresentacdo desse documento, a entao,
diretora substituta do museu, Maria de Fatima Moraes Argon diz que:

o0 Almanaque de Petrépolis vem despertar o interesse da populagao
pela historia da cidade, tornando-se um meio para que os cidadaos
se reconhecam em cada um destes “simbolos”, representativos de
sua identidade cultural e, consequentemente, que passem a
respeitar, compreender, preservar, defender e difundir o patriménio
historico, artistico e ambiental de Petropolis e, fundamentalmente,
contribuindo para o desenvolvimento da nossa cidade. (grifos meus)

O Almanague tem sido lancado com certa periodicidade®®. Em 2010, teve
como tema o Palacio Imperial; em 2012 “As estradas de Ferro e as viagens de Trem”
e, em 2015, o ultimo que se tem publicado até o momento, “Memdrias da Educacgao
em Petropolis”. O material narra a histéria da cidade, a sua construgdo desde o
planejamento do major Kdeler, preocupando-se em estruturar a cidade as margens
dos rios, 0 que mais tarde veio favorecer a fixacdo de muitas fabricas e a construcao
das vilas operarias, hoje causando problemas para os moradores em épocas de
enchentes (MACHADO, 2015).

Tratam também da chegada dos colonos estrangeiros e das influéncias
desses povos na constituicdo do povo petropolitano. Narra-se no almanaque a
influéncia na culinaria, na arquitetura,

nos nomes dos bairros da nossa cidade a lembranca dos que se
estabeleceram primeiro: Bingen, Mosela, Ingelheim, Siméria,
Castelanea, Westfdlia sdo nomes de origem alema. Também é
verdade que varios outros grupos de imigrantes estrangeiros deram
sua colaboragdo para o desenvolvimento agricola, comercial e
industrial de Petrdpolis - dentre 0s quais se destacaram portugueses,
franceses, ingleses, italianos, suicos, africanos. Bataillard, Cremerie,
Morin, Thouzet, por exemplo, indicam a presenca francesa. Ja os

5" Nevoeiro denso ou espesso.
8l ink que disponibiliza as edigdes do Almanaque-  http://www.museuimperial.gov.br/servicos-
online/publicacoes-online - consultado em 17 de julho de 2017.
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nomes indigenas, vém de um periodo muito anterior, em que a
regido era povoada pelos indios coroados: Itamarati, Carangola,
Samambaia, Itaipava, Taquara, Araras, Acu (Extraido do almanaque
de 2008, p.15).

No entanto, de acordo com Machado (2015), os primeiros alemaes a
chegarem a Petropolis vieram para trabalhar nas obras da Estrada Normal da Serra
da Estrela. Estavam sendo levados para Sydney, na Australia, mas desembarcaram
no Rio de Janeiro, pois se recusaram a prosseguir a viagem, devido as mas
condicbes a eles oferecidas. Diante disso, Koeler teve a ideia de trazé-los para
Petrépolis e fundar uma colbnia alema.

Nos Almanaques, bem como em dois livros também sobre a Historia de
Petropolis destinados as criangas, o livro “Histéria de Petropolis” escrito pela
professora Maria Inez do Espirito Santo, com edicdo de 2004, e “Petrépolis - Cidade
Imperial” escrito pela professora Vera Abad e publicado em 2009, a chegada dos
imigrantes é contada de maneira bem superficial, relatando a divisdo e as doacdes
de terras por aforamento, no qual o imperador os isentou de taxas por oito anos. “[...]
Muitos dos colonos continuaram a ser ajudados depois, tendo impostos
perdoados sempre que precisavam” (ESPIRITO SANTO, 2004, p. 28) (grifos meus),
alimentando uma imagem caridosa dos portugueses sobre 0 povo estrangeiro que
aqui chegou.

Se retomarmos a fala da diretora do Museu Imperial, no momento do
langcamento do citado almanaque, veremos assinalado em seu discurso a intengéo
de que o material contribua para o reconhecimento dos sujeitos petropolitanos a
partir daquela histéria contada. Assim, no livro da professora Inés — ao nos
apresentar a preocupacdo do imperador em amparar os colonos, inclusive ao
demarcar a absolvicdo dos impostos — vejo novamente a preocupagao em nos
apresentar uma histéria bastante harménica. No entanto, ainda hoje, cada vez que
um imoével é vendido na cidade de Petropolis os herdeiros da familia imperial
recebem uma taxa denominada de laudémio, que foi instituida pela Coroa
Portuguesa aqueles na ocasiao do processo de colonizacdo que quisessem ocupar

as terras para a producgao de alimentos.
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Ainda sobre a visdo de conformidade dessa histéria que é contada, no site do
Museu Imperial, na secdo perguntas frequentes®®, encontramos a seguinte questéo
com a resposta a seguir:

Onde era a senzala e onde ficavam os criados? A construcdo que
hoje abriga a colecdo de viaturas esta no lugar das antigas cocheiras
e armazéns, denominados "ucharias", onde ficavam 0s poucos
escravos, cocheiros e auxiliares de servicos gerais além de
mantimentos e instrumentos de trabalho. Os empregados do palacio,
gue tinham acesso a familia imperial, eram assalariados (inclusive os
escravos) e se dividiam em diferentes niveis de hierarquia. Os
"mocos da camara" eram em geral jovens de boas familias, que
prestavam servico direto ao imperador, a imperatriz e as princesas
gue também contavam com suas damas de honra. Hospedavam-se
no préprio palacio, ou na Casa dos Semanarios, atual Palacio Gréo-
Para, situado ao fundo da praca, atras do Museu.

Esses relatos vao construindo uma histéria que nos da a impressdo de
inexisténcia de conflitos sociais que séo inerentes a construcdo de uma sociedade,
contribuindo para uma constituicdo de um aparente consenso social. Enfim, vamos
cobrindo com a neblina petropolitana a historia da cidade de muitos homens,
mulheres e criangas, reproduzindo uma linda historia de amor de D. Pedro pelo povo
brasileiro, fortalecendo assim, ainda hoje, as relagdes de colonialidade.

Afirmando-se como Cidade Imperial, Petrépolis orgulha-se do glorioso
passado, inclusive, lembrando que no Palacio Imperial havia poucos escravos, o que
por vezes, passa como inexistente a presenca deles na historia do Palacio e na
cidade. No entanto, no livro “Castelo de Papel”’, da historiadora Mary del Priore, que
trata da vida familiar e conjugal do casal Conde D’Eu e Isabel, a autora nos conta
gue o casal preferia passar seu tempo na “calmaria bucdlica de Petrépolis”,
preocupados com festas, viagens a Europa e a educacédo de seus filhos e traz-nos
também, uma visdo diferente da representacdo da Princesa Isabel (LIBLIK, 2013).

Certamente, uma das questbes que chamam a atencéo do leitor que
estd acostumado a pensar na representacdo da princesa como a
“libertadora dos escravos” € justamente o posicionamento alheio de
Isabel aos assuntos politicos de seu pais, especialmente os
movimentos republicanos e antiescravistas. Parecia que a escravidao
nao tinha nome e rosto para ela, apesar de estar sempre por perto.
Mas de que forma Mary del Priore nos mostra a falta de envolvimento
da princesa com a luta dos escravos? Pelas proprias cartas de
Isabel, nas quais constam citacbes que fazem alusdo aos escravos

59 http://www. museuimperial.gov.br/perguntas-frequentes.html. Acesso em 19 de margo de 2017.
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de maneira muito natural e normal, sem qualquer reflexdo ou
preocupacdo com suas reais condi¢des (idem, p.198).

No livro “Historia de Petrpolis” (ESPIRITO SANTO, 2004), no capitulo 6, cujo
titulo é “Petropolis ontem e hoje” a autora apresenta a Praga da Liberdade - ponto
turistico da cidade como:

Chamava-se Praca Dom Afonso, desde a época da
colonizacdo, porque ia dar na Rua Dom Afonso (hoje chamada
Avenida Koeler).

O povo, porém, chamava-a de Largo Dom Afonso, nome que
permaneceu até a Proclamacdo da Republica, quando recebeu o
nome de Praca da Liberdade.

Em 1923, recebeu o0 nome Praca Rui Barbosa, mas o nome de Praca
da Liberdade ficou sendo o mais conhecido. E um lugar onde as
criangas gostam de ir brincar e andar nas pequenas charretes
puxadas por bodinhos. (p.44-45)

No entanto, segundo o site da Prefeitura de Petropolis, a Praca da Liberdade
foi assim denominada em 1888, porque aquele espaco era destinado ao Comércio
de escravos, inclusive muito marcado pela presenca de escravos que libertados
reuniam-se para comprar a liberdade dos companheiros que ainda eram mantidos
nas senzalas.

O que muda quando muda a histéria que nos foi contada do passado?
Quando a histéria contada esconde os conflitos entre os diferentes grupos nesse
espaco? O que muda quando, mais uma vez, ao analisar tais materiais, encontro a
presenca, levemente tocada, dos indios coroados, como um grupo

de baixa estatura, cabeca grande e achatada e usavam cabelos
cortados de um modo que parecia uma coroa. [...]. Os primeiros
contatos com estes indios datam de 1730 [...] foram pouco a pouco,
se cristianizando, trabalhando com os colonos na abertura das
estradas, nas lavouras, como tropeiros ou canoeiros e sua cultura
acabou sendo absorvida (ABAD, 2009, p.15).

Resta-nos mais uma vez, como contribuicdo desse povo “[...] a pacifica
harmonia com a natureza, cuja beleza bem sabiam preservar. Respeitavam a pureza
das aguas, serviam-se e aproveitavam o alimento das matas sem esgotar suas
fontes” (idem). Além de palavras em nosso vocabulario mantidas até os dias atuais.

Vemos a participagdo de negros e indios na construgdo da cidade e na
constituicdo do povo de maneira secundaria, a participacdo desses grupos €

apagada pela forca da colonizacédo alema, da qual s6 nos lembramos também dos
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costumes, da culinéria, da influéncia na arquitetura. Mas, e os homens e mulheres
reais, indios, negros, colonos alemaes, italianos etc., que brigaram por suas terras,
por seus direitos, que desde sempre viveram nesta cidade injusticas e expropriacao
de seus direitos?

Considerando que esta pesquisa trata da formacéao de professor@s oriund@s
das classes populares, que trazem experiéncias das classes populares, sinto a
necessidade de problematizar o marco de interpretacdo que o presente faz deste
passado, por compreender o sujeito como formadoformador neste espaco
geopolitico, apesar de reconhecer que a histéria ndo é contada por uma Unica voz,
porque ainda que abafada, as vozes dos sujeitos que vivem a cidade contam outras
histérias. No entanto, quando se trata da formacao institucionalizada, parece que ha
uma so histéria, o que faz necessario mudar o marco de compreensado para que
essas vozes sejam ouvidas, que outras historias sejam contadas. Pois, a historia
contada por uma so voz refor¢a os pilares da colonialidade e coloca-nos diante do
perigo da historia Unica.

O status de Cidade Imperial e a construgcdo de uma memaria coletiva como
uma cidade “europeia” no Rio de Janeiro sdo fatores que fazem Petropolis ser
conhecida como um lugar privilegiado para se viver. Isso mantém certo glamour aos
olhos dos que nos olham de fora. No cotidiano, a insercdo de sujeitos oriundos de
outras cidades e as relagcbes que vamos tracando com esses sujeitos vao
consolidando o sentimento de periferia, de ser menor, de ser colénia mesmo. Esse &
0 sentimento da periferia, € o sentimento de que ndo somos, sendo quando somos
olhados pelos outros.

Quando o olhar vem de fora, somos @s morador@s da cidade imperial. Uma
cidade tranquila, de clima ameno, cercada de Mata Atlantica, planejada para acolher
os europeus. Assim, somos “quase” um deles. Quando olhada de dentro, vemos e
sentimos que somos interpretados e reduzidos pelo olho do outro, seja ele o centro
ou outra periferia. O status da cidade nos impede de nos ver como somos. Assim,
somos a periferia sendo olhada pelo centro e por ele sendo educada, expropriada,
invisibilizada e apagada.

Apesar da dificuldade em reconhecer a cidade de Petropolis como periferia,

pois no imaginario é uma parte nobre do estado do Rio de Janeiro, o sentimento de
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ndo ser em relacdo a cidade do Rio de Janeiro nos coloca na periferia. Vejo uma
possivel interpretacdo dessa ideia, quando observo @s estudantes em busca dos
museus na cidade do Rio de Janeiro, desconsiderando o que temos para nossa
formacdo, para além da histéria imperial. Quanto menos sabemos sobre o
espacotempo que vivemos, nosso mundo cotidiano, mais dificil torna nosso
reconhecimento de quem somos de fato.

O desconhecimento de nossa historia e participacdo nela reforca as relactes
de colonialidade e reforga o deslocamento cultural da periferia para o centro, seja no
processo formativo individual, seja no processo de formagéo de professor@s, que €
0 caso da pesquisa.

O processo de formacdo centrado no conhecimento eurocéntrico, como
conteldo e na transmissdo e na assimilacdo do pensamento cientifico, como
método, vai propondo o deslocamento cultural dos sujeitos. Tomando, portanto,
como necessaria a reflexdo sobre a epistemologia que constitui o projeto de
educacdo, ou o debate silenciado em seu cotidiano entre a epistemologia que
demarca o seu centro e as epistemologias que ocupam suas margens.

Conforme Freire nos apresenta em Pedagogia do Oprimido,

A educacéo libertadora, problematizadora, ja ndo pode ser o ato de
depositar, ou de narrar, ou de transferir “conhecimentos” e valores
aos educandos, meros pacientes, a maneira da educagao “bancaria”,
mas um ato cognoscente [...]

O antagonismo entre as duas concep¢des uma, “a bancaria”, que
serve a dominacdo; outra, a problematizadora, que serve a
libertacdo, toma corpo exatamente ai. Enquanto a primeira,
necessariamente mantém a contradicdo educador-educando, a
segunda a superacao (2004, p.68 - grifos do autor).

A educacado bancaria expressa a ldgica colonial que sustenta o projeto de
educacdo hegemonico no Brasil, ancorado em uma perspectiva eurocéntrica, e nele
se baliza o projeto de formacéo docente ao ndo se considerar o que ser morador das
periferias urbanas aporta ao curso de pedagogia, bem como, as implicacdes de suas
condicGes sociais e das marcas de sua insercdo cultural em seu processo de
subjetivacao.

Contrapondo tal visdo, a educacao libertadora, proposta a nés por Freire
(idem), coloca na condicdo periférica do estudante um aspecto relevante para

reflexdo sobre a docéncia como pratica social, na qual se insere a agdo escolar, e
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by

fonte de experiéncias que se abrem a problematizacdo. Torna-se necessario
compreender 0s processos hegemoénicos e também aqueles que se constituem
como possibilidades de transformacao dos sentidos da acdo docente, ainda que em
espacos periféricos desse contexto.

Os sentidos despertados nos relatos das experiéncias partilhadas pelas
estudantes, nesta pesquisa opressaolibertacdo, classificacaoigualdade e
prontiddoinacabamento, remetem-me a questdo centro-periferia posta a partir da
perspectiva de Enrique Dussel (1996; 2006). O autor, ao nos apresentar a relagao
centro-periferia mundial, denuncia um ponto fundamental do processo de
subalternizacdo, constituindo uma subjetividade como o colonizador e outra como o
colonizado, o ser e o outro.

No plano mundial, a relacdo centro-periferia, no plano nacional, a elite-povo,
no plano erético, o homem-mulher, no plano pedagdgico, cultura imperial-cultura
periférica ou cultura popular, no plano racial, o branco-nao branco. Tais relacfes de
opressdo quando nao visibilizadas reforcam no outro a expectativa de vir a ser
aguele que nao sera.

A opresséo, a classificacao e a prontidao, por vezes, assinaladas na pesquisa
como incentivo de transformacdo, parece-me denunciar que quando n&o
compreendemos tal transformacdo a partir do lugar que ocupamos no mundo (no
nosso mundo cotidiano), o que poderia ser positivo no processo de formagéao torna-
se negacéo e assim pode ser considerado até violento.

Para compreender essa relacdo de dominacdo, Dussel nos apresenta a
categoria exterioridade, que é a afirmag¢do do outro que, ao irromper a totalidade,
abre a possibilidade de negar a negacéo. A exterioridade € o lugar do outro, € outro

mundo possivel.
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3 OUTROS MUNDOS, OUTROS SUJEITOS: SER OU NAO-SER.

“A utopia estéa la no horizonte.

Me aproximo dois passos, ela se afasta dois passos.
Caminho dez passos e o horizonte corre dez passos.
Por mais que eu caminhe, jamais alcancarei.

Para que serve a utopia?

Serve para isso:

para que eu nao deixe de caminhar’.

(Eduardo Galeano)

A vida cotidiana como um espacotempo de producao de totalidade de sentido
situa os sujeitos como o centro de tal totalidade. Cada um, com sua singularidade,
percebe e compreende o mundo a partir do seu lugar, do centro desse horizonte que
se estende diante dele. O horizonte pode ser entendido como aquilo que somos
capazes de perceber do lugar no qual nos posicionamos e a0 mesmo tempo uma
linha aparente que parece unir o céu e o mar. A mim, traz a ideia de uma “finitude
infinita”, uma vez que do meu lugar, vejo um determinado campo visual que é finito,
mas ao unir céu e mar, da-me a ideia de infinito.

‘Finitude infinita”, essa é a ideia que meu cotidiano me traz com sua
imprevisibilidade, sua riqueza de sentidos construidos nas interacdes entre 0s
sujeitos que partilham deste espacotempo, reforgcando a ideia de que outros mundos
sao possiveis. No mundo onde vivemos, conforme nos traz a estudante no relato de
sua experiéncia com o professor, que aparentemente, surpreende-se com 0 seu
resultado na prova — e ela conclui que tal surpresa da-se por ser negra -, SOmos
classificados socialmente pela cor da nossa pele, pelo sexo, pela idade que temos,
pelo trabalho que desempenhamos.

Enfim, nesse “mundo”, somos colocados em uma posicao hierarquica a partir
de rétulos que nos definem sujeitos com mais ou menos direitos. Apesar da falacia
de que somos todos iguais perante a lei, 0 que ha posto € a subalternizacdo de
sujeitos reproduzindo a colonialidade do ser, do saber e do poder (QUIJANO, 2005).

A utopia, como busca, leva-nos ao encontro daquilo que ainda nao existe,
mas estd como possibilidade, permite-nos pensar em outros mundos, outros

sujeitos, outras formas de viver, outras oportunidades. Assim, compreendo 0S
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sujeitos das classes populares na universidade assumidamente como professor@s
na edificacdo de uma educacéo das classes populares.

Na construcdo do caminho de uma pesquisa com o cotidiano ha obstaculos,
como na tessitura de uma trama ha “n6s”, que surgem por vezes como
possibilidades de unir o que estd desconectado ou como um embarago que
aparentemente impede a “harmonia” esperada do desenho. Assim também se deu
na constituicdo desta pesquisa.

Ao serem partilhadas as experiéncias, muitas delas foram se mostrando
como “nods” reforgando, recuperando ou alterando os sentidos — das experiéncias e
das tramas — para 0s sujeitos que a narravam e em mim, pesquisadora, foram
provocando reflexfes acerca da formacgéo de professor@s no curso de Pedagogia, a
partir das demandas e expectativas trazidas para universidade por esses sujeitos.
Em alguns momentos, tais partilhas surgiam como “nés” que pareciam desarmonizar
0 desenho da trama.

A opressao, a classificacdo e a prontiddo, como palavras que despertadas do
ato de escovar as palavras e relatos em busca do aparentemente ndo dito — como
estratégia metodoldgica utilizada neste trabalho — serviram-me como sentidos do
vocabulo experiéncia e que ao serem despertadas acordaram consigo outras
palavras com sentidos opostos ou complementares que no movimento cotidiano
emergiram interligadas: opressaolibertacao, classificacdoigualdade e
prontiddoinacabamento.

Sentidos que nos acompanharam na problematizacdo de questdes que
amparam este estudo: a constituicdo da nossa autoimagem; o reconhecimento do
lugar que ocupamos na sociedade e o processo de formacdo de professor@s na
universidade e fora dela, muitas vezes marcados por experiéncias de
subalternizacéo, reproduzindo as relacdes de colonialidade.

Apesar de diferentes, as experiéncias coloniais trazem marcas de elementos
comuns, o principal deles é o dominio de uma sociedade metropolitana sobre uma
sociedade colonial. Essa relacdo de dominacdo submete espacos, conhecimentos e
sujeitos a uma classificacdo hierarquica, colocando o distinto na condicao de inferior.

Quando Quijano (2005, 2010) nos fala sobre as diferentes formas da

reproducdo da colonialidade apds o fim do colonialismo, destaca que uma delas é a
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colonialidade do ser. Nesse caso, 0 autor esté trabalhando com a ideia de ser como
identidade. Ou seja, os seres sdo subalternizados no contexto da existéncia social
por uma classificacado que define, a partir de um conjunto de caracteres préprios que
diferenciam um grupo de outros, ser possivel determinar uma hierarquia, definindo
grupos como superiores e inferiores.

Porém, acreditando na viabilidade de “outros mundos possiveis”, compreendo
a utopia em conformidade com Galeano, como a possibilidade de caminhar em
direcdo ao que ainda nao existe. Ao tentar aproximar-me do horizonte, ele se afasta
de mim, porque é ampliado, levando-me a explorar o que esta além da minha
primeira visdo. La na frente estdo outros mundos, outras totalidades de sentido.

E a utopia que me faz perambular nessa direcdo, construindo o caminho ao
caminhar. Diferente da ideia sustentada de que a utopia € algo impossivel de se
alcancar, como nos apresentou Thomas Morus, como um projeto imaginario,
irrealizavel, o que alimenta a crenca de que a condicdo na qual estamos inseridos é
a Unica realidade possivel, ou seja, um mundo justo seria uma idealizacdo aceitavel
somente como abstracéo.

Apoio-me na perspectiva da utopia freireana, como utopia concreta,
relacionada aos sonhos possiveis, a “futuridade construida”. Sinénimo de
esperanca, que se constréi pelo inédito-viavel, pela palavra-agdo, pela praxis. Para
Freire (2004), a utopia exige o conhecimento critico. Ela ndo é irrealizavel, ndo é
idealismo, é a relacdo entre a denuncia e o anuncio, por iSSo a utopia € um
compromisso historico que nos coloca em agao.

Eu ndo posso denunciar a estrutura desumanizante se nao a penetro
para conhecé-la. Ndo posso anunciar se ndo conhego, mas entre o
momento do anuncio e a realizagcdo do mesmo existe algo que deve
ser destacado: € que o anuncio ndo € anuncio de um anteprojeto,
porque é na praxis histérica que o anteprojeto se torna projeto (p.
27/28).

Ao denunciar o velho, ja se anuncia 0 novo. S&do os inéditos-viaveis, como
“sonhos coletivos” a servigo da coletividade, em busca da constru¢cido de um mundo
gue potencialize o que de mais humano existe em nés: a capacidade de satisfazer
nossas necessidades (re)criando outras possibilidades. Pois, assim, como ndés, o
inédito-viavel é sempre um devir, é algo inconcluso, inacabado e, por isso, pode ser

vislumbrado. E inédito porque ainda n&do existe, mas é viavel, porque ha
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possibilidade de sua concretizacédo (FREIRE, 2004).

Os inéditos-viaveis surgem das situacdes-limites (FREIRE, 2004). A roda de
conversa que deu inicio ao encadeamento dos gestos; que foi constituindo a
pesquisa, “girou” em torno das expectativas d@s estudantes sobre a formagao
profissional e partiu da ideia levantada por uma estudante que disse esperar
encontrar outra visdo de mundo a partir do curso de Pedagogia. Angustiada com o
seu processo de formagdo, a mesma estudante que traz a questao que nos motiva a
pensar mais sobre o assunto, ao desmembrar sua fala, aponta-me uma situacao-
limite, nesse caso, 0 encontro com 0 outro:

A gente tem que se relacionar com as pessoas, VOCés estao
entendendo? Em qualquer graduagdo a gente tem que ir
amadurecendo, a gente tem que mudar ndo s6 na vida profissional.
[...] Eu vejo assim, por exemplo: se chega uma crianga autista na
minha turma e eu nao sei lidar com isso, a faculdade ndao me
formou para isso, posso ter doutorado, mas virar as costas?

[...] entdo, € isso que eu estou falando. O que a gente espera é que
na formacdo humana, independente da formacéo profissional, o que
a gente espera é evoluir.

[...] porque o discurso quando a gente chegou aqui era: eu gosto de
crianca! O que mudou pra vocé desde quando chegou aqui? Nao em
relagdo a conteudo, a pratica e teoria, mas ao seu modo de ver o
mundo? Por que a gente ndo precisa ver a crianca, a gente
precisa reconhecer a gente na pessoa do outro, a gente precisa
fazer uma boa acéo. Porque, as vezes, a gente consegue associar
teoria e prética porque trabalha, mas ndo tira a trava da crianca,
nao sei.

[...] de ter preocupacdo com o outro, independente do porqué vocé
entrou na minha vida, se vocé trabalha comigo, seja porque vocé
trabalha no mesmo lugar que eu, vocé trabalha proximo ou porque a
gente vai junto no 6nibus. Eu acabo tendo uma parcela na sua vida.
Entdo, alguma coisa tem que mudar pra vocé, pra mim. Nao é no
gue eu te falo, mas nas acbes que eu tenho. Entdo, eu estudei
normal para ver que agdes eu poderia ter para tentar transformar o
outro. Sei la, perto da minha casa eu vejo muitas criangas, meninas
que tiveram filho cedo... E eu sempre ficava me perguntando: sera
que é falta de informacdo? Sao questdes que vocé levanta em
relagdo ao outro, se compara, porque a gente cresce e
infelizmente é na comparacéo. E vocé comeca a se comparar. E a
sua formacédo e, isso fica na sua cabeca e eu acho que € isso que
acaba construindo a gente.

(Trecho da roda de conversa — maio de 2013 — as falas séo todas da
mesma estudante).

Utilizando-me das estratégias de escovar relatos, despertar palavras e
exercitar a escuta-ausculta em busca de ouvir e compreender 0 que esta nesse
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relato, destaco duas ideias. A primeira ideia diz respeito ao encontro com 0 outro,
gue se inscreve no encontro estabelecido na relacdo professor/a e estudantes e a
segunda que deriva da primeira, a questdes metodologicas. Ouco da fala dessa
estudante a percepcdo de que faltam ao curso conteddos e metodologias que
atendam ao nado “previsto”, nesse caso, sinaliza a crianga autista e junto com ela
sinaliza um incémodo diante das situacdes que parecem obstaculos.

Compreendo na fala da estudante que o obstaculo, o né, a situacao-limite
(FREIRE, 2004), se apresenta como 0 encontro com a crianga autista. No entanto, o
gue essa situacdo-limite denuncia é a auséncia de conteldos e metodologias na
formacdo de professor@s que possibilitem pensar a escola fora dos padrdes de uma
“‘normalidade” supostamente possivel.

A problematizacdo da situacdo dada como situacdo-limite que a estudante
exemplifica com a crian¢a autista é uma situacdo que nos coloca na fronteira entre o
que somos capazes de fazer e o que poderemos fazer. E a fronteira entre o ser e o
Ser-mais (FREIRE, 2004). Dessa forma, compreendo o inédito-viavel (idem) como a
problematizacdo dessa situacdo. Ele surge a partir do incbmodo em relacdo a
situacdo aparentemente obstaculizante, entretanto, para ultrapassarmos tal situagcao
nao nos basta termos consciéncia dela, sdo necessarios 0s sonhos e 0s projetos.

A estudante parece saber disso também e sai em busca de subsidios que
propiciem a reflexdo sobre tais questdes, por isso procura a formagéao profissional. A
narrativa € iniciada com a constatacdo de que a condicdo de professor@s nos
coloca na relagéo direta com outros sujeitos. Compreendo que a estudante esteja se
referindo a uma relagdo de encontro entre os sujeitos cara-a-cara (DUSSEL, 1996),
olhos nos olhos — 0 que a leva a questionar as formas de conducdo desse
relacionamento entre eles. A seguir, surge a questao metodoldgica: como lidar com
tal situagdo? Como ensinar uma crianga autista?

Essa situacéo leva-me a refletir sobre a necessidade de discutir as relagdes
de subalternidade presentes na escola e, assim, na formacéo de professor@s. Para
compreender as relacdes presentes no relato, ndo imediatamente perceptiveis,
busco didlogo com a teoria que vem me inspirando e fundamentando a discusséo
acerca da subalternidade dos sujeitos, dos seus saberes e das suas formas de vida.

Subalternidade que se mantém na (re)producéo de identidades que se submetem,
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porque assimilaram e assumiram a perspectiva do colonizador.

A partir do didlogo com a Filosofia da Libertagédo®®, de Enrique Dussel, levanto
no relato da estudante os seguintes elementos que contribuem para as reflexdes
gue realizo. S&o eles: a ideia de evolucao atrelada a de empatia, seguida da ideia
de boa acdo e da docéncia como possibilidade de transformacdo do outro,
finalizando com a ideia de comparacado entre os sujeitos. Nesse dialogo, aproprio-

me da categoria proximidade, conforme nos apresenta Dussel.

3.1 A PROXIMIDADE COMO FUNDAMENTO DE OUTROS MUNDOS
POSSIVEIS

A proximidade é definida por Dussel como a primeira experiéncia dos seres
humanos, ja que ao nascer nosso primeiro contato necesséario € com outro humano.
E, portanto, uma situacéo ética originaria. Nas palavras do autor, “é a palavra que
expressa a esséncia do homem, sua plenitude primeira (arqueoldgica) e ultima
(escatologica), experiéncia cuja memoria mobiliza ao homem em suas mais
profundas entranhas e seus projetos mais distantes, magnanimos” (1996, p.33).

Como nossa primeira experiéncia, a proximidade é o ponto de partida de toda
a responsabilidade pelo outro. Nessa perspectiva, é a palavra que expressa a
esséncia do humano, o cara a cara, o encontro reciproco entre filho-mae, homem-
mulher, povo-cultura.

Nessa relacdo, estamos necessariamente implicados, seja tal relacédo entre
duas pessoas, entre muitas pessoas, entre comunidades, seja inclusive numa
situacdo entre um ser humano e outro ser vivo®'. Tal compreensédo ajuda-nos a
perceber que se trata de uma relacao reciproca, uma relacao de encontro. Ao dirigir
o olhar para o outro se é olhado também.

Pensar o olhar como reciproco me faz compreender que podemos nos

descobrir no olhar do outro quando nesse choque os olhares se encontram. A

%0Na Filosofia da Libertagdo o autor nos apresenta seis categorias - a proximidade, a totalidade, a
exterioridade, a mediacdo, a alienacdo e a libertacdo - para afirmar a necessidade da negacéo da
negatividade, que é a afirmacgéo da negacao da ideologia que nos negou.
61 Casos de humanos que foram “criados” por animais. No texto, vou me deter nas relagbes entre
seres humanos, mas tal decisédo ndo tem por intengdo excluir os animais definidos como irracionais
nessa relacéo.
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expressao cotidiana de olhos nos olhos é utilizada quando queremos captar além da
fala do outro. E comum em uma conversa reclamarmos do sujeito que ao falar
conosco nao nos olha nos olhos. Tal auséncia do olhar parece nos colocar diante da
superficialidade da conversa, o que pode causar desconfianca. O sujeito que nao
olha nos olhos ao falar pode estar mentindo, sendo falso.

Apesar de reconhecer que a verdade ou realidade apresentada é somente
uma possibilidade de enxergar o que esta diante de nds, a mentira, nesse caso, é
uma falsa interpretacdo como verdade. Quando Dussel nos apresenta a
proximidade, compreendo que sua intencdo estd em demonstrar que a maneira
como organizamos e fundamentamos nossas relacbes podem ser diferentes e tal
compreensao muda tudo, o que nos leva a perceber quao falsa é a “verdade” que
sustenta o pensamento eurocéntrico moderno/colonial.

A ideia de falsidade que identifico apoiada no conceito de proximidade de
Dussel me encaminha a sua critica a ontologia moderna, considerada pelo fildsofo, a
ideologia das ideologias porque se fundamenta na negacdo dos sujeitos n&o-
europeus.

A ontologia como parte da filosofia que estuda o ser prevalece com o advento
da modernidade e tem como base a relacdo de dominagéo do ser humano sobre a
natureza, ja que o compreende como o Unico ser racional, portanto, superior a todas
as demais criaturas. Por ser um pensamento eurocéntrico porque tem como centro a
Europa, mas que diante da conquista de outras terras foi possivel tornar-se mundial,
passou a ter como expresséo do ser, 0 homem europeu (DUSSEL, 1996).

Nessa perspectiva, assim como a natureza, sdo as colbnias consideradas
como territorios passiveis de serem dominados, pois constituidas por “povos em
estado de natureza”, “selvagens”, podem e “precisam” ser dominados, colonizados,
civilizados para “aprenderem a pensar’ e a “viver’” como o ser. Essa perspectiva €
um dos fundamentos do pensamento eurocéntrico e € também a ldgica/ideologia
gue baliza o projeto de escola moderna que traz em seu interior a promessa da
emancipacao.

Dussel (1995;1996), ao nos propor a categoria libertagcdo, a diferencia do
conceito emancipacdo, termos que muitas vezes sdo usados como se tivessem

sentidos afins. No entanto, para o autor, a emancipagdo é um termo cunhado dentro
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dessa légical/ideologia e sua proposta estd em possibilitar ao sujeito a saida
individual das negatividades, mas nao possibilita a saida do outro como coletivo.

O outro é aquele que nao-é. Ele aparece no relato como a crianca autista,
como crianga que ndo se adequa ao modelo de aprendizagem com o qual a escola
trabalha, como a menina-mulher que foi mae cedo, como o “selvagem”, aquele que
precisa ser civilizado. Assim, diante da proposta de emancipacdo, o objetivo da
escola é “transformar” o outro. E retira-lo da situacdo de negatividade, levando-o a
emancipac¢ao que neste caso, seria leva-lo a aproximacéo do ser.

Diferente dessa légica/ideologia que se fundamenta na relagdo de dominacgéo
do homem (o0 ser — e dessa forma é o homem no masculino mesmo) sobre a
natureza (e sobre todos os povos e sujeitos “em estado de natureza”) que propde a
emancipagao como possibilidade de avangar em dire¢cao ao “desenvolvimento de si”,
individualmente, ou seja, tornar-se aquilo que cada ser humano pode vir a ser, outra
perspectiva, como nos apresenta Dussel (1996), tem como base a relacdo de
dominacédo entre homens, portanto, uma relacdo entre dominadores-dominados.

Tal perspectiva nos permite perceber que nosso lugar tem sido o de
“‘dominad@s”, mas que essa relagdo nao € natural como nos apresenta a ontologia
moderna. Assim, descobrimo-nos como sujeitos que Ndo Somos — € Nao seremos —
0 ser, porque somos o0 outro, aquele que néo-é. Dessa forma, como ndo somos o
ser, essa possivel transformacéo proposta pelo projeto de emancipacédo, ndo nos é
suficiente. Nossa necessidade é libertar-nos do pensamento que nos nega e nos
coloca na situagdo de dominad@s naturalmente, ja que para a ontologia moderna
somos seres em “estado de natureza”.

A introjecdo desse pensamento € o0 que alimenta as relacbes de
subalternidade. Olhando-nos pela perspectiva do colonizador, ndo somente 0s
saberes do “novo mundo”®? no qual estamos situados é subalternizado, mas as
pessoas, individuais e coletivas que pela vida cotidiana estdo mais afastadas do
“centro”®®. Reproduzimos a relacdo de subalternidade, centro-periferia mundial em
nossas relagdes internas entre os conhecimentos mais préximos do centro e 0s mais

proximos dos saberes populares. Como ndo estamos no centro, na perspectiva da

62 0 “novo mundo” aqui, faz mengéo ao Continente Americano.
53 Refiro-me ao centro mundial questao trabalhada no capitulo anterior.
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totalidade eurocéntrica, o discurso do centro nao fala de nés e ao repeti-lo tornamo-
nos falsos.

Dussel nos fala de uma perspectiva mundial, no entanto, seu pensamento me
auxilia a compreender as relagdes cotidianas que pela introje¢cdo do pensamento
eurocéntrico subalterniza os sujeitos, classificando-os socialmente e tem como
critérios dessa classificagdo caracteristicas que aproximam o0s sujeitos do ser, da
l6gica do “centro”. Quanto mais proximo do ser, mais alto sera o nivel na escala de
classificacdo e vice-versa. Assim, além das caracteristicas naturais como a cor da
pele e o sexo, por exemplo, o sujeito que n&o realiza o caminho “esperado” do
desenvolvimento vai ficando cada vez mais longe do topo de tal classificacdo. Nessa
busca pelo tornarmo-nos o ser, vamos fortalecendo o processo de subalternizacao,
tornando-nos falsos.

A palavra falso pode aparecer como sinénimo de hipdcrita ou hipocrisia, do
grego hypokrinein ou hypokrisia que significa “fingir’, “representar um papel”,
“dissimular” (NASCENTES, 1955). Na antiga Grécia, estava relacionada aos atores
de teatro, pois nas apresentacoes fingiam ser outras pessoas, o que eles faziam no
palco era uma hipocrisia.

Considerando a atuacdo ou a representagdo de um papel como a
possibilidade de viver aquilo que néo se é, percebo que a impossibilidade de encarar
0 outro, de olhar nos olhos do outro, muitas vezes, pode ser falsidade. Isso ocorre
nNao porque o sujeito esteja mentindo conscientemente, mas porque uma situagcao
anterior o coloca em uma situacédo de negacao, uma situagao que o faz representar
0 que ele nao &, o ser, pois 0 ser pensante, nessa perspectiva, € o europeu.

Diante dessa ideia de falsidade, ha dificuldade de se olhar nos olhos quando
h& submissdo de um sujeito ao outro. Pode ser que um sujeito que ao ndo se
reconhecer como ser ou como o outro, viva na indefinicdo de si e tenha dificuldades
de estabelecer uma relagdo olhos nos olhos. No entanto, isso ndo significa que ao
nao encarar, ele esteja deixando de olhar o outro que o interpela. Ele o olha também
e seu olhar, apesar de poder ndo ser direto, é reciproco porque se da na troca e
sincronico porque € simultdneo também. Ha ainda a “impossibilidade” de se olhar
nos olhos quando, ao encarar o outro que é diferente de mim, encontro-me nele e

envergonho-me de ndo me assumir Como outro.
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Nesta pesquisa, essa impossibilidade de encarar o outro aparece como uma
caracteristica natural do humano em processo de desenvolvimento, o que leva a
ideia de que olhar o outro e reconhecer nele seus direitos é uma evolucdo do
humano. Tal ideia de evolugdo do humano contraria ao que Dussel nos diz, e se
fundamenta na perspectiva que o autor nos propde negar. Considerando que a
nossa primeira e Ultima experiéncia € a proximidade, a primeira pergunta é: por que
0 outro € um problema? Por que olhar o outro, o autista, deixar ser tocado por ele,
seria para a estudante (e para nds) uma evolu¢do do humano?

Mais adiante, a estudante chama a atencdo para a necessidade de
reconhecer-se na pessoa do outro. E de empatia que estamos falando aqui? Sua
fala parece-me confusa, atrapalhada entre empatia e o discurso religioso da boa
acdo. Empatia, diferente de ser simpatico ou antipatico, € um sentimento capaz de
compreender o que 0 outro sente.

A compreensdo do sentimento de empatia da-se na relacéo entre 0s sujeitos.
Compreendo a empatia, neste caso, apoiada no conceito de classe definido por
Thompson (1987). O autor ao inserir o elemento experiéncia na sua definicdo de
classe a transcende do lugar social e da dimensdo econémica elevando-a a relacao
de empatia com o0 outro que se d& porque ha conexdo entre 0s sujeitos pelas
experiéncias vividas, experiéncias de classe.

“‘Nao vejo” — diz Thompson (1987a, p. 9) — “a classe como ‘estrutura’, nem
mesmo como uma ‘categoria’, mas como algo que ocorre efetivamente (e cuja

ocorréncia pode ser demonstrada) nas relagdes humanas. ” Ao promulgar que a
“classe ocorre efetivamente (...) nas relagdes humanas”, o autor parece querer dizer
gue sao os sujeitos que “fazem” a classe. No entanto, ressalta que “a classe
operaria formou a si propria tanto quanto foi formada ” (Thompson, 1987b, p18). Ou
seja, a classe é o produto de um complexo de interesses antagonicos.

Para o autor, “a nogéo de classe traz consigo a nog¢ao de relagao historica”
(Thompson, 1987a, p. 9), “como qualquer outra relacao, é algo fluido que escapa a
analise ao tentarmos imobiliza-la num dado momento e dissecar sua estrutura”
(idem, pp. 9-10). “Classe” é ao mesmo tempo um “conceito de jungédo” e um conceito
de interacgao.

Thompson ao apresentar a nogcdo de classe como um conceito de interacao,
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assinala que a tal relacdo est4 encarnada em pessoas e em contextos reais. Mas

alerta-nos que a nocao de classe nao pode ser compreendida como algo puramente

subjetivo, ela acontece em um determinado tempo e lugar nas relagdes humanas
quando alguns homens, como resultado de experiéncias comuns
(herdadas ou partilhadas), sentem e articulam a identidade de seus
interesses entre si, e contra outros homens cujos interesses diferem
(e geralmente se opdem) dos seus (1987 a, p.10).

A empatia aparece como uma compreensdo emocional do sentimento do
outro. Neste caso, a percepcdo da experiéncia do outro que ndo sou eu, mas
partilha de experiéncias familiares as minhas contribuem para que tal compreenséao
seja exercida.

O que o outro sente? Como o outro se sente? Deslocado? Impossibilitado de
ser quem é porque o projeto pensado para ele é o da normalizacdo? E preciso
normalizar o outro, transforma-lo no modelo de “aluno ideal”’, o mais préoximo do
centro. Essa é a visdo que parece sustentar a formacao docente que estd ancorada
na perspectiva que fundamenta a escola moderna.

Dessa mesma forma, ancoradas na perspectiva eurocéntrica, ideias de
evolucdo e boa acdo sdo algumas das ideias que atravessam discursos que
aceitam e defendem a diversidade, mas ndo o que € distinto. Aceitando a
diversidade, o discurso ja ndo € mais tao violento, mas se constitui em uma forma
mais sutil de dominag¢do, como a transforma¢do do outro no que € considerado
“civilizado”, ensinando-o a “pensar” e a “viver’ conforme o ser.

Aceitar o distinto € reconhecer que tal distingdo se forma a partir de uma
norma. O distinto ndo é um dado a priori, mas algo que se constitui em uma relacgéo.
Assim, a ideia de distin¢ao, traz consigo a ideia de “normalidade”, constituindo o que
€ distinto como subalterno. Aceitar o distinto, portanto, seria reconhecer que a
“‘normalidade” néo existe.

As ideias de evolucdo e boa acdo me remetem ao discurso religioso
cotidiano. Devemos ser boas pessoas, realizar boas acdes para evoluirmos e assim
aproximarmo-nos cada vez mais “daquele que nos fez a sua imagem e semelhancga”.

Ser capaz de sentir o que o outro sente é diferente de realizar uma boa acéo.
A ideia de boa acdo aparece como sinbnimo de misericordia, indulgéncia ou

caridade, palavras que se escovadas nos levardo a muitos significados, alguns deles
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que podem nos levar a certa confusdo. Olhar o outro e solidarizar-se com o que ele
vive e sente ndo € boa acdo. A boa acdo parece estar mais proxima da ideia de
cleméncia, de uma acdo que me leve a absolvicdo de uma pena. A boa acdo, o bom
comportamento me remete a uma recompensa.

As ideias de evolucdo e boa acdo amparadas na logica/ideologia que nos
nega é reforgada ainda pela ideia de transformar a vida do outro que comparada ao
modelo de viver proposto pela perspectiva eurocéntrica deve ser alterada,
transformada.

Ao mesmo tempo em que, no cotidiano, nos vemos tocados por empatia a
guestionar as praticas e relacdes pedagdgicas, reconhecendo a impossibilidade de
alcancar as necessidades dos diferentes sujeitos com 0s quais nos deparamos, tal
guestionamento, quando ancorado no pensamento eurocéntrico — pensamento sob o
qual tod@s nés somos/fomos formad@s — ndo € capaz de ultrapassar a simples
critica. A critica, sustentada dentro da logica eurocéntrica, acaba por encontra-la
como solucdo. Assim, parece-me que o discurso religioso ganha forga, por ser ele
um discurso conhecido, no qual ha uma possibilidade de reconhecer o outro como
alguém de direitos.

No entanto, o outro entre nds é aquele que nao-é como nos. Os direitos foram
pensados na tentativa de igualdade, ou seja, parte dela e para ela. Se € do distinto
gue falamos, quais sao os direitos para o distinto? Dussel (1996) nos alerta sobre o
distinto que, desde sempre fora outro, por isso sO pode ser reconhecido como sujeito
de direitos, quando a alteridade se antecipar a l6gica/ideologia que nos define como
néo-ser.

A presenca do autista na escola nos provoca. E o outro que nos interpela. Por
estar na escola, é nossa responsabilidade, e seus dilemas passam a ser Nnossos.
Sua presenca é resultado de sua ardua e historica luta contra a subalternidade que o
destitui de muitos dos seus direitos, entre eles, o de fazer parte da escola. Porém, as
possibilidades que a escolarizacdo oferece ndo estdo desligadas dos limites que a
vida social impde.

Alicercadas no projeto da modernidade, a sociedade e a escola, de maneira
geral, obedecem a ldgica da negacdo do outro. Sendo o outro um sujeito da

negacdao, a tarefa € transforma-lo. A formacéo de professor@s ancorada no projeto

111



hegemonico de educacao produz um lugar proprio para o outro. Nao o entende, nédo
o compreende, ndo o reconhece como alguém que possui direitos em partilhar o
espaco escolar.

A minha escuta-ausculta me permite compreender na fala “é preciso tirar a
trava da crianca”, que essa crianca idealizada que, por vezes, € buscada na
formacdo de professor@s ndo corresponde a realidade. Essa é a “trava’, o
impedimento que devemos negar: buscar o modelo idealizado que nos impede de
oferecer uma escola de qualidade, reforcando as relagbes de subalternizacédo. A
auséncia de uma escola de qualidade € parte indissociavel do processo de
subalternizacéo do outro.

As experiéncias partilhadas com essa estudante me animam a ampliar o
dialogo com a Filosofia da Libertacdo, buscando compreender o pensamento
elaborado por Dussel para explicar o lugar da América Latina no cenario mundial e
as relagdes cotidianas que a formacgao de professor@s me coloca.

Emergem, assim, outras categorias tratadas pelo filosofo que vao abrindo

outros caminhos na pesquisa. Sao elas: a exterioridade e a totalidade.

3.2 A EXTERIORIDADE EXISTE E O OUTRO SOU EU QUE SEREI

PROFESSOR/A
PUXA... POR QUE PRA SER ALGUEM COMO E POSSIVEL =
A GENTE PRECISA NA VIDA! § ALGUEM NAO SER g
ESTUDAR TANTO?.. ALGUEM? i
N\ ] ;

.

o)

AN

i)

Figura 12: Tirinha, Armandinho.

O ser compreendido como existéncia nos deixa, ao mesmo tempo, a simples
e complexa pergunta do menino Armandinho: “‘como é possivel alguém nao ser
alguém?”. A expressao “estudar para ser alguém na vida”, o estudo como
possibilidade de transformacdo do sujeito, na logica aparentemente ingénua da
crianca aparece como transformar em alguém aquele que ndo é. E a crianca
denunciando o que os adultos ndo ousam questionar.
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Retomo a escovacao do relato que destaquei da roda de conversa, no qual a
estudante traz a ideia da docéncia atrelada a tentativa de mudar a vida das pessoas,
recupero a ideia de transformacédo do outro — expresséo utilizada no relato. A
l6gica que propde o estudo como possibilidade de transformar-se em “alguém” é a
|6gica/ideologia que nega sujeitos e suas formas de vida por nao se “adequarem as
normas consideradas corretas”, validas ou as mais “desenvolvidas”. Tal logica, ao
propor um modelo idealizado de ser e de viver no mundo, produz a auséncia. Todo
sujeito e todo povo que ndo demonstrar um conjunto de elementos considerados
necessarios para encaixarem-se dentro de um padrdo preestabelecido passa a ser
visto como sujeito/povo, de falta (SANTOS, 2006), o outro.

O outro, na sua condicdo de nédo-ser, justifica as mais diversas formas de
violéncia, em diregdo ao movimento de tornar-se “alguém”. é a mulher, vitima da
dominacdo machista; € a crianca vitima da dominagdo adultocéntrica; € @ negr@
colocad@ na classificacdo social como raca inferior; sdo os povos indigenas
considerados atrasados, “preguicosos”, ja que nao se identificam com a forma de
organizacao social e econdmica considerada a mais desenvolvida.

Quando falamos do outro, falamos de tod@s que ndo cabem nas
metanarrativas, inclusive dos sujeitos das classes populares. Sujeitos negados na
condicédo de ser pelas formas de viver, pelas maneiras como se relacionam com os
outros seres da natureza, como se relacionam entre si. Por ndo reproduzirem a
organizagcdo da vida como a perspectiva eurocéntrica (do colonizador) propde,
precisam “aprender” a viver.

O outro, na perspectiva de Dussel, ndo € o diverso de mim, mas o diverso do
ser. Assim, 0 outro sou eu também. Dussel (1996), ao propor a exterioridade, leva-
nos a refletir sobre a necessidade de negarmos a negacédo, ou seja, para existirmos
como alguém que €, na diferenca do ser da ontologia, precisamos negar aquilo que
antes nos negou: a totalidade.

A exterioridade € definida por Dussel (1996) como a metafisica da alteridade,
0 que existe além da physis, que pode ser compreendida como a totalidade. A
exterioridade é o que nao “cabe” na totalidade eurocéntrica. No entanto, apesar de
negada, a exterioridade existe, € 0 outro e serd professor/a. O trecho a seguir leva-

me a pensar como a nao compreensao de que somos O outro nos coloca na
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situacdo de sermos algozes de nés mesmos. O relato a seguir trata de outra

situacao-limite.

Os estudantes da turma do oitavo periodo — sujeitos conscientes da
pesquisa- estavam reunidos na aula de avaliagdo, quando uma
estudante, que trabalha em uma escola publica do municipio como
zeladora e, portanto, conhece o cotidiano desta escola, diz: “E muito
dificil, na pratica, dialogar com as familias sobre as aprendizagens
das criancas. As familias, praticamente, agridem a escola todos os
dias. Estdo la somente para cobrar, nunca para contribuir com o
desenvolvimento de seus filhos”.

Ao ser questionada, pela professora, sobre o que significava
contribuir para o desenvolvimento das criangas, ela exemplifica: “as
familias ndo colaboram com a escola, pois ndo se interessam pela
aprendizagem das criancas. Quando sédo solicitadas pela escola que
acompanhem as tarefas, ndo fazem, quando a escola as chamam
para solicitar uma parceria, ndo aparecem, mas estdo la para cobrar.
N&o fazem a sua parte, mas estdo la para cobrar o tempo todo. As
familias, de uma maneira geral, ndo respeitam a escola. Vocé ja viu
como as maes chegam na escola para falar com a diretora?”

Ao ouvir o relato da colega, uma estudante, diretora
de um Centro de Educacao Infantil, concorda e diz: “¢ muito dificil,
guando vocé estda do outro lado defender as familias”. (O
comentario gera um pouco de confusdo na turma, alguns estudantes
concordam, outros discordam). Depois de muitas opinides e
exemplos sobre desrespeito entre a escola e as familias, a estudante
que iniciou o assunto diz: “vocés conhecem bem a histéria do meu
filho na escola, nesta mesma escola em que eu trabalho. Quantas
vezes precisei interferir, tive que questionar as praticas das
professoras, porque s6 viam o0 que queriam ver. Quantas provas,
precisei levar a diretora e argumentar a corregao? ”.
Complementando a fala da colega, a estudante diretora do Centro de
Educacdo Infantil, diz: “meu filho também teve muitos momentos
dificeis na escola. Ele ja foi reprovado varias vezes e hoje diz que s6
vai terminar a escola porque é obrigado, mas ndo tem nenhuma
vontade de estudar. Ele esta totalmente fora da idade. A escola fez
muito mal para o meu filho”.

[.]

Eu sou filha de pais que trabalhavam muito, mas me orientavam.
Hoje o que a gente vé na escola e eu estou falando do centro de
Educacéo Infantil que eu coordeno. Ele ndo é valorizado como um
espaco de educacado, mas como um depdsito para deixar o filho
para ir trabalhar. No meu caso, na minha area, a gente tem que
lembrar o tempo todo que ali é espaco de desenvolvimento. Mas, o
dia que a mae ndo vai trabalhar a crianca fica em casa. Marca o
médico no meio da tarde e ndo avisa. Aparece para pegar a crianga
a qualquer hora... Sdo pais que nao valorizam a escola porque
ndo passaram por ela, ndo conhecem, nao tém cultura.

(Registro retirado do caderno de campo - relato em sala de aula -
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2015)

Em resposta a colega outra estudante discorda:

Meu pai era analfabeto e muito do que sei sobre politica e economia
aprendi com ele. Acho que vocé esta muito equivocada sobre
cultura e sobre o que é papel da escola, 0 que é escolarizacéo.
Vocé ao mesmo tempo em que diz que a mae so leva a filha para a
creche quando vai trabalhar, estava falando um pouco mais cedo das
criancas que ja saem da creche dormindo e nem possuem contato
com a familia. Talvez, por isso, a mae quando pode ficar com ela,
ndo leve a crianga para creche. J4 pensou nisso?

(Registro retirado do caderno de campo - relato em sala de aula -
2015)

A conversa apresentada levou-me a pensar sobre como a ideia de totalidade
interfere nas relacbes estabelecidas no processo de escolarizagdo. O lugar
institucional da escola, fundamentado na perspectiva da totalidade eurocéntrica
como totalidade de sentido, ndo reconhece o outro. Como a totalidade eurocéntrica
é fechada em si mesma, o que esta fora (além) dela, nessa perspectiva, ndo existe.
Assim, s6 h& uma possibilidade de responder a escola, seja nas relacdes
estabelecidas entre as familias e a escola, seja o resultado esperado. No entanto,
guando assumimos 0 nosso lugar, o0 tomamos como 0 centro e assumimos nossa
vida cotidiana como o lugar de producfes de multiplas totalidades de sentido, somos
capazes de “enxergar’ a exterioridade.

Sentimos. Ao viver, sabemos. E o saber da experiéncia-feito, € o saber de
guem tem marcado na sua histéria os motivos que nos levam a questionar essa
relacdo entre professor/a e estudante®, entre escola e familia, mas temos
dificuldade em posicionarmo-nos a favor de nés mesmos, ja que somos sujeitos
negados e manter essa negacéo, foi o que nos foi ensinado.

Ao escovar esse relato desperto novamente a palavra empatia, que diferente
dos sentidos que a acompanharam no relato anterior, ficou agora de maneira mais
explicita para mim, a presenca da légica/ideologia que precisamos negar, porque
percebo a defesa de uma ldgical/ideologia por sujeitos que sédo por ela negados.

Assim vejo professor@s que defendem a escola porque se aproximam dessa logica

64 p. 39. Refiro-me ao relato no qual a estudante queixa sobre a cobranca do professor sobre a
leitura, desconsiderando seu tempo de amadurecimento para compreensao do texto.
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pela funcdo que ocupam. Parece ndo serem capazes de ter empatia com as familias
nessa relacéo conflituosa entre familia e escola.

Demostram assumir papéis, como profissionais da educacédo, apoiados na
l6gical/ideologia fundada pela escola. Assim, familias sdo representadas como o
outro da educacdo. S&o “violentas”, “agridem” e ndo respeitam a escola. Sdo
aqueles que precisam da escola para fazerem de seus filhos “alguém na vida”.

A representacdo de papéis (a falsidade) como representacdo daquele que
nao-¢é dificulta a pratica da empatia. Representando e defendendo um determinado
“papel de professor/a” reforcamos a hipocrisia que nos impede de olhar nos olhos,
de encontrarmo-nos no outro e com o outro.

Ha muitas possibilidades de ser professor/a, parece-me que cada vez que
atrelamos a docéncia a ideia de emancipacao, de transformacédo sem considerar que
tal transformacéo passa pela libertacdo das condi¢bes que nos negam, reforcamos o
“falso” e passamos a defender uma légica que nos nega.

Com Dussel (1996), percebo que a ideia de emancipacédo veiculada como
“saida”, como evolugcdo e que €&, por muitos defendida como uma das tarefas da
escola, seja um dos motivos dessa negacao, porque reforca a negacao daquele que
esta na exterioridade, o outro, jA que a ideia de emancipacdo esta fundada na
l6gica/ideologia eurocéntrica. A exterioridade, o outro, ao assumir o papel de
professor/a, parece ndo se reconhecer nesse lugar. Afinal, como pode o outro,
aguele que nao-é, ser professor/a. Se o lugar da docéncia néao € o lugar do outro, se
sou professor/a, logo, ndo sou mais o0 outro.

Essa questdo nos € colocada cotidianamente. Tensionad@s pela espera da
prontiddo e a percepcdo da condicdo de inacabamento que a nega, vamos
colocando em didlogo as nossas experiéncias que nos marcam e nos ensinam, e as
teorias que falam sobre nos.

No cenério desta pesquisa, muit@s estudantes trazem para o0 curso de
pedagogia, experiéncias de sucessivas interrupcdes do seu processo de formacéo e
as taticas (CERTEAU, 2001) utilizadas para chegarem e manterem-se na
universidade. A presenca desses sujeitos marca a chegada do outro na
universidade, mas para, além disso, expde 0 outro na escola ocupando o lugar da

docéncia.
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Apesar de Arroyo (2013) nos trazer a informagdo de que “a maioria dos
docentes das cadeiras de Instrucé&o Publica no Império, depois na Republica vinham
de coletivos populares” (p.73), ha um imaginario ou idealizagcdo de um modelo de
profissional da docéncia. Afinal, esse sujeito que tem como tarefa a guarda e a
difusé@o da tradicdo ndo pode ser alguém sem um passado digno de ser contado.

E comum ouvir pessoas se reportarem a uma escola do passado como uma
escola melhor do que a escola dos dias atuais, desconsiderando que a escola de
outrora também ndo foi capaz de ensinar a todos sem distincdo. Quando nos
reportamos a formacdo de professor@s do passado, ndo estariamos alimentando
também um imaginario em relacéo a esses profissionais?

Claro, se hoje ha maior insercdo das camadas mais pobres da sociedade na
escola, ao compararmos os coletivos populares de hoje e de ontem, veremos grande
diferenga. A questdo que aqui se coloca é: ess@ professor/a, “cult@”, de “boa
educacao” e “formacao”, que traduza essa “cultura” e “formacado” valorizadas e
defendidas como modelo, existiu? Sim, em algum momento existiu e ainda existe,
€m menor proporgao e, por isso, nao sustenta mais a representacao da “professora
primaria”. No entanto, parece que ainda a temos como o modelo idealizado de
professor/a.

Nesse movimento de formacdo, 0s sujeitos vao convivendo com suas
incertezas muito marcadas pelas incoeréncias percebidas e algumas “certezas”
comprovadas pelas marcas deixadas pela vida cotidiana. Nas muitas incertezas
vivenciadas pelos sujeitos das classes populares na universidade, é o sujeito que,
no espaco da universidade, torna-se uma ameaca as certezas que foram
construidas. E o outro, o excéntrico, o diferente, o excluido. E o sujeito das classes
populares que ndo corresponde ao modelo prescrito de sujeito moderno. E, em
comparacao com um modelo predefinido de sujeito idealizado, é visto como o aquele
gue ndo- €. No entanto, é o sujeito que sera professor/a.

Temos uma perspectiva de formacao de professor@s apoiada em um modelo
monocultural, baseado no que Dussel (2006) denomina cultural imperial, que
invisibiliza outras culturas, outras formas de viver e de ser. Apoiados nessa cultura, o
gue a periferia mundial repete € a visdo do centro que nos vé como 0 ndo-ser,

portanto, seres de falta.
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No entanto, se me aceito como 0 outro, reconhe¢o-me como distinto, nego a
totalidade e a partir de outra “totalidade de sentido”, saio do lugar da auséncia. E
dessa forma que compreendo a diferenca entre 0s conceitos de emancipacéo e
libertagdo propostos por Dussel e que sdo muitas vezes utilizados como termos
sinbnimos. Como a emancipacdo € um conceito eurocéntrico, ele ndo nos serve,
poiS na perspectiva eurocéntrica sO existimos na negacdo. Para explicar tal
diferenca, Dussel utiliza-se de uma metafora:

La semilla crece y se hace arbol, y el &rbol crece y se hace flor, pero
la flor estaba en potencia en la semilla: ésta es la antigua doctrina de
la potencia y el acto. Pero el acto no es nuevo, sino que es el
despliegue de la potencia; el paso de la potencia al acto es un paso
dialéctico. Veamos otro ejemplo: de la semilla sale un arbol y, en un
momento dado, un jardinero viene y efectla un injerto; este injerto no
estaba en la semilla, sino que pende de la libertad del jardinero que
lo realizé. El injerto, entonces, ya no es dialéctico, sino que surge
desde una alteridad, de algo otro que la potencia de la semilla.
Estamos ya en una meta-fisica que no tiene que ver con la anterior
ontologia (metafisica que, digamoslo de paso, no es griega ni
tampoco moderno-europea, sino que produce un total trastoque de
todos los elementos griegos y modernos) (DUSSEL, 1995, p. 115).%

Compreendo, a partir do trecho exposto, que a emancipagdo nos permite
“evoluir’, desenvolver dentro do que nos foi reservado, em nosso caso, o lugar do
nao-ser. Por esse motivo, Dussel nos encoraja a lutarmos pela libertacdo, so6 ela é
capaz de nos tirar da condicdo de néo-ser, ndo em busca de tornarmo-nos o ser,
mas de tornarmo-nos o legitimo outro. A emancipa¢do ameniza a violéncia, mas nao
transcende o sistema da totalidade. Ela se contenta com a saida, pelo sujeito
individualmente, das negatividades. Pensar a saida de si e do outro, pela
coletividade, é libertagdo, um movimento ético-critico, conforme ja nos ensinou
Freire quando nos demonstra que na relacado oprimidos/opressores ambos tém sua

vocacao ontolégica negada pela realidade historica da opressédo. A superacdo da

5 a semente cresce e faz-se flor, mas a flor estava em poténcia na semente: esta é a antiga doutrina
do ato e poténcia. Mas, o ato, ndo € novo, € apenas o0 desenvolver da poténcia; a passagem da
poténcia ao ato é dialética. Vejamos outro exemplo: da semente, sai uma arvore e, em dado
momento, um jardineiro efetua um enxerto; este enxerto ndo estava na semente, mas surgiu da
liberdade do jardineiro que o realizou. O enxerto, entdo, j& ndo é dialético, mas surge de uma
alteridade, de algo diferente que a poténcia da semente. J& estamos numa metafisica que ndo tem a
ver com a anterior ontologia (metafisica que, digamos de passagem, ndo é grega, nem tampouco
moderna - europeia, mas produz uma total revisdo, contrapondo quase todos os elementos gregos e
modernos). (Traducédo de Hugo Allan Matos, p.67). Disponivel em: https://nefilam.files.wordpress.com
/2011/09/uma-introduc3a7c3a30-c3a0-filosofia-dalibertac3a7c3a3o.pdf
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contradicdo opressores/oprimidos é o sinbnimo da libertacdo de todos (FREIRE,
2004).

A emancipagdo ndo rompe com a opressdo. Esta, por ser um conceito
eurocéntrico, realiza seu propdsito em relagdo aos sujeitos do centro. Para o0s
sujeitos da periferia mundial, s6 a libertacdo é capaz de romper com as relacdes de
opressao, porque a libertagdo € um elemento da exterioridade, pois est4 além da
totalidade que se reproduz e quebra a logica/ideologia. A libertacdo €, portanto, a
negacdao da logical/ideologia.

Assim, compreendo que o pensamento de Enrique Dussel contribui com a
formacédo de professor@s ao apresentarmo-nos a exterioridade como o lugar no
gual o outro é. A exterioridade como o que esta além da totalidade eurocéntrica é a
possibilidade de constituicdo de outros mundos, o mundo das “periferias”. Mundos
esses, invisibilizados pela cultura imperial.

Compreender o nosso lugar no mundo, nesse caso, a exterioridade, é
fundamental para que possamos pensar nosso processo formativo, independente da
formacéo profissional. No entanto, ao pensarmos a formacao de professor@s vindos
das classes populares e que frequentemente retornardo ao trabalho com elas, nos
desafia a pensar uma formacdo que se volte ao compromisso com as classes
populares.

Esse compromisso da-se primeiro pelo reconhecimento de que a alteridade
precisa antecipar a l6gica/ideologia que nos nega, pois, o distinto desde sempre fora
outro. Assumir a alteridade é contrariar a proposta de um projeto de escola
hegemonico no qual se reproduz a totalidade e coloca o outro na exterioridade,
reforcando o processo de subalternizacdo do outro pela auséncia de qualidade da
escola ofertada a esse sujeito.

A empatia sinalizada na pesquisa emerge como poténcia a ser desenvolvida
na formacdo de professor@s porque, ao exercitarmos a possibilidade de nos
‘reconhecermos no outro” como nos diz a estudante, ainda que nao sejamos
capazes de olhar, entender e sentir como ele, buscar refletir sobre as diferentes
experiéncias do outro amplia nossa compreenséao da exterioridade.

A exterioridade como espacotempo onde o0 outro é, possibilita-nos pensar a

producdo de processos pedagdgicos que possam se integrar ao movimento de
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transformacdo, ndo do outro no ser, mas das condicbes de injusticas e
desigualdades colocadas na escola (tal qual na sociedade) como situacdes naturais.

Quando ndo compreendemos quem somos, o outro, defendemos o que nao
nos protege. E a “falsidade” representada pelo papel assumido do docente que, ao
chegar ao lugar do professor, ndo se reconhece mais como O outro, porque
“‘emancipou-se”.

No entanto, a chegada das classes populares ao curso de formacao de
professor@s em grupos tensiona o lugar da docéncia e fragiliza a proposta de
emancipagao, provocando-nos buscar outros projetos de formac&o nos quais o
didlogo com as experiéncias desses sujeitos sejam partilhadas e consideradas. Tal

movimento vai anunciando nuances de libertacao.

3.3 ORALIDADE E ESCRITA: COLONIALIDADE DO SER, DO SABER E DO
PODER

O relato, a seguir, “ajuda-me a olhar"¢® para todo caminho feito até aqui e a
perceber outros rumos adiante. A estudante denuncia como as instituicoes
educacionais contribuem para a desvalorizacdo de conhecimentos, das formas de
conhecer, de viver e, consequentemente, dos sujeitos das classes populares,
reproduzindo a colonialidade do ser, do saber e do poder (QUIJANO, 2005). Quando
digo instituicdes educacionais, penso a escola e a universidade, sobretudo, quando
tratamos de um curso universitario que forma professor@s. A experiéncia relatada, a

seguir, emerge como uma evidéncia do movimento de resisténcia dos sujeitos das

Y

classes populares que chegam a universidade e da possibilidade de pensarmos
outra formacao de professor@s em dialogo com esses sujeitos.

A disciplina que mais me causou inquietacdo foi a disciplina de
Literatura Infantil. O professor perguntava aos alunos quem lia para
nés quando éramos criancas. Que livros eram lidos? Eu ficava quieta
torcendo para que ele ndo me perguntasse, porque ninguém lia para
mim. Eu ficava pensando: meus colegas ouviam histérias quando
pequenos e eu ndo. S6 depois, agora no fim do curso que me dei
conta: eu ouvia histéria. A historia que a minha mae contava. A
histéria da mae d’agua. Minha mée contava que para ela aparecer
tinha que ficar escuro, e eu ficava esperando anoitecer para ver a
mae d’agua. Mas, eu ndo reconhecia isso como histéria. Eu ficava

% Peco ajuda ao cotidiano tal qual o menino pede ao pai- epigrafe que abre a apresentacéo da tese.
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pensando e cheguei a ficar magoada com a minha mée. Como ela
nao me contava histérias?
(Relato extraido de uma conversa com uma estudante - 2015)

A auséncia de experiéncias leitoras a partir do texto escrito faz a estudante
acreditar nao ter ouvido histérias na infancia e disso se envergonhar, se esconder.
Esse relato faz-me refletir sobre o sentimento da estudante, no momento da
disciplina, diante da sensacdo da auséncia de cuidado e atencdo da mae quando
chega a expressar ter ficado até magoada por nao ter tido as mesmas experiéncias
gue seus colegas. Figuei me perguntando sobre qual a relagdo da sua mae com o
texto escrito. E as mées que nao sabem ler? Ou que nao frequentaram a escola?
N&o cuidam ou preocupam-se menos com seus filhos, por ndo possuirem muitos
mecanismos que lhes possibilitem compreender a l6gica desse espaco?

Sabemos que 0 acesso a escrita para determinados segmentos sociais se faz
guase primordialmente na escolarizacdo formal. Vivemos em um pais que, até
algumas décadas atras, contava com um numero muito reduzido de pessoas que
podiam frequentar a escola, logo, poucos eram 0s sujeitos que entravam em contato
com os atos da lingua escrita de maneira sistematizada.

Apesar de muitas tensdes no processo de democratizagdo da educacao, pelo
fato de vivermos uma democracia cercada pelos velhos autoritarismos e populismos
de um lado e do outro a intencionalidade de aumentar os indices visando a cumprir
metas internacionais, ndo podemos desconsiderar a presenca de politicas
distributivas necessérias e importantes que oportunizaram a chegada e a
permanéncia das classes populares a escola e a universidade.

Isso me faz retornar a minha infancia na escola publica, na década de 1980.
Estudavamos eu e meus dois irmdos em uma escola muito bem conceituada na
cidade. Ao recuperar minhas memorias sobre a minha escolarizacdo, faco uma
interpretacdo de uma exigéncia que nos viamos “obrigados” a cumprir. Hoje, na
leitura que faco, que € uma das leituras possiveis, percebo essa escola de maneira
muito sutil — a0 menos naquele momento — fazendo uma prévia classificacdo d@s
estudantes. Tal classificacdo dava-se pela aquisicdo do material escolar solicitado e
pelo uso impecavel do uniforme.

Era solicitado para o uso diario d@s estudantes um ténis de uma
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determinada marca. Lembro-me como se fosse hoje, pois tinha aversao ao cal¢cado
gue achava muito feio e sempre reclamava de ter que uséa-lo. Tal situacdo ficou
registrada em minha memoria (acredito) pelas vezes que ouvia minha mae
comentando sobre a exigéncia da escola acerca do calcado e sobre o seu
valor.Naquele momento, eu ndo era capaz de compreender como o0 uso daquele
calcado poderia ser uma selecéo/classificacdo de sujeitos para a escola, mas
guando reparava que as criangas que moravam no mesmo bairro que eu e que
também estudavam em escolas publicas utilizavam outros tipos de cal¢cados, nao
compreendia por que precisdvamos, eu e meus irmaos, ganhar um calgado do qual
ndo gostdvamos e que parecia estar acima do valor dos demais sapatos que
normalmente usdvamos. Por que o sapato da escola, que era tédo feio, precisava
custar mais caro do que outros objetos que para mim, pareciam mais “importantes”?

Hoje, compreendo a “importancia” dada por minha mé&e aquele calgado.
Adquiri-lo era o primeiro “teste” pelo qual tinhamos que passar para permanecermos
nessa escola: provar ter condi¢cdes de obter e manter o uniforme e o material escolar
muito bem organizado.

Essa é uma situacdo apenas, mas que concretiza um dos muitos mecanismos
utilizados pela escola, ha algumas décadas, para classificar socialmente o0s
estudantes e, diante disso, selecionar os sujeitos com os quais ia efetivamente
trabalhar, fosse por meio de testes de selecdo para entrada, por cobrancas de
uniforme e material escolar ou outras préticas cotidianas que servem para distinguir
os estudantes. Apesar da inibicdo de tais praticas nas escolas atualmente, sabemos
gue a classificacdo, marcando as diferencas sociais ainda esta presente na escola,
como esta na sociedade. O que ndo €, nem nunca foi, diferente na universidade.

Percebo nas experiéncias relatadas como a negacdo do ser vai se
constituindo nos pequenos atos cotidianos como expresséo da totalidade moderna
pela maneira como 0s processos pedagogicos vao se constituindo e pela
predominancia da légica do nao-ser, expressa pela mae que ndo conta historias,
pelas criancas que ndo possuem o ténis solicitado.

Ao pensar sobre a situacao descrita no relato d@ estudante, voltei-me para a
disciplina, a qual se refere, e pude verificar que esta traz em seu inicio a discussao

sobre a oralidade e a escrita. Entretanto, o que eu escuto do que @ estudante me
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diz € que o que poderia ser um sinal sobre a desvalorizagdo e subalternizacdo da
oralidade e dos conhecimentos socializados a partir dela, torna-se uma evidéncia
guando percebemos que a discussdo acerca da relacéo entre a oralidade e a escrita
realizada ndo parece ser o suficiente para que o0s sujeitos, futur@s professor@s
compreendam que ambas as formas comp&em a lingua de um povo.

A estudante ao nao identificar suas experiéncias com as histérias orais, como
experiéncias validas com as histérias para aquele contexto, reforca em mim, a
guestdo levantada por Dussel (1996), quando nos atenta que fazer a critica
fundamentada na perspectiva que a sustenta, além de insuficiente, leva-nos a
reforcar o que criticAvamos.

Certeau (2001) nos diz que com a modernidade, a pratica escrituristica,
assumiu um valor mitico. Passou a representar o ‘progresso”, dicotomizando-se com
a oralidade que se tornaria sinbnimo de atraso. “Oral’ é aquilo que nao contribui
para o progresso, e, reciprocamente, ‘escrituristico’ aquilo que se aparta do mundo
magico das vozes e da tradicdo. Com tal separacdo se esboca uma fronteira (e uma
frente) da cultura ocidental” (p.224).

Essa ideia da escrita atrelada ao progresso e oralidade ao atraso, coloca a
oralidade na situacdo de ser um estédgio da lingua. Interpretacdo que apesar de nao
ser assumida claramente parece permear o ambiente escolar e universitario.
Quando o sujeito se inicia nas “letras” a pratica oral passa a ser subalternizada, de
menor valor.

Pensando as questdes acerca da oralidade e da escrita e como tais questdes
aparecem na formacao de professor@s, fui buscar apoio em Gnerre (2012) que nos
diz que “escrever nunca foi € nunca vai ser a mesma coisa que falar” (p.8), o que
rompe com a visdo simplista de que a escrita € o registro da fala. No entanto,
compreender a diferenga entre oralidade e escrita ndo as coloca em polos opostos.
Sao praticas diferentes, mas que, apods a invengdo da escrita, compdem a lingua
(CERTEAU, 2001; GNERRE, 2012).

Anterior a discusséo sobre a relacdo, hierarquia e diferenca entre a oralidade
e a escrita, parece necessario problematizar o porqué ha hierarquia entre 0s
conhecimentos. Como definimos aqueles que possuem mais valor do que 0s outros?

Considerando que a oralidade esteja mais proxima do “estado de natureza” —
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“‘qualquer selvagem” possui — e a escrita demarque o lugar da cultura, pois demanda
ter passado por um processo de ensino, vejo a hierarquia determinada pela mesma
l6gica/ideologia que nos nega, apoiada na perspectiva que se fundamenta na
relacdo de dominacdo do homem sobre a natureza (DUSSEL, 1996). Ao ensinar a
escrever, ensina-se “a pensar’. Assim, 0 outro ao passar por tais processos vai se
“aproximando” do modelo do centro, ainda que nao saia do lugar da exterioridade.

No relato, percebo que @ estudante fala sobre como os sujeitos que nao se
identificam com as formas de conhecer definidas pela escola, como a Unica forma
possivel, podem se sentir e reagir. Corroboro com a ideia de que nem 0s sujeitos,
nem as praticas respondem de maneira univoca, a situacdo que pode ser definida
como uma situacao-limite anuncia um inédito-viavel.

O movimento foi iniciado com o reconhecimento da situac&o-limite, com
‘receio” da exposigdo, a estudante sente-se inferiorizada com a sensacéo de que
algo muito importante na infancia ficou Ihe faltando. Assim, “escondia-se”, “evitava
tocar no assunto” porque para ela parecia que os conhecimentos que trazia nao
possuiam valor e, portanto, ela nao tinha “conhecimento”.

No entanto, sua percepcdo/sensacao de ‘“inadequacao”, de nao-
pertencimento em didlogo com sua condicdo de incompletude somada aos desejos e
projetos em direcdo a um sonho: “ser professora”, provoca um inédito-viavel. O que
a possibilitou em algum momento questionar o que havia sido colocado inicialmente,
nao pelo professor, mas pela légica/ideologia que torna seres humanos, nao-ser.

Esse momento, vivido pela estudante e relatado ao final do curso é trazido por
mim a reflexdo, como um movimento que denomino de encontroconfrontoencontro.
Assim o defino porque apoiada em Dussel compreendo que inicialmente foi
necessario o encontro com a situacdo que nega o outro, ou seja, que a nega (nos
nega). Ao perceber, sofre, porém, seu movimento de resisténcia a leva a perceber
que nao se trata de “faltar algo”, mas de ser negada a experiéncia que possui.
Dessa forma, encontra-se com a negacédo e a confronta, recuperando o encontro
com sua experiéncia compreendendo o valor dela, ndo mais se envergonha, ou se
esconde, mas orgulha-se emocionada ao resgatar as experiéncias da infancia.

O confronto aparece como embate, porque se vincula a relacées de poder.

Para que haja o cara a cara (DUSSEL, 1996), a experiéncia primeira, para nés
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“sujeitos negados”, ha de se antecipar ao encontro, o confronto, ndo a outra pessoa,
mas com a ideologia que nos nega. Dussel nos ajuda a compreender a necessidade
de negarmos a negagdao anterior, a que nos nega ser.

Esse encontroconfrontoencontro entre l6gicas vivenciadas por professor@s e
estudantes em formacao de professor@s pode favorecer a negociacéo de saberes
na escola (BRANDAO, 1982) e favorecer a compreensao da complexidade dos fatos
da vida. A partilha de experiéncias pode ser um rico momento de descoberta de
sentidos e da descoberta de si como o outro.

A relagdo entre professor@s e futur@s professor@s € mediada pela aula, que
guase sempre possibilita 0 encontro e o confronto entre a légica/ideologia desses
sujeitos, seja pelos diferentes espacos que ocupam, seja pelas distintas
experiéncias e possibilidades de leitura que estas os coloca. Como qualquer
fendbmeno da vida humana, a aula é repleta de significados e sentidos, no encontro
e no  confronto, surgem partihas e  negociacdes. Pensar o
encontroconfrontoencontro € reconhecer a aula como um espaco de construcao
conjunta entre estudantes e professor@s. Esta, por sua vez, pode ser entendida
também como a tensdo necessaria, que desestabiliza os diferentes saberes e
possibilita pensar o novo.

Ao negar a oralidade, nega-se também um conjunto de sujeitos que, por
desconhecerem ou conhecerem pouco a lingua escrita, deixam de participar
efetivamente de varios momentos sociais nos quais predomina a linguagem escrita.
Negam-se ainda conhecimentos que, nao escritos, sdo vistos como de menor valor.

A dicotomia conceitual entre a oralidade e a escrita estende-se a dicotomia
entre os sistemas de escrita alfabéticos e nao-alfabéticos, entre sujeitos da escrita e
sujeitos da oralidade, entre conhecimento e n&o-conhecimento. Dicotomia como
uma modalidade de classificacdo que, ao separar 0s conceitos, 0s qualifica em
comparacdo um com o outro. No entanto, como comparar 0 que é diferente? Quais
sao os elementos que constituem ambos 0s casos que podem servir de critérios de
comparacao?

No caso da oralidade e da escrita, Gnerre (2012), em seu livro “Linguagem,
escrita e poder”, problematiza a imposicdo da escrita, muitas vezes apresentada

como direito e, dessa forma encarada como necessidade de tod@s, justificando
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“cruzadas de carater maniqueista e redentor”, transformando a alfabetizagdo numa
“nova missao colonizadora” em busca de possibilitar ou oferecer “dignidade aos que
viviam na vergonha da oralidade” (p.59).

Tal situagdo se expressa no sentimento da estudante ao sentir ndo ter
experiéncias sobre o assunto, ja que as historias que conhecia ndo eram lidas. Entre
a pergunta realizada pelo professor e a compreensao da estudante, esta antes uma
“verdade” que precisa ser negada para que possa entrar na negociagao de saberes.
N&o sabemos se, durante todo o curso, o professor dissera quem lia histérias, ou
guem contava histérias. Mas, a compreensao foi de que, se ndo havia leitura de
histérias, ndo havia histérias.

Conforme Certeau (2001),

Nos ultimos trés séculos aprender a escrever define a iniciagdo por
exceléncia em uma sociedade capitalista e conquistadora. E a sua
pratica iniciatica fundamental. Foi preciso sentir os efeitos
inquietantes de um tao prodigioso avanco para que suspeitdssemos
ser a formacao da crianga moderna uma pratica escrituristica (p.227).

A forca da escrita na sociedade capitalista € tdo grande que se cria uma
instituicdo para cuidar do ensino dessa pratica. Com a sua expansao da escrita e 0
acesso que dela decorre atualmente com as novas tecnologias, vdo se criando
novos modos de ser e de estar no mundo, tornando-se um dispositivo de poder, o
gue faz, portanto, a escolarizacdo pela alfabetizac&o tornar-se uma necessidade e
um direito de tod@s.

A organizacdo das sociedades ocidentais em torno da escrita levou-nos a
acreditar que tod@s desejam ser alfabetizad@s, que tod@s desejam ler o que nos
dizem as letras e, quando se manifestam contrario a esse desejo, ha algo errado.
Séo julgad@s como sujeitos “preguigosos”, justificando toda a injustica que possam
sofrer.

Gnerre (2012) provoca-nos a pensar o papel das grandes campanhas pela
alfabetizacao. Afinal,

a alfabetizacdo seria o passo decisivo para que grandes massas
mergulhadas nas culturas orais abandonassem valores e formas de
comportamentos “pré —industrial” se tornassem mais disponiveis para
processos de industrializacdo e cooperassem de forma ativa no
processo de expanséo do poder do Estado (p. 44/45).

O que vamos confirmando que, anterior a negacéo do sujeito individual, existe
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a negacéo de formas de organizagao da vida que nao colaborem para a legitimagao
daquela que pretende ser universal. Segundo Bagno (2013), o preconceito
linguistico € antes um preconceito social. A lingua aparece como uma forma
complexa e sutil de controle e represséo dos sujeitos na sociedade.

Por isso, é necesséaria uma discussao anterior que problematize que, assim
como o conhecimento ndo é abstrato, mas se da na relacdo com 0s sujeitos
cognoscentes, como nos ensinou Freire, “a lingua como uma esséncia nao existe: o
que existe sdo seres humanos que falam linguas” (BAGNO, 2013, p.18). Dessa
forma, a lingua é viva, dindmica e transforma-se conforme as necessidades do povo.

Com essa indagacao, deparo-me com outro relato acerca da relacao entre a
oralidade e a escrita:

Seréa que o fato de a escola ndo valorizar a oralidade tem a ver com a
relacdo de poder?

Dar a fala é ndo controlar o que o outro diz. A fala geralmente é
coletiva e a escrita é geralmente solitaria. Nado estou dizendo que
considero a fala mais importante que a escrita. Acho que elas ndo
deveriam se anular e sim se complementar. A escola deveria
aproveitar os pontos fortes dos alunos e ajuda-los em seus desafios.
Conheco a minha dificuldade com a escrita e a maioria das vezes,
acho que devo me calar, porém é muito dificil. Acredito que o mesmo
deva acontecer com as alunas mais quietas.

Serda que a turma de Letras tem poucos alunos, pois poucos
conseguem ter intimidade com a lingua a ponto de quererem ser
“especialistas” na lingua?

(Relato retirado da autoavaliacdo de um/a estudante do 5° periodo-
2016)

Nesse relato, a estudante diz conhecer a sua dificuldade com a escrita e que
percebe, por vezes, ndo ser capaz de colocar por escrito as reflexdes que realiza
precisando da oralidade. Mas, sinaliza também que, as vezes, percebe que deve se
calar. O que ela nos diz, quando nos apresenta tal reflexdo? Por que se calar?

No inicio de seu relato, a estudante nos fala sobre o carater coletivo da fala e
a soliddo da escrita. Ao pensar sobre 0 que me disse a estudante em didlogo com o
que diz Certeau (2001) sobre os “aparelhos escrituristicos” da modernidade,
compreendo que a sua percepc¢ao da necessidade de calar-se pode se dar por duas
interpretacdes: a primeira delas porque ao expressar sua ideia pela fala, abre
espaco e convida outros sujeitos a discussao. A fala porque é comunicacdo cara-a-

cara é, ao mesmo tempo, verbal e gestual. Ao falar, direciono-me necessariamente
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ao(s) ouvinte(s), toco-@s o que faz dela reciproca e viva. Concreta e ndo abstrata. E
palavra viva que circula no cotidiano.

Os “aparelhos escrituristicos” da modernidade isolam o povo dos poderes
econdmicos e administrativos, apagando a for¢ca da palavra falada, podendo dar a
impressao de que o povo ndo se posiciona, de que 0 povo ndo esta compreendendo
e assim, ndo fala ou que sua fala € a reproducao da midia (CERTEAU, 2001).

A oralidade — tdo acuada, seja na sociedade, seja nos espacos formais de
educacdo — propde o didlogo o que, muitas vezes, ndo é o objetivo. Ao retomar ao
relato, leio-o considerando o carater produtivista presente nos ambientes
educacionais preocupados com o cumprimento de conteldos pautados numa légica
bancaria (FREIRE, 2004) da educacéo, deixando de lado a reflexdo e as possiveis
relacdes feitas individualmente pelos sujeitos entre os contetudos discutidos e suas
experiéncias de vida.

No entanto, apesar de reconhecer que a oralidade se encontre
hierarquicamente abaixo da escrita nas instituicdes educacionais — espaco da escrita
—, ha ainda que destacar outra hierarquia possivel, entre oralidades: aquela mais
contextual, proximas as vozes do mundo (CERTEAU, 2001) e aquela que ocorre
depois das “letras”. Uma oralidade construida, apds a formagao escrituristica, insere
0 sujeito em outro nivel de oralidade.

A segunda interpretacdo na qual vejo possibilidade de pensar a necessidade
de calar-se da estudante da-se pelas regras, tanto dos ambientes educacionais
quanto dos atos da linguagem. Regras que vamos aprendendo e internalizando,
assim, reconhecemos quando estamos nos estendendo demais, quando é hora de
falar e quando néo, e qual o tipo de linguagem deve ser usada em cada momento.
Dependendo do momento, se percebo nao ter condicbes de me colocar por falta de
uma linguagem apropriada, nem o fagco. Quanto mais nos aproximamos dos
“aparelhos escrituristicos”, menos falamos.

Quando a estudante fala da possibilidade de complementacdo entre a
linguagem oral e a escrita e, mais adiante, sinaliza uma realidade local acerca do
namero reduzido de estudantes que buscam o curso de letras, compreendo que nos
sugere que a sensacgdo de desconhecimento da lingua escrita, como lingua oficial,

afaste-nos dela. Conforme Bagno (2013), “existe na mentalidade dos brasileiros que
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ninguém no Brasil fala bem o portugués” (p.76). Ha uma supervalorizagao da Lingua
Portuguesa (nossa lingua, apesar de bastante distinta da lingua falada em Portugal)
como a lingua de Camdes, o que reforca nossa condicdo de colonizados que
recebem como “doagao”, inclusive a lingua. O autor vai destacar trés caracteristicas
da sociedade brasileira praticamente inalteradas desde a época do Brasil col6nia: “a
politica autoritaria, economicamente oligarquica e culturalmente elitista” (p. 86).

Mas € Gnerre (2012) quem vai além ao dizer que a questao ndo esta somente
na lingua, mas nos contetdos traduzidos por essa lingua.

Nesta perspectiva, é ilusdo, ingenuidade ou ma fé pensar que seja
util “traduzir’ de linguas ocidentais para linguas indigenas textos de
escola que em si representam 0s resultados complexos de uma
tradicdo histérica e linguistica especifica que produziu formas de
organizacdo do saber e formas ou modalidades linguisticas
destinadas a expressa-las .[...] Nestes casos nos deparamos com
uma operacao que, na sua esséncia, precisa ser lida nesses termos:
comunica-se aos indigenas que a lingua deles pode transmitir os
mesmos conteudos que as nossas linguas transmitem, nas mesmas
macromodalidades, comunica-se entdo que a distancia entre eles e
nés nao é tdo enorme e que, consequentemente, também eles
podem “civilizar-se”, isto é, chegar a ser algo semelhante a nds.
(p.106)

As relagcfes de dominacédo do centro sobre a periferia se reproduzem também
ao importar os saberes e as formas de organiza-los, impondo sobre um grupo a
cultura do outro, fazendo-os crer que somos tod@s iguais e, portanto, precisamos
dos mesmos conhecimentos.

Diante disso, faz-se pertinente escovar a expressdo conhecimento na
modernidade. A palavra conhecimento, comumente difundida na modernidade,
refere-se a situacdes tedricas e objetivas que sistematizadas sdo definidas como
ciéncia. Concordo com Santos (2006) ao afirmar que a experiéncia social circulante
no mundo é muito mais ampla e variada do que aquela apresentada pela tradicdo
cientifica. Entretanto, por ser desconsiderada e até acreditada como nao-valida pela
maneira que se apresenta, diferente dos canones cientificos, tal experiéncia vem
sendo desperdi¢cada ao longo dos anos.

Porém, considerando que a ldgica/ideologia que ampara 0 pensamento
moderno se pauta na ideia de conhecimento cientifico, escova-lo dentro desse

recorte, apesar de limitado, ndo é impedimento para despertar outras palavras.

129



Palavras que povoam a sua exterioridade. Assim, ao escovar a palavra
conhecimento, desperto a palavra saber/saberes, que pode se referir a situacdes
tanto objetivas quanto subjetivas, tanto tedricas quanto praticas. Dessa forma,
parece-me que o saber esta para além do conhecimento. No entanto, a relagédo
entre conhecimento e saber no contexto do trabalho docente, comumente, aparece
referindo o conhecimento a teoria e 0s saberes a pratica.

Guiada por Freire (2004), compreendo que o0 conhecimento ndo existe no
abstrato, mas sim como resultado de processos de aprendizagem. Os seres
humanos como sujeitos inacabados, no seu processo em busca do fazer-se, cria
cultura, ou seja, modifica 0 mundo e inventa modos de viver. Dessa forma, a cultura,
a sociedade, os modos de ser e de viver dos sujeitos individuais sdo resultados da
construcdo de um conhecimento humano que é construido cotidianamente. Portanto,
néo faz sentido pensar em um conhecimento descolado das pessoas. S40 0s seres
humanos que na relacéo entre si e 0 mundo tecem o dito conhecimento.

E pela necessidade/desejo do sujeito de modificar o seu entorno que o
conhecimento vai sendo tecido. Em Educacdo e Mudanca, Freire nos diz que “nao
ha saber nem ignorancia absoluta; ha somente uma relativizagdo do saber ou da
ignorancia” (1993, p.29). Essa superioridade entre o que € conhecimento e o que é
saber encontra eco na visao cientificista que supervaloriza o conhecimento cientifico,
menosprezando qualquer tipo de conhecimento que nao responda aos critérios de
sistematizacdo colocados pelo método cientifico.

Freitas (2001), em “Pedagogia da conscientizacao: um legado de Paulo Freire
a formagdo de Professores” aproxima as proposicoes de Freire e Boaventura de
Sousa Santos na compreensdo de que atrelado a todo conhecimento esta uma
forma especifica de ignorancia. Freire (2008), em “Pedagogia da Esperanca”, deixa
clara tal ideia quando dialoga com os camponeses: “fizemos um jogo sobre saberes
e empatamos dez a dez. Eu sabia dez coisas que vocés ndo sabiam e vocés sabiam
dez coisas que eu ndo sabia” (p.49). Ambos os autores coincidem na necessidade
de valorizagdo do senso comum, que para Santos (2010), € aquele “conhecimento
vulgar e pratico com que no quotidiano orientamos as nossas acfes e damos
sentido a nossa vida” (p.55) e, para Freire, € o saber da experiéncia feito.

A dicotomia colocada na valorizagao-desvalorizagéo, seja do senso comum,
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seja da oralidade, é uma forma de colonialidade. No ato de escovar a palavra
conhecimento, despertam-se ainda as palavras ignorancia e experiéncia. Na
concepgao “bancaria” de educagao (FREIRE, 2004), o saber esta contido no
conhecimento erudito ou cientifico. No entanto, na concepcdo dialdégica da
educacdo, o que h& séo diferentes saberes, ndo hierarquizados e nem classificados
entre valorizados ou nao valorizados. Com Freire (2013), aprendemos que a
sabedoria resulta da experiéncia sociocultural. Para o autor, é a partir da escuta da
experiéncia que se estabelece uma relagéo de horizontalidade que supera a marca
autoritaria e dicotbmica entre quem ensina e quem aprende.

A subalternizacdo dos saberes das classes populares € ativamente produzida
pela monocultura do saber eurocéntrico, € uma forma de injustica epistémica. Ao
ndo serem reconhecidos pelo canone euro-ocidental é tornado como expressao de
ignorancia e incultura (SANTOS, 2006). A producéo de auséncia de saberes produz
também justificativas para transformar diferencas em desigualdades, para
desqualificar e invisibilizar sujeitos, reforcando-os como nao-ser, Como 0s que, ao se
apropriarem de determinados conhecimentos e modos de vida, poderao “ser alguém
na vida”, poderao ser considerados povos desenvolvidos.

Aliado as concepgbes de progresso, modernizacdo, crescimento,
produtividade, consumo, o desenvolvimento como norma hierarquiza povos e
saberes. Os que estdo fora dessa ordem sao tratados como ultrapassados,
improdutivos, subdesenvolvidos. O desenvolvimento, ao impor suas prioridades
culturais com a pretensao de civilizar os outros povos, quando na realidade destroi,
furta com sua humanidade, diversidade e identidade por meio da colonizacdo dos
recursos, da histéria, do passado e do futuro desses povos (DUSSEL,1996).

O desenvolvimento € um modo de forcar os “ndo desenvolvidos” a se
adaptarem aos modelos socioecondémicos e culturais do Ocidente (SANTOS;
MENESES e NUNES, 2005), é, portanto, uma forma de colonialidade.
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3.4 OUTRAS LOGICAS, OUTRAS POSSIBILIDADES, OUTROS MUNDOS
POSSIVEIS

Enquanto pela forma hegeménica do conhecimento, conhecemos
criando ordem, a epistemologia da visdo levanta a questdo sobre se
€ possivel conhecer criando solidariedade. A solidariedade como
forma de conhecimento é o reconhecimento do outro como igual,
sempre que a diferenca lhe acarrete inferioridade, e como diferente,
sempre que a igualdade Ihe ponha em risco a identidade.

Boaventura de Souza Santos

BN

A palavra solidariedade remete-me a ideia de partilha, que pressupde
abertura ao outro. Para partilharmos algo, € necessario anterior ao ato da partilha
uma relacédo de confianga, de amparo. O relato, a sequir, fala das dificuldades, que
poderiam ser percebidas como situagcdes-limites, encontradas por uma estudante

para frequentar a universidade.

A Unica dificuldade que tenho é sobre a comida, nem sempre esta
pronta, para eu comer e arrumar a marmita, e as vezes chego tarde e
tenho que fazer, mas como néo tenho dinheiro para almocgar fora,
rezo e fago, ndao por gosto, mas por “necessidade”, as vezes peco
minha irm& para arrumar a marmita na casa dela, e ela sempre
arruma.

Estudar é para mim uma escolha muito importante que fiz, e sempre
soube que teria dificuldades, pois moro sozinha, meus pais séo
falecidos, e minhas irm&s ja tem suas preocupacdes. Acredito que
todo esforco e sacrificio vale muito a pena, pois o desejo de estudar
supera essas coisas, claro que o diploma enche os olhos, mas o
conhecimento que adquiri durante este tempo de estudo, mesmo
com sono, ninguém tira de mim.

(Registro extraido de uma autoavaliacao feita por um/a estudante)

Dessa partilha, destaco o apoio recebido da irma. Apesar das preocupacdes
e, certamente todas as ocupagfes que a irméa tem, segundo a estudante, sempre
gue Ihe solicita auxilio, ela ajuda arrumando a marmita para o dia seguinte. Essa
rede de solidariedade muito presente entre o0s sujeitos das classes populares, surge
como resposta as demandas que tais sujeitos precisam enfrentar no dia-a-dia para
lidarem com a realidade excludente da qual fazem parte.

Um novo mundo, uma nova consciéncia social € estimulada pela
solidariedade entre os sujeitos que buscam outras praticas para resolverem seus

problemas. Se o Estado e parte da sociedade desconsideram as necessidades, e
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mais do que isso, para o bem-estar de poucos, ampliam as dificuldades de muitos, a
garantia de sobrevivéncia desses muitos esta intimamente relacionada a
solidariedade entre eles, 0 que nos aponta para a construcdo de outras
possibilidades de vida. Assim, a solidariedade parece surgir como uma forma de
conhecimento (SANTOS, 2006).

A solidariedade surge como unido entre sujeitos para ajuda mutua e luta pela
sobrevivéncia e melhoria do conforto coletivo, objetivando transporte, educacéo,
seguranca, lazer, entre outras conquistas e buscas. Assim, outros modelos de
sociedades vao se constituindo a partir de usos e de costumes comuns e de
recuperacao de praticas tradicionais, que vao se apagando ao serem substituidas
por ideias expressadas em palavras, cujos sentidos, além de multiplos, tém por
vezes, 0 sentido mais coloquial apoiado na perspectiva eurocéntrica, indicando
nogdes de progresso, desenvolvimento e justica, colocando ao sujeito dificuldades
de gquestiona-las. No entanto, o relato a seguir demonstra outro movimento em
direcdo a outras compreensoes.

A mae de duas meninas gémeas de dois anos e meio e estudante do
curso de pedagogia relata sobre como a sua orientagdo,
intencionando fazé-las aprender a dividir, tornou-se uma dificuldade.
Diz: “de tanto insistir € para dividir’, as meninas agora, tudo o que
recebem, imediatamente dividem. E ndo trocam, nem sequer,
brincam juntas, realmente dividindo o brinquedo. Outro dia, elas
sentaram para desenhar. Peguei um estojo com 5 canetinhas
hidrocor e dei para elas. Uma das meninas pegou e dividiu 3 para ela
e duas para a irma. Assim, cada um passou a desenhar com as
cores que eram ‘suas’. Intervi e uma delas respondeu: tem que
dividir, mamae. Percebi a necessidade de mudar o discurso. N&o se
trata de dividir, mas de compatrtilhar, de brincar junto.

(Registro do caderno de campo — estudante do 3° periodo — grupo de
estudos- 2015)

O relato traz a reflexdo realizada pela mae — estudante do curso de
pedagogia. Ao observar o comportamento de suas filhas e ao escutar o que disse a
crianca percebeu que o equivoco estava na orientacdo dada. O conceito de divisao
significa separar em partes iguais dando a cada uma, uma parte. Como Sao criangas
ainda muito pequenas nao dividem exatamente igual, mas, compreenderam a
mensagem que lhes fora passada: utilizar a parte que coube a cada uma.

A divisdo em partes iguais € sindbnimo de relagdes justas, pautadas na logica

gue organiza a sociedade em torno de tal virtude. Ensinar desde cedo a dividir é
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uma pratica aparentemente coerente e correta. No entanto, causou desconforto na
mae-estudante quando percebe que a “justica” afasta as filhas. Como a situacao
deu-se entre irmas, talvez a percepc¢ao tenha sido mais clara, caso fosse entre
criangcas da mesma idade, mas que ndo possuissem lacos familiares, quem sabe tal
situacdo ndo tivesse sido tao claramente percebida.

Nesta pesquisa, @s estudantes relatam situacdes que expdem tensdes entre
a opressao vivida e o desejo de libertacdo. Ao colocar essas experiéncias em
dialogo com Freire e Dussel, destaco a inser¢cdo dos sujeitos das classes populares
na formagdo de professor@s como um movimento significativo para pensar a
formacédo docente.

Com @s estudantes — sujeitos da pesquisa — encontrei indicios de que o
reconhecimento de suas experiéncias vividas em multiplos espagotempos em que se
constituem e onde vivem em suas diferentes culturas sao extremamente importantes
na composicdo de seus conhecimentos, especialmente sobre ser professor/a, seja
nas dimensdes social, ética, politica ou técnica.

Com Dussel, compreendo que a partilha das experiéncias desses sujeitos
atreladas ao processo formativo demonstre poténcia para a realizagdo do que estou
denominando de encontroconfrontoencontro — movimento individual e coletivo que
propicie aos sujeitos periféricos se aproximarem da cultura imperial em busca de um
dialogo intercultural.

Assim, Dussel e @s estudantes apresentam-me como proposta a formacao
docente comprometida com as classes populares o desafio de partir de um didlogo
intercultural entre a cultura periférica e a cultura imperial. Tal proposta ja vem sendo
bem elaborada na perspectiva da educacao popular quando alicer¢ca seu método no
necessario encontro com o outro.

A educacao popular incorpora a alteridade quando fundamenta seu trabalho
no exercicio do didlogo e notadamente no didlogo entre saberes, reforcando o
carater coletivo, reflexivo e solidario, bem como pela instituichdo de uma
aprendizagem problematizadora, buscando a negociagdo cultural, configurando

nucleos de resisténcia dos saberes populares.
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4.SER AQUILO QUE A GENTE E: O OUTRO

(Consideracdes finais)

No caminho desse estudo pretendi refletir sobre a formacéo de professor@s
partindo dos sujeitos em formacé&o, nesse caso, estudantes do curso de Pedagogia,
em que trabalho, oriundos das classes populares. Ao revisitar a tese, retomei 0s
principais temas abordados na reflexdo que fui capaz de realizar a partir da
problematizacdo da realidade vivida, portanto, o que apresento ndo se trata de
conclusdes, mas de consideracdes possiveis e em estado de inconclusdo, o que me
leva a apontar limites que identifico e sugestdes de encaminhamentos futuros.

Comeco com a questao disparadora e o titulo do trabalho que demonstram
reconhecer os sujeitos da pesquisa como parceiros nesse processo, que se propos
levantar a partir das demandas e expectativas d@s estudantes contribuigcdes para
(re)pensar a formacao de professor@s. Nesse processo de voltar ao texto, retomo
sua epigrafe:

Isso de querer
ser exatamente aquilo
gue a gente é
ainda vai
nos levar além.

(Paulo Leminski)

Trago a poesia para dizer o que nos diz a Filosofia: para irmos além € preciso
assumir quem realmente somos. Iniciamos um caminho partindo do sentimento de
humilhacdo provocado por uma educacdo/formacdo dominadora, reforcando as
relacées de subalternidade na formagao de professor@s. Como sujeitos da periferia
somos provocados a “desejar” nao ser quem somos, por uma falsa compreenséao de
transformacéo, no sentido de tornarmo-nos o ser: esse foi 0 motivo da pesquisa.

Essa percepcédo de uma falsa compreensdo de transformacdo deu-se a mim
pela negacdo das experiéncias dos sujeitos das classes populares na universidade,
por se tratarem de experiéncias mais “afastadas” das experiéncias do centro. Ao nao
terem, com frequéncia, suas experiéncias consideradas no processo formativo,
emergem nesse processo, aspectos de uma educacao nao-libertadora, parecendo

pretender introjetar nesses sujeitos a percepcao de que ndo possuem experiéncias,
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OuU que suas experiéncias nao contribuam para o conhecimento que buscam na
universidade.

Entretanto, um olhar menos direcionado para o projeto hegemoénico de
formac&do e uma escuta mais atenta e profunda porque conectada ao outro e a mim,
demonstraram que em busca de se adequarem ao ambiente universitario e a
formacéao de professor@s @s estudantes foram encontrando diversas possibilidades
e realizando movimentos que indicam tensdes e contradicdes provocando fissuras
nesse projeto.

Essa travessia que realizei em busca de compreender a formacao de
professor@s a partir das demandas e das expectativas desses sujeitos, levou-me a
problematizar a realidade encontrada e a questionar a epistemologia hegeménica
gue fundamenta a formacédo de professor@s, diante da insercdo das classes
populares na universidade.

Diferente do que outras pesquisas apontam ao afirmarem que a inser¢ao dos
sujeitos das classes populares no curso de pedagogia da-se em busca de ascenséao
econdmica e pela facilidade no ingresso, os sujeitos da pesquisa demonstraram tal
insercdo motivados também pela ampliacdo do universo cultural, social e pelo
compromisso, talvez ndo tdo consciente para @s propri@s estudantes, com o outro.
Tal compromisso aparece para mim, por exemplo, quando a estudante destaca,
como relevantes em seu processo de formacéo, a crianca autista, a menina que se
torna mae antes da hora “prevista”, bem como quando “sentem na pele” as injustigas
por uma classificacdo que se apresenta como “natural” colocando os sujeitos em
diferentes posicOes sociais definidas pela cor da pele, pela idade, pelo sexo, pelo
tipo de trabalho que exercem entre outros. Tracos da reproducédo de subalternizacao
pelas relagcdes de colonialidade presentes ainda nos dias de hoje, conforme nos
demonstra Anibal Quijano.

A partilha das experiéncias d@s estudantes ofereceu pistas que me
apontaram lacunas na constituicdo do curso. Apesar d@s professor@s buscarem
problematizar o lugar que as classes populares ocupam na sociedade, as
dificuldades enfrentadas e as desvantagens em relagcdo a outros grupos para se
inserirem e permanecerem no ensino superior, tal critica ndo é suficiente para inclui-

los na universidade. A critica é superficial e € conduzida a partir de uma perspectiva
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que reforca a colonialidade. S&o novamente @s professor/as falando d@s
estudantes, falando sobre el@s, para el@s e ndo com el@s. Tal situacdo
impossibilita o didlogo no processo formativo.

A relacdo entre os sujeitos — 0 que ensina e 0 que aprende — aparece neste
trabalho atravessada pela opressdo, apesar de ha muito sinalizada por Freire a
impossibilidade de dicotomia nessas ac¢fes, visto que ndo ha aprendizagem sem
ensino e nem ensin0 que nao nos provoque aprendizagem. No entanto, tal
opressao nao € marca do curso, ela € antes uma marca das relagcdes que conduzem
nossa sociedade caracterizada pelas desigualdades e atravessada por processos de
negacao da alteridade.

Neste trabalho foi possivel encontrar tracos de uma dinamica ensino-
aprendizagem caracterizada pela opressdo, na universidade, na formacédo de
professor@s, quando na elaboracdo de um planejamento de trabalho pensado para
formar @ pedagog@ desconsidera a dimensédo de classe. A insercdo desses
sujeitos na universidade € um movimento de conquista de direitos das classes
populares. O planejamento para tal insercdo se da forcado pela conquista deste
lugar que vai se constituindo espaco das classes populares também.

Ainda que a universidade seja marcada como espago que representa a
“cultura imperial’- a cultura eurocéntrica, no movimento cotidiano de persisténcia e
resisténcia, 0s sujeitos periféricos vao denunciando e anunciando outras
possibilidades que véo desestabilizando o que parecia definido, tal qual é sinalizado
por Boaventura de Sousa Santos (2016), pela acdo das certezas e incertezas
ascendentes e descendentes decorrentes do misto entre 0 medo e a esperanga. No
movimento cotidiano ora tocado mais pelo medo, ora mais pela esperanca, 0s
sujeitos vao fazendo seus caminhos, as vezes, sem tanta percepgdo disso, como
pareceu-me ao ouvir a estudante me dizer que foi a Pedagogia que a escolheu, no
entanto conclui, “a pedagogia € tudo o que eu sempre quis”. Ou seja, a escolha foi
da estudante.

Nesse movimento d@s estudantes, emoc¢des ou sentimentos vao dividindo o
espaco com outras/outros que aparentemente a el@s se opde. E o reconhecimento
da sensacdo de opressdo que vai fazendo emergir o desejo de libertacdo, a

percepcdo da classificacdo perversa entre os sujeitos que vai fortalecendo a

137



necessidade de lutar pela igualdade de direitos prometida e ndo realizada. E a
certeza do inacabamento, da transformacéo cotidiana da pessoa que somos que nos
leva a brigar com a proposta de uma suposta prontiddo que se estanca. Essa tao
buscada prontiddo sentida como necessidade de saber o que e como realizar o
trabalho docente vai se firmando na certeza de que precisamos nos preparar todo
dia, o tempo todo.

Sdo @s estudantes que véao sinalizando suas necessidades e a partir do
dialogo que vamos tecendo, tais necessidades véo se constituindo em metodologias
da pesquisa. Sao as partilhas de experiéncias, sdo 0s passeios, 0 grupo de estudos,
a ampliacdo de horizontes, a composicdo de um coletivo que se da pela
aproximacao d@s sujeitos ao reconhecerem-se parceiros pela solidariedade vivida e
pela partilha das experiéncias vividas coletiva e individualmente. Demonstrando-nos
gue h& movimentos, rupturas, experiéncias de conquistas e processos de
transformacao trazendo possibilidades de um trabalho no sentido de uma educacao
libertadora como proposta por Freire.

Ao invertermos a logica partindo das experiéncias desses sujeitos, como ja
nos ensinara Paulo Freire, a distancia entre quem ensina e quem aprende vai
diminuindo e se estabelecendo uma relacdo mais horizontalizada. Tendo as
experiéncias cotidianas reconhecidas como validas, o sentimento de humilhacéo
gue nessa pesquisa foi compreendido como a percepcéao das relacdes de opressao,
vai dando lugar a compreensdo de quem somos. Tal compreensao se alarga na
percepcéo de nossa poténcia para atuar e transformar.

Sentimento de opressao que aparece inclusive em uma situacdo de
expectativa positiva, quando a professora sugere que a estudante faca melhor, mas
gue demonstra a estudante uma incompreensao e uma sensacao de estar sendo
esperado dela outra resposta, uma resposta idealizada, pautada na expectativa de
um modelo de sujeito. Novamente, parece-me que os diferentes sentidos dados a
situacdo — pela professora e pela estudante — sdo resultados de uma experiéncia
nao dialogada, ndo partilhada.

A experiéncia, como ja sinalizada por Benjamin, deixa a marca da “mao
humana”, porque seu sentido da-se pela acdo do trabalho. E o saber de experiéncia
feito (FREIRE, 2004), que pela narrativa provoca a reflexdo dos sujeitos rompendo
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com a ideia da experiéncia moderna como acumulo de situagfes desligadas da
reflexdo. A experiéncia partilhada, dialogada permite aos sujeitos refletirem sobre ela
e dela tirarem sua aprendizagem, diferente da experiéncia que é medida pelo
acumulo de informacdes e situacdes. Tal experiéncia como acumulo aparece como
uma demanda do mercado de trabalho que vai propondo regras e conteudos a
formacdo de professor@s dirigindo-a mais para o treinamento do que para a
formacéao do profissional.

Nesse movimento, vou sentindo a necessidade de problematizar também o
lugar no qual o curso se realiza: a cidade de Petropolis, conhecida como a “cidade
imperial”. A aparente auséncia de reflexao acerca do papel da cidade em nossa
formacdo, levou-me a uma escuta mais atenta buscando ouvir o que dizia o siléncio
a esse respeito. Nessa busca, em didlogo com a teoria dusseliana, a relacdo Norte-
Sul, Centro-Periferia emerge a partir de uma perspectiva mundial intencionando
compreender como tais relacbes interferem em nossa vida cotidiana. E o Sul
sociologico, situando-nos ndo no espaco geografico, mas em oposicdo ao polo
hegemonico do sistema colonial capitalista. Compreender essa oposicao interfere na
compreensao que fazemos das relagdes politicas, econdmicas e epistemoldgicas.

Esse movimento de retorno do Sul e para o Sul encontra origem na América
Latina na década de 1960, entre muitos movimentos importantes e destacam-se a
presenca do pensamento e método propostos por Paulo Freire, no Brasil. Um
trabalho que tinha como motivacéo para a sua construcdo, o sonho. Nas palavras de
Brandéao (1985), quando se propde a registrar o método, ele nos diz: eles “sonharam
um caminho e comegaram a andar” (p. 15). S&o as situag¢des-limites apontando os
inéditos-viaveis.

A insercdo dos sujeitos das classes populares na universidade, nao por
sujeitos individualmente, mas em grupos, provoca uma reorganizacdo do espaco
criando fissuras no projeto hegeménico que é pautado na perspectiva da “cultura
imperial”, a cultura do centro, criando situaces-limites, que ao provocarem inéditos-
viaveis produzem poténcia para repensarmos a formacdo de professor@s e a
escolarizacdo das classes populares. Eis um sonho que vinha aos poucos

construindo materialidade no caminho realizado por esses sujeitos. Ainda que pouca
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modificagdo no projeto do curso de pedagogia tenha sido possivel, pegadas foram
deixadas.

As situacdes-limite encontradas nesta pesquisa, quando lidas a partir de um
referencial que parte da praxis do oprimido - como se propde a Filosofia da
Libertacdo- torna possivel reconhecer que as dificuldades cotidianas enfrentadas
pelos sujeitos das classes populares, sujeitos periféricos, na universidade, lugar que
obedece a légica do centro, iniciam- se no “encobrimento do outro”. Ao ndo nos
reconhecermos como exterioridade de uma totalidade que nos nega, buscamos nos
tornar aquele que nunca seremos. Esse é o projeto de emancipagdo que a escola
moderna promete e ndo consegue realizar. Estando-nos fora da totalidade na qual e
para qual foi pensado o projeto emancipatorio, inserido nele, seremos sempre
sujeitos de auséncia (SANTOS, 2006).

Dussel (1996) nos apresenta o projeto da modernidade constituido a partir de
um mito, o “mito da modernidade”, que desloca a Europa para o centro mundial e
coloca a civilizagdo moderna como mais desenvolvida e superior, o que Ihe permite
como exigéncia moral desenvolver os mais primitivos, tornando justa e boa toda a
violéncia necessaria ao civilizador que acaba por tornar-se o heréi e as vitimas o
“holocausto de um sacrificio salvador”. O desenvolvimento, nessa perspectiva,
emancipa a culpa do “barbaro”. Assim, o sofrimento em nome de expurgar essa
culpa torna-se inevitavel.

Na perspectiva mundial, a América - como o Novo Mundo, foi inventada,
retirada da histéria mundial antes das invasfes, fazendo-nos crer que somos o0 que
dizem de nds, por isso, somos seres inventados. Seres da periferia pensados e
inventados pelo centro. Essa invengdo oculta nossos movimentos, nossas
experiéncias, tensdes, producdes que estdo a margem do modelo no qual a
modernidade inscreve o0s sujeitos periféricos.

Na pesquisa, o sentimento de humilhagdao inicial veio sendo deslocado para
0 sentimento de periferia. Sujeitos petropolitanos, por uma histéria contada, na
gual se reforca a presenca dos povos germanicos na colonizacéo, criando a falsa
impressdo de ser uma cidade branca “europeia”. Invisibilizando, no passado, as
lutas e conquistas dos colonos trabalhador@s que chegaram a essa terra em busca

de uma vida melhor, a existéncia d@s negr@s escravizad@s no palacio imperial e a
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resisténcias d@s indigenas que aparentemente foram se rendendo a cultura do
‘homem branco”. No presente, invisibiliza-se também a poténcia dos sujeitos pobres
e 0s néo brancos.

Dos muitos deslocamentos geogréficos que @s estudantes realizam da
periferia da cidade para o centro ou de outras cidades periféricas a Petropolis, esta
também o deslocamento cultural que se da na universidade diante da aparente
auséncia de experiéncias culturais, ja que os conhecimentos com 0S quais vao
interagindo na universidade n&o reconhecem suas experiéncias como potentes na
formacao de professor@s. A universidade como lécus do conhecimento prioriza a
“cultura imperial”, porque se constitui em um espagotempo fundamentado a partir da
l6gica eurocéntrica. Sendo a periferia mundial negada pelo centro, os saberes dos
sujeitos que ndo sdo os saberes do centro, ndo possuem validade. Esse sentimento
introjetado nos sujeitos levam-nos a ndo reconhecerem a si e a cidade como
produtores de conhecimentos.

No entanto, essa é uma historia, das muitas historias, dos muitos mundos
possiveis, de outros mundos e outros sujeitos.

Com Dussel, reconhe¢co que a negacao das experiéncias dos sujeitos das
classes populares é antes a negac¢éo do outro, do sujeito da periferia. Uma negacao
amparada em uma filosofia que vai sustentar uma epistemologia que fundamentara
e justificara toda a violéncia vivida no ambito centro-periferia mundial e reproduzida
dentro das periferias. Sendo o outro, aguele que esta fora da totalidade, tudo se
justifica para trazé-lo para esse lugar. No entanto, seu lugar é a exterioridade. E
outro. E distinto. E o lugar onde pode ser forte.

Parece-me necessario partir da primeira descoberta: o outro sou eu
também. Descoberta essa que se desdobra ao compreender como a transposi¢cao
desse processo de subalternizacdo construido no ambito mundial, nas rela¢cbes
centro-periferia, e reproduzido em nosso contexto pelas “elites educadas no centro”
vai constituindo outras formas de ser o outro entre nds. Assim, é a estudante negra
gue precisa se afirmar diante do bom resultado que néo era esperado dela, é a
crianca autista que, conforme denuncia da estudante, é invisibilizada na escola, € a

estudante que “nunca” ouviu historias...
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Dessa forma, a escola moderna fundamentada a partir da l6gica/ideologia que
nega aos sujeitos a condi¢cao de ser ndo consegue propor um projeto de escola para
tod@s. O que vemos se reproduzindo € a ascensdao individual dos sujeitos o que
reforca a tdo presente meritocracia. Uma escola que promete a emancipacédo dos
sujeitos e que ndo a cumpre ndo porque nao saiba como fazer, ou porque néo seja
possivel realiza-la com tod@s, mas por uma impossibilidade anterior, a
compreensao de que o projeto de emancipacdo eurocentrado ndo é o projeto
possivel para as classes populares.

No entanto, as contradicbes desse projeto vdo sendo anunciadas pelas
tensdes causadas nos movimentos de resisténcias dos sujeitos periféricos. Essas
contradi¢ces vao apontando as situacdes-limite que provocam os inédito-viaveis.

O outro entre nds, presente no espaco da universidade ou da escola, nos
provoca a olhar para ele e para nés, nem que seja para perguntarmo-nos: por que
ele estd aqui? Essa presenca gera uma desarmonia nesse projeto que tem como
foco o modelo idealizado.

A pesquisa realizada me permite dizer que 0s sujeitos da pesquisa nesse
processo demonstraram nuances de libertacdo, momentos de ruptura com a logica
gue os nega. As partilhas de experiéncias oportunizaram a descoberta de sentidos
camuflados nas palavras, permitindo-nos, ao escova-las, despertar outras e aos
poucos descobrindo-nos como o outro e 0 outro entre nos.

Diante da descoberta primeira: descobrir-se 0 outro, 0 processo
encontroconfrontoencontro vai se colocando em movimento. Partindo do encontro
com a ldgical/ideologia que nos nega, reconhecendo tal negacdo a confronta,
podendo (re)encontrar-se com sua experiéncia. E dessa forma que compreendo
Leminski: “ Isso de querer ser exatamente aquilo que a gente € ainda vai nos levar
além”.

Como contribuicbes para se pensar a formacdo de professor@s, ess@s
estudantes me levam a compreender como uma possibilidade, ndo a insercao de
novos conteddos, mas a constituicdo de uma formacdo orientada em outros
principios. Para isso, inspiro-me em alguns principios da Educacéo Popular como: a

partilha, a participacdo, a autonomia, a reflexdo e o didlogo.
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A partilha das experiéncias que ao serem narradas sao ressignificadas,
repensadas e revistas pelos sujeitos que as viveram e aos que escutam servem de
estrutura para ancorar outras experiéncias ou apoiar as experiéncias vividas,
encontrando outros significados nelas, fortalecendo a construgcdo de um saber que
se da por experiéncias distintas daquelas que sdo valorizadas pelo projeto
hegemonico de universidade e de formacdo docente. Afirmando a existéncia de
saberes da periferia, possibilita a periferia se olhar a partir de si, conforme nos
propde Dussel.

A participagdo, a autonomia e a reflexdo dos sujeitos no processo de
formacdo propondo estratégias conforme suas demandas incrementam as
possibilidades de reconhecimento desses sujeitos que pensam sobre tal processo.
Assim, uma formacdo pensada em didlogo com suas necessidades e suas
experiéncias e com as necessidades e experiéncias da escola. Nos passeios, no
grupo de estudos, nas partilhas em sala de aula, a reflexdo como movimento
individual e coletivo problematiza a formacdo de professor@s ao apontar as
situacdes-limites que demonstram desqualificacéo da cultura popular.

Em Dussel (2006) encontramos a desqualificagdo da cultura popular
cumprindo, no jogo moderno/colonial, relevante papel na producdo da hegemonia da
epistemologia moderna eurocéntrica colonial. A partir dessa epistemologia criam-se
movimentos que empurram para as margens sociais todas as culturas fundadas
sobre outras bases epistemoldgicas.

Na pesquisa, visualizamos como expressdo da desvalorizagcdo da cultura
popular e como fortalecimento da perspectiva eurocéntrica, a centralidade da escrita
com desvalorizacdo da oralidade no curriculo; a prioridade de um discurso
académico generalizante desconsiderando a singularidade das experiéncias que se
tornam referéncia para as aprendizagens no cotidiano das classes populares, a
supervalorizagdo do individualismo que sustenta a meritocracia em detrimento do
coletivo como espaco de solucédo de problemas, além da primazia da aprendizagem
como aquisicdo de um discurso em relacdo as aprendizagens como parte da
experiéncia.

Porém, é o dialogo que me permite reconhecer a denuncia de situagdes-

limites percebidas pel@s estudantes, nas quais eu encontro situacdes-limites do
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préprio curso em decorréncia da epistemologia a qual este é filiado. Ancorado em
uma légical/ideologia que produz o outro para negar a alteridade e transforma-lo no
mesmo, acaba por criar espacos de encontro com o outro, possibilitando outros
efeitos além dos propostos.

O texto e a pesquisa em si, como outros textos e pesquisas, apresentam
limites. Considerando que trato das minhas reflexdes acerca do que vivemos essas
sao consideracdes possiveis. Outras leituras sdo provaveis considerando, inclusive,
as diferentes experiéncias vividas.

Fecho o texto com a sensacdo de ter deixado varios fios desamarrados.
Dessa forma, muitos outros nés, poderdo ser atados, o que me instiga a apostar na
constituicdo de novas tramas a partir de novas juncdes, vazios e trancados.

Desses possiveis muitos fios soltos, recupero dois que visualizo bem
entrelacados. O primeiro que desprendo € o fio acerca das outras possibilidades de
organizarmos a vida que vao emergindo do cotidiano: a solidariedade como forma
de conhecimento e a distincdo entre o dividir e o compartilhar. Situacdes que me
levam a pensar como vamos reproduzindo as relacbes de colonialidade ao
conduzirmos nossas relacbes cotidianas pautadas no discurso hegemoénico que
intenciona nos adaptar a um modelo socioecondémico e cultural.

Pensar a solidariedade como uma forma de conhecimento que organiza a
vida, assim como a substituicdo da divisdo em partes iguais pela partilha sao
pequenas fissuras que desarticulam o pensamento individualista e competitivo
incentivado pela sociedade e pela universidade, muitas vezes.

Tais movimentos articulados ao processo de formacdo de professor@s
possibilitam questionar as relagdes de colonialidade tdo presentes no cotidiano. Em
ambas situacdes vemos privilegiar o coletivo ao individual. Transpostas as relagdes
de solidariedade e partilha para a formacdo de professor@s possibilita-se o
desenvolvimento de processos pedagolgicos que priorizem solugbes coletivas,
buscando romper com as classificacées e hierarquizacdes entre 0s sujeitos.

O segundo fio desprendido e que compreendo necessario realizar sua
escovacao trata-se dos momentos em que a docéncia apresenta-se como uma
representacdo da logical/ideologia do centro. Sendo representante da “cultura

imperial”, fundamentada no pensamento eurocéntrico, @ professor/a, sendo o outro,
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por vezes, defende aquilo que @ nega. Porque estar no lugar da docéncia, parece
té-I@ retirado da condicao de ser o outro.

Dessa forma, parece-me necessario problematizar a representacdo da
docéncia, fortalecendo os momentos em que se constitui na perspectiva dialdgica.
Como ha muito ja foi tratado por Freire, ao destacar o papel d@ professor/a como o
de problematizador do processo de aprendizagem que se da a partir de relacdes
dialogicas, fazendo com que @ professor/a ao ensinar também aprenda. Esse
processo se realiza em um encontro democratico e afetivo entre estudante e
professor/a. E portanto, um trabalho de abertura ao outro. E um trabalho de partilha.

Pensando nessa perspectiva a formacdo de professor@s das classes
populares potencializa a educacéo das classes populares, pois sdo sujeitos que se
reconhecem em um processo de ensinaraprender com o outro. A formacdo de
professor@s baseada na perspectiva eurocéntrica, assim como o projeto de escola
moderna, propde a emancipacéo, ndo a sua libertacéo.

Compreendendo com Dussel que a emancipacdo ndo rompe com a negacao,
0 que é possivel com essa perspectiva € a aproximacao dos sujeitos ao modelo do
centro que se da individualmente. Dessa forma, parece-me que concluida a
formacao, é possivel que o sujeito ndo mais se reconhe¢a como o outro, portanto,
para assumir o papel de docente parece necessario defender a logica/ideologia que
0 nega.

Assumir a perspectiva eurocéntrica e defender a ldgica/ideologia que nos
nega € apostar em uma educacdo/escola que reproduza as relacdes de
colonialidade que fazem parte do projeto de subalternizacédo das classes populares.
No entanto, uma formacdo ancorada em outra epistemologia, fundamentada em um
pensamento que possibilite outras interpretacdes, outras pedagogias (do oprimido,
da esperanca) outros mundos possiveis, nos coloca o desafio de seguir propondo
outras formacgdes de professor@s, apoiados numa perspectiva dialdgica articulada a
critica a colonialidade trazendo a alteridade para o centro de suas preocupacdes
comprometendo-se com o processo de libertacéo.

Uma formacdo ancorada nos principios sinalizados anteriormente da

educacdo popular: a partilha, a participacdo, a autonomia, a reflexdo e o dialogo.
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Movimentos que podem ser compreendidos por meio dos conceitos de proximidade
e exterioridade de Dussel.

A proximidade (DUSSEL, 1996) como primeira experiéncia humana e como
tal pode fundar outras relagbes entre os sujeitos, relacbes cara-a-cara, nas quais
olhar o outro nos coloquem diante de nés mesmos e ndo mais diante de uma falsa
ideia de ser que nos impede de ser quem somos.

Assim como a exterioridade (DUSSEL, 1996) sendo a “metafisica da
alteridade”, aquilo que esta além da totalidade eurocéntrica, serve-nos para
compreensao de que somos 0 outro e temos um lugar no mundo, 0 nosso lugar.

Essas compreensfes vao nos afastando do desejo de emancipacdo que ao
contrario do que parece nos prometer — a transformacao do sujeito — nos aprisiona
porque nos encoraja a buscar a transformacdo dentro de uma perspectiva que nao
nos atende, a perspectiva do centro.

No percurso da pesquisa, fui impulsionada pelo dialogo com @s estudantes e
com a teoria que afirma a poténcia do vivido pelas classes populares a estender a
guestdo da pesquisa a outras que emergiam das suas experiéncias cotidianas.
Experiéncias por uns, interpretadas como caréncias porque avaliadas a partir de um
referencial que as nega e, por outros, como Valla (1998) como intensidades que a
demonstrando a iniciativa, o ludico e a autonomia dos sujeitos marcam a resisténcia
das classes populares ao apresentarem outras possibilidades de respostas a velhos
dilemas.

Esta tese reafirma ser formadora, a condicdo existencial das classes
populares. Sdo as experiéncias desses sujeitos ao longo do caminho que os vao
formando e formando a mim, como pesquisadora, professora e coordenadora do
curso de pedagogia.

O diélogo fez o caminho. Foi pelo didlogo com @s estudantes que com el@s
me encontrei e pelo dialogo nos (re)conhecemos. Foi pelo dialogo que partilhamos
nossos sonhos, nossas inquietacfes, as situacfes-limites, nossos medos e
esperancas. Foi pelo didlogo com Dussel e Freire que fui percebendo as
descobertas realizadas no didlogo com @s estudantes no processo de formacédo de

professor@s.
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A epistemologia do Sul e a teoria de Dussel, bem como o trabalho de Paulo
Freire, nos ajudam a compreender porque nossos historicos movimentos de
transformacéo ndo alcancaram ainda a libertacdo. No entanto, fortalecer a existéncia
de um movimento potente, que tais teorias também nos ajudam a perceber, posto
gue é minoritario e muitas vezes pouco visivel serve como combustivel para dar
continuidade a busca de outros caminhos que vamos abrindo ao caminhar.

Muito ainda temos que caminhar, muitos obstaculos a atravessar em busca
da realizacdo de nossos sonhos possiveis que pelas situacfes-limites e inéditos-
vidveis vao se constituindo. A libertagdo é um processo que nos coloca em
movimento rumo a utopia. Nas palavras de Freire: “a liberdade n&o se recebe de
presente, é bem que se enriquece na luta por ele, na busca permanente, na medida
mesma em que ndo ha vida sem presenca, por minima que seja, de liberdade. O

sonho de um mundo melhor nasce das entranhas de seu contrario” (2014, p.153).
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SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL FLUMINENSE
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

Sr(a). Coordenador(a) do Programa de Pés-Graduacgdo em Educagao da
Universidade Federal Fluminense.

A Universidade Catoélica de Petropolis — UCP aceita receber o (a) doutoranda(a)
Fabiana Eckhardt , para desenvolver atividades de pesquisa relacionadas ao Projeto de
Tese * O Educar-se das classes populares: a reflexdo dos estudantes do curso de
pedagogia sobre 0 seu processo de formagdo” , no periodo junho de 2014 a agosto de

2017 .
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Telefone:/ﬂ/)ﬂ/‘/‘/‘ LYo¥ 45  e- mail: 7,9/74/'0//\»6(/&\/ wep - b

UWMWDE PETROPOLIS

o ki

Assinatura (e carimbo) do responsavel pela instituicdo

Ciéncia do(a) orientador(a).

Eu, Mario Teresa Esteban do \/a“&
do(a)

i orientador(a)
. doutorando(a)
Fobiana Eckharelt tenho ciéncia

de que o(a) mesmo(a) realizara sua pesquisa na instituicdo acima citada

o T foee
Orientador(a)

Campus Universitdrio do Gragoatd - bloco D - sala 512 - Sdo Domingos - Niterdi - Cep:
24.210-200 - Fone: 2629-2696 - Fax: 2629-2695



Petropolis, 03 de dezembro de 2015.

Dos: Estudantes do curso de Pedagogia da Universidade Catélica de Petropolis.
Para: Programa de Pos- Graduagdo em Educagio Universidade Federal Fluminense

AUTORIZACAO

Eu, estudante do curso de Pedagogia da Universidade Catolica de Petropolis (8°
periodo), autorizo que a professora pesquisadora — Fabiana Eckhardt- utilize nos textos
(parcial e final) da Tese de Doutorado, as minhas produgdes, falas e imagens, referentes
a pesquisa realizada durante os anos de 2013, 2014 e 2015.
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As perguntas abaixo relacionadas intencionam levantar informacdes a respeito dos sujeitos
que compdem o 8° periodo do curso de Pedagogia. Sdo informacdes que serdo utilizadas para
minha pesquisa de doutorado que tem como titulo provisorio “o educar-se das classes
populares: a reflexdo de futur@s professor@s sobre o seu processo de formacao”. Fique a
vontade para respondé-las uma a uma, ou num texto unico e, se preferir, deixar de responder
alguma(s) perguntas.

Obrigada,

Fabiana Eckhardt

1. Quem é vocé? (Nao precisa mencionar seu home)
2. Onde vive?

3. Como foi sua trajetdria escolar? Como foi o caminho da escola ao curso de Pedagogia? O
curso de Pedagogia foi sua primeira op¢édo?

4. O que vocé costuma fazer quando ndo esta estudando?

5. O que vocé encontrou no curso de Pedagogia? O que VvOcé esperava encontrar e nao
encontrou?

6. Quais os principais problemas que vocé enfrentou para realizar o curso?
7. Como solucionou esses problemas?

8. Vocé em algum momento, teve expectativa de que algum desses problemas poderiam ter sido
amenizados ou solucionados com o auxilio do curso de Pedagogia? De que maneira?



