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RESUMO

A presente pesquisa buscou compreender 0 Programa de Extensdo “Comunidade de
Investigacao Filosofica” (CIF), do Laboratério de Educagdo em Filosofia (LAFIL), da
Universidade Federal de Sdo Jodo del-Rei (UFSJ), e os seus possiveis efeitos na préatica de
trés professoras regentes de uma escola estadual de S&o Jo&o del-Rei. O interesse pelo tema
comecou a ser construido ao se perceber que algo havia mudado com a participacao dos alunos
neste Programa de Extensdo. No decorrer da pesquisa, passou-se a estranhar o ambiente
escolar que ja era familiar, indagando sobre os possiveis impactos que a CIF/LAFIL poderia
ter produzido no fazer pedagdgico das professoras envolvidas com este Programa na escola.
Para este caminhar metodoldgico, utilizou-se o estudo de caso, por se tratar de um evento
especifico na escola, e pela metodologia (auto)biogréfica, pois a pesquisadora também esta
implicada na pesquisa, tendo recebido o programa de extensdo em sua sala de aula. Como
instrumento para a construcdo de dados, empregou-se a entrevista narrativa com trés
professoras que receberam os estagiarios do LAFIL nas turmas para as quais lecionavam. Para
analisar as entrevistas buscamos orientacdo na analise de contetdo, a fim de refletir sobre os
possiveis efeitos da CIF na préatica pedagdgica docente, na formacdo de professores e na
relacdo dos projetos com as escolas que os recebem. O que fizemos, ao cabo, foi uma conversa,
entrecruzando experiéncias, historias de vida e conceitos tedricos que nos revelaram que o
Programa de Extensdo CIF/LAFIL, que habita o chdo da Escola Estadual Tomé Portes Del
Rei contribuiu, e ainda contribui, para o processo de autoformacdo docente. No entanto,
também ficou evidente que, mesmo contribuindo para a autoformacao é necessario repensar
as formas de interacdo entre a universidade e a escola, a fim de proporcionar uma interagédo-
reflexiva das experiéncias vivenciadas nas oficinas do Programa, contribuindo de forma mais
efetiva para a formacdo continuada dos professores e seus desdobramentos em sua préatica
docente.

Palavras-chave: Comunidade de investigacdo filosofica. Formacdo de professores. Préatica
pedagdgica. Pesquisa (auto)biografica.



ABSTRACT

The present research sought to understand the Extension Program "Community of
Philosophical Inquiry" (CIF), of the Philosophy Education Laboratory (LAFIL), of the Federal
University of Sdo Jodo del-Rei (UFSJ), and its possible effects on the practice of three regular
teachers at a state school in S&o Jodo del-Rei. The interest for the theme started to be built
when it was noticed that something had changed with the participation of the students in this
Extension Program. During the research, we began to wonder about the school environment
that was already familiar, asking about the possible impacts that ICF/LAFIL could have
produced in the pedagogical work of the teachers involved with this program at school. For
this methodological step, we used the case study, because it is a specific event at school, and
the (auto)biographical methodology, because the researcher is also involved in the research,
having received the extension program in her classroom. As an instrument for data
construction, we used narrative interviews with three teachers who received the LAFIL
trainees in the classes they taught. To analyze the interviews, we sought guidance in content
analysis, in order to reflect on the possible effects of the ICF on pedagogical teaching practice,
teacher training, and the relationship between the projects and the schools that receive them.
What we did, in the end, was a conversation, crossing experiences, life stories and theoretical
concepts that revealed to us that the CIF/LAFIL Extension Program, which inhabits the floor
of the Tomé Portes Del Rei State School contributed, and still contributes, to the process of
teacher self-training. However, it was also evident that, even though it contributes to self-
training, it is necessary to rethink the forms of interaction between the university and the
school, to provide a reflective interaction of the experiences in the workshops of the Program,
contributing more effectively to the continuing education of teachers and its unfolding in their
teaching practice.

Keywords: Philosophical research community. Teacher training. Pedagogical practice.
(auto)biographical research.
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O CAMINHAR INICIAL: AS LEMBRANCAS DE ONDE VIM, ONDE ESTOU
AGORA E COMO PRETENDO SEGUIR...

O meu olhar é nitido como um girassol,
Tenho o costume de andar pelas estradas
Olhando para direita e para esquerda,

E de vez em quando olhando para trés...
E 0 que vejo a cada momento

E aquilo que nunca eu tinha visto,

E eu sei dar por isso muito bem...

Sei ter pasmo essencial

Que tem uma crianga se, ao nascer,
Reparasse que nascera deveras...
Sinto-me nascido a cada momento para a eterna novidade do mundo...
(PESSOA, 1999)

A partir do poema “O Guardador de Rebanhos”, de Aberto Caeiro (heterdbnimo de
Fernando Pessoa), reflito sobre os caminhos percorridos na minha trajetoria escolar sob um
novo olhar. Olho para o vivido e experimentado automaticamente de maneira rotineira e penso
que, talvez, algo encoberto se descobriu. O olhar mudou. O mundo antes conhecido é novo e
meu olhar desvelador.

A palavra “desvelar” exprime meu sentimento neste momento. Segundo Silva (2015,
p. 29), desvelar “significa tirar o véu que encobre o objeto”. O olhar rotineiro ou costumeiro
é como se fosse esse véu encobrindo o real significado de certas acBes que tomamos
diariamente, de maneira automatizada, sem refletir sobre elas. E, assim, vamos caminhando e
reproduzindo esses saberes como certos. Mas, saberes “certos” aos olhos de quem?

Como todo caminhar comeca de um determinado ponto, iniciarei esta apresentagdo
com a minha historia. Uma historia feita de recomecos, duvidas e novidades. Sou de uma
familia mineira e humilde. Minha mée s6 pbéde estudar até o quarto ano do Grupo Escolar
(nomenclatura da época). Ao pensar sobre minha mée, lembro-me do conceito de “capital
cultural”, de Bourdieu (1966, p. 42), no qual ele diz: “A influéncia do capital cultural se deixa
apreender sob a forma da relacdo, muitas vezes constatada, entre o nivel cultural global da
familia e o éxito escolar da crianga”. No caso da minha mae, as condi¢des da época nio
permitiram que ela desse continuidade aos estudos por diversos fatores de ordem financeira e
cultural; portanto, ndo teve éxito escolar e nem pdde transmitir a mim esse capital cultural do
qual nos fala o autor.

Cresci escutando aquele mesmo jargédo: “Estude para ndo precisar passar pelo que eu

e seu pai passamos”. E costumeiro ouvir que os pais querem o melhor para seus filhos e veem



na educacdo escolarizada um futuro promissor. Meu pai estudou até o ensino médio e, hoje, é
marceneiro e estd empregado em uma madeireira. Ele ganhava pouco e, por essa raz&o, minha
mée teve que trabalhar para ajuda-lo. Para um casal que migrou da zona rural para a zona
urbana com quatro filhos e poucos recursos, nao é facil. Sem instrucéo, ela comecou a lavar
roupa para fora. Com esse dinheiro, ela comprava o nosso material escolar. Mesmo com tantas
dificuldades, eu e meus irmé&os ndo paramos de estudar. Entendo isso como um cuidado, no
sentido sobre o qual nos diz Leonardo Boff (1999, p. 91): “Cuidado significa desvelo,
solicitude, diligéncia, zelo, atengdo, bom trato”. Esse cuidado e esse desvelo sempre estiveram
presentes em minha infancia, nos anos de escolaridade e no esforgo dos meus pais em
transformar a realidade, que se apresentava na época.

Chamo-me Sonia Mara de Carvalho Silva, tenho 43 anos e sou natural de Sdo Jodo
del-Rei, Minas Gerais. Sou muitas em uma: mée, aluna, filha, esposa, estudante e professora.
Esta pesquisa tem um pouquinho de todas as minhas faces.

O inicio da minha escolaridade foi na mesma escola onde hoje sou professora. Estudei
na Escola Estadual Tomé Portes Del Rei desde os seis anos de idade, no antigo pré-escolar,
que atualmente se define como Educacao Infantil Il. Recordo-me bem das professoras e da
escola daquela época. Nas memorias do pré-escolar, ndo me recordo de brincadeiras ou jogos,
que tornassem a aprendizagem prazerosa. Minhas professoras eram bem tradicionais e
algumas bem bravas. Recordo-me, ainda, do siléncio, das letras nas paredes e das cobrancas
de um tracado perfeito das letras. Como aluna, sempre fui retraida e ndo gostava de destaque.
Por isso, ficava quietinha no meu canto e ndo interagia nas aulas.

Uma lembranca marcante da trajetoria escolar é de um “ditado” de palavras, que a
professora sempre passava nas aulas de Portugués. Eu consegui acertar todas sem nenhum
erro ortografico, mas tirei um zero s6 porque esqueci de colocar os pingos nos “is”. Para
completar, o ditado foi corrigido com uma caneta de tinta vermelha. Quando eu recebi o papel
com o ditado todo marcado em vermelho das méos da professora, tive que engolir o choro por
medo e vergonha. Hoje, posso refletir sobre aquele acontecimento. Qual o real objetivo
daquela atividade? Sera que a professora tinha em mente o que ela queria realmente alcancar?
Quanto essa atitude refletiu em minha formagcéo como pessoa? Sao alguns questionamentos
que me faco sempre que me lembro do ocorrido.

Os outros anos escolares nao foram diferentes e sempre se sucederam com praticas

pedagogicas fundamentadas na “cultura do siléncio” (FREIRE, 1981, p. 29) e na “educagdo



bancaria” (FREIRE, 1978, p. 66); educacdo, na qual sempre devemos ficar em siléncio para
escutar o que a professora esta “transmitindo”.

Com o término do ensino médio, eu me casei. Os estudos ficaram de lado e resolvi
formar minha familia. Mas, algo me faltava e me inquietava: eu ndo estava feliz em ser
somente uma dona de casa.

Em 1999, ingressei-me no Curso Técnico Normal, na Escola de Comércio, em Séao
Jodo del-Rei, Minas Gerais. Se me perguntarem se foi por amor a escolha do magistério, diria

que, inicialmente, ndo. De acordo com Novoa (1991, p. 3):

As escolas normais séo instituicbes criadas pelo Estado para controlar um
corpo profissional, que conquista uma importancia acrescida no quadro dos
projetos de escolarizagdo de massas; mas sdo também um espago de
afirmacdo profissional, onde emerge um espirito de corpo solidario. As
escolas normais legitimam um saber produzido no exterior da profisséo
docente, que veicula uma concepgao dos professores centrada na difuséo e
na transmissao de conhecimentos; mas sdo também um lugar de reflexdo
sobre as praticas, o que permite vislumbrar uma perspectiva dos professores
como profissionais produtores de saber e de saber-fazer.

Historicamente, existem algumas profissdes que nos permitem entrar mais cedo no
mercado de trabalho. O curso normal era um deles. Foi, assim que minha carreira profissional
comecgou. Meu primeiro ano em sala de aula foi em 2003, na Escola Municipal Marilia de
Dirceu, na cidade de Tiradentes, Minas Gerais. Iniciei minha carreira somente com o curso de
normalista, pois, nessa data, ainda ndo havia me formado no curso superior. Hoje, refletindo
sobre o passado, vejo que, naquela época, ndo estava preparada para assumir tal
responsabilidade e me pergunto: serd que um curso técnico é capaz de preparar um professor
critico e reflexivo para assumir uma sala de aula? Na perspectiva de N6voa (1997, p. 3), as
escolas normais “nos permitiam vislumbrar uma perspectiva dos professores como
profissionais produtores de saber e de saber-fazer”. E me pergunto: e o saber-refletir, o saber-
pensar? o saber-respeitar as diferencas e o tempo de aprendizagem?

Como profissional da educagdo, a sala de aula ¢ o “meu mundo”, onde sinto que posso
fazer a diferenca mesmo que ela seja minima. De acordo com Larrosa (2018, p. 341), a sala
de aula ndo ¢ um “lugar sagrado”, e sim um lugar vazio, o que da sentido a ela, sdo os

professores e alunos.

A sala de aula, é claro, ndo é um lugar sagrado. E antes um lugar vazio ou,
melhor, uma forma vazia. Somos nds que a estamos sacralizando quando a
respeitamos, cuidamos dela, colocamos nela algumas coisas que



consideramos significativas, nos damos algumas regras de comportamento,
Ihe atribuimos certo poder, Ihe entregamos o melhor de nossa sensibilidade
e nossa inteligéncia. Se a sala de aula tem forcas, €, evidentemente, porque
nos a colocamos nela (LARROSA, 2018, p. 341).

Escrever este texto despertou em mim, reflexdes que, até o momento, ndo havia
pensado. O inicio de uma carreira docente ¢ muito dificil. Eu me lembro do diretor
apresentando-me para a turma e retirando-se da sala. Eu fiquei ali, na frente dos alunos, a sala
lotada. A sensacdo inicial era de duvidas. Por onde comecar?

Quando estamos na universidade nos preparando para o oficio de professor, a relacéo
entre escola e teoria nos “encanta” e nos permite sentir-Se “a professora”, aquela que ¢ capaz
de assumir qualquer desafio na sala de aula. Todavia, quando vocé sai da teoria e caminha até
a pratica, assumindo a posicao de regente de turma, a situacdo muda consideravelmente.

Hoje, refletindo sobre o passado, como forma de dar significado as experiéncias, estou
me sentindo uma “estrangeira” naquele lugar; estranhando-me e indagando-me na tentativa
de compreender esse movimento de retorno ao passado, a fim de compreender o presente.

Mizoguchi (2016, p. 29) apresenta a

[...] epistemologia da estrangeiridade: aquele ato de, justamente no
movimento e no encontro, criar o procedimento de estranhar a si mesmo e
ao mundo em uma estética materialista e dinamica, a qual permita dar conta
de interrogar as forgas e 0s movimentos que criam o pesquisador e 0 mundo.

Desde quando iniciei a minha carreira como professora, ja se passaram 15 anos dentro
das escolas publicas da cidade de S@o Jodo del-Rei/MG. Esses anos me possibilitaram
compartilhar, por meio desta pesquisa, minhas duvidas, ansiedades e descobertas, atuando
como uma estrangeira que estranha e interroga 0 mundo onde se encontra.

Ao escrever este estudo, percebi que o distanciamento da rotina escolar me possibilitou
refletir e escrever sobre a singularidade das experiéncias vividas. Com isso, a distancia
permitiu que eu contasse as minhas historias e as vivenciasse de forma significativa,
compreendendo o lugar onde estou nesse momento. As leituras de Abrahdo (2004, p. 403)
contribuiram para esta conclusdo, principalmente quando a autora traz, em seu texto, reflexées
de Benjamin (2004), que diz:

Para Benjamin (2004), a figura do narrador vem, cada vez mais, se
distanciando de nosso cotidiano, tendo isso consequéncias na capacidade
singular de falar/escrever sobre nossas vivéncias e experiéncias cotidianas.
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Experiéncia e narracdo estdo imbricadas porque a primeira constitui a fonte
implicada/distanciada das vivéncias de um verdadeiro narrador.

Assim, fui me formando ao relatar minhas vivéncias e experiéncias, compreendendo o

vivido através do processo de investigagdo-formacgdo-autoformacao.
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INTRODUCAO

As criancas sentadas em suas carteiras, sufocadas por uma enorme
guantidade de informacbes que parecem embaralhadas, sem sentido e
desconectadas de suas vidas, tém a nitida impressdo da absoluta falta de
sentido das suas experiéncias (LIPMAN, 2001, p. 31).

Matthew Lipman, pioneiro no programa denominado “Filosofia para Criangas (FpC)
nasceu no ano de 1923, no estado de Nova Jersey, Estados Unidos (onde veio a falecer em
2010). Em seus escritos, Lipman (2001, p. 22) versa acerca da ideia difundida pela sociedade
de que a fungdo da escola ¢é “fazer com que as criangas aprendam”, por outro lado as criangas,
ressaltam que as aulas sdo desinteressantes e insignificantes. Para o autor, isso decorre do fato
de que ousamos afirmar que a educacao € uma forma diferenciada de experiéncia que sé a
escola pode proporcionar, quando, na verdade, deveriamos cultivar a ideia de que “qualquer
coisa que nos ajude a descobrir o significado da vida é educativo e que as escolas sao
educativas apenas na medida em que facilitam essa descoberta” (LIPMAN, 2001, p. 23).

Nessa passagem, Lipman (2001) fala sobre a realidade vivenciada pelos alunos em
salas de aula. A maioria das criangas em idade escolar, quando chega pela primeira vez na
escola, traz expectativas e curiosidades sobre um universo até entdo desconhecido. O medo e
a ansiedade vém junto com a crianca. As experiéncias escolares precisam ser significativas
para que a crianga possa se sentir segura ao iniciar a trajetoria escolar. Em Lipman (2001, p.

31), podemos conferir a busca de sentido em tudo que nos propomos a fazer:

Todos nds — ndo apenas as criangas — sabemos 0 que acontece quando as
coisas ndo fazem sentido. E uma experiéncia profundamente perturbadora,
muito mais do que simplesmente causar perplexidade. Quando ficamos
confusos, suspeitamos que, em algum lugar, existe uma resposta que nos
permitird compreender. Mas a falta de sentido pode ser uma sensagdo
assustadora.

A falta de sentido pode ser uma “sensacdo assustadora”. Serd que conseguimos
imagina-la em criancas recém-chegadas a escola, que até entdo conviviam apenas com as suas
familias? Essa pergunta merece a atencdo de todos os professores. Perguntas deveriam ser a
nossa primeira pratica ao atravessar 0 muro da escola, a nossa bandeira de frente. Perguntar:
por que estamos na escola? Para que e para quem serve a escola? Quem séo nossos alunos? O

que eles esperam de n6s? O que propomos com a nossa pratica pedagdgica? Aonde queremos
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chegar? De onde devemos partir? O que podemos fazer dentro das nossas limitagdes? Quais
sdo as ferramentas que estdo a nossa disposi¢do? Varias, inumeras, quem sabe, infinitas sao
as perguntas. Nao terminardo em mim e serdo replicadas, refeitas, reformuladas e algumas
transformadas em realidade.

A partir do pensamento de Lipman, o Laboratério de Educacéo em Filosofia (LAFIL),
do Curso de Filosofia da Universidade Federal de S&o Jodo del-Rei (UFSJ), coordenado pela
Profa. Maria José Netto de Andrade, desenvolve atraveés do Programa de Extensdo “A
Comunidade de Investigagdo Filosofica” (CIF), com atuacdo em varias escolas publicas de
Sao Jodo del-Rei. Uma das escolas na qual o programa atua, desde 2014, é a Escola Estadual
Tomé Portes Del Rei, campo dessa pesquisa.

O texto do projeto de criagdo do LAFIL apresenta como justificativa a possibilidade
de proporcionar vivéncias para alunos e professores, principalmente aqueles da licenciatura
em Filosofia, a realizacdo de pesquisas e programas extensionistas junto a comunidade,

trazendo como publico-alvo os estudantes de graduacdo do curso de filosofia:

A UFSJ, enquanto instituicdo publica de ensino superior, atraves da criacdo
de um laboratorio de educacdo em Filosofia, pode proporcionar vivéncias
enriquecedoras aos seus alunos e professores relativas a realidade escolar,
campo especifico dos egressos de suas licenciaturas. Pode, também, realizar
pesquisas tedricas e praticas que orientem a educagdo em Filosofia, oferecer
possibilidades de atualizacdo dos contetdos filoséficos, bem como cumprir
0 seu papel extensionista junto a comunidade, criando um espaco de
intercambio e de demandas relativas a Filosofia e ao seu ensino
(ANDRADE, 2003, p. 7).

Com base nessa justificativa, o Laboratdrio de Investigacdo Filosofica (LAFIL), traz
como seu primeiro objetivo especifico “Possibilitar a troca de vivéncias entre professores e
académicos da Universidade e profissionais atuantes nas escolas de ensinos fundamental e
médio de S8o Jodo del Rei e circunvizinhangas”. Sendo um programa extensionista ele prevé
um dialogo com os professores que lecionam na escola onde o laboratorio atua.

Para viabilizar o contato entre a universidade e a escola, por meio do Programa de
Extensdo, foram propostos encontros semanais com as turmas dos anos iniciais do ensino
fundamental da Escola Estadual Tomé Portes Del Rei. Os encontros aconteciam
semanalmente, nas préprias salas de aula dos alunos do 3° aos 5° anos do ensino fundamental,
e eram conduzidos pelos estagiarios e voluntarios do LAFIL. Os estagiarios utilizavam
materiais problematizadores, como narrativas, contos, artes, filmes, imagens e jogos, que

agucavam a sensibilidade dos estudantes, para dar inicio a discussao filosofica.
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Como professora regente da escola onde este Programa foi (e ainda é) desenvolvido, e
lecionando durante dois anos consecutivos em turmas que participavam do Programa, posso
dizer que ndo foram apenas os alunos que foram tocados pela experiéncia filosofica. Algo em
mim também foi despertado a partir desses encontros. Ao refletir sobre a minha pratica
pedagogica, observei a inquietacdo dos alunos, uma espontaneidade e desenvoltura para expor
seus pensamentos e opinides, sobre assuntos que surgiam durante as aulas e percebi alguns
reflexos desse trabalho filoséfico como facilitador na troca de experiéncias em sala de aula.

Ao comecar a investigar algumas pesquisas sobre escolas que ja desenvolviam o
programa da comunidade de investigagdo filosofica, conheci os trabalhos de Walter Omar
Kohan e Beatriz Fabiana Olarieta (2012) por meio do projeto desenvolvido com criancas e
adultos no municipio de Duque de Caxias/RJ. Nesse trabalho, Kohan e Olarieta (2012)
apresentam essa experiéncia, mediante depoimentos de professores, relatos e poesias de
estudantes e textos de professores das escolas parceiras e professores da universidade
coordenadora do projeto. Nessa publicacdo, é possivel ver os frutos do projeto de Filosofia
com criancas em uma escola publica do Rio de Janeiro, que demonstra ser possivel apostar no
pensamento também nas escolas publicas. Partindo dos relatos das experiéncias em Duque de
Caxias, é notavel a importancia em ouvir os depoimentos dos professores envolvidos,
conhecer a suas historias e trajetorias tanto na escola quanto na execucao do projeto em suas
turmas.

A experiéncia vivenciada por mim, professora regente da escola publica mineira, e as
experiéncias vivenciadas pelos professores de Duque de Caxias despertaram meu interesse
por esta pesquisa, na qual indagamos: houve algum atravessamento do Programa de Extenséo
“Comunidade de Investigagdo Filosofica” no fazer pedagdgico das professoras dos anos
iniciais do ensino fundamental dessa escola estadual de Minas Gerais? Quais foram os olhares
das professoras sobre o Programa? O que elas tém a dizer sobre a chegada e a permanéncia
desse Programa na escola?

Para responder a essas perguntas, foram utilizadas as metodologias da pesquisa de
estudo de caso e da perspectiva autobiogréfica. Para Lejeune (2003, p. 47), “a autobiografia é
a narracao retrospectiva em prosa que uma pessoa real faz da sua prépria vida, quando pde a
tonica na sua vida individual e, em particular, na historia da sua personalidade”.

Sendo professora diretamente envolvida com a CIF na escola pesquisada, refleti sobre

as experiéncias vivenciadas no Programa, trazendo narrativas dos acontecimentos desde o
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momento da chegada do projeto a escola até 0 momento atual. A pergunta que me faco é:
como fui afetada ou atravessada pela CIF?

O foco desta pesquisa foi especificamente o caso da CIF nas turmas iniciais de
alfabetizacdo da Escola Estadual Tomé Portes Del Rei. A partir desta tematica a perspectiva
metodoldgica foi o estudo de caso com a abordagem (auto)biogréfica. A autora Inés Ferreira
de Souza Braganca (2012, p. 56), em seu livro Histdrias de vida e formagéo de professores:
dialogos entre Brasil e Portugal, esboca essa possibilidade metodolégica ao aliar a

autobiografia ao estudo de caso:

Mufioz (1992, p. 49-55) indica a possibilidade de trabalho com o ‘caso
Unico’, visando aprofundar o estudo de determinado tema, ou de ‘relatos
biograficos multiplos® (relatos paralelos ou cruzados). Aqui é importante
fazer referéncia as relagbes entre a abordagem (auto)biografica e a
perspectiva do estudo de caso. Segundo Sarmento, ainda que o estudo de
caso apresente sua origem em estudos qualitativos e ethograficos ligados a
escola antropoldgica de Chicago, observamos uma grande plasticidade
sendo utilizada por diferentes matrizes tedricas e metodologicas.

No estudo de caso, foram determinados limites bem definidos, que seriam analisados
durante a pesquisa, como o fenémeno e seu contexto. O fenémeno foi 0 projeto de extensao
desenvolvido dentro da escola, envolvendo as turmas de duas professoras regentes; e 0
contexto, o proprio cotidiano das professoras, dentro da escola estadual, durante o ano letivo,
incluindo as aulas da CIF.

Como a investigacdo se deu dentro de uma realidade escolar especifica, consideramos
mais adequado recorrer ao estudo de caso, que Se caracteriza como “uma investigagdo
empirica que investiga um fenbmeno contemporaneo dentro do seu contexto da vida real,
especialmente quando os limites entre o fenbmeno e o contexto ndo estdo claramente
definidos” (YIN, 2001, p. 33).

O estudo de caso pode definir-se como ‘o exame de um fendmeno especifico,
tal como um programa, um acontecimento, uma pessoa, um processo, uma
institui¢do, ou um grupo social’ (Merriam, 1998, p. 9); ou, entdo, como ‘uma
investigacdo empirica que investiga um fendmeno contemporaneo dentro do
seu contexto real de vida, especialmente quando as fronteiras entre o
fendmeno e o contexto ndo sdo absolutamente evidentes’ (YIN, 1994, p. 13).

Com o intuito de explorar o fenémeno e os efeitos da CIF em uma determinada escola,
utilizamos como instrumento bésico para a “constru¢do de dados” duas entrevistas. Para isso,

selecionamos as professoras, organizamos um roteiro de perguntas para entrevista-las e,
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posteriormente, transcrevemos as falas para depois trabalhar com esse material. A minha
participacdo, embora diluida em todo o trabalho, faz parte da discussdo em consonancia com
a perspectiva da pesquisa autobibliografica.

Para a apreciacdo das entrevistas, buscamos orientacdo na analise de contetdo
(BARDIN, 1977) e organizamos alguns temas que surgiram dessas entrevistas para serem
discutidos com base no referencial tedrico, cujos principais interlocutores sdo 0s proprios
criadores e difusores da filosofia para e com criancgas: Lipman e Kohan.

Ao refletir sobre a autobiografia na perspectiva da “narrativa de si”, tecemos algumas
reflexdes, acerca das ideias Butler (2015, p. 46), sobre a necessidade de, muitas vezes, nos
reinventarmos sob o pretexto de “[...] s6 se pode contar uma autobiografia para o outro, ¢ s6
se pode fazer referéncia a um ‘eu’ em relagdo a um ‘tu’: sem o ‘tu’, minha propria narrativa
se torna impossivel”.

Nesse contexto, o0 objetivo da pesquisa foi analisar quais foram os atravessamentos que
0 Programa de Extensdo “Comunidade de Investigacdo Filosofica” (CIF) provocou nas
professoras regentes da Escola Estadual Tomé Portes Del Rei e na sua pratica docente apds o
contato com a CIF. Inserida nesse objetivo, investiguei, junto as professoras da escola, o
entendimento delas sobre a CIF. Esta investigacdo aconteceu através da entrevista narrativa,
quando foram abordados temas acerca da chegada do Programa a escola e a forma como as
oficinas foram conduzidas. No decorrer das entrevistas, uma das professoras se sentiu a
vontade para compartilhar algumas das suas experiéncias como professora regente abarcando
0 inicio de sua docéncia. Foi um momento prazeroso e significativo de rever, repensar e
relembrar fatos ocorridos em tempos passados e trazidos para analise na atual conjuntura. De
acordo com Josso (1999, p. 16), “[...] histéria de vida situa-se em primeiro lugar, em nossa
constante preocupagdo em que os autores dos relatos cheguem a uma produgéo do
conhecimento que faca sentido para eles, que se engajem, eles proprios, num projeto de
conhecimento que o institua como sujeitos.

Do ponto de vista da autora, o objetivo da biografia, com referéncia as entrevistas
narrativas, preocupa-se com a construcdo do conhecimento, por parte dos entrevistados, de
forma a ressignificar os relatos de suas experiéncias. Nesse caso, sendo eu a pesquisadora e
professora regente da escola, a entrevista narrativa despertou em mim um efeito
emancipatério. Compartilhar tais experiéncias, desde as expectativas quanto a CIF até as
rotinas diarias, vislumbrou em mim uma sensacdo de pertencimento aquela realidade escolar.

Percebi que, naguele momento, as professoras se sentiam sujeitos das suas proprias historias:
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foram tantas experiéncias acumuladas e muitas vezes ndo compartilhadas, que se esconderam
no passado como se fosse s6 mais uma lembranca.

Ao falarem, ao se expressarem, essas lembrancas se tornaram vivas e significativas
tanto para elas, que falaram, quanto para o pesquisador. Foi um momento Unico vivido e
sentido. Assim também para NOvoa (1988, p. 116), “[...] as histdrias de vida e o0 método
(auto)biografico integram-se no movimento atual que procura repensar as questdes de
formacgdo, acentuando a ideia de que ninguém forma ninguém, e que a formacéo é
inevitavelmente um trabalho de reflexdo sobre os percursos da vida [...]”.

Sob as lentes desse autor, em que ressalta que a “formagdo ¢ um trabalho de reflexao
sobre os percursos da vida”, as visdes dos professores foram analisadas sob a Otica das
reflexdes acerca das praticas pedagdgicas, nas quais esta pesquisa questionou: quais 0s
atravessamentos que os encontros do Programa de Extensdo “Comunidade de Investigacao
Filoséfica” tiveram em nos e em nossas praticas pedagogicas? Indaguei as minhas colegas
sobre isso e, a0 mesmo tempo, especulei e refleti sobre esses atravessamentos em mim.

Vivenciei a CIF nas minhas turmas durante trés anos consecutivos, conversei com 0s
estagiarios e cheguei a presenciar algumas oficinas. O estranhamento surgiu quando notei que
as aulas tinham um carater argumentativo. Ndo eram aulas fechadas em si mesmo. Elas apenas
comegavam, mas ndo terminavam. Ndo em um sentido cronoldgico, é claro, pois a escola tem
uma rotina a seguir; por exemplo, as oficinas duravam 50 minutos, mas as questfes foram
provocativas, que extrapolavam esse tempo cronoldgico e auxiliavam na construcdo das
subjetividades dos estudantes.

Como forma de dar continuidade a minha formacdo, ingressei no Programa da P6s-
graduacdo em Educacéo, a fim de refletir sobres esses impactos e compreender com mais
clareza esse estranhamento. Esta dissertacdo é o fruto dessas reflexdes. Este estudo de caso,
atravessado pela autobiografia, possibilitou que eu me deslocasse entre o papel de
pesquisadora e autora das minhas préprias experiéncias e, a0 mesmo tempo, por meio de um
exercicio de alteridade, compreendesse o papel vivido pelas minhas colegas de escola. Nesse
momento, elas contaram as suas experiéncias, que atravessaram as minhas, nascendo, assim,
essa escrita.

A dissertagdo esta organizada em quatro capitulos. No primeiro “Caminhos que se
cruzam: o olhar da pesquisadora sobre a escola”, inicia-se com reflexdes sobre a escola, que
visa a formacéo plena do aluno, mas que apresenta uma préatica engessada e que esta a servico

de diversos interesses. Nesse capitulo, levanto algumas reflexdes acerca da minha visao
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enquanto professora regente, imersa diariamente nesse ambiente, que se tornou to familiar e
rotineiro. Apresento o projeto proposto para a escola estadual onde trabalho e como foi a sua
chegada a escola e seu desenvolvimento até os dias atuais. Exponho alguns relatos da minha
experiéncia como professora e o0 acordar de uma préatica que se encontrava acomodada e
adormecida. Ainda, abordo a filosofia para/com criangas a partir de Lipman e Kohan,
propondo relagdes entre o Programa de Extensdo CIF e os pensamentos dos autores,
destacando as semelhancas e as diferencas entre eles.

No capitulo 2, “ O caminhar metodoldgico: a CIF no fazer pedagdgico”, converso
sobre o caminhar metodoldgico na conducao da pesquisa, o0 porqué da escolha, o didlogo com
0s autores e as perguntas que incitaram a pesquisa. Utilizo a autobiografia para uma reflexao
critica da minha prépria pratica enquanto professora regente de uma turma envolvida na CIF
e dos percursos tracados na trajetdria de construcdo da dissertacdo. Converso, também, com
Kohan, Leal e Ribeiro (2000) sobre o conceito de experiéncia do pensar, “pensar 0 novo”,
“pensar de novo”, de estar sempre aberto as experiéncias de pensamento. Destaco, ainda, as
duvidas, reflexdes e dificuldades, que surgiram no decorrer do trajeto.

No capitulo 3, “Rastros deixados pela CIF: uma conversacdo com as professoras da
escola pesquisada”, apresento os relatos das professoras, que trabalham na escola e sdo minhas
parceiras na docéncia. O foco inicial foi ouvi-las e compreender como enxergam a Filosofia
para e com as criancas, se o programa de extensdo CIF teve algum efeito nas suas praticas
e/ou quais as reflexdes que fazem sobre a CIF, sobre a escola etc. As entrevistas tiveram como
referéncia inicial a analise de contetdo segundo Bardin (2006), que nos ajudou a observar e
elencar os temas para analise. Entretanto, durante a construcdo do texto, percebemos uma
conversacao entre os temas e os tedricos que eram convocados a cada momento, a partir do
que aparecia nas transcrigdes das entrevistas. Os temas mais recorrentes foram autoridade e
autoritarismo, disciplina em sala de aula, compartilhamento de experiéncias e curriculo
escolar. Os autores com quem. mais estabelecemos relaces nesta conversa foram: Walter
Kohan, Mathew Lipman e Jorge Larrosa. Nesse capitulo, a minha voz como professora
regente surgiu da minha autobiografia. Um momento em que me desvelo para mim e para o
outro, utilizando-me das lembrancas da minha trajetoria como professora das turmas atendidas
pela CIF. E desse modo que me fago aqui pesquisadora e pesquisada.

No capitulo 4, “A presencga da CIF na escola e a possibilidade de reflexdo sobre a
pratica docente”, busco refletir sobre o tema que mais se destacou nas entrevistas: a

importancia na formacéo dos professores em servico a partir dos atravessamentos dos projetos
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de extensdo desenvolvidos nas escolas publicas. Reflito, também, sobre a importancia em
insistir na participacdo do professor, que € uma pessoa fundamental para o desenvolvimento
de qualquer projeto envolvendo a sala de aula. As atividades dos projetos, como o da CIF,
propuseram para os professores, visdes diferenciadas e de outros angulos. A CIF chegou na
escola e os professores tiveram uma visao de estranhamento, afinal se trata de um projeto que
sai das salas universitarias para habitar o “chdo da escola”. Com a CIF, vieram desafios e
propostas, que movimentaram o outro, aqueles que ha muito, estavam naquele lugar e olhavam
para tudo com um olhar automatizado. Foi preciso dar lugar para que o projeto acontecesse
na escola. Esse movimento de mudanca, por mais que seja infimo, propde uma autoformacéo.
E preciso se adaptar ao novo, ao recém-chegado. Isso ndo significa descartar o velho, e sim
reformular, mudar e transformar.

Para tanto, essa inser¢do ndo pode estar apenas no papel, precisa ser efetivada, através
de encontros, nos quais as trocas de experiéncias sejam significativas para todos. Por fim,
reforco a importancia dos atravessamentos da CIF na prética docente com o intuito de deixar

rastros, que possam servir para futuras pesquisas.
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CAPITULO 1 — CAMINHOS QUE SE CRUZAM: O OLHAR DA PESQUISADORA
SOBRE A ESCOLA

[...] A filosofia ndo é apenas amor a sabedoria, mas provém do amor [...]. E
uma declaracdo de amor [...]. O amor €, a priori da filosofia, sua forca
motriz. A filosofia é conhecer por amor. Ali onde os homens sédo animados
pelo impulso criador, pelo desejo de criar e produzir (SAFRANSKI;
RUDIGER 2006, p. 44, apud LARROSA, 2018, p. 101).

O que seria de todos nos, seres humanos, se ndo fosse o amor? Tomo, como
empréstimo, as palavras de Larrosa (2018, p. 100): “Amar algo ¢ sensibilizar-se diante dos
signos que emite. Aquilo que é amado expressa um mundo possivel e desconhecido que pede
interpretagdo”. O amor nos proporciona a oportunidade de conhecer o outro, de compreendé-
lo e sensibilizar-se diante das novas experiéncias. Se a filosofia provém do amor, o quéo €
importante té-la na escola, “para dar voz aos novos”. Quem sdo eles? Qual o significado da
escola para os recem-chegados? Como a filosofia pode contribuir para a insercao dos recém-
chegados a instituicdo escolar?

Neste capitulo, discuto conceitos importantes na formacéo da pessoa enquanto sujeito
ainda novo em um ambiente estranho e externo. A crianca chega ao mundo e, aqui, inicia sua
jornada habitando os diversos ambientes que ja fazem parte deste mundo e que compreendem
as dimens0es sociais, culturais e econdmicas.

Esse “novo ser” chega a este mundo, até entdo desconhecido, e ird vivenciar
experiéncias propostas por outros, ambientes vividos por outros, relacdes ja estabelecidas por
outros. Nada Ihe é perguntado, somente apresentado, pois ja esta sendo vivido, ja estava posto,
formado, construido e ainda modificado, desequilibrado e equilibrado novamente. Ou seja,
um ciclo em construcdo, na qual aquele “novo ser” é acrescentado. “Falaremos aqui do recém-
chegado”. Recém-chegado ao mundo, recém-chegado a sociedade, recém-chegado as
intuices, que compdem este mundo: familia, escola, igreja e sociedade entre outros. Assim,
em Hannah Arendt (2016, p. 81):

A crianca partilha o estado de vir a ser com todas as coisas vivas, com
respeito a vida e seu desenvolvimento, a crianga € um ser humano em
processo de formagdo, a0 mesmo modo que um gatinho é um gato em
processo de formacdo. Mas a crianga s6 é nova em relagdo a um mundo que
ja existia antes dela, que continuara ap6s a sua morte e no qual transcorrera
sua vida.
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E neste mundo de coisas vivas, onde a familia é a primeira instituicdo, que a crianca
tem contato ao sair do mundo uterino da mae. E logo ap6s vem a escola, um lugar onde essa
crianca vivenciara outras experiéncias.

Até este momento, nao havia acordado para a importancia desse “novo ser” a este
mundo. Ele merece ser olhado de perto, observado de perto e de longe, com estranhamento,
um olhar que deve ser desnudado dos preconceitos, das regras sociais ja estabelecidas por
outros. Regras que até entdo disciplinam o nosso olhar e nos impedem de enxergar esse novo
ser como ele é e ndo sé como uma possibilidade de mudanca, de futuro.

Para Hannah Arendt (2016, online), “esses recém-chegados, [...], ndo se acham
acabados, mas em um estado de vir a ser”. A crianga é nova em um mundo, que ja esta posto,
que continuara a ser, mesmo se essa crianca nao mais existir. Quando ela chega neste mundo,
fica sob a prote¢do da familia, que sdo “Os pais humanos” (ARENDT, 2016, online). Eles a
trouxeram para ca e sdo responsaveis pelo seu cuidado e protegcdo até o0 momento de ela ser
introduzida na escola. A crianga, neste momento, ira habitar um outro territorio, ja existente
com suas regras, modelos e cultura, fora do alcance da familia entrando num processo
continuo de “vir a ser” a partir do contato e das experiéncias que esse lugar podera propiciar
a partir de mais ou menos diversidades que ali abrigar. Como se daré esse encontro da infancia,
desejavelmente livre com a escola e suas regras. De acordo com Larrosa (2018. p. 231-232):

A infancia como um outro ndo é o objeto (ou o objetivo) do saber, mas é
algo que escapa a qualquer objetivacao e que se desvia de qualquer objetivo:
ndo é ponto de fixacdo do poder, mas aquilo que marca a linha de declinio
exterior, sua absoluta impoténcia: ndo é o que estd presente em nossas
instituicGes, mas aquilo que permanece ausente e ndo abrangivel, brilhando
sempre fora dos seus limites.

Sendo a infancia algo que escapa ao objeto ou objetivo da escola, 0 que essa instituicdo
representa para essa crian¢a? Quais as experiéncias que as escolas devem proporcionar, a fim
de aproximar a educacéo escolar da infancia? Quais experiéncias tém proporcionado?

Para Arendt (2016, online), “normalmente, a crianca é introduzida ao mundo pela
primeira vez através da escola. No entanto, a escola ndo é de modo algum o mundo e ndo deve
fingir sé-lo”. A escola poderia ser uma ponte de transicdo. Ou seja, a instituicdo que foi
interposta entre o dominio privado do lar (da familia) e o mundo externo. A escola néo ¢é o
“mundo externo” propriamente dito, mas, para essa crianca que sai pela primeira vez, depois

de sair da protecdo familiar, a escola simboliza esse mundo.
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E como a escola tem se apresentado a esses recém-chegados? O que a escola tem
ofertado em seu cotidiano escolar? Para refletir um pouco sobre a questdo da “escola
instituicdo de ensino” e sobre a “escola como tempo escolar”, Ranciére (2018, p. 674) traz,
em “Escola, producao e igualdade”, reflexdes sobre o conceito de escola: “A escola néo &,
primeiro, o lugar da transmissdo dos saberes que preparam as criangas as suas atividades de
adultos. Ela é, antes, o lugar colocado fora das necessidades do trabalho, o lugar onde se
aprende para aprender, o lugar da igualdade por exceléncia”.

Pensar a escola nos moldes que Ranciére (2018) apresentou possibilita questionar as
diversas visdes da escola que foram disseminadas durante anos, que corroboraram para a
construcdo e desenvolvimento da sociedade capitalista, pois, a escola é vista como um lugar
de preparacao para um futuro, um lugar onde todos deveriam “obrigatoriamente” passar, nao
porque a escola é esse lugar de aprender para aprender, o lugar de igualdade das inteligéncias,
mas como lugar de preparacgdo para o futuro porque é, através dela, que seria, ou sera possivel,
se tornar um adulto cidaddo, produtivo e responsavel. Essa visdo seletiva da escola, me levou
a uma cena do filme do Harry Potter, na qual os alunos usavam um chapéu seletor para
determinar a qual escola estavam destinados. Comparo a escola de uma sociedade capitalista
a esse chapéu seletor como um lugar que determinara o futuro de acordo com seu nivel de
interesse nos estudos: operario, académico, médico entre outras profissdes que o mercado de

trabalho necessite para que o circulo social capitalista continue.

‘APRENDER para empreender’ a palavra de ordem de um recente ministro
da educag&o resume bastante bem a vontade de um certo consenso sobre as
finalidades do ensino: consenso entre uma tradigdo conservadora ou liberal,
que privilegia a formag&o para os constrangimentos e as responsabilidades
da vida ativa, e uma tradi¢do progressista, ligada as virtudes da ciéncia
democraticamente distribuida, consenso, no seio dessa tltima tradi¢do, entre
os partidarios de uma prioridade ao contetdo universalista do saber e aqueles
de uma atencdo especifica as criancas desfavorecidas pela sua presenca no
universo produtivo (RANCIERE, 2018, p. 671).

A palavra de ordem trazida por esse ministro da Educacao no texto de Ranciére (2018)
mostra a escola em dois sentidos distintos: uma escola que forma seres humanos como pecas
dentro de uma “maquina produtiva” e uma escola que distribui o saber democraticamente para
aqueles que se dedicam ao contetdo escolarizado. Assim, a escola serve aos interesses
capitalistas para reproducdo daqueles saberes institucionalizados, que irdo manter o ciclo em
movimento, sempre sob a justificativa da necessidade de formacdo, em nome de um futuro

bem-sucedido e de futuras condi¢cdes financeiras satisfatorias, para aquisicdo de bens e
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servigos. Desse modo, o capital gira e as industrias produzem e enriquecem aquela pequena
parcela da populacéo, que detém um alto poder aquisitivo. A escola, sob essa justificativa de
formar os futuros trabalhadores, contribui, através de seus curriculos, para a reproducao dessa
sociedade capitalista. Sdo funcdes distintas que se sustentam.

Assim, observei que a escola traz dois usos do seu tempo: o tempo de obrigacédo do
servigo de producéo e o tempo do prazer em aprender. Atualmente, quais desses tempos sao
mais vivenciados na escola? Recorrendo a minha experiéncia docente, dentro de uma escola
publica e ciente da existéncia desses tempos, fico preocupada e penso que seja fundamental
refletir para quem a escola tem servido.

Para Larrosa (2017, p. 10), a escola, segundo o termo grego (skholé), nos remete a um
“tempo livre”, traduzido para o latim como 6cio (otium): “O termo latino schola designa o
lugar ou o estabelecimento publico destinado ao ensino. Poderiamos dizer que a palavra escola
remete, fundamentalmente, ao tempo (livre) e ao espaco (publico) dedicado ao estudo”.

O que seria esse tempo livre? Esse “tempo livre” seria 0 mesmo que um “‘tempo
suspenso”, um tempo fora das regras sociais, do trabalho da familia e de tantos outros afazeres
cotidianos, que se acumulam na vida das pessoas? Penso que a escola ndo deveria servir a
objetivos politicos e nem financeiros, e sim se constituir como um espaco de liberdade para
aprender o que realmente importa e faz a diferenca na formacao do ser humano. Larrosa (2018,
p. 258), em seu texto Esperando ndo se sabe o que, reflete com Ranciére sobre a funcao da

escola:

A escola ndo é um lugar definido por uma finalidade exterior. E uma forma
de separacio de espacos, tempos e ocupacdes. E uma ocupacio separada das
outras e ocupada por logica heterogénea a da ordem produtiva. E o lugar
situado fora das necessidades do trabalho, um lugar onde se aprende a
aprender, o lugar da igualdade por exceléncia.

Para Larrosa (2018), a escola consiste na oferta de um tempo e um espago, para que
criangas e jovens fiquem “em forma”, para um “condicionamento”, mas sem ser responsavel
por tornd-lo um excelente profissional. Aquele espaco é um lugar de experimentacdo, de
momentos em que pode vir a ser, quem ele tiver que ser, e ndo, obrigatoriamente, ser alguém
que encaixe, perfeitamente, na sociedade. A escola é o lugar que contribui para a formacéo do
ser humano, e ndo um homem/mulher de sucesso profissionalmente.

O “tempo livre”, segundo Larrosa (2018), seria a suspensdo temporaria dos lagcos da

familia e do Estado. Ou seja, a crianga, na escola, teria liberdade na busca da sua autonomia
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e escolhas sem interferéncia da familia ou da igreja. Um espago onde a crianga poderia se
perder. Ter tempo para se dedicar ao que gosta de fazer e procurar o significado do verdadeiro
sentido do aprender, livre das regras sociais, onde a escola é vista como uma fabrica de pessoas
bem-sucedidas. Assim, deveriam ser as escolas: um espago publico que ndo € o da familia,
nem o do trabalho e nem de consumo. Nesse sentido, a educagdo seguiria seu propdsito na
formacgédo de pessoas autbnomas e atentas, que pensam por si mesmas e que tenham a
capacidade de fazer suas escolhas, tendo a escola como uma institui¢do “generosa”.

Retomo as ideias de Larrosa (2018) quando fala sobre o uso do tempo escolar.
Direciono-me para a escola atual, vivenciada por mim e por meus pares, e vejo um tempo de
producdo ou obrigacdo, com muitas tarefas a cumprir, planejamentos e prazos apertados, além
de uma avaliacdo quantitativa, que ndo favorece em nada o desenvolvimento integral do aluno.
Por essa razao, refletir sobre para quem a escola tem servido é tdo importante. Olhar para
dentro da escola que habito é olhar para o ja conhecido, mas ver coisas que jamais havia
percebido.

A escola, mesmo com tantos desarranjos, ainda é o lugar onde os alunos se encontram
e trocam experiéncias e vivéncias e trazem suas expectativas. De acordo com Ranciere (2018),
a escola proporciona as criangas e jovens quatro coisas: 1) “tempo”, que é um tempo especial,
chamado tempo de estudo; 2) “espaco”, um espago separado, que é 0 espaco do tempo livre;
3) “coisas para estudar”, ou seja, coisas que valem a pena por si mesmas; € 4) “atividades e
procedimentos”, que sd8o as maneiras de fazer as disciplinas e atividades. A partir disso,
notamos a importancia da escola como a “casa dos estudos”; isto &, lugar para se dedicar a
aprender coisas novas e conhecer pessoas diferentes, tempo esse que nenhuma crianca
encontrard em lugar algum.

A escola, desde seus primardios, € vista como um lugar que define o futuro de um
cidadao ou até a posicao social que ocupara na sociedade “quando crescer”. A crianga chega
a escola bem novinha e ja é orientada pelos pais que ali é o lugar que vai fazé-la ser alguem
na vida. Mas, todos nés ja ndo somos alguém na vida? Sera que nascemos sem ser ninguém e
é a escola que determina quem seremos?

Ja presenciei, varias vezes, muitos pais falando com os filhos: “Estd na hora de
abandonar as travessuras de crianca. E preciso se comportar como um adulto. Sentar direito,
olhar para frente e parar com as conversinhas paralelas”. Quem nunca ouviu a frase: “Escola

ndo ¢ lugar de brincadeira”. Entdo, para que serve a escola?
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Na viséo de Larrosa (2018), a escola consiste em focar no preparo dos alunos, e ndo
na performance que estes venham a ter. A escola, em si, ndo é capaz de decidir, sozinha, qual
a geracdo vindoura. Ela propicia o0 momento da experiéncia e do estado de vir a ser. A fim de
alcancar os objetivos de uma sociedade capitalista, a escola faz o uso da disciplina com o
propdsito de moldar o lado selvagem da infancia e manterem os mesmos focados a servico da
sociedade e pautada na preparagéo para o trabalho e na conservacgéo das ideias capitalistas. De
acordo com Larrosa (2008), disciplina significa atencéo, e ndo um corpo disciplinado. E como
essa disciplina é compreendida no contexto de sala de aula? No cotidiano escolar, a palavra
“disciplina” aparece com frequéncia, o que a torna intrigante. Na caminhada como professora
regente, presenciei a disciplina como corpos quietos, sentados em suas carteiras e, na maioria
das vezes, em siléncio. Mas, sera que estar quieto e calado significa que o aluno esta
interessado e atencioso?

Segundo Foucault (2014, p. 135), “esses métodos que permitem o controle minucioso
das operacdes do corpo, que realizam sujeigdo constante de suas forcas e lhes impdem uma
relacdo de docilidade-utilidade, sdo o que podemos chamar de ‘disciplinas’”. A palavra
“disciplina” ¢ uma metodologia que propicia o controle do corpo, o que me leva a refletir na
relagdo entre as “disciplinas” de Foucault e as “disciplinas escolares”. Muitas escolas utilizam
a disciplina nessa perspectiva, 0 aluno ndo pode nem se mexer na cadeira. Nessa Otica, a
educacdo perde seu sentido libertador.

Em Freire (1981, p. 76), na obra A educacao como pratica da liberdade, a construgédo
do conhecimento é possibilitada através da dialogicidade entre professores e alunos, em que
0 “educador também deve ser formado”, e ndo aquele que sabe tudo e sO transmite os
conhecimentos a seus educandos. Nesse sentido, de uma educac&o através do diélogo, a escola
podera rever o seu valor como perpetuadora do controle social.

Dentro das salas de aula, observamos muitas criancas que ndo conseguem ficar paradas
e sdo taxadas como indisciplinadas, pois fomos historicamente ensinados que dentro de sala
de aula deve imperar o siléncio e a disciplina. Porém, como disciplinar o préprio corpo?
Mesmo em siléncio, o corpo fala sobre o que sentimos e expressa seus desejos. Essa luta contra
0s desejos para o controle do corpo e a préatica do siléncio é uma luta constante, o que acaba
por desgastar o aluno. Quando a escola ndo permite que o aluno se movimente corporalmente,
ndo estaria agindo coercitivamente sobre o corpo? Até que ponto uma acao disciplinar pode

desmotivar um aluno?
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O momento histdrico das disciplinas € 0 momento em que nasce uma arte do
corpo, que visa ndo unicamente o aumento de suas habilidades, nem
tampouco aprofundar a sujeicdo, mas formacdo de uma relagdo que no
mesmo mecanismo o torna tanto mais obediente quanto mais Util, e
inversamente. Forma-se entdo uma politica das coer¢des que sdo um trabalho
sobre o corpo, uma manipulacgdo calculada de seus elementos, de seus gestos,
de seus comportamentos. O corpo humano entra numa maquinaria de poder
que esquadrinha, o desarticula e o recompde. Uma ‘anatomia politica’, que
é também igualmente uma ‘mecénica de poder’, esta nascendo; ela define
como se pode ter dominio sobre o corpo dos outros, ndo simplesmente para
que fagam o0 que se quer, mas que operem como Se quer, com as técnicas,
segundo arapidez e a eficacia que se determina (FOUCAULT, 2014, p. 135).

O autor afirma que a disciplina fabrica “corpos submissos” e exercitados” e que 0S
“corpos dodceis” se tornam mais produtivos economicamente e mais faceis de serem
dominados. Com tantos afazeres dentro de uma escola, o tempo para observacao se torna
reduzido e proporciona o trabalho pedagdgico automatizado. O olhar se torna rotineiro e nem
percebemos que estamos a este servico: disciplinar corpos, deixa-los submissos. Entretanto,
um gesto diferenciado, como abrir a escola as novas experiéncias, pode trazer grandes
transformacdes e oportunizar a (re)educacao do olhar.

Sair da rotina e “deixar-se levar” por propostas ditas inovadoras nos provocam a pensar
sobre este “fazer rotineiro escolar”. O professor, muitas vezes, fica tdo envolvido em sua
pratica escolar, martirizando-se e culpabilizando-se pelos problemas de aprendizagem, que
acaba dificultando o estranhamento daquele fazer pedagdgico rotineiro. As propostas que
chegam as escolas via programas de extensdo, 0s cursos de capacitacdo, ou outras aces que
se dispbem a atravessar 0s muros da escola, que aprisionam, mas também libertam, segundo
Larrosa (2008), auxiliam aqueles que ali habitam a olharem de novo para o seu entorno e a se
conscientizarem das questdes que envolvem aquele lugar.

Para Larrosa (2018, p. 232), “A escola € o local de trabalho do professor, sua oficina,
seu laboratorio, seu ateli€, o lugar que € organizado para o seu fazer”. Professores, alunos e
escola estdo imbricados. E impossivel falar de um sem olhar o outro. Embora sejam
experiéncias independentes, um esta para o outro. O professor esta a servigo da escola. Seus
deveres e obrigagdes nascem dessa relacdo professor/escola. E dessa relacdo bem intima,
nascem 0S compromissos com os alunos, somente com eles, durante o tempo em que eles
estiverem na escola, seja esse tempo de qualidade de separacéo, de suspenséo, de criacdo, de
libertagdo ou somente um tempo livre. O que € um tempo livre dentro da escola? Sera deixar

o0 aluno falar e fazer o que quiser?
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Na perspectiva de “abrir a escola” para novas possibilidades, passou pelos seus muros
0 Programa de Extensdo “Comunidade de Investigacdo Filosofica” (CIF), proposto pelo
Laboratorio de Educacdo em Filosofia (LAFIL), pertencente ao Departamento de Filosofia,
da Universidade Federal de Séo Jodo del-Rei (UFSJ).

Adentrar os muros da escola pode significar mudanga, renovagao, transformacéo ou
mesmo ndo fazer a diferenca; depende das experiéncias que serdo propostas. Essas
experiéncias podem nos atravessar ou simplesmente passar por nGs como uma paisagem passa
qguando a observamos pela janela de um veiculo. Esses atravessamentos vao determinar as
marcas que ficardo. Sendo assim, “A experiéncia € 0 que nos passa, 0u 0 que nos acontece, ou
0 que nos toca” (LARROSA, 2004, p. 154).

Até este momento, ndo via a escola como esse lugar marcante. Apenas, passava por
ela todos os dias para executar o0 meu trabalho e cumprir o horario estipulado. Dessa forma,
percebo que, muitas vezes, olhei para a escola como uma paisagem, que se torna comum
quando passamos por ela todos os dias. Muitas duvidas me atravessaram tentando entender
em que momento nos, professores, deixamos de ser sensiveis a lugares como escola.

Perceber a escola como espaco de interagcdo e acontecimentos movimenta o olhar para
as multiplas experiéncias possiveis, enxergar esse espaco como como possibilidade de estar
com outras pessoas, falar com os outros, conhecer outros e, assim, respeitar outros, que vivem
e defendem pontos de vistas diferentes. A justificativa de um capitulo sob a percep¢do da
escola se baseia no fato de como ficamos imersos na rotina diaria, nos tornamos tao
automatizados e nos esquecemos de admirar as belezas do dia a dia escolar. Quais sdo as
belezas que a escola representa? Um olhar estrangeiro notaria o quanto esse espaco é cheio de
vida e historia, cada detalhe é pensado para servir a alguém e Ihe proporcionar experiéncias
que Ihe sejam significativas. Ao escrever sobre esse olhar da professora para a escola, foi 0
mesmo que (re)descobrir a paixdo por ela, (re)significar as experiéncias passadas e
compreendé-las hoje com novos olhos.

A leitura da obra Relatar a si mesmo: critica da violéncia ética, de Judith Butler
(2015), me ajudou a compreender alguns momentos da minha trajetdria na instituicdo escolar
nos varios papéis que assumi, como aluna, professora e pesquisadora. Na leitura que Butler
(2015, p. 41) faz da Fenomenologia do espirito, de Hegel, ela diz: “Sou invariavelmente
transformada pelos encontros que vivencio; o reconhecimento se torna o processo pelo qual

eu me torno outro diferente do que eu fui e assim deixo de ser capaz de retornar ao que eu
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era”. N&o ha como retornar ao mesmo ser de outrora. A transformagdo j4 aconteceu em mim,
renovou o meu olhar e ressignificou meus caminhos.

Segundo Abrahdo (2004), “a pesquisa (auto)biografica € uma forma de histéria
autorreferente, portanto plena de significado em que o sujeito se desvela para si e se revela
para os demais”. Os encontros possibilitados pela pesquisa, com os autores estudados, com as
professoras entrevistadas, com as pesquisas ja feitas, com a orientadora e com o grupo de
pesquisa, provocaram um deslocamento. Aos poucos, fui olhando para esse espago escolar tdo
criticado e julgado como reprodutor de normas e comportamentos de outras formas. A escola
€ um universo; as vezes, reproduz, mas também faz outras coisas.

Abrahdo (2004, p. 202) ressalta que “produzir uma pesquisa (auto)biografica significa
utilizar-se da memaoria como condigdo sine quo non”. Partindo da colocacdo da autora, trouxe,
novamente, a memoria 0 meu encontro com a escola. Isso (re)significou alguns
acontecimentos de quando tudo comecou e dos primeiros dias como uma professora novata
dentro de uma sala cheia de alunos, que traziam em seus olhares muitas expectativas, em busca
de algo novo que pudesse transformar aquela realidade atual.

Abrahdo (2004, p. 203) traz que “as (auto)biografias sdo constituidas por narrativas,
em que desvelam trajetorias de vida”. Assim, falar sobre os conhecimentos que trazemos de
nossa familia para dentro da escola € um passo fundamental, que ajuda a compreender muitos
pré-julgamentos e, as vezes, justificam até algumas atitudes que observamos no dia a dia
escolar. A autora, ainda, destaca que “esse processo de constru¢do tem na narrativa a qualidade
de possibilitar a autocompreensdo, conhecimento de si, aquele que narra sua trajetoria”
(ABRAHAO, 2004, p. 203). E na relacéo de dialogo que estabelecemos, dentro do contexto
escolar, a construcdo do respeito as diferencas, porque dividimos esse “espa¢o-tempo” com
muitas outras pessoas, e cada um traz o que tem, o que aprendeu e 0 que experimentou durante
a sua vida familiar. Somos construidos por essas relagdes sociais e culturais desde o
nascimento.

A presente pesquisa trouxe narrativas de experiéncias com a CIF, na qual eu narrei
minhas experiéncias como pesquisada, trazendo as memarias dos acontecimentos na forma de
dialogo com as realidades nas quais estive inserida na época; um movimento de idas e vindas,
um movimento de “alteridade” comigo mesmo. Voltar a “origem” ndo é simplesmente no
sentido onde tudo teve origem de forma “cronoldgica ou linear”, mas sim na perspectiva de

construcdo de um presente/futuro pautado na significacdo do vivido. Abrahdo (2004, p. 206)
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parte do principio de que “a compreensao de contexto interpreta o processo no qual o sujeito
(re-)atualiza, (re-)elabora o sentido, as posi¢des ideoldgicas coletivas dos processos vitais”

O contato com CIF na Escola Estadual Tomé Portes Del Rei me instigou a refletir
sobre as possibilidades que um projeto de extensao pode alcancar nas praticas das professoras
de uma escola. Para tal, foi preciso desvendar as singularidades e ressignificar a minha
trajetoria como professora. Foi necessario correlacionar as minhas memdrias com a minha
historia de vida na constituicdo, enquanto sujeito envolvido nessas praticas. Foi essencial
refletir enquanto ser humano dentro de um contexto capitalista e de uma sociedade que busca

na escola um futuro melhor.



29

CAPITULO 2: O CAMINHAR METODOLOGICO: A CIF NO FAZER
PEDAGOGICO

Meu enleio vem de que um tapete é feito de tantos fios que ndo posso me
resignar a seguir um fio s6: meu enredamento vem de que uma historia que
é feita de muitas historias. E nem todas posso contar (LISPECTOR, 1998).

De acordo com Kohan et al. (2000), o termo experiéncia vem do latim experientia,
que, por sua vez, deriva do verbo experior, que significa “provar”, “ter a experiéncia de”.
Vivenciar uma experiéncia, ser atravessado por ela, faz com que jamais voltemos a ser como
éramos antes. Uma experiéncia que marca e transforma uma vivéncia se torna um perigo.
Imagine s6 uma experiéncia que envolva o pensamento, que abra os horizontes do pensar, sem
limite para criar, recriar, formular, reformular entres outros possiveis infinitos pensares. Para
Larrosa (1996), “uma experiéncia de pensamento é, em contraposi¢cdo a um experimento, uma
vivéncia Unica, finita, intersubjetiva, intransferivel e irrepetivel”.

As experiéncias marcantes ficam gravadas na memaoria como um atravessamento, uma
marca, como 0 momento de captura de imagem. Impossivel de vivenciar novamente, ele €
unico. Compartilhar esses momentos marcantes possibilita interpelar outros de forma a
provocar reflexdo acerca dessa experiéncia. Souza (2006, p. 98) reflete sobre a importancia
em narrar experiéncias, a fim de construir memorias coletivas, que poderdo devir outras

aprendizagens sob novos olhares e novas perspectivas:

[...] o trabalho biogréafico e autobiografico encontra-se no cruzamento de um
destino socioldgico, cultural e historicamente previsivel, de uma memoria
personalizada desse destino potencial e de um imaginario sensivel capaz de
seduzir, de tocar emocionalmente, de falar, de interpelar outros
inconscientes ou ainda de convencer racionalmente.

A experiéncia da CIF/LAFIL na Escola Estadual Tomé Portes Del Rei proporcionou
momentos significativos. E como reconstituir essas memdarias, para que essas experiéncias
significativas ndo se limitem somente aqueles que as vivenciaram? Trazer a memoria esses
acontecimentos, narrando as experiéncias que significaram o fazer pedagogico, compde esta
pesquisa em seu carater narrativo e autobiografico. A oportunidade em compartilhar, através
da linguagem, essa experiéncia interpela involuntariamente aqueles que a escutam, como

relata Souza:
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[..] trabalho biogréfico ndo é um remoer do passado, mas uma
reconfiguracdo do presente e do futuro gracas a esse olhar retrospectivo de
um lado e, de outro lado, ao fato de que cada evento ou contexto singular
remete imediatamente para referenciais coletivos, quer seja consciente disso
ou néo.(Souza,2006,p.127 )

O programa de extensdo do LAFIL foi uma experiéncia que adentrou os muros da
Escola Estadual Tomé Portes Del Rei e trouxe como um dos seus objetivos um possivel
envolvimento com os professores regentes da escola: “Possibilitar a troca de vivéncias entre
professores e académicos da Universidade e profissionais atuantes nas escolas de Ensino
Fundamental” [...] (ANDRADE, 2003, p. 8). Eu, enquanto professora atuante na escola e com
turmas atendidas pela CIF, ndo presenciei encontro algum entre estagiarios e professores
regentes para troca de experiéncias vivenciadas. Esse momento era imprescindivel para todos.
Durante trés anos consecutivos, minhas turmas foram atendidas pela CIF e s6 tomava
conhecimento das atividades propostas pelos estagiarios através dos relatos dos alunos.
Mesmo com a auséncia desse encontro de interacdo e trocas, a CIF atravessou minha prética,
me mobilizou e chamou minha atencdo. Partindo desse movimento de estranhamento, a
pesquisa foi 0 meio pelo qual investiguei quais foram esses atravessamentos e se foram
notados pelas professoras que tiveram suas turmas atendidas pela CIF.

Para realizar esta pesquisa, optei por duas metodologias: a perspectiva da pesquisa
(auto)biografica, que, segundo No6voa (1992, p. 106), “permite compreender de um modo
global e dinamico as intera¢fes que foram acontecendo entre as diversas dimensdes de uma
vida”, sendo eu a pesquisadora e a pesquisada. Relatar as minhas experiéncias com a CIF,
enquanto professora da Escola Estadual Tomé Portes Del Rei, desencadeou um balango da
minha trajetoria de vida, partindo do inicio da carreira e refletindo sobre os caminhos
percorridos na profissdo até significar este momento vivido até agora. Para corroborar minhas
propostas, apoiei-me em Novoa (1992, p. 106): “Ao produzir e analisar (individualmente ou
em grupo) a minha propria historia de vida, afirmava a necessidade de um tempo de balango”
e, assim, poder refletir sobre os momentos significativos dos meus percursos pessoais e
profissionais. Para isso, utilizei o estudo de caso para investigar os limites relacionados entre
a CIF e a prética das outras professoras, que, também, foram envolvidas no Programa.

Na perspectiva de Yin (2001, p. 32): “Um estudo de caso € uma investigacdo empirica
que investiga um fenémeno contemporaneo dentro de seu contexto de vida real, especialmente
guando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos”. Partindo

desse principio exposto, a presente pesquisa investigou um fenébmeno contemporaneo, a CIF,
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na qual a proposta de trabalho é a filosofia para/com criancas dentro de uma escola publica.
Essa pesquisa, como estudo de caso, apresentou um contexto real, que € uma escola da rede
publica estadual da cidade de Séo Jodo del-Rei, e um fenébmeno bem definido. A proposta de
pesquisa foi investigacdo dos atravessamentos na préatica das professoras regentes da escola.

Para que a presente pesquisa se fundamentasse com base em pressupostos tedricos
tanto da (auto)biografia quanto do estudo de caso, busquei, em varios autores, a compreensao
das metodologias que propus para este trabalho.

De acordo com Costa (2020), “A vida apresentada no sentido biografico nos leva
primeiro ao reconhecimento da individualidade, condic&o para iniciarmos qualquer caminho
da compreens&o sobre a vida de uma pessoa”. Cada pessoa traz consigo uma histéria de vida,
suas experiéncias e vivéncias nos contextos social e historico, que estdo intrinsicamente
envolvidos. Butler (2015) alerta sobre o erro na busca em compreender o “eu” fora dos seus
contextos social e historico, pois estes constituem a condicdo para a existéncia desse “eu”.

Assim, relata em seu livro Relatar a si mesmo:

No entanto, adverte contra o erro da posicdo oposta, quando 0 ‘eu’ se
compreende separado de suas condi¢des sociais, quando € adotado como
pura imediaticidade, arbitraria ou acidental, apartado de suas condigdes
sociais e historicas, as quais, afinal de contas, constituem as condigdes gerais
para o seu surgimento (BUTLER, 2015, p. 17).

Cada pessoa tem seu olhar a partir do seu lugar e das suas experiéncias. Partindo desse

principio, Costa (2020, p. 13) escreve:

[...] quando pensamos a vida em uma perspectiva biografica, devemos
considerar que cada individuo vivencia 0s seus acontecimentos a partir do
lugar que ocupa nesse mundo, limitado a atuar dentro de um universo pessoal
e coletivo de experiéncias e vivéncias que sdo intransferiveis. Sendo assim,
a vida é a vida de cada um, é o que fazemos de n6s mesmos ao longo da
nossa trajetdria existencial.

Na metodologia auto(biografica), alguns aspectos da vida devem ser destacados para
a compreensao biografica de uma vida. De acordo com Costa (2020, p. 14), esses aspectos
fundamentais séo: “O passar a existir € o primeiro fato que necessita ser considerado, e iSso
implica saber que estamos a falar de um sujeito concreto que reconhece em si 0 tempo, o lugar,
0 outro, a memoria, as limitacOes e as possibilidades que estdo presentes em seu existir”.

Desse modo, a partir da abordagem da pesquisa (auto)biogréafica, vi uma possibilidade

de aproximacao das experiéncias que foram narradas pelas professoras ao relembrarem suas
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memorias e suas vivéncias enquanto professoras regentes da Escola Estadual Tomé Portes Del
Rei. Foi a partir desta interagdo com elas, na forma de relatos de experiéncias, sobre a
execucdo da CIF na escola, que fomos ressignificando o vivido e ampliando o olhar reflexivo
sobre o0 evento. Partindo desse pressuposto, proponho trazer as realidades vivenciadas pelas
professoras regentes da Escola Estadual Tomé Portes Del Rei como forma de relatar suas
historias a partir da chegada da CIF as suas turmas.

Para Souza e Meireles (2020), “a abordagem biografica ¢ um suporte empirico para
reflexdo compreensiva da formacéo de si”. Na presente pesquisa, 0 pesquisador, também, é
um dos pesquisados, em que o relato de si se faz frente ao contexto em que se dara a pesquisa.
E uma pesquisa que ndo so tratara da possivel formagcao do professor enquanto vivencia(dor)
das experiéncias com o Programa na escola, e sim contara como esse outro pesquisador, que

relatara suas experiéncias enquanto professor, também, envolvido com a CIF:

Uma metodologia de compreensdo e de conhecimento da formacdo do
sujeito e do sujeito da formacdo. A necessidade ininterrupta de alimentar-se
para manter sua propria existéncia, a necessidade ininterrupta de proteger
sua prépria existéncia faz do ser vivo, necessariamente, um ator ego
(auto)céntrico do qual toda atividade é uma atividade de si para si (MORIN,
1980, p. 380).

Apoiada na pesquisa (auto)biogréafica, pude narrar as experiéncias de uma professora
que vivencia algo novo em sua pratica, como descreve Arendt (2016), que o “novo” ¢ a
possibilidade de renovacgdo através do seu “nascimento”. A CIF trouxe essa perspectiva de
novidade para mim, através do renascimento de uma préatica que se concretiza com a voz do
aluno. “A educacao esta entre as atividades mais elementares e necessarias da sociedade
humana, que jamais permanece tal qual é, porém se renova continuamente através do
nascimento, da vinda de novos seres humanos” (ARENDT, 2016, online). E para que essa
pesquisa se concretizasse, foi necessario estudar a CIF e seus efeitos na pratica pedagogica.

O estudo de caso efetuou-se sobre a base de relatos de experiéncias (atividades,
contextos, encontros e acontecimentos), formados e/ou transformados a partir das ideias,
representacdes, teorias de referéncia, saber-fazer, atitudes, processos de escolha e deciséo,
assim como registros de expressdo e de interpretacdo, envolvendo os componentes da
subjetividade egocéntrica do autor e as modalidades de sua construcgdo. O evento foi 0 projeto
de extenséo desenvolvido dentro da escola, envolvendo as turmas de trés professoras regentes;
e 0 contexto, o proprio cotidiano das professoras, dentro da escola estadual, durante o ano

letivo, incluindo as aulas da CIF.
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O LAFIL/UFSJ apresenta como um dos seus objetivos especificos: “Estudar os
fundamentos e realizar as préaticas correspondentes ao Programa Filosofia para Criangas —
Educagdo para o pensar de Matthew Lipman” (ANDRADE, 2013, p. 13). Com base nesse
objetivo, o0 programa de extensdo Comunidade de Investigacdo Filoséfica (CIF) foi criado e
desenvolve suas aulas, semanalmente, na Escola Estadual Tomé Portes Del Rei. Fui uma das
professoras que tiveram as turmas atendidas pelo LAFIL e foi, assim, que conheci o Programa
de Extensdo e fui percebendo uma transformacao na atitude dos meus alunos no decorrer do
ano. Com isso, surgiu uma curiosidade em observar mais de perto essa pratica e conhecer suas
bases teoricas e préaticas. Percebi que se tratava de um trabalho envolvendo a filosofia com os
alunos dos anos iniciais. A proposta desenvolvida na Escola Estadual Tomé Portes Del Rei
era somente uma possibilidade dentre muitas que a filosofia para/com criancas trazia em seus
objetivos. Para compreensdo dessa pratica, foi necessario um estudo mais aprofundado
buscando conhecer os autores que estudavam essas propostas.

Na busca pela compreensdo da temética delineada para essa pesquisa, que eram 0S
possiveis impactos que a CIF/LAFIL poderia acarretar a docéncia das professoras, busquei
conhecer e estudar os autores que pensavam sobre essa formacdo dos professores, com
possibilidade de transformacdo da sala de aula em uma Comunidade de Investigagédo
Filosofica.

A proposta de Lipman (2001, p. 35) era um programa confiavel de habilidades de
pensamento, que deveria buscar consolidar as potencialidades cognitivas das criancas,
preparando-as a pensar mais efetivamente no futuro: “O objetivo de um programa de
habilidade de pensamento ndo é transformar as criancas em fil6sofos, em tomadoras de
decisbes, mas ajuda-las a pensar mais, ajuda-las a serem individuos mais reflexivos, ajuda-las
a terem mais consideragdo e serem razoaveis”.

As experiéncias com o trabalho que envolve as “habilidades de pensamento”, tdo caras
a Lipman, compartilhadas no livro A Escola Publica aposta no pensamento (KOHAN;
OLARIETA, 2012), sdo enriquecidas pelos relatos das professoras envolvidas no projeto e
pelos frutos deste trabalho. Kohan e Olarieta (2012) descrevem toda a trajetoria do projeto,
como envolveu os professores da escola atraves de capacitacdes e seminarios e relata que o
projeto foi promissor e almejado pela Secretaria de Educacdo Municipal de Duque de Caxias.
Kohan e Olarieta (2012, p. 18) demonstram preocupacdo com a formacao dos professores e a
importancia e exceléncia dos projetos de extensdo ofertados para as escolas publicas:
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[...] Ensinar — que é um modo de estender — supde e provoca a pesquisar.
Pesquisar o qué? Sendo a nossa uma universidade publica, seu compromisso
com aescola publica e com seu o publico em geral é intrinseco e diz respeito,
inclusive a revisdo do ‘lugar menor’ atribuido a extensdo, tida por simples
mensageira, como se ela fosse apenas a sacola de transmissdo de um saber
produzido na universidade, pelos pesquisadores, que entdo,
‘generosamente’, ‘repassariam’ seus resultados a comunidade.

De acordo com Kohan e Olarieta (2012), um projeto ndo € simplesmente um repasse
de resultados e ideias da universidade na escola, mas algo que se deveria fazer junto com a
comunidade escolar. Portanto, é essencial narrar a minha trajetéria docente e ouvir 0s
professores para a troca de ideias acerca das experiéncias promovidas pela CIF/LAFIL com
os alunos dos anos iniciais do ensino fundamental e as professoras regentes que receberam
esse Programa na Escola Estadual Tomé Portes Del Rei.

Como esse Programa de Extensdo ja acontece ha alguns anos na escola, contando com
o envolvimento de varios professores, a proposta desta pesquisa € identificar se houve
impactos do Programa de Extensdo nas préaticas dos professores regentes e quais seriam esses
atravessamentos. Para a producdo desses dados, utilizamos as entrevistas narrativas com as
professoras das turmas atendidas pela CIF na escola. A riqueza da entrevista narrativa fica
claramente evidenciada na fala do diretor Eduardo Coutinho, em uma entrevista concedida
para o pesquisador Fernando Frochtengarten (2009, p. 128): “O acaso, a surpresa ¢ a incerteza
do resultado é que me interessam. Eu acho que as relagcdes dao certo quando ndo sdo pergunta
e resposta, mas um ato colaborativo”.

Nesse aspecto, concordamos com Eduardo Coutinho que este trabalho s6 esta sendo
possivel, porque houve colaboracdo das entrevistadas em contribuir com a pesquisa. Dessa
maneira, questionamos: o que as professoras tém a dizer sobre suas praticas, em relacdo ao
desenvolvimento do pensamento filosofico vivenciado no cotidiano escolar, a partir das
comunidades investigativas propostas pelo Programa de Extensdo do LAFIL/UFSJ?

As entrevistas foram semiestruturadas de acordo com o referencial tedrico da pesquisa
e da minha experiéncia como professora regente da escola. Houve uma preocupacao em deixar
com que as entrevistadas pudessem falar a vontade de sua experiéncia com o Programa.
“Suzana” e “Cris” sdo professoras regentes da escola, tém suas turmas atendidas pelo

Programa! e aceitaram colaborar com a pesquisa. Além das professoras Suzana e Cris, eu

1O projeto foi submetido ao Comité de Etica e Pesquisa em Ciéncias Humanas e aprovado sob o nimero de
protocolo 3.903.839. Os nomes das professoras sdo ficticios para manter suas identidades em sigilo.
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também “respondi” as questdes do roteiro de entrevista e me considero, de certa forma, uma
terceira entrevistada da Escola Estadual Tomé Portes Del Rei.

Utilizei a entrevista narrativa como ferramenta para iniciar a entrevista a partir de uma
investigacdo, que teve como foco levantar os possiveis impactos do Programa de Filosofia
para Criancas na préatica pedagogica dos professores regentes de turma, que tiveram suas
turmas atendidas por esse Programa. Para Walter Benjamin (2004), as narrativas sdo formas
artesanais de comunicacao, utilizadas pelos seres humanos para contar historias. Por meio
delas, lembramo-nos de nossas experiéncias, encontrando possiveis explicacbes para elas.
Portanto, o foco esta nas experiéncias humanas.

Os assuntos abordados nas entrevistas levaram em conta a formagéo profissional, a
trajetdria escolar e as experiéncias com a CIF conforme o roteiro de questdes previamente
pensadas, que se encontra no Apéndice, as quais os professores tiveram acesso antes de iniciar
a entrevista e concordaram e assinaram o Termo de Consentimento confirmando que tinham
plena consciéncia do tema da pesquisa.

Para proceder as analises das entrevistas, estudamos a analise de contetdo, que, para

Laurence Bardin (2006), consiste em

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes, que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetdo das
mensagens. [...] A intencdo da andlise de conteudo é a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢es de produgdo (ou eventualmente, de
recepcdo), inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou nao).

De acordo com Bardin (2006), a partir da analise das respostas dos entrevistados, o
analista faz inferéncia, ou seja, deduz, de maneira ldgica, os conhecimentos sobre o
entrevistado, o0 meio no qual ele interage e quais os efeitos que as questdes levantadas
provocaram nele. As respostas que foram mais evidentes, e que se destacam com maior énfase,
possibilitaram a construcdo do texto. Sobre a producdo do texto analitico, Bardin (2006, p.
40) ressalta:

Qualquer andlise de contetido visa ndo o estudo da lingua ou da linguagem,
mas sim a determinacdo mais ou menos parcial do que chamaremos as
condicdes de producéo dos textos, que sdo o0s seus objetos. O que tentamos
caracterizar sdo estas condi¢fes de producdo. Constitui o campo das
determinacdes dos textos.
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As entrevistas das trés professoras foram analisadas considerando algumas variaveis,
como o trabalho na mesma escola e no mesmo turno e a oferta do Programa para ambas as
turmas. As duas tiveram as mesmas condi¢Ges na oferta do Programa, o mesmo tempo de
atendimento e 0 mesmo acesso aos bolsistas que desenvolviam o Programa na escola.

E importante ressaltar que a escola selecionada para a pesquisa tem cinco turmas de
anos iniciais do ensino fundamental. Dessas cinco turmas, quatro foram atendidas pela CIF.
Dessas quatro turmas, trés professoras foram convidadas a participar da pesquisa, apenas trés
aceitaram participar da pesquisa e a terceira professora é a pesquisadora. Consideramos
representativo, termos duas professoras e mais a pesquisadora e termos realizado uma
entrevista com cada professora de forma presencial antes da pandemia de COVID-19, que
suspendeu as atividades presenciais nas escolas desde marco de 2020. As questBes que
desencadearam as entrevistas foram relacionadas a chegada do programa da CIF na escola,
como as professoras reagiram a essa proposta de trabalho e sobre os possiveis impactos em
sua pratica docente.

Assim que terminei as entrevistas, iniciei a organizacdo dos dados para a analise, que
se sucedeu em trés fases ou trés polos cronoldgicos, como descreve Bardin (2006, p. 95): 1) a
pré-analise; 2) a exploracdo do material e o tratamento dos resultados; e 3) a inferéncia e a
interpretacdo. Os documentos iniciais analisados foram o projeto inicial apresentado na escola
pela equipe do LAFIL, o Regimento escolar atualizado, o Projeto Politico Pedagdgico (PPP)
atualizado, as entrevistas manuscritas e revisadas pelas professoras e a revisdo tedrica, que
embasara minha pesquisa. De posse desses documentos, fiz uma “leitura flutuante”, que,
segundo Bardin (2006, p. 96), ¢ a leitura para conhecer “o texto deixando-se invadir por
impressoes e orientagdes”.

Tivemos a preocupacao e o rigor de organizar o material, explora-lo, descrever a escola
e 0 projeto, transcrever as entrevistas, fichar os textos tedricos etc. No entanto, consideramos
que o trabalho final esta mais proximo de uma conversagdo do que uma analise. Trata-se de
um trabalho que vai trazendo para a discussao o tema, a fala da entrevistada, os textos teéricos
misturados a exemplos, vivéncias e experiéncias da pesquisadora, formando, a partir dessas

colagens de varios fragmentos, um texto argumentativo.
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2.1 Caracterizacdo da Escola Estadual Tomé Portes Del Rei

O primeiro documento analisado foi 0 Regimento escolar. Com o PPP que foi cedido
pela supervisdo da escola, foi possivel conhecer o contexto em que a escola esta inserida, a
quantidade de alunos que habitam seu espaco e a equipe escolar dos dois turnos, além de ter
uma visao globalizada do espaco fisico escolar. A escola recebeu 0 nome em homenagem ao
fundador da cidade de S&o Jodo del-Rei por sugestdo do ilustre professor lago Pimentel,
primeiro idealizador dessa Instituicdo. O terreno onde foi construida a Escola Estadual Tomé
Portes Del Rei pertencia ao estado de Minas Gerais desde 01/05/1912, conforme escritura
lavrada no Cartorio do 2° Oficio de Belo Horizonte, livro 79, folha 41, datada de 01/05/1912.

Quando, em 1936, o Estado vendeu parte do terreno da Vila Alberto Magalhaes
reservou uma area de 2.400 m? para a construgdo de uma futura escola publica: Registro no
Cartorio do 3° Oficio, livro 09, folha 19 — Livro de Transcri¢do e Transmissdes — 03-D, folhas
139 e 140. Na época, todo o processo de aquisicdo da escola estava arquivado no
Departamento de Patrimonio — Belo Horizonte — 4° andar.

Da area total do terreno da escola, 1.334m? é de area construida e 1.066 m? ¢ de area
livre. Existe um espaco fisico reduzido, com dois patios para recreacdo, Educacdo Fisica e
aulas extraclasse. A escola foi construida no centro do lote, com sobras laterais de
aproximadamente quatro metros, mas sem condicdes de uso pela proximidade com as janelas
das salas de aula.

O estabelecimento de ensino Escola Estadual Tomé Portes Del Rei esta situado a Rua
Cel. José de Assis Sobrinho, n® 49, Matosinhos, na zona urbana da sede do Municipio de Sao
Jodo del-Rei/MG, CEP — 36305162. Situa-se em uma area privilegiada do bairro Matosinhos,
além de contar com um espaco fisico, que inclui uma area verde, quadras de esportes para 0s
exercicios fisicos e um refeitorio, onde se promove a socializa¢do dos alunos.

A escola oferece o ensino fundamental completo e a Educagdo em Tempo Integral para
uma turma do 6° ano. Conta, também, com uma Sala de Recursos para atendimento da
demanda do bairro Matosinhos e demais bairros préximos

O corpo docente da escola € composto por 29 docentes. Nos anos iniciais, sao 0ito
professores, sendo cinco professoras regentes, uma professora eventual e duas professoras em
uso da biblioteca. Nos anos finais, sdo 14 professores, sendo: dois professores de Lingua
Portuguesa, um de Inglés, dois de Matematica, dois de Geografia, dois de Historia, dois de

Ciéncias, um de Educacéo Fisica, um de Arte e um de Ensino Religioso. Na Educacdo Integral,
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séo quatro professores. As demais disciplinas sdo ministradas por professores dos anos finais:
um professor de Laboratorio de Matemaética, um professor de Educacdo para Cidadania, um
professor de Projeto de Vida e um professor de Comunicacao e Linguagens. Na Assisténcia
Educacional Especial, ha uma professora da Sala de Recursos. E, no atendimento educacional
especializado (apoio), sdo quatro professores.

A comunidade onde a escola é localizada sofre com todo tipo de desventura. A falta
de seguranca, altos indices de violéncia, poucas atividades de lazer para os jovens, 0
desemprego ou subemprego estdo entre os fatores que podem comprometer toda esta geracao
de estudantes. Nao ha davidas de que uma das poucas opg¢Bes para promover a equalizacao
social é a Educacéo. Entretanto, € preciso garantir que as condi¢des de trabalho sejam as mais
adequadas, para que a Escola possa cumprir seu papel fundamental: educar.

A maioria dos alunos que frequentam a escola mora em um bairro adjacente a escola,
denominado Santos Dumont. Em visita a esse bairro, descobri que a maioria dos pais dos
alunos da escola é de ex-alunos da propria escola e demonstram intimidade com ela.

O indice Socioecondmico da Escola (ISE) é considerado baixo. Esse indice é calculado
a partir dos questionarios contextuais das avaliacdes do SIMAVE, respondidos pela escola
anualmente. A escola interpreta esse indice da seguinte forma: a escola entende que o ISE se
refere ao nivel socioecondmico das familias e que esse fator interfere, de forma direta, no
processo ensino-aprendizagem devido as experiéncias que os alunos vivenciam no cotidiano
e ao incentivo que recebem de suas familias.

O percentual aproximado de estudantes que residem no territério onde a escola esta
inserida é de 85%. Nesse territorio, existem:

* uma biblioteca de acesso a comunidade, com condicdo de uso considerada razoavel
pela escola e com a seguinte frequéncia de utilizagdo pelos alunos: quinzenalmente;

* dois espacos publicos para a realizacdo de atividades esportivas e/ou de lazer, com
condicdo de uso considerada razodvel pela escola e com a seguinte frequéncia de utilizagéo
pelos alunos: durante as aulas de Educacdo Fisica e no recreio;

* um espago publico para acesso a internet, com condicdo de uso considerada razoavel
pela escola e com a seguinte frequéncia de utilizacdo pelos alunos: semanalmente;

*um espaco publico para acesso a atividades culturais (como teatros, cinemas e
outros), com condi¢do de uso considerada razoavel pela escola e com a seguinte frequéncia

de utilizagéo pelos alunos: mensalmente
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A Escola Estadual Tomé Portes Del Rei tem parceria com a Universidade Federal de
Sao Jodo del-Rei (UFSJ) na area da educagdo e conta com alunos estagiarios, residéncia
pedagdgica de Ciéncias, Lingua Portuguesa e Inglesa, PIBID de Geografia e Matematica,

Laboratorio de Filosofia para Criancas e Projeto de inclusédo digital “Byte Maluquinho”.

2.2 Projeto LAFIL e o Programa de Extensdo “Comunidade de Investigacio Filosofica

para o Ensino Fundamental”

Os outros documentos analisados foram o “Projeto de Criagdo do Laboratério de
Educacdo em Filosofia” (LAFIL), que tem como areas tematicas a Filosofia e a Educacao e
serve de base para o Programa de Extensdo “Comunidade de Investigagdo Filosofica para o
Ensino Fundamental” (CIF), apresentado a equipe da escola pela coordenadora Profa. Ms.
Maria José Netto Andrade. O projeto de criacdo do LAFIL traz objetivos gerais e especificos
que orientam o que se pretende alcangar com a sua execucao na unidade escolar. Cito alguns

que sdo pertinentes para essa pesquisa:

Objetivos gerais:

* Integrar ensino, pesquisa e extensdo visando a formagdo dos alunos do
curso de graduacdo em Filosofia da UFSJ, modalidade licenciatura, como
professores que atuardo nos Ensinos Fundamental e Médio.

* Trabalhar os saberes docentes, isto €, construir uma postura critico-
reflexiva dos ‘saberes subjacentes a pratica pedagdgica’ dos professores do
cotidiano escolar.

* Criar e manter atualizado um banco de dados contendo informagdes sobre
a situacdo da Filosofia nas escolas publicas de Ensinos Fundamental e
Médio, na area de abrangéncia da Superintendéncia Regional de Ensino de
S&o Jodo del-Rei, a fim de facilitar o processo de elaboracdo de projetos de
pesquisa e extensdo, que melhor atendam as necessidades da realidade
escolar.

* Fornecer subsidios capazes de orientar a realizagdo dos estagios
supervisionados dos alunos da licenciatura em Filosofia através do banco de
dados.

Objetivos especificos:

» Possibilitar a troca de vivéncias entre professores e académicos da
Universidade e profissionais atuantes nas escolas de Ensino Fundamental e
Médio de S&o Jodo del-Rei e circunvizinhangas.

* Prestar assessorias e consultorias as escolas de Ensinos Fundamental e
Médio no que se refere ao ensino de Filosofia.

* Estudar os fundamentos e realizar as praticas correspondentes ao
programa Filosofia para Criancas — Educacdo para o pensar de Matthew
Lipman.
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* Divulgar os resultados das pesquisas e trabalhos em eventos promovidos
pela Instituicdo e fora dela, em revistas especializadas, bem como criar
Boletim proprio (ANDRADE, 2003, p. 8-9).

Tendo como base esses objetivos, retorno as entrevistas para verificacdo dos objetivos
propostos do projeto com o trabalho no cotidiano escolar. As lentes para esta analise foram os
autores que pensam sobre a Filosofia para/com Criancas e os autores que levantam reflex6es
pertinentes sobre a escola e a trajetdria docente no Brasil. Para a construgdo de “indicadores
precisos e seguros”, dos quais nos fala Bardin (2006, p. 100), se € que isso € possivel, algumas
operacdes foram necessarias, como, por exemplo, trazer fragmentos das entrevistas, que

serviram de base para a categorizagdo da analise do conteudo.

2.3 A CIF: Como experiéncia do pensar com Walter Kohan

Segundo Kohan et al. (2000), “a filosofia que praticamos no Projeto Filosofia na
Escola é, nesse sentido, uma experiéncia de pensamento, uma experiéncia do pensar que

atravessa a vida de quem a préatica”. Nas palavras de Kohan et al. (2000, p. 32-33):

[..] no Projeto Filosofia na Escola promovemos experiéncias coletivas de
pensamento filosofico. Isso significa que alunos e professores abrem seu
pensar, 0 provam, 0 ensaiam com ele, procuram pensar seriamente e levar o
pensar a sério. E deixar pensar os outros. Nao buscamos que se pense de
determinada forma ou que se encontrem determinados pensamentos, mas
que, de alguma forma, filosofica, acontega esse ‘deixar pensar’, ndo no
sentido de abandonar os seus outros pensamentos, mas no sentido de
permitir-lhes que seu pensar filos6fico possa emergir, liberando esse pensar
daquilo que ele tem de pronto, de fixo, de determinado, de previsivel, de
repetivel, de ‘ndo-pensar’.

A passagem a seguir, “liberando esse pensamento daquilo, que ele tem de pronto, de
fixo” (KOHAN et al., 2000), reflete um pensamento engessado e orientado para os contetdos
escolarizados, que respeitam um curriculo, o qual trabalha a favor da manutencdo de uma
sociedade capitalista, que promove as desigualdades, onde o rico continua rico e o pobre
continua pobre. “Vivemos tempos de globaliza¢do, ou para melhor dizer, momentos de
homogeneizagdo. Procura-se unidade de pensamento, 0 consenso no livre mercado e na
democracia representativa” (KOHAN et al., 2000, p. 41). Esses tempos sdo vivenciados dentro

das escolas quando almejamos que todos os alunos aprendam o conteddo ao mesmo tempo,
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quando se justifica o fracasso escolar na estrutura familiar e quando se aplica provas de carater
quantitativos e com objetivos que servem a uma reproducdo de conhecimentos, e ndo a
valorizagdo do erro na construcdo desse conhecimento.

Na perspectiva de Kohan et al. (2000), a experiéncia de pensamento é perigosa. Ela
possibilita quem pensa sair do lugar onde se encontra acomodado, disciplinado, para um lugar
desconhecido, para qualquer lugar. Trazer esta reflexdo para escola € 0 mesmo que propor o
movimento dos alunos como o balancar de uma arvore cheia de frutos. Pensar a escola como
lugar de movimento, lugar de se arriscar, lugar de perigo, lugar de experimentar. Para Kohan
et al. (2000, p. 299):

‘Experiéncia’ € uma palavra que tem esse ‘per’ no meio que € o mesmo ‘per’
de percurso, por exemplo, que significa movimento. Ou seja, a experiéncia
é como um deslocamento, como um movimento, como sair de um lugar e
encontrar outro lugar. E gostaria que vocés se arriscassem a fazer isso
comigo agora, ou seja, vocés agora estdo em um lugar ndo apenas fisico, ndo
estdo apenas sentados, Vocés estdo em um lugar no pensamento em relacéo
com o tempo, em relagcdo com a infancia, em relagdo com a experiéncia. E
gostaria que vocés se aventurassem a sair desse lugar no pensamento e
pensar outros lugares para a experiéncia, para o tempo e para a infancia. Pode
ser? E um convite.

Em uma entrevista com Walter Kohan, denominada “A escola como experiéncia”, o
autor fala sobre conceitos importantes e imperativos para repensarmos a educa¢do como a
prépria experiéncia. Em uma das perguntas, Kohan acrescentou a importancia de se falar sobre
o0 tempo, ndo esse tempo cronoldgico e linear o tempo “Khrénos” como designa o autor, € Sim
sobre o tempo “Kairos”, que é o tempo de qualidade, e o tempo “Aion”, que é o tempo da

experiéncia. O autor explica cada um desses tempos a seguir:

Khroénos significa o tempo enquanto nimero do movimento segundo
0 antes e o depois. O que é khrénos, o que € o tempo segundo khrénos?
Tém muitos tempos, esse € um tempo. A natureza esta em movimento,
0 mundo esta em movimento. NoOs acordamos e vemos movimento, 0
sol se mexe, a luz anda. Esse movimento, 0s gregos inventaram uma
maneira de organiza-lo, colocaram numero a esse movimento e
dividiram o tempo entre 0 movimento que ja passou e 0 movimento
que ainda ndo passou. O que ja passou é o passado, o porvir € o futuro,
a soma de todos os movimentos é tempo, é khrénos. Movimentos que
passaram e movimentos que ainda virdo (KOHAN et al., 2000, p.
300).
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O tempo Khrénos é um tempo que ndo para, que ndo espera; € continuo e ligeiro. E,
também, o tempo de organizagdo e planejamento escolar. O tempo do ano letivo séo as horas
de permanéncia dentro da escola; é o tempo das aulas de 50 minutos. E o tempo dos turnos,
manh4 e tarde. E o tempo da idade, que demarca a cronologia da infancia, do adulto e da
velhice. Para o autor, Khrdnos ¢ “continuo, como se fosse uma forca. Ele ¢ voraz, ele devora”
(KOHAN et al., 2000, p. 300). E um tempo que amedronta, nos obriga a seguir seu ritmo, n&o
volta.

O autor traz o tempo Kairos para esta reflexdo como:

Kairds é uma primeira qualificacdo em khronos, ou seja, kairos se traduz
como oportunidade. Porque khronos, ele € todo, digamos, do ponto de vista
da qualidade, ele é indiferenciado, ou seja, todo movimento de tempo
cronolégico é igual a outro movimento. Todo segundo é igual a outro
segundo. Todo més, embora nés dividamos, alguns tém 30 dias e outros tém
31 dias, enquanto khrdénos sdo todos iguais. Os anos sdo iguais, as décadas,
os séculos. Khrénos € indiferenciado. Qualitativamente, todo minuto tem
sessenta segundos, toda hora tem sessenta minutos e todo dia tem 24 horas,
e assim por diante. Kairds se traduz por oportunidade. Kairds introduz uma
gualidade em khrénos. Tém coisas que s6 podem ser feitas em determinados
momentos e ha momentos oportunos para fazé-las, e que se ndo as fizermos
nesse momento, nao da certo. Podemos ter a melhor ideia, o0 melhor projeto,
mas se ele ndo encontra a oportunidade precisa, ele ndo vai funcionar. As
vezes, um projeto que ndo € interessante encontra um momento mais
propicio, mais adequado. A hora de pegar um trem, um onibus, se ndo
estivermos na hora, perderemos o trem. Entdo, um minuto néo é sempre igual
ao outro minuto. As vezes, encontramos uma pessoa que passa pela nossa
vida sem deixar rastros, porque ndo era 0 momento de encontra-la, e em
outro momento essa pessoa faz uma explosdo em nossa vida. (KOHAN et
al., 2000, p. 301).

O autor destaca a qualidade dos acontecimentos dentro de um tempo determinado,
imutavel. Kairos se traduz em acontecimentos Unicos dentro de um tempo Khrénos. Séo as
oportunidades que surgem, capazes de tornar as experiéncias marcantes, experiéncias que
ficardo gravadas na memoria como 0 momento certo dos acontecimentos. Nem antes e nem
depois, e sim naquele exato momento, o Kairds € o tempo da qualidade das experiéncias. Os
professores vivenciam esse tempo quando suas praticas atravessam os alunos, fazendo-os
pensar por si proprios, valorizando essa constru¢do como uma aprendizagem genuina, que fica
e se transforma com o passar do tempo (Khrdnos); ndo € esquecida, é ampliada e modificada
conforme 0s anos.

Para esta reflexdo, pensaremos a CIF como tempo de qualidade dentro do tempo
escolar (Khrénos). O tempo de oportunizar experiéncias significativas, no cotidiano de uma
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sala de aula, o tempo Kairds, tempo para qualificar momentos. E importante destacar que o
tempo Kairés nem sempre serd 0 mesmo para todas as criancas. Ele deve respeitar um outro
tempo, que € o Aidn, que é o “tempo da experiéncia”, tempo que “ndo passa’ e que “nao
sucede”. Como destaca Kohan et al. (2000, p. 302): “Sabem o que significa aion? Aién é o
tempo, justamente, da experiéncia. E o tempo da qualidade, e ndo da quantidade. E o tempo
que ndo passa. Que nio se sucede. E o tempo que dura”.

Conforme o autor, o tempo Aion € um tempo para ser perdido, € o tempo da
experiéncia. O autor, também, traz esse tempo como um tempo de pensamento, “quando nos
pensamos, precisamos de tempo para pensar, precisamos poder perder tempo” (KOHAN et
al., 2000, p. 304).

Pensar as praticas que adentram os muros da escola € pensar em suspender um “tempo
Khronos”, para que o “tempo aidnico” possa significar essas experiéncias. A proposta de
pensar a CIF como experiéncia do pensamento traz essa necessidade de suspensdo do tempo

escolar.

Entdo vamos pensar o significado da palavra escola? A palavra escola é uma
palavra grega também. Escola em grego se diz skholé. Sabem o que significa
skholé? Tempo ocioso, tempo livre. Olha o que significa a escola em grego:
tempo livre. Tempo livre, ou seja, tempo liberado, tempo que se perde,
tempo que nao precisa ser aproveitado para uma coisa fora do préprio tempo,
da prépria experiéncia do tempo (KOHAN et al., 2000, p. 303, p. 303).

O tempo escolar é estruturalmente marcado por dia, horas e ciclos. E um tempo que
delimita os afazeres escolarizados. Quando se define um calendario escolar, ele se respalda na
LDB n°9.394/96, em seus arts. 31 e 32 entre outros:

Art. 31. A educacdo infantil sera organizada de acordo com as seguintes
regras comuns:

I - Avaliacdo mediante acompanhamento e registro do desenvolvimento das
criancas, sem o objetivo de promog¢do, mesmo para 0 acesso ao ensino
fundamental;

Il - Carga horaria minima anual de 800 (oitocentas) horas, distribuida por
um minimo de 200 (duzentos) dias de trabalho educacional,

Il - atendimento a crianca de, no minimo, 4 (quatro) horas diarias para o
turno parcial e de 7 (sete) horas para a jornada integral;

IV - Controle de frequéncia pela instituicdo de educacédo pré-escolar, exigida
a frequéncia minima de 60% (sessenta por cento) do total de horas;

Art. 32. O ensino fundamental obrigatdrio, com duragdo de 9 (nove) anos,
gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, terd por
objetivo a formacdo basica do cidadao [...]
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No texto da Lei, fica visivel o tempo khrénos, quando estabelece 200 dias letivos, 800
horas anuais e quatro horas diérias. Essas sdo as regras que norteiam a organizacdo do tempo
escolar atual. E um tempo delimitado e fechado em si mesmo. A partir dele, sdo elaboradas as
propostas curriculares, que irdo basear o processo de ensino-aprendizagem escolar. E como o
“tempo aion”, que € 0 tempo das experiéncias, atravessa esse engessamento do tempo escolar?
O que mais adentra os muros da escola? Quais séo as ferramentas que coabitam 0 espaco
escolar e podem promover o amolecimento das praticas pedagogicas?

E imperativo que a rigidez desses processos de ensino-aprendizagem, que se
apresentam em muitas praticas escolares, sejam atravessadas, ciente que o problema
educacional é estrutural. O direito a educacdo de qualidade, laica e gratuita no Brasil é uma
luta de muitos anos e sempre foi atravessado por interesses politicos, pertencendo as decisdes
a um sistema macro, que demonstra interesses subentendidos de manutencdo da ordem e
disciplina. Todavia, é emergente a necessidade de repensar as oportunidades, que atravessam
0s muros da escola, sejam elas de ordem institucionais ou filantropicas, para romper com as
praticas endurecidas e possibilitar aos alunos vivenciarem um tempo aiénico, um tempo
suspenso, um tempo de liberacdo do pensamento.

E a partir dessas colocagdes que a CIF surge como uma prética de resisténcia dentro
dos muros da escola. Ela entra dentro da instituicdo rompendo com a rotina do tempo escolar
e propondo praticas diferenciadas. Sharp (1998, p. 17) trata a filosofia como “um processo
educacional de libertagdo das criangas”. A filosofia d4 voz ao pensamento. E a oportunidade
de expressar aqueles pensamentos que ficam guardadinhos durante as aulas. E como se a
criangca, quando adentrasse esses muros, suspendesse a ‘“crianga que crianceia, que faz
criancices, que faz coisas proprias de uma crianga” (KOHAN, 1998) e assumisse uma postura
rigida de um estudante, que deve se comportar durante o tempo escolar. Parece que a crianca
rompe com ela mesmo, para se revestir de um outro ser, para suportar as quatro horas
escolares.

A partir do momento em que tomamos a CIF como uma pratica, que tenta romper com
esse engessamento no processo de construcdo do conhecimento, através da oferta de uma
pratica baseada no didlogo, no ouvir a crian¢a, no livre pensamento como gatilho, propomos
refletir, nos proximos capitulos, a visdo do professor regente dessas turmas que foram
atendidas. Como essas professoras concebem a chegada da CIF na escola? Serd que

perceberam algum atravessamento desse Programa na préatica docente?
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Refletir essas questdes requer uma viséo do contexto no qual escola e as professoras
regentes estdo inseridas. E preciso analisar a interacdo entre as professoras regentes e 0s
estagiarios do programa e refletir sobre a sobrecarga do professor dentro de uma escola
publica.

Ouvir o professor se faz imprescindivel. Escutar a sua voz ajuda a compreender como
tantas contribuicOes de projetos de extensdo dentro da escola sdo apagados com o tempo, ndo
pela falta de interesse de um professor, e sim por uma politica administrativa escolar, que
atarefa esse professor a ponto de ndo sobrar tempo para praticas reflexivas e para momentos

de interacdo e troca de experiéncias entre 0s pares.
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CAPITULO 3: RASTROS DEIXADOS PELA CIF: UMA CONVERSACAO COM AS
PROFESSORAS DA ESCOLA PESQUISADA

Ser sujeito escolar é jogar um jogo no qual se é jogador e jogado a0 mesmo
tempo. O jogo da verdade praticado na escola moderna ndo da espaco a um
sujeito qualquer. O que um individuo € e ndo &, o que ele sabe de si, é objeto
de intervencBes, tendentes a constituicdo de um tipo especifico de
subjetividade. Nas escolas, os individuos tém experiéncias de si que
modificam sua relagdo consigo mesmo numa direcdo precisa. S&o
experiéncias demarcadas por regras e procedimentos que incitam
subjetividades doceis, disciplinadas, obedientes. A escola moderna ndo é
hospitaleira da liberdade, embora precise dela para acolher o exercicio do
poder disciplinar, e ndo a mera submisséo do outro (KOHAN, 2003, p. 81).

A fala de Walter Kohan (2003) evidencia o quanto a escola esta envolvida em jogos
de poder e regras, que conduzem os alunos a serem “ddceis e disciplinados”. A escola, como
0 proprio autor ressaltou em sua fala, “embora precise dela”, esta envolvida em um jogo da
verdade, no qual os alunos, para terem seu sucesso escolar, precisam jogar. Ou seja, € um jogo
formado por regras que precisam ser seguidas a risca, como cumprir as tarefas escolares e
fazer o que se pede a hora e a tempo para “agradar” os professores e ndo serem taxados como
alunos indisciplinados e com problemas de aprendizagem. A escola, a partir desse jogo da
verdade e dessas regras que tém um efeito coercitivo, acabam por se tornarem adultos
disciplinados, para darem continuidade a sociedade na qual a escola esta inserida.

O espaco escolar, em si, ndo é o problema, e sim as politicas publicas para a educacao,
camufladas em propostas “inovadoras”, que contribuem para a manutencéo de uma sociedade
capitalista, formam mé&o de obra para os postos de trabalho mais simples, que aceitam as
condic@es atuais, reforcando as desigualdades sociais. N&o é facil enxergar tal manipulagéo,
as acOes realizadas na escola, que se oculta nas praticas dos professores, 0s quais se encontram
acuados frente & manipulagdo das politicas educacionais, que ditam tantos afazeres, tantas
burocracias, sobrecarregando e conduzindo ao desgaste emocional e fisico dos professores.
Braganga (1998, p. 97) levanta esse tema em um artigo publicado na revista de Educacion em

América Latina y el Caribe em 1998:

[...] Ou seré que ele também esta acuado de frente as lutas inglérias e ao
massacre manipulador das politicas de conhecimento que através de
mecanismos internos e externos a escola instituem uma fragmentacdo dentro
do campo pedagogico emudecendo o professor como sujeito, fazendo-o
assumir o papel de executor de propostas pedagdgicas [...].
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“Executor de propostas pedagogicas” € uma expressdo que desqualifica totalmente as
experiéncias vivenciadas pelos professores dentro do espaco escolar. “Emudecendo o
professor como sujeito”, as vozes sdo caladas através do efeito das coercdes externas e
internas, a fim de manter o controle social e, assim, segue “a monopolizagdo dos saberes pelo
Estado” (VEIGA, 2002, p. 21).

Tais evidéncias denotam a urgéncia no rompimento das politicas publicas, que
manipulam e se camuflam nas praticas escolares, as quais desencadeiam a fragmentacdo da

producdo e apropriacdo do saber. Braganca (2012, p. 106) descreve essa necessidade:

Romper com as politicas de conhecimento que atuam no sentido de
fragmentar o processo-apropriagdo do saber pedagdgico significa
reconhecer que este ndo tem significagdo quando se da ‘de cima para baixo’
como imposi¢do, mas que a escola fundamental também é um espago de
producdo e o professor um intelectual, um criador.

Na fala de Braganga (2012, p. 106), “a escola fundamental também ¢é um espaco de
producdo e o professor um intelectual, um criador”. Na escola basica é onde tudo se inicia, o
comeco de um saber escolarizado, as interacGes com diferentes pensamentos, a apresentacao
da crianca a um mundo, onde ela tera que se adaptar para atender as necessidades sociais e
econdmicas. Esse processo se da da seguinte forma: a crianca sai de seu lar e entra em um
lugar diferenciado, um novo lugar para ser experimentado, vivenciado. A escola é esse lugar,
esse espaco geografico, que acolhera esse ser por um bom tempo de sua vida. Nessa mudanca
de ambiente, ela terA um novo encontro, com novas pessoas, ndo sdo seus pais, nem seu
familiar; sdo os professores e os colegas de sala.

O professor é aquela pessoa que sera responsavel por guid-la na nova empreitada.
Diante do exposto, € do professor a tarefa de proporcionar as atividades, que desencadeardo o
amadurecimento da crianga nesse novo espaco. Falar da escola bésica é, também, falar sobre
a concepcdo do professor. Existe professor, porque existe estudante. S&o intrinsecos.

Neste capitulo, a proposta é fazer uma reflexdo entre a CIF/LAFIL e a pratica do
professor, em relacdo ao contexto da sala de aula, a chegada e o inicio do Programa na escola,
0 acolhimento do Programa pela escola, as propostas e objetivos do Programa para 0s
professores. A formacdo continuada dos professores era um objetivo do LAFIL? Quais
poderiam ser os reflexos desse Programa na pratica docente mesmo se a formacdo dos

docentes da escola ndo estivesse entre 0s objetivos propostos?
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Gadotti (1999, p. 31) ressalta que “nao basta dizer que estamos levando a filosofia as
criangas e jovens; é preciso contextualizar o sentido e o significado de nosso trabalho”. E
fundamental que todas as propostas que adentrem os muros da escola envolvam toda a equipe
pedagdgica, responsavel por proporcionar um ambiente favoravel a construcdo do
conhecimento, inclusive o professor. De acordo Lipman (1990, p. 173) “O ensino de filosofia
requer professores que estejam dispostos a examinar ideias, a comprometer-se com a
investigacdo dialdgica”. E preciso incluir a escola e seus agentes, para que toda essa
experiéncia seja significativa e envolvente; isto €, um objetivo comum a todos.

Larrosa (2004, p. 154) fala sobre as experiéncias que nos atravessam e ndo somente
pelas experiéncias que atravessam; ou seja, que passam por nos: “A experiéncia é 0 que nos
passa, ou 0 que nos acontece, ou 0 que nos toca. N&o 0 que passa, ou 0 que acontece, ou 0 que
toca, mas 0 que nos passa, 0 que nos acontece ou nos toca”.

Sera que os professores da Escola Estadual Tomé Portes Del Rei foram atravessados
pela experiéncia da filosofia na escola? Embora o Programa Filosofia para/com Criangas néo
seja recente no Brasil, e ocorra dentro das escolas publicas, como podemos ver nas
experiéncias realizadas por Kohan et al. (2000), muitos professores, ainda ndo conhecem esse
trabalho e o seu funcionamento. Quando a coordenadora do LAFIL apresentou o Programa de
Extensdo na escola, ndo houve uma proposta inicial de uma formacdo para os professores. A
proposta era totalmente direcionada aos alunos, tanto que ficou a cargo de cada professor
permanecer ou ndao na sala durante as aulas. Partindo desse pressuposto, os trechos
selecionados das entrevistas somente serviram de base reflexiva, para se pensar no futuro, um
envolvimento dos professores com esse Programa. O objetivo ndo é culpabilizar nenhum dos
lados envolvidos, e sim problematizar o envolvimento e a participagdo dos professores das
escolas, que tiveram e tém turmas atendidas por esse Programa. Para corroborar com essa
questdo, Kohan et al. (2000, p. 95) trazem uma reflex&o acerca da formacao dos professores
atrelada ao programa de extensdo desenvolvido por ele e sua equipe em Duque de Caxias/RJ:

Sabemos que a formacéao docente ndo ocorre a partir do desejo de realiza-la,
ndo se limita a curso de curta duragdo, nem possui a importancia devida nas
disciplinas curriculares. Pensamos, no entanto, que um trabalho continuo de
revisdo da propria préatica pedagdgica possa abrir espagos para o surgimento
de possiveis respostas aos questionamentos mencionados.

Relacionando experiéncia com formacéo docente e refletindo a partir da fala do autor,

ndo adianta propor um curso rapido se ndo houver a significacio da experiéncia. E uma
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construcdo continua, que ocorre no vivenciar dessas préaticas e logo apds refletir sobre elas.
Com isso, o carater dessa entrevista € uma proposta de reflexdo sobre as experiéncias que ja
foram vivenciadas até 0 momento dentro da escola.

Alguns trechos das entrevistas, evidenciaram a passagem da experiéncia da CIF na
pratica dos professores. Foram pensadas algumas perguntas iniciais, a fim de nortear o
trabalho. Porém, o contato com as professoras foi feito a partir da perspectiva da entrevista
narrativa. O ato de narrar € humano e social. Encontramos, em alguns autores, a sugestdo do
uso da entrevista narrativa, como dispositivo de producdo de dados, com o foco na
investigacao dos possiveis impactos do Programa CIF na préatica das professoras entrevistadas.

Segundo Jovchelovitch e Bauer (2002), na entrevista narrativa, os entrevistados devem
se sentir encorajados a falar livremente. Afinal, esta pesquisa trata de experiéncias vivenciadas
na area da educacdo por todas as professoras envolvidas, inclusive a pesquisadora. Para 0s
autores, 0 uso da entrevista narrativa para a producdo de dados é particularmente plausivel nas
pesquisas, que: a) investigam acontecimentos especificos, b) possuem variadas “versdes” e C)
combinam historias de vida e contextos socio-historicos.

No intuito de garantir o anonimato das professoras, foram usados nomes ficticios para
asduas entrevistadas. A terceira foi uma entrevista autonarrativa, descrevendo as experiéncias
com o Programa.

Uma das professoras sera nominada pelo nome ficticio de “Cris”. Ela leciona ha oito
anos no ensino fundamental e tem cinco anos de efetivo servico prestado na Escola Estadual
Tomé Portes Del Rei. A professora relatou que sempre trabalhou em escola publica. Ela
conciliava com o oficio de ministrar aulas na zona rural de Barbacena, da qual pediu
exoneracao, porque ndo estava conseguindo exercer, também, seu cargo atual na escola. No
ano da entrevista, ela lecionava para uma turma do 3° ano do ensino fundamental. E formada
em Pedagogia pela UFSJ e especializada em Educacdo Empreendedora pelo Nucleo de
Educacao a Distancia (NEAD) da UFSJ.

A outra professora atendera pelo nome ficticio de “Suzana”. Ela tem uma longa
trajetoria escolar. Esta na area da educacéo desde 1984, dois anos e meio no setor privado e
os demais no servico publico estadual. E aposentada de um cargo e, agora, atua no segundo
cargo na Escola Estadual Tomé Portes Del Rei. A professora é pos-graduada em Educacao
Inclusiva, com especializagdo em Sindrome de Down, e trabalha na Escola Estadual Tomé
Portes Del Rei ha 29 anos.
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Eu como a terceira entrevistada, iniciei minha vida profissional em 2002,na cidade de
Tiradentes, MG, como professora regente do 4 ° dos anos iniciais do ensino fundamental.
Nessa época ainda estava iniciando o curso Normal Superior que teve a duracdo de 3 anos.
Continuei a lecionar na esfera municipal e em 2007 ingressei como professora regente de aulas
no estado de Minas Gerais. Nessa época, lecionei em contetdos como arte para os anos finais
do Ensino Fundamental, ensino medio e a EJA (Educacéo de Jovens e Adultos).Concomitante
ao magistério dei continuidade aos estudos, através do Curso de Especializacdo Lato-sensu
em Letramento e Alfabetizacdo pela UFSJ e logo em seguida ingressei no Curso de Pedagogia
também pela mesma Universidade. Ao terminar a graduacdo continuei a me dedicar a
profissdo sempre nas duas esferas estadual e municipal. Em 2012,iniciei meu trabalho na
Escola Estadual Tomé Portes Del-Rei, escola onde vivenciei a experiéncia com a CIF. Meu
contato diretamente com a CIF, foi durante trés anos consecutivos. A experiéncia despertou
em mim um interesse em pesquisar e a curiosidade em me aprofundar na Filosofia para
criangas.

As professoras escolheram o lugar para as entrevistas, que melhor se adequariam as
suas necessidades, a fim de contribuir para esta pesquisa. A entrevista narrativa possibilita ao
entrevistado uma potencialidade na reconstrucdo da sua vivéncia de forma reflexiva, onde o
préprio narrador pode selecionar elementos da sua existéncia ou do seu meio para organizar
suas ideias e contribuir oralmente para a entrevista. De acordo com Souza, Sousa e Catani
(2008, p. 91), o entrevistado “[...] organiza suas ideias e potencializa a reconstru¢cdo de sua
vivéncia pessoal e profissional de forma autorreflexiva como suporte para compreensao de
sua itinerancia vivida, caracterizando-se como excelente perspectiva de formagao”.

A professora Suzana optou em realizar a entrevista narrativa na sua casa. Foram
marcados o dia e o horario com antecedéncia, a fim de que ela se preparasse para a minha
chegada e a experiéncia fosse significativa para ambas. Jovchelovitch e Bauer (2002, p. 110)
afirmam que “a narrativa privilegia a realidade do que € experiéncia pelos contadores de
historia: a realidade de uma narrativa refere-se ao que ¢ real para o contador de historia”.

Ja a professora Cris preferiu que a entrevista fosse realizada na prépria escola, logo
apos uma reunido com a equipe. Escolhemos uma sala vazia, para que ficassemos a vontade
e tivéssemos liberdade para a entrevista. Com isso, o cenario da segunda entrevista foi a

prépria escola.
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A primeira pergunta, que deu inicio a conversa, foi: “Poderia falar como foi a chegada
do projeto Filosofia para criangas na Escola Estadual Tomé Portes Del Rei? "2 Resposta
(Suzana — “S”): “Foi um trabalho assim, que a principio a gente ndo entende muito o que
eles queriam, e depois que a gente foi entendendo que eles assumiram a sala de aula naquele
momento”.

Na fala da professora Suzana ficou evidente que, inicialmente, ela ndo conhecia a CIF,
mas, com o passar do tempo e a partir das propostas desenvolvidas, foi compreendendo os
objetivos. Para corroborar com essa reflexdo da professora, usarei como lentes os autores
Kohan e Larrosa, quando apresentaram a colecdo do “Mestre Inventor” em 2015: “A
experiéncia, e ndo a verdade, é o que da sentido a escritura”. Mesmo que 0s objetivos do
Programa da Comunidade de Investigacao Filosofica ndo fossem direcionados aos professores
da escola basica, a experiéncia desenvolvida pelos estagiarios no decorrer do processo fez
algum significado para a professora: “E a filosofia trouxe mais esse aspecto que assim,
quando eles entravam na minha sala, a maioria pedia para gente sair, porque a professora
inibe o0 aluno dentro da sala de aula. Entdo, a filosofia quer ficar sozinha (transcricdo da
entrevista com a professora Suzana) ”.

Este trecho da fala da professora Suzana — “A filosofia trouxe mais esse aspecto” —
poderia ser entendido como impacto? Houve uma movimentacdo, que desencadeou uma
reflexdo sobre a pratica. A professora pensou sobre sua postura até certo ponto autoritaria. A
acao do Programa contribuiu para que a professora identificasse essa postura e a entrevista
narrativa foi o momento de ressignificad-la. Proporcionar momentos de reflexdo sobre o
momento vivido € despertar um novo olhar para uma a¢do corriqueira do cotidiano da sala de
aula. Tudo se iniciou pelo pensamento a partir de um estranhamento e a professora se p6s em

guestdo nesse momento. Comungo as palavras de Névoa (1992, p. 43),

[...] por-se em questdo corresponderia a uma fase — ou vérias fases —
‘arquetipica(s)’ da vida durante a(s) qual(quais) as pessoas examinam o que
terdo feito da sua vida, face aos objetivos e ideais dos primeiros tempos, em
gue encaram tanto a perspectiva de continuar 0 mesmo percurso como a de
embrenharem na incerteza e, sobretudo, na inseguranca de um novo
percurso.

A reflexdo por ora levantada pela professora nos conduziu a pensar em situagdes ou

gestos cotidianos, que passam imperceptiveis. Foi necessaria uma intervencdo, como a da CIF,

2 Os fragmentos das entrevistas serdo grafados em italico para distinguir das citacGes tedricas.
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e uma pesquisa, na qual a professora tivesse a oportunidade de narrar suas experiéncias e,
assim, ressignificar aquela préatica ocorrida nas oficinas do Programa.

“A professora inibe o aluno dentro de sala de aula” € um trecho impactante na fala,
que levou a pensar a relacdo professor-aluno. Pensar essa inibicdo, seria refletir sobre a
espontaneidade da crianga dentro da escola, no que se refere a questdo da autoridade do
professor.

O professor é o organizador das aulas e 0 mediador do processo de ensino. Ele estudou
e se capacitou para tal funcdo. Mas diante da sociedade atual, como poder-se-ia denominar
essa autoridade? Em Arendt (2016) “A autoridade do educador e as qualificagbes do professor
ndo sdo a mesma coisa. Embora certa qualificacdo seja indispensavel para a autoridade, a
qualificacdo, por maior que seja, nunca engendra por si s6 autoridade”. A autoridade, segundo
a autora se baseia na responsabilidade que o professor assume frente a esse mundo, mostrando-
a 0 curso das coisas nesse mundo, permitindo seu olhar critico sobre tudo que ja esta posto.
Morais (2001) trata o autoritarismo como a “doenca da autoridade™. Na visdo do autor, “a
autoridade é um valor” e é “garantia da liberdade”, mas, quando esse valor hipertrofia, surge
um “antivalor”, que, nesse caso, seria 0 autoritarismo. Ainda, pontua: “A autoridade é
constituida e precisa ser aceita; ela ndo faz os educandos inferiores, imprimindo, ao contrario,
as suas vidas um sentido mais seguro de caminhada e de conquista. Assim, a autoridade de
fato é sempre respeitavel [...] (MORAIS, 2001, p. 24).

A autoridade de um professor € constituida a partir do momento em que ele respeita o
aluno, seu conhecimento prévio, sua cultura e seu tempo de aprendizagem sem ter que
submeté-lo a nenhuma regra rigida, que possa lhe custar a liberdade em aprender no seu

tempo. Ainda, segundo Morais (2001, p. 27),

[...] a autoridade é humilde (embora firme), pois sabe que a receptividade
dos educandos é uma estrutura de cristal, bela e capaz de partir ao menor
impacto, que precisa ser ‘artisticamente’ preservada. O autoritarismo é
arrogante (embora fragil), por compreender que ndo é convidado e nem
recebido, por saber que vive respondendo perguntas que ndo foram feitas,
por ter a consciéncia de que sua propria existéncia € um logro: ‘a
consagracdo de uma mise-en-scene de quinta categoria’.

Quando a professora diz sobre a fala da estagiaria — “a professora inibe o0 aluno” — ela
poderia estar partindo deste principio autoritario de o professor ndo ouvir a voz dos alunos.
Com dessa colocacdo, podemos pensar que esse aspecto afetivo, que envolve a inibicéo, é
algo estrutural e historico na relagdo professor-aluno. Isso nos leva a considerar a CIF como
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possibilidade de reflexdo sobre a préatica pedagdgica, a fim de identificar as possiveis falhas
na relacdo professor-aluno. Nesse caso, vale levar um questionamento: serd que os estagiarios
conhecem a pratica do professor regente? Retorno aquela questao sobre a importancia de um
momento de interacdo entre os estagiarios e professores para somarem forcas e intensificarem
o trabalho com a CIF.

O intuito desta reflexdo ndo é apontar falhas, e sim provocar reflexdes para situacdes
que sdo rotineiras dentro de salas de aula da educacao basica. Diante do exposto, a filosofia
serve a esse proposito de provocar pensamentos e indagacdes, e fazer reflexdes acerca de
verdades, costumes, rotinas que estdo postas no mundo. A presenca da CIF, dentro do
ambiente escolar, ndo serve somente aos alunos, e sim ao professor, para indagar a si mesmo.
E essencial olhar ao redor, criticar a propria rotina e enxergar vivéncias, com um olhar
estrangeiro, de estranhamento, de ddvida. E primordial usar a linguagem oral, como liberacéo
do pensamento, tirar as barreiras ideoldgicas que delimitam o espaco escolar, deixar cair por
terras todas as verdades absolutas que habitam esse lugar-escola. Sharp (1998, p. 17) traz um
olhar interessante sobre a filosofia como um “processo educacional de libertacao da crianga”.
Dando continuidade ao pensamento da autora, podemos pensar a filosofia dentro de sala de
aula como um processo de libertacdo, também, da prética do professor.

Em muitos trechos da entrevista, as professoras relataram que saiam da sala durante as
aulas da CIF, para lidar com os assuntos administrativos, como preencher diarios e
planejamentos entre outros. Segundo Suzana “a filosofia quer ficar sozinha”. Entretanto, o
professor precisa se sentir a vontade, se sentir atraido a permanecer na sala de aula. Perceber
que ali havia algo de importante também para o exercicio da sua docéncia. A filosofia ndo é
algo que se obriga e nem que se imp0e. Para a professora, ndo houve um movimento, um
atravessamento na sua pratica; ou melhor dizendo, algo neste Programa que pudesse ser
perceptivel a curto prazo.

Neste ponto, voltamos aos objetivos do CIF/LAFIL, nos quais ndo consta a capacitagdo
do professor regente de turma. Desse modo, permanecer ou ndo na sala de aula, durante as
oficinas, ficaria a cargo do professor. Kohan (1998, p. 365) destaca: “Qualquer oficializa¢ao
nédo deveria impor a filosofia como disciplina obrigatoria. A filosofia, como qualquer pratica
humana, ndo funciona quando ndo é desejada. Imp6-la seria condena-la & morte. N&o
cometamos essa loucura”.

Quando o autor destaca sobre “impor a filosofia”, acredito que se estenda a alunos e

professores. Eles devem se sentir atraidos e inquietos para conhecer e buscar conhecer a
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pratica. Por isso, a intencionalidade dessa pesquisa é narrar 0s atravessamentos do Programa,
utilizando a entrevista narrativa com as professoras e aspectos autobiograficos como
instrumentos para a producdo de dados que provocariam as reflexdes, analises e, inclusive,
promoveria uma autoformacao.

Como professora do quadro efetivo da escola pesquisada, vivenciei as experiéncias do
Programa nas minhas turmas durante trés anos. Inicialmente, ndo houve atravessamentos.
Minha postura era idéntica as das minhas colegas, que contribuiram para esta pesquisa.
Realmente, o0 momento das oficinas ndo era um tempo perdido, e sim um tempo valioso,
quando podiamos nos dedicar as tarefas administrativas, que acompanham a docéncia, como
preenchimento de diérios, planejamentos semanais, relatorios de acompanhamentos e muitas
outras tarefas, que compdem o cotidiano de uma docente. Sdo tarefas que, aos olhos de muitos,
sdo invisiveis. Todavia, quem habita o chdo da escola diariamente sabe o quanto isso
compromete o tempo de estudo do professor.

Na rotina conturbada, sensibilizar-se diante de algumas préaticas ndo é algo automatico
do tipo “olhei e enxerguei tal situagdo”. E preciso que algo faca sentido, significado. E
necessario que determinada situacdo proposta, interaja com o projeto escolar e com as pessoas
que coabitam o mesmo espaco. Para haver conexdo entre a teoria e a préatica, € fundamental
que acontega uma ressonancia nesse encontro, a fim de que esse ndo se torne apenas uma
pratica rotineira.

Em algum momento, a CIF na escola se tornou estranha aos meus olhos. Desencadeou
um movimento de curiosidade, de observacdo mais precisa. A partir dessa inquietacao,
encontrei na narrativa um meio para compartilhar essa experiéncia vivenciada pelo Programa
de Extensdo. As memorias gravadas das agdes do Programa tomam um significado e
possibilitam a reconstrucdo de dentro para fora como um barro que se transforma em vaso

através do amassar das maos do oleiro.

A narrativa, que durante tanto tempo floresceu num meio de artesdo — no
campo, no mar e na cidade —, é ela propria, num certo sentido, uma forma
artesanal de comunicagdo. Ela ndo esta interessada em transmitir o ‘puro em
si’ da coisa narrada como uma informacdo ou um relatorio. Ela mergulha a
coisa na vida do narrador para em seguida retira-la dele. Assim se imprime
na narrativa a marca do narrador, como a mdo do oleiro na argila do vaso
(BENJAMIN, 2004, p. 205).

Os atravessamentos na minha pratica ndo podem ser considerados como uma regra,

pela qual todos os professores envolvidos na CIF deveriam ser afetados. A experiéncia
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vivenciada € Unica, e o educador precisa se abrir para essa possibilidade. Diante dessa
colocacdo, esta pesquisa carrega, também, essa abertura. E uma oportunidade para refletir
sobre o0 Programa por um novo Viés, ndo apenas envolvendo um carater de pratica que libera
o0 professor para ter um tempo ocioso, e sim um carater em que a CIF possibilite a libertacdo
do pensamento para além dos muros da escola, para além das paredes da sala de aula. Silveira
(2018, p. 91-92) reflete sobre a importancia da formacdo docente integrada a prética de

filosofia:

O educador que se abre para essa possibilidade necessita vivenciar em suas
praticas uma filosofia de vida, que vai além dos momentos de aula, mas que
faz parte de seu eu. Em uma perspectiva de ‘inacabamento’, de
‘incompletude’, Freire (1996) nos propde pensar sobre seu primeiro
apontamento, a relagéo docéncia/discéncia, afirmando que nossa experiéncia
de formac&o deve ser permanente e que nds, educadores, ndo formamos algo
ou alguém, em uma relagdo vertical, mas, sim, devemos ter em mente, desde
0 inicio dos processos, que ‘quem forma se forma e re-forma ao formar e
guem é formado forma-se e forma ao ser formado’ (FREIRE, 1996, p. 25).
Ou seja, para Freire, educador e educando se formam juntos, em uma
construgdo coletiva do conhecimento, permanente.

Freire (1996) destaca a importancia de educadores e educandos se formarem juntos em
um processo permanente de construgdo do conhecimento. A CIF abordara um carater
formativo se ambos experienciarem o vivido, significando as oficinas. Até porgue, cabe ao
professor transformar suas aulas em uma comunidade de investigacdo filosofica.

De acordo com Lipman (2001, p. 74), “[...] se espera que os professores coordenem
um dialogo, devemos lhes dar a oportunidade de participar de dialogos filoséficos e modelar
coordenagdo de uma discussdo de maneira filosofica”. Ainda em Lipman (2001, p. 75), o
professor precisa estar familiarizado com o processo de como se déo as oficinas da CIF, uma

vez que néo se pode cobrar um conhecimento que o professor ndo vivenciou

Mas se o professor ndo estiver familiarizado com o processo de treinamento
com 0s materiais, quaisquer que sejam, que virdo a ser utilizados para
incentivar o pensamento filos6fico das criangas, novamente o problema de
como leva-los até as criangas é colocado sobre os ombros do professor, e
esse € um fardo que ndo se deve exigir que nenhum professor carregue.

Outro trecho da entrevista, que pode ser uma evidéncia da necessidade de se repensar
a pratica pedagogica, segundo Suzana: “[...] era uma aula onde eles poderiam falar, sem
restricdo, sem calar boca, sem falar assim ‘agora vocé ndo pode falar[...] por que eu achei

que era um outro tipo de aula’[...].
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“[...] sem restricdo, sem calar boca [...] ” Proponho pensar esse trecho com Michel
Serres (2013), quando o autor escreve em sua obra A Polegarzinha: “A desordem tem razoes
que a propria razdo desconhece”. Uma sala de aula onde os alunos tém a liberdade para se
expressarem, de forma irrestrita, parece-nos uma desordem. Entretanto, nesse momento o
aluno estéd exercitando o seu pensamento, sem ser podado, limitado pelas regras escolares.
Refletir sobre essa passagem permite provocar o pensamento pedagdgico, aquele pensamento
regrado, que preza a disciplina do siléncio como um meio para se construir o conhecimento.
Infelizmente, j& vi muitas escolas julgarem professores como aptos ou ndo aptos a docéncia
apenas observando a disciplina dos estudantes dentro das salas de aulas. Disciplina, aqui,
compreendida como coergéo do corpo.

Prética e rapida, a ordem acaba, frequentemente, aprisionando. Favorece 0
movimento, mas, no fim, o congela. Indispensavel para acdo, a checklist
pode esterilizar a descoberta criativa. A desordem, pelo contrério, areja,
como em aparelho que apresenta folga. E essa folga possibilita a invencao,
a mesma que apareceu entre 0 pescogo e a cabeca cortada de fora (SERRES
2013, p. 53).

Pensar a desordem como movimento criativo é uma provocacdo. Somente em Serres
(2013) consegui ir tdo além. Desordem, para o autor, ndo é uma bagunca generalizada ou
deixar que os alunos “destruam” o ambiente escolar. Para ele, desordem €, também, um
momento de suspensdo da cultura do siléncio, que impera nas salas de aulas de muitas escolas.
Podemos falar aqui em ordem desarrazoada, segundo Serres (2013, p. 54), “esquecendo a
ordem das razdes — ordem, ¢ verdade, mas desarrazoada”.

Desordem é dar asas ao livre pensamento constituido a partir das interacdes entre seus
pares. Desordem € utilizar o espaco geografico da sala de aula como um espaco livre para o
pensar fora da caixa, que aprisiona. Uma ordem desarrazoada seria essa folga, que permite o
arejar dos pensamentos. “A desordem, pelo contrario, areja como em um aparelho que
apresenta folga” (SERRES, 2013). A folga seria o espaco livre, para que o pensamento flua
espontaneamente.

Pensar a fala da professora sob as lentes de Serres (2013) conduziu-me a um
guestionamento quando ela diz: “[...] era uma aula onde eles poderiam falar [...]".
Continuando: “[...] agora vocé nédo pode falar[...] ”. Comparando esses recortes da entrevista
com essa folga no aparelho, como pontua Serres (2013), reflito sobre a capacidade do
professor em proporcionar uma aula agradavel e arejada aos alunos; uma aula respaldada pelo

inacabamento e a inventividade da préatica pedagogica.
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Em outros trechos da entrevista, a professora ressalta a dificuldade em identificar essas
“folgas” dentro da rotina didria de um professor de uma escola publica situada em uma
comunidade vulneravel socialmente. Ainda sobre as evidéncias da CIF sob a visdo da

professora Suzana:

[...] ndo era a que eu dava de passar conhecimento, de escolarizar, era uma
aula onde eles poderiam falar, sem restricdo, sem calar boca, sem falar
assim ‘agora vocé néo pode falar’, ‘agora eu gue tenho que falar’. Entao,
esse momento gue eu ndo tinha tempo para fazer, a filosofia faria para mim.
Esse foi o primeiro, foi por isso que eu aceitei. [...]

Nesse trecho, a professora traz alguns conceitos presentes constantemente no
vocabulario pedag6gico: “passar conhecimento, de escolarizar”. NO intuito de compreender
sobre esse espaco escolarizado, dialogaremos com Larrosa (2018), sobre instrumentalizar a

educacdo escolar, o autor fala sobre a domesticacdo da lingua falada na escola:

[...] domesticar a lingua da escola ( através da imposic¢ao de linguas oficiais
ou de outras maiorias),talvez seja também uma (e a primeira) maneira muito
efetiva de domesticar e neutralizar a escola. Fazer a lingua da escola uma
lingua oficial ( a lingua do Estado ou de qualquer outra autoridade) sempre
implica em transformar a escola em um modo de socializagdo( e, portanto,
reproducéo). (p.38,39)

A partir do momento, que privamos aos alunos de compartilhar as novas linguas,
aquelas construidas de acordo com as suas proprias experiéncias, estamos servimos ao
propdsito reprodutor de uma maioria, onde se desvaloriza a experiéncia individual como parte
do desenvolvimento educativo. Uma lingua domesticada serve ao propoésito de  transmitir o
conhecimento” ¢ ndo de construi-lo. Quando falamos em transmissdo, reportamo-nos a
“educacao bancaria” (FREIRE, 1978), que significa o ato de “transferir”, “transmitir” valores
e conhecimentos. O educador é o que sabe e 0s educandos aqueles que precisam aprender. A
partir disso, o professor fala e o aluno s6 escuta, como depdsito de conhecimentos. Acredito
ser esse 0 momento em que a professora se refere: “agora vocé ndo pode falar ”. Seria a hora
em que ela estaria “transferindo” conhecimento “escolarizado” para os alunos?

Ja a “filosofia das criancas”, conforme Kohan (1998, p. 71), “designa um movimento
que, coOmo se espera, expressara a voz das criancas, nos diferentes ambitos problematicos que
conformam uma filosofia”. As criangas precisam se expressar, perguntar, indagar e questionar

toda e qualquer situacdo vivenciada no ambito escolar: “[...] € uma aula onde as criangas
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poderiam falar sem restricdo e sem mandar calar a boca [...] . Este € outro trecho que chama
atencdo: “/.../ sem calar boca, sem falar assim ‘agora vocé ndo pode falar [...] "”.

Para Freire (2020), ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar possibilidades
para a construcdo desse conhecimento. Na perspectiva do autor, professores e alunos
aprendem mutuamente, e o educador, ciente de sua autoridade, ndo pode negar ao educando,
0S momentos para agucar sua criticidade e sua curiosidade.

As reflexdes que foram levantadas neste presente capitulo foram geradas a partir da
entrevista narrativa realizada com a Suzana e as minhas experiéncias com a CIF, o que revelou
os atravessamentos do Programa na minha préatica docente. Segundo Abrahdo (2004, p. 405),
“A organizacdo e construgdo da narrativa de si implicam colocar o sujeito em contato com
suas experiéncias formadoras”. Sob as lentes da autora, vou me ater ao termo “experiéncias
formadoras”. A CIF foi uma experiéncia. I1sso é um fato. Levantei, aqui, um questionamento,
que mediara o capitulo quatro desta dissertacdo: a CIF foi uma experiéncia formadora?

Souza (2001 apud ABRAHAOQ, 2004, p. 405) ressalta: “Para que uma experiéncia seja
considerada, ¢ necessario falarmos sob o angulo da aprendizagem”. Quais foram os valores
construidos por mim a partir dessa experiéncia? O que essa experiéncia influenciou em meu
comportamento, postura e atitudes como professora regente da Escola Estadual Tomé Portes
Del Rei? E como essa experiéncia, atravessada por mim, pode contribuir para a formacéo dos
meus pares?

Na otica de Josso (2002): “O conceito de experiéncia formativa implica uma
articulacdo conscientemente elaborada entre atividade, sensibilidade, afetividade e ideacdo,
articulacdo que se objetiva numa representa¢do ¢ numa competéncia”. Ao pesquisar a CIF e
rememorar todas as experiéncias que eu e meus alunos vivenciamos, conscientemente, refiz
novas leituras dessas experiéncias e as transformei em situacBes de aprendizagem, que
pretendo sempre manter em minha pratica docente. Pacheco (1995, p. 16-17) fala: “A
oposicao entre teoria e préatica € ultrapassada por uma praxeologia que confere a experiéncia
um estatuto de fonte de conhecimento enquanto objeto de reflex&o e de produgéo dos préprios
conhecimentos”.

Assim, Larrosa (2004, p. 160) narra:

[...] a experiéncia, a possibilidade de que algo nos passe ou nos aconteca ou
nos toque, requer um gesto de interrupgdo, um gesto que é quase impossivel
nos tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para
escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar e escutar mais devagar,
para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a
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opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo
da acdo, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar
sobre 0 que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar os outros, cultivar a
arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago.

As experiéncias com a CIF proporcionaram reflexdes atraves da (auto)biografia, que
me possibilitam a construcdo do meu préprio conhecimento partindo da realidade escolar que
vivencio. Foram experiéncias que me atravessaram, me movimentaram, fizeram com que eu
saisse do meu lugar através da alteridade, me reconstruisse e retornasse “ao meu lugar”, como
profissional da educagéo, ndo mais igual, um novo ser com um olhar modificado.

E, agora, como posso contribuir para formagdo de outros a partir das minhas
experiéncias com a CIF?

Esse questionamento remeteu-me a uma outra questdo da entrevista, quando a
professora Cris foi indagada sobre as atividades que eram desenvolvidas no programa e
respondeu: “Entdo, eu ndo era inteirada de nada do que acontecia nas aulas de Filosofia.
Entdo, ndo sei falar com exatiddo o que acontecia... assim... também, as criancas ndo me
davam nenhum retorno [...] "

Nesse trecho fica evidente o desconhecimento, por parte da professora, das acdes que
eram desenvolvidas nas oficinas da CIF. A falta de conhecimento sobre as atividades
impossibilitou a professora de fazer um momento avaliativo da oficina. Como a professora
poderia identificar os efeitos em sua prética, se ela ndo era inteirada das acdes do programa?

Quando foi indagada se “notou uma diferenca na sua préatica a partir do momento do
projeto Filosofia” ela respondeu: Nao! Nada! Nenhuma!

Observa-se, por esse trecho da entrevista, a falta de interacdo entre os envolvidos,
sejam professores com alunos ou professores com o0s estagiarios. Esse fato traz a tona a
importancia do dialogo como uma ferramenta para construgdo do conhecimento através da

interacdo entre as pessoas. Assim como afirma Freire (1980, p. 42):

O dialogo é o encontro entre os homens, mediatizados pelo mundo, para
designa-lo. Se ao dizer suas palavras, ao chamar ao mundo, os homens o
transformam, o dialogo impde-se como o caminho pelo qual os homens se
encontram seu significado enquanto homens; o dialogo €, pois, uma
necessidade existencial”.

Outro ponto que nos leva a refletir sobre a importancia do didlogo durante as aulas é
qguando Cris afirma que: “também as criancas ndo me davam nenhum retorno [...]”. ESse

apagamento citado por ela, poderia ser aquele momento filosofico com a propria professora,
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momento em que eles compartilhariam os acontecimentos da oficina e assim caracterizaria
como “um tempo de encontro”, no qual os saberes construidos durante as oficinas poderiam
socializados, favorecendo o enriquecimento tanto das oficinas quanto das aulas da professora,

significando ainda mais o “tempo escolar” como Freire (2007, p.91) descreve:

O dialogo é uma exigéncia existencial e se ele é o encontro em que se
solidariza o refletir e 0 agir de seus sujeitos enderecados ao mundo, ndo pode
reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito no outro, nem
simplesmente troca de ideias a serem consumidas pelas permutas.

O diéalogo nessa conjuntura, pode ser visto como uma ferramenta indispensavel na
construcdo de ideias e pensamentos, onde todos os envolvidos elevam suas discussoes,
refletem juntos sobre a realidade imediata, constroem argumentos, trazem exemplos que
contribuam para ampliar as discussdes, utilizando o tempo escolar para construcdo de
conhecimentos de forma coletiva e dialogada. O professor, como mediador desse processo
educativo, ao usar o didlogo entre o pensar e o fazer educativo, possibilita a transformacéo da
realidade vivida por cada um dos sujeitos ali presentes, para promocao de reflexdes e novos

saberes. Assim:

(...) o educador j& ndo é o que apenas educa, mas o0 que, enguanto educa, é
educado, em dialogo com o educando que, ao ser educado, também educa.
Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em gue crescem junto e em
que os “argumentos de autoridade” ja, ndo valem (FREIRE,1987, p. 39).

Em entrevista com a professora Cris, ela relatou que um acontecimento na disciplina
a surpreendeu: “Entdo, as criancas iam argumentando. Achei bacana nessa questdo que as
criancas foram... trabalhando mais a oralidade deles e o que eles pensavam ”. Nesse ponto,
destaco a importancia que professora deu a oralidade e argumentacdo, como conceitos
trabalhados pela CIF. A oralidade, contribui para a crianga externalizar seus pensamentos,
falar sobre eles, ou seja, contar a todos 0 gque pensam e como estdo construindo esse
pensamento. E um momento muito rico, que precisa ser valorizado pela escola. A
argumentacao e apresentada oralmente, resultado do trabalho realizado com a CIF e que pode
ser desenvolvido ainda mais pelas professoras regentes, ao oportunizar que os estudantes
apresentem o que foi discutido durante as atividades da CIF. Quando a crianca toma a

iniciativa de argumentar sobre as coisas, ela expde suas duvidas e se reconhece como alguém
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capaz de refletir e, talvez, transformar a sua propria realidade, pois tem mais condi¢des de
exercer o seu papel politico na sociedade. Assim como fala Freire (1970, p. 32):

Quem melhor que os oprimidos, se encontrard preparado para entender o
significado terrivel de uma sociedade opressora? quem sentira, melhor que
eles, os efeitos da opressdo? Quem mais que eles, para ir compreendendo a
necessidade da libertagdo? Libertagdo a que ndo chegardo pelo acaso, mas
pela praxis de sua busca; pelo conhecimento e reconhecimento da
necessidade de lutar por ela.

Assim, a CIF tem se mostrado parceira na emancipagdo das criangas, conferindo a
elas autonomia, a oportunidade de usar as suas vozes para expressar seus sentimentos e
duvidas e a desenvolver a capacidade de pensar. De acordo com Kohan (1998, p. 27) “se a
filosofia comeca com o assombro, também se pode dizer que surge como um dialogo

reflexivo que enriquece e traz compreensao das vivéncias”.
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CAPITULO 4 - A PRESENCA DA CIF NA ESCOLA E A POSSIBILIDADE DE
REFLEXAO SOBRE A PRATICA DOCENTE

A vida s é possivel reinventada.

Anda o sol pelas campinas e passeia a mao dourada pelas &guas, pelas
folhas...

Ah! Tudo bolhas que vém de fundas piscinas de ilusionismo... — mais nada.
Mas a vida, a vida, a vida, a vida so é possivel reinventada.

Vem a lua, vem, retira as algemas dos meus bracos.

Projeto-me por espacos cheios da tua figura.

Tudo mentira! Mentira da lua, na noite escura.

N&o te encontro, néo te alcanca...

SO — no tempo equilibrada, desprendo-me do balanco que além do tempo
me leva.

S6 — nas trevas, fico: recebida e dada.

Porque a vida, a vida, a vida, a vida s6 € possivel reinventada.

(Cecilia Meireles)

Vida, vida, vida, quantas faces vocé tem? Da concepcdo a morte, reinventar-se é o
caminho mais sabio. Transcender do real ao imaginario em busca da tdo sonhada paz de
espirito reinventando, o caminho, o caminhar, 0 processo.

Tomo como empréstimo, as palavras de Kohan et al. (2000): “O espago da sala de
aula, arena onde encontros, conflitos, disputas e desejos se revelam com maior intensidade”.
Com tantos encontros e desencontros, € fundamental um olhar de estranhamento e empatia,
para que possamos enxergar as experiéncias, que sdo compartilhadas dentro e fora da sala de
aula.

Partindo desse olhar estranho e caminhando ao encontro do lugar de desencontro, onde
tudo comecou e se perdeu, atrevo-me a olhar para esse espaco geogréafico, cercado por quatro
paredes, atrevendo-me a visualizar o que cabe ao professor e refletindo sobre as colocagdes
de Arendt (2016), quando ela aponta a escola como a ponte entre 0 mundo privado da casa e
o0 mundo puablico dos adultos. Nessa ponte, quem estara presente para receber a crianca, € 0
professor. Diante da importancia dessa constatacdo, pensar o lugar do professor e suas agdes
dentro da escola, se torna imprescindivel.

O professor tem nas suas méos a oportunidade de escolher quais experiéncias pode
proporcionar na vida dos seus alunos. Para que ele possa oferecer experiéncias emancipatérias
é preciso que ele viva e se construa também a partir dessas experiéncias. Assim pensar uma
autoformacdo baseadas na troca de experiéncias, pode contribuir para que a prética do
professor possa ser renovada a cada aula, reconhecendo o humano que vive em si. E um

compromisso didrio consigo e com o outro, uma tomada de consciéncia que estamos com
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seres completos e novos em um mundo cheios de regras e preconceitos. O professor precisa

se reinventar para estar a altura de uma crianca.

A tarefa do ensinante, que é também aprendiz, sendo prazerosa € igualmente
exigente. Exigente de seriedade, de preparo cientifico, de preparo fisico,
emocional, afetivo. E uma tarefa que requer de quem com ela se
compromete um gosto especial de querer bem ndo s6 aos outros, mas ao
proprio processo que ela implica. E impossivel ensinar sem essa coragem
de querer bem, sem a valentia dos que insistem mil vezes antes de uma
desisténcia. E impossivel ensinar sem a capacidade forjada, inventada, bem
cuidada de amar (FREIRE, 2007, p. 9-10)

Neste capitulo, pensei a CIF/LAFIL como possibilidade (auto)formativa e
emancipatoria da pratica docente. Quando pensamos em formacdo, logo vem a cabeca um
curso que acontece fora do horario de trabalho do professor aos sdbados ou no contraturno
do periodo no qual o professor leciona. A maioria dos cursos traz como propostas palestras e
apostilas. Poucos propdem uma pratica ou até um momento de escuta desses professores.
Muitos professores, cansados da rotina diéria, ndo aderem a essa formacao, ndo por falta de
vontade, e sim por estarem cansados e sobrecarregados com as tarefas escolares e extraclasse.

De acordo com Névoa (1991, p. 114):

A preocupacdo pela eficcia da formagdo inicial e continua aparece
normalmente ligada as questdes dos modelos e estratégias utilizados, da sua
adaptacdo a evolucdo do papel do professor e educador a diversidade dos
contextos em que a agdo educativa se vai desenvolver, da preparacdo para
investigacdo e para inovacéo.

Pensar em curso de formacdo, seja ele inicial ou continuado, é colocar o professor
como o principal formador de si mesmo, é propor experiéncias em que ele possa se construir
durante a préatica, indagar-se, questionar-se e trocar com seus pares suas angustias e

expectativas. Para Freire:

O saber que a pratica docente espontinea ou quase espontanea, “desarmada”,
indiscutivelmente produz um saber ingénuo, um saber de experiéncia feito,
a que falta a rigorosidade metédica que caracteriza a curiosidade
epistemoldgica do sujeito. Este ndo é o saber que a rigorosidade do pensar
certo procura. Por isso, é fundamental que, na préatica da formacao docente,
o aprendiz de educador assuma que o indispensdvel pensar certo ndo €
presente dos deuses nem se acha nos guias de professores que iluminados
intelectuais escrevem desde o centro do poder, mas, pelo contrério, o pensar
certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo prdprio aprendiz em
comunhdo com o professor formador (FREIRE, 1996, p. 38-39).
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Um curso ¢ algo que se faz ou algo que se segue? E algo que alguém se dispde a fazer
ou a seguir? Para provocar tais reflexdes, trago o pensamento de Larrosa (2018, p. 21), em

sua obra Esperando néo se sabe o qué:

Um curso € algo que se faz (ou que se segue). Mas também ¢é algo que
alguém se dispde a fazer (ou a seguir). Ou, dizendo de outra maneira, para
comecar (a cursar) um curso € necessario uma certa disposicdo, é preciso
estar disposto a comecar. E disso que depende a maneira de comegar, ou, se
preferir, a maneira de seguir em frente. O que o professor faz quando inicia
um curso ndo apenas pro-por um caminho, mas também dis-por uma maneira
de comecar a andar, de seguir em frente.

“Fazer um curso, iniciar um curso € o primeiro passo para um caminhar pedagogico, é
dar uma “materialidade ao percorrer” (LARROSA, 2018, p. 21). E dar um caminho e se fazer
nesse caminho, pesquisando aos outros e a si mesmo, descobrindo, através das leituras e
estudos diérios, os possiveis frutos desse oficio. E se identificar como aluno, para,
futuramente, refletir em seus futuros alunos. Por isso, a importancia de curso que proponha

“experiéncia entendida como uma relagao com o mundo” (LARROSA, 2018, p. 21).

Ter experiéncia de algo é, em primeiro lugar, estar imerso em eventos e
acoes [...] que carregam suas proprias li¢oes, sua propria aprendizagem, seu
préprio conhecimento [...], e € a condi¢do da experiéncia estar envolvido em
um fazer, em uma prética, estar imerso no mundo que chega a nds, que nos
envolve, que nos compromete ou, as vezes, exige de nés ou nos impde
(LARROSA, 2018, p. 21).

Partindo dessa colocagéo, um curso de formagao deveria propor aos seus professores
desafios, que os levem a ter suas proprias experiéncias com mundo, para que possam construir
seu proprio conhecimento a partir desse envolvimento, a formagéo a servigo da vida. Braganca

(2012, p. 28), levanta uma reflexéo sobre a formacao de professores, na qual expde o seguinte:

Os indicios da pesquisa educacional levam-nos a perceber que a
racionalidade em que estéo assentados nossos cursos de formacéo inicial e
continua, muitas vezes, ndo da énfase a vida e as complexidades existenciais.
Colocando-se a formacdo longe da vida, temos dificuldade de tocar os
sujeitos, de aflorar a experiéncia, favorecendo a vivéncia pontual e
fragmentada, que ndo encontra poténcia para produzir transformacdo nos
sujeitos e nas escolas. Uma das perspectivas que ja se vem colocando, em
diversas pesquisas e préaticas, é a busca de uma formacéo fundada em uma
epistemologia mais humana e, portanto, necessariamente mais sensivel e
dial6gica, como nos ensina Freire (1992) (BRAGANCA, 2012, p. 28).
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Como desvincular o profissional do pessoal se somos pessoas historicamente
construidas atraves das relacdes estabelecidas desde o nascimento até a vida adulta? O
professor € humano, com sentimentos, emocoes e valores assim como os alunos. Ndo had como
pensar em formacdo somente técnica. Tem que se considerar sua formagdo humana e sua
trajetoria na constituicdo da sua identidade. NOvoa (1992) traz a identidade pessoal como “um
sistema de mdltiplas identidades e encontra sua riqueza na organizacdo dinamica dessa
diversidade”. Somos muitos em um: somos pais, filhos, professores, colegas, amigos, irmaos,
cada um em seu territorio de acdo. Ser professor é ser humano. Significar a nossa pratica com
essa humanidade nos ajudara a respeitar nossos alunos também como humanos.

O espaco escolar é a oportunidade de reunir o diferente, conhecer outras realidades,
convergir com experiéncias diversificadas e nos reconstruir enquanto sujeito humanos através
da alteridade. Parafraseando Freire, devemos lutar por uma escola libertadora que contribui
para formacdo de um educando consciente politicamente, que possa lutar pela libertacdo da

sua comunidade.

E vivendo, nfo importa se com deslizes, com incoeréncias, mas disposto a
supera-los, a humildade, a amorosidade, a coragem, a tolerancia, a
competéncia, a capacidade de decidir, a seguranca, a eticidade, a justica, a
tensdo entre paciéncia e impaciéncia, a parciménia verbal, que contribuo
para criar, para forjar a escola feliz, a escola alegre. A escola que é aventura,
gue marcha, que ndo tem medo do risco, por isso que recusa o imobilismo.
A escola em que se pensa, em que se atua, em que se cria, em que se fala,
em que se ama, se adivinha, a escola que apaixonadamente diz sim a vida. E
nao a escola que emudece e me emudece (FREIRE, 2007, p. 63).

Para que tal transformacdo, se torne possivel é indispensavel a unido de todos os
agentes educativos em prol do mesmo objetivo, uma equipe cooperativa que busque aproveitar
todas as oportunidades que adentram os muros da escola. Para Kohan (1998, p. 27), a
preparacdo dos professores, que mesmo que ocorra de maneira lenta, com o passar do tempo
0s progressos vao acontecendo. O importante é ndo parar, ndo se imobilizar e nem cristalizar
o fazer pedagdgico no tempo e no espacgo, a busca pela formacdo em servico, deve ser
constante, aventureira e audaciosa, apostando em caminhos novos, atraves do fazer junto.

Pacheco (1995) traz para a discussdo dois tipos de formagéo. A formacéo pautada na
racionalidade técnica; ou seja, aquela que tenta trazer solucéo para todos os problemas através
das teorias cientificas e a formacgdo pautada na racionalidade reflexiva, na qual o professor

verifica os problemas através do reflexo da sua pratica em seus alunos. O termémetro da sua
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ac&o esta na propria agio em si, na arte do caminhar. E uma reflex&o continuada e cumulativa,
que ocorre no cotidiano da sala de aula. Pacheco (1995) destaca a importancia de ambas as
formagdes andarem lado a lado, como uma forma de complementacdo, a formacéo técnica

sempre acrescida da acéo reflexiva artistica.

Na racionalidade técnica, a atividade profissional é principalmente dirigida
a solucdo de problemas pela aplicagdo rigorosa de teorias cientificas: o
profissional é um técnico, um especialista que aplica com rigor as regras que
derivam do conhecimento cientifico. Na racionalidade reflexiva, o professor
trabalha com pessoas que atuam e refletem. Os processos que dai decorrem
sdo de interacdo mental, dotados de enorme singularidade. A dimens&o
cientifica (técnica) acresce a dimensdo artistica. Esta componente artistica
caracteriza toda a atividade préatica e ndo se confina a racionalidade técnica.
Esta Gltima é incapaz de dar resposta a complexidade, a singularidade, a
incerteza e conflitos de valores proprios dos fenémenos formativos. Na
racionalidade reflexiva, o professor age como pratico autbnomo, como
artista que reflete, toma decisdes e cria no proprio processo de execucao, e
detém um conjunto de conhecimentos em agdo, de reflexdes em agdo e de
reflexdes sobre a agdo (PACHECO,1995, p. 9).

O autor ressalta a importancia de uma formacao reflexiva pautada na prépria acao.
Nada melhor que utilizar o nosso espaco de acdo, no caso, a propria sala de aula, como uma
(auto)formacdo. Com essa colocacgdo, propus neste capitulo 4, pensar a CIF/LAFIL como
possibilidade de (auto)formacg@o a partir da leitura de Pacheco (1995, p. 10) de que a
“formacao esta ai, consensualmente Gtil, independentemente dos contextos institucionais em
que se realiza e da natureza da articulacdo com os lugares institucionais onde € suposto que
produza efeitos: as escolas”.

De acordo com o autor, € nas escolas que sdo produzidos os efeitos da formacdo. O
ambiente escolar pode ser transformado em um lugar de partilha, onde todos podem dividir
suas expectativas, ansiedades e préaticas exitosas, formando uma rede de interdependéncia.
Assim, ndo estaremos sozinhos e ndo nos sentiremos impotentes diante dos desafios que

surgem no dia a dia escolar.

[...] pensar a formacéo traz 0 humano para o centro de nossa reflexdo. Como
sujeitos historicos, construimo-nos a partir das relacdes que estabelecemos
com nds mesmos, com 0 meio e 0s outros homens e mulheres, e é assim,
nessa rede de interdependéncia, que 0 conhecimento é produzido e
partilhado. As interagcbes humanas vao constituindo a cultura, e a educacéo
consiste na apropriacao — recriacdo — desse conhecimento acumulado pela
humanidade; e, nesse sentido, o processo educativo permeia toda a vida
humana (BRAGANCA, 2012, p. 63).
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Assim como a pesquisa possibilitou um olhar de alteridade com minha pratica,
permitindo-me compreender de um modo global as interagdes que foram acontecendo durante
a acdo da CIF na minha turma, também nédo poderia ser na pratica dos meus pares? De que
forma essa acdo poderia ser executada ou provocada?

A CIF/LAFIL continua na Escola Estadual Tomé Portes Del Rei e as turmas continuam
sendo atendidas. Como o Programa segue ativo, proponho pensar em uma formacéao sob as
lentes de Pacheco (1995, p. 10), quando o autor destaca que, na “Escola da Ponte”, o tipo de

formacdo adotada € a “forma interativa-reflexiva”:

Na busca de alternativas, evocarei Chantraine-Demailly, que propde quatro
modelos de formacdo. O critério de diferenciacdo é a relacdo simbodlica
fundamental: forma universitaria, forma escolar, forma contratual e forma
interativa-reflexiva. O modelo de formagdo adotado na Escola da Ponte
aproxima-se do quarto modelo. Surge ligado a resolucéo de problemas reais
relacionados com situagdes concretas do quotidiano laboral e desenvolve-se
com o contributo inalienavel dos professores. Aproxima-se, também, de um
modelo de préticas espontaneas sob a forma de rede ou ainda da
aprendizagem cooperativa, que congrega grupos constituidos ad hoc para
fins especificos.

A forma interativa-reflexiva trazida por Pacheco (1995) com a Escola da Ponte
configura sua pratica na relacdo da pratica (saber-fazer) com a teoria ( 0s saberes), quando
todos os professores, através de uma interacdo participativa, dao significados as atividades.
Os professores sdo 0s protagonistas da sua prdpria formacdo, partindo das proprias agdes

desenvolvidas em sala:

[...] estabelece influéncia na configuracdo das praticas pedagogicas,
promovendo a relacdo entre o conjunto de saberes e saberes-fazer prévios
com o que de novo se fazia, conferindo significado & atividade, reforcando
a progressiva apropriagdo do controle e condugdo do processo pelos
professores, privilegiando uma interagéo participativa (PACHECO, 1995, p.
10).

O professor, sendo um sujeito individual e isolado em sua sala, onde ele mesmo
conhece a sua realidade, tem a oportunidade de dividir com os demais suas experiéncias
praticas, seus sucessos, seus fracassos e suas duvidas, partilhnando suas emog6es com o grupo.
Pacheco (1995, p. 10) pontua:
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[...] comeca-se pela organizacéao de a¢des pontuais de formacao e por encarar
o professor isolado e a titulo individual; evolui-se para a consideracdo de
redes de cooperacdo e de colaboracdo profissional; deslocamo-nos da
formacdo por catalogo para a reflexdo na pratica e sobre a pratica;
diversificamos, criamos alternativas; ‘mudamos as nossas praticas de
investigacdo sobre os professores para uma investigacdo com os professores
e até para uma investigacao pelos professores’.

Pensar a formacgéo dos professores, a partir da CIF, seria pensar uma formagéo
“interativa-reflexiva”, na qual os professores da escola poderiam colocar em pauta suas
duvidas sobre o Programa e propor acGes que poderiam enriquecer a pratica dos estagiarios.
Uma forma proposta pela Escola da Ponte seria o “Circulo de Estudos”. Pacheco (1995, p.
22), quando chegou & Escola da Ponte, 0 “Circulo de Estudos” o ajudou a superar muitas
situacbes de insucesso e frustacdo: “A solidariedade do Circulo de Estudos permitiu
transformar a acumulacdo de insucessos numa gramatica de mudanca. A analise dos erros
cometidos permitiu desenhar uma estratégia, que conduziria a criacdo do ‘nucleo duro’
fundador do projeto Fazer a Ponte”.

De acordo com o autor, 0 “Circulo de Estudos” é um lugar de suspens@o das regras
estabelecidas das diversas correntes de estudos, que, muitas vezes, trazem a receita pronta
para os problemas escolares sem considerar a realidade de cada escola e nem a
particularidades de cada professor. Nesse “Circulo de Estudos”, os professores falardo de
problemas pontuais de sua préatica e partilnardo com os professores que compartilham da

mesma realidade escolar:

Enquanto projeto existencial, o circulo concretiza algumas das muitas
correntes no campo da formacao: ‘o prazer que inclui a livre escolha do
objeto de aprendizagem, assim como o0 momento, o lugar [...]; um espaco
suficientemente vasto, que torna possivel a vagabundagem de espirito, a
descoberta, a reflexdo; a diversidade que estimula a curiosidade’
(PACHECO, 1995, p. 35).

Alguns questionamentos importantes para compreendermos o Circulo de Estudos:

como e o que é o Circulo de Estudos? Como ele é formado? Quem sdo os participantes?

O Circulo de Estudos pode ser definido como um ‘grupo reduzido de pessoas
gue se reune para discutir em conjunto, mas sem professor, uma matéria, de
forma organizada’. O cerne inovador sera, provavelmente, o ndo haver
‘professor’ — sdo os participantes que buscam conhecimentos, recolhem
informacGes... No exercicio de uma permanente dialogia, ‘penetram o tema
de estudo, relacionando-o com a sua propria experiéncia e concretizando-o,
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ou exercitam em conjunto as suas aptiddes, ou realizam um pequeno projeto’
(PACHECO, 1995, p. 26).

Algumas fases fundamentais para a formacéo do Circulo de Estudos segundo Pacheco
(1995, p. 36):

1. Auto-organizacdo dos professores, a partir de um assunto, de um
problema, de uma inten¢do emergente do projeto educativo de escola e/ou
de um projeto pessoal;

2. Definicdo de um primeiro objetivo indutor de formacao;

3. Previsdo dos tempos e locais de encontro a disponibilizar;

4. Referéncia a um nucleo documental,

5. Determinacdo do perfil cientifico e pedagogico do eventual
monitor/animador;

6. Formalizacdo do projeto de formacéo.

7. Avaliacdo de processos e reformulagéo do projeto (Emergéncia de novos
circulos).

Ao pensar essa formacdo na Escola Estadual Tomé Portes Del Rei, projetei um
momento de interagdo com o grupo, utilizando os modulos presenciais, ou seja, nossa reunido
mensal para criarmos esse momento de trocas. Poderia propor em uma dessas reunioes esses
momentos para “pdr em questdo” as nossas ansiedades quanto a pratica docente e repensar a
CIF/LAFIL como possibilidade (auto)formativa. Seria 0 momento quando todos exporiam
Seus sucessos e insucessos e partilhariam com o grupo. Seria uma formacéo em rede, em que

a experiéncia de um colabora para 0 sucesso do outro.

O individuo decide suportar o0 questionamento da sua prética, a exploragdo
da sua prépria identidade porque se supde acompanhado de pares com
idéntica disposicdo. E esse questionamento ndo é meramente intelectual. E
existencial. E 0 modo concreto de escapar a um destino preestabelecido. Para
tal, o circulo oferece ainda o testemunho alheio que confirma ou contraria o
vivido pessoal. Renova-se a utopia dos pequenos grupos que néo
uniformizam e escapam ao circulo vicioso da reproducéo, pela reinvencao
de formas criativas de resisténcia (PACHECO, 1995, p. 35).

Interagir com os profissionais que dividem a mesma realidade, nos conforma, nos
confronta e nos desafia. “Nos conforta”, pois testemunhamos dificuldades semelhantes, “nos
confronta”, pois cada um faz o seu melhor dentro da realidade que lhes ¢ oferecida e o olhar
do outro sobre mesma realidade é diferente da qual estamos olhando. Por meio do didlogo e
da escuta do outro, modificamos o olhar ou o aprimoramos. “Nos desafia”, pois confiamos
gue juntos e com 0 mesmo proposito, podemos tracar novos objetivos, novas metas para o

futuro.
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Formar um professor € possivel? Formar ndo, formar-se! O professor forma
a si mesmo através de suas inUmeras interacGes, ndo apenas com O
conhecimento e as teorias aprendidas nas escolas, mas com a préatica didatica
de todos 0s seus antigos mestres e outras pessoas, coisas e situagfes com as
quais interagiu em situacdes de ensino (NOVOA, 1997, p. 28).

Mesmo que as metas tenham um carater utépico, o caminhar valerd a pena,
caminharemos com pertinéncia e resiliéncia, e nesse processo, as aprendizagens nos
constituirdo como sujeitos da nossa propria préatica.

Pacheco (1995, p. 44) ressalta “Onde ha encontro ha formacao (...) construgao pessoal
e colectiva (...) simultaneamente autoconhecimento e conhecimento do mundo, construcao
activa do sujeito”. O conhecimento sempre sera renovado, reconstruido e jamais tera um fim
em si mesmo. “No contexto de um projecto de formagdo, ¢ o sujeito que se constroi na
atribuicao de significado ao conhecimento colectivamente produzido.” (PACHECO 1995, p.
44). Esse processo continuard até que um novo estranhamento nos provoque a dar
continuidade sempre excedendo ao ser anterior. A CIF me instigou a continuar, a caminhar, a
romper, a buscar novidades na préatica docente.

Essa experiéncia vivenciada com a comunidade de investigacdo filosofica poderia ser
compartilhada com as demais colegas de trabalho, através de um Circulo de Estudos,
oportunizando momentos para que todas pudessem expressar 0 Seu pensamento com
liberdade, para serem escutadas e compreendidas. Além disso, este poderia ser um
espaco/tempo em que todas poderiam relatar suas experiéncias, suas angustias, compartilhar
as praticas, refletir sobre 0s usos do espaco escolar, debater sobre os projetos que habitam o
chéo da escola, propor mudancas, conhecer a realidade da outra colega de trabalho entre outras
possibilidades que poderiam surgir durante esses momentos de partilha.

Uma proposta interessante, seria um momento filoséfico com as professoras, no qual
colocariamos a pratica pedagogica, a partir das nossas préprias histérias, como um tema para
pensar juntas. Poderiamos refletir coletivamente sobre a forca do professor nos processos de
transformacéo de vida, das praticas, das ideias e, com isso, a revitalizacdo daquele mundo que

estd ao alcance das suas maos, 0 mundo da sala de aula, e seus habitantes.

A conscientizacdo implica, pois, que ultrapassemos a esfera espontanea de
apreensdo da realidade, para chegarmos a uma esfera critica na qual a
realidade se d& como objeto cognoscivel e na qual 0 homem assume uma
posicao epistemoldgica (FREIRE, 2006, p. 30).
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A conscientizacdo possibilitara ao professor refletir sobre sua propria realidade,
indagando a si mesmo a partir da interacdo com o outro. Esse trabalho educativo serd a

expressao da sua consciéncia critica, manifestada através do didlogo e refletida em sua pratica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Durante minha docéncia, fui atravessada pelo Programa de Extensdo da UFSJ
denominado Comunidade de Investigacao Filosofica (CIF). Esse Programa atuou durante dois
anos consecutivos nas turmas que eu lecionava. Inicialmente, ndo notei importancia nesse
Programa. Achei apenas que era mais um daqueles programas que as universidades
desenvolvem nas escolas publicas. Aproveitava o tempo em que meus alunos estavam nas
oficinas, para que eu pudesse executar as funcdes burocraticas do meu cargo, como preencher
diério digital, montar o planejamento semanal, imprimir e pesquisar as atividades para as
aulas. Agindo assim, ndo trazia o servigo para casa, como era costume de todos os professores.

Mas, depois de um certo tempo em que o Programa estava acontecendo na escola,
comecei a notar algumas mudancas na minha turma. Percebi que eles conversavam mais; ao
invés de brigarem, tentavam resolver suas diferencas através do didlogo. Esse gesto chamou
minha atencdo e comecei a observar com mais atencdo os alunos, principalmente quando
voltavam das atividades da CIF/LAFIL.

Essa inquietacdo fez com que eu procurasse conhecer melhor esse Programa de
Extensdo. Quando fui ler algo a respeito, descobri que se tratava de um programa de filosofia
para/com criancgas, que até aquele momento ndo conhecia. Com a minha curiosidade agucada,
passei a observar mais de perto as a¢cdes do Programa, a conversar mais com os estagiarios e
até a participar de algumas oficinas. Achei muito interessante a proposta de trabalho da CIF e
resolvi me aprofundar no assunto.

Cogitei a CIF algo inovador, pois as oficinas eram um momento de ouvir a voz dos
alunos, suas angustias e apreensdes, seus sentimentos em relacdo a escola e aos professores.
A rotina de uma sala de aula ndo tem esta interacdo de suspensao das atividades curriculares.
Hoje, sei que isso deve ser prioridade. Foi nesse momento que resolvi mergulhar de cabeca na
pesquisa, que teve como principal questdo se os professores regentes da escola foram
atravessados de alguma forma pela CIF.

Participei da selecdo de mestrado do Programa de Pds-graduacdo em Educacédo
(PPEDU/UFSJ), com esse projeto, que foi aprovado pela Profa. Dra. Giovana Scareli, que,
durante a entrevista, citou um projeto muito interessante de filosofia com criancas, na escola
municipal de Duque de Caxias, “Em Caxias a Filosofia en-caixa”, coordenado pelo Prof. Dr.
Walter Kohan, da Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ).
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Lembro-me de chegar em casa e ir logo pesquisar esse projeto. Foi quando me dei
conta da grandeza da filosofia para/com criangas. A metodologia de pesquisa desse estudo foi
0 estudo de caso atravessado pela (auto)biografia. O estudo de caso foi caracterizado pelo
evento CIF/LAFIL-UFSJ, no contexto da Escola Estadual Tomé Portes, acompanhado de duas
entrevistas narrativas, na qual as professoras contaram suas experiéncias com o Programa.

Nesse estudo de caso, busquei refletir se houve algum impacto desse projeto nas
praticas das professoras envolvidas diretamente com a CIF, sendo a pesquisadora também
uma dessas professoras.

Para o desenvolvimento da pesquisa, 0s documentos fundamentais para analise foram:
0 Projeto de criagdo do LAFIL-UFSJ, o Programa de Extensdo da CIF, e as entrevistas
narrativas com duas professoras, que aceitaram participar da pesquisa. Neste caminhar
metodoldgico, perseguir a pergunta principal da pesquisa ndo foi nada facil: houve algum
atravessamento da CIF na pratica docente das professoras que receberam esse programa em
suas turmas? Se houve, quais foram esses atravessamentos?

Considerei como uma categoria importante para a analise, a forma como o projeto foi
apresentado e desenvolvido na escola, a partir das entrevistas realizadas com as professoras
regentes, que receberam a CIF em suas turmas. Com o intuito de perseguir essas questdes e
atingir meus objetivos, levei em consideragdo os desafios que a escola vem enfrentando desde
a industrializacdo, como ¢ utilizada no jogo de poderes para a perpetuacdo de mao de obra
para a sociedade capitalista e as barreiras que limitam a formacdo de um pensamento critico
e sensivel dentre outros.

No capitulo trés dessa dissertacdo, trouxe a conversa com meus pares, momento em
que as professoras entrevistadas falaram sobre as experiéncias com a CIF e a chegada do
programa na escola. Um ponto recorrente na fala das duas professoras entrevistadas, foi a falta
de interacdo com os estagiarios, no que tange ao planejamento das aulas de filosofia. Segundo
elas, faltou esse feedback, esse momento de troca, ou até de um planejamento conjunto.

As professoras, ao narrarem suas experiéncias, deixaram claro que ndo perceberam
impacto algum em sua préatica docente. Essas falas me instigaram a buscar 0s “porqués”, por
que elas néo identificaram a CIF como aliada da préatica pedagogica? Por que esse programa
néo teve, segundo elas, impacto algum nas suas praticas? Assim, passei a investigar a trajetoria
do programa na escola, a interagdo dos estagiarios com a equipe pedagdgica e a interacao das

professoras regentes com os alunos quando retornavam das oficinas.
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A necessidade em rever esse “ndo teve impacto algum” me conduziu a outros rumos e
direcionou meu olhar para as professoras. Retornei, nesse momento, aos objetivos do LAFIL
e, consequentemente, da CIF e ndo constava nenhum direcionamento para a formacédo das
professoras. O foco do Programa de Extensdo ndo € atender as necessidades do professor, e
sim desenvolver com os alunos, através do dialogo, a promogdo do pensamento filosofico,
questionador, autbnomo e, paralelamente, a formacéao dos alunos licenciandos em Filosofia.

Essa auséncia de objetivos para a formagéo em servico das professoras apurou a minha
busca, pois, mesmo ndo sendo um objetivo do programa, eu me senti impactada pela CIF,
apesar de ndo saber, exatamente, como havia sido impactada. Entéo, por que sera que minhas
colegas diziam que ndo haviam sido atravessadas em nada pelo programa, se eu fui? Que
impactos ou atravessamentos eram esses que eu sentia e minhas colegas nao sentiam? Foi
assim que resolvi pesquisar, a partir dos atravessamentos que sofri, 0 que poderia ter
acontecido com esse programa na escola, me colocando como uma das pesquisadas.

Com isso, a pesquisa foi atravessada pela perspectiva (auto)biografica, pois, eu
também era/sou uma professora regente da escola, que acompanhei as experiéncias com a CIF
e gue sofri algum impacto na minha pratica pelo programa. Nesse momento, a pesquisa se
voltou para a minha trajetoria docente, as minhas experiéncias na educa¢do como aluna e
professora, o contexto da formacéo inicial e continuada e a inquietacdo em busca de mais
perguntas e, quem sabe, respostas.

Acredito que um dos achados dessa pesquisa foi me (re)descobrir como professora.
Notei que havia paralisado no tempo e cristalizado minhas préaticas. Foi necessario um
estranhamento, um afastamento, para que eu pudesse me (re)ver, me (re)construir como
docente.

Essa retrospectiva conduziu a uma tomada de consciéncia. Foi possivel (re)inventar o
vivido. Precisei de tempo para significar as experiéncias num movimento de idas e vindas ao
passado. Isso permitiu uma reflexdo sobre o presente e o planejamento do futuro,
(re)significando o espaco da sala de aula, com novas posturas e ferramentas que hoje tenho
acesso.

Foram tantas experiéncias e vivéncias, e cada uma delas trouxe um aprendizado para
0 presente. Percebi que, neste caminhar pedagogico, as experiéncias compartilhadas foram me
construindo ao longo destes anos e encontrei na escrita uma forma (auto)formativa. Quando
escrevo, penso. Penso sobre quem sou, onde estou, meus sonhos, 0 que passou. Acredito que

o0 termo que define esta experiéncia seria “significar o vivido”. Para dar vida a esse sentimento,
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procurei um meio para que isso ficasse registrado em uma imagem escrita. Assim como
registramos os momentos em fotos, quero registrar o vivido com significagdo. Os sentimentos
que tomam minha mente sdo Unicos. Eles nascem ou acordam nos momentos mais estranhos
da minha rotina.

Uma contribuicdo importante da presente pesquisa para minha préatica, enquanto
professora regente, foi 0 quanto o novo ou a novidade que chega a escola pode contribuir para
que o olhar sobre ela seja modificado. Viver a escola enquanto novidade, nos permite
desconstruir tudo que foi construido no dia anterior, como uma crianca que desmonta seu
brinquedo na busca de satisfazer sua curiosidade e depois monta tudo de novo. Nessa
construcdo diaria reaprendemos novos afazeres, enxergamos novas possibilidades, nos
reinventamos enquanto seres humanos. Ndo buscamos a perfeicdo e sim a satisfacdo em
contribuir para caminhada do outro.

Nesta caminhada, nesta procura em compreender meus questionamentos, encontrei na
narrativa uma forma para relatar as experiéncias vivenciadas no espaco-tempo-escola.
Busquei auxilio em autores, que construiram conceitos valiosos para nos ajudar a pensar mais
e assim, contribuiram para que a minha vivéncia também fosse significativa. Com NoOvoa
(1992), compreendi a formacgdo do professor como uma busca na construgdo de uma
identidade. Somos frutos das relagdes socioculturais, somos humanos e a nossa experiéncia
como sujeitos direciona nossa pratica. Com Abrahdo (2004), percebi que “o passado é
reconstituido como fragmento que compde o0 mosaico dos significados”, pois, ao
relembrarmos, damos um novo sentido ao presente.

Kohan e Olarieta (2012), me ensinaram muito ao compartilharem as experiéncias do
projeto de extensdo “Em Caxias a filosofia em-caixa?”, na cidade de Duque de Caxias/RJ. A
partir das leituras de Larrosa (2017) conheci o conceito de “tempo livre” na escola e no espago
publico, que foram muito ricos para minhas analises. Penso que Lipman (2001), a partir do
Programa de Filosofia para Criancas, contribuiu muito para o aperfeicoamento de um
programa que desenvolvesse 0 pensamento da crianga, que foi retomado por Kohan e
aprimorado no sentido de incluir mais estudantes e professores, por ndo se fechar no programa
de Lipman, que é oneroso para os professores e escolas, ja que € um programa privado. A
partir das ideias de Pacheco (1995) conheci, a partir das experiéncias compartilhadas pelos
professores da Escola da Ponte, o “Circulo de Estudos”, que me auxiliaram a enxergar uma
possivel estratégia de educacdo em servico com os professores para um melhor

aproveitamento da CIF.
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Estes sdo alguns destaques, dentre os autores estudados, que contribuiram para o
desenvolvimento desta pesquisa que direcionou o olhar para a Comunidade de Investigagao
Filosofica (CIF), em um formato diferente. Um formato que ndo atenda somente ao aluno,
mas que sirva, também, aos propdsitos de formacao do professor, como uma (auto)formacéo,
nos moldes da Escola da Ponte, com propostas baseadas na forma interativa-reflexiva, pautada
na interacdo e na troca de experiéncias entre 0s pares.

Enfim, a pesquisa transformou meu olhar com relacéo a escola, pois, viver o territorio
existencial da pesquisa (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2014) me possibilitou
des(construir) varios (pré)conceitos e as vidas que nela habitam. Descobri que o significado
esta no caminhar e ndo no resultado. E fundamental vivenciar a prética, através do preparo,
do fazer junto e de vivenciar as experiéncias no espago-tempo-escola.

E preciso movimentar o professor, mobiliza-lo a continuar estudando, refletindo e
experimentando o contentamento com as pequenas conquistas. E essencial que o professor
compreenda que o fracasso escolar ndo € o resultado da sua pratica, e sim de um quadro
complexo, no qual também as politicas publicas sobrecarregam a escola, a fim de servir a
propdsitos capitalistas de reproducao social.

Meu intuito € mostrar que podemos aproveitar as experiéncias que habitam o chéo da
nossa escola. N&o precisamos de cursos de formacéo sofisticados, oferecidos por formadores
que desconhecem 0 nosso contexto ou formacgdes aligeiradas para nos ensinar rapidamente
como trabalhar uma nova base curricular. Talvez, um bom curso, no sentido de desenvolver
novos/outros conhecimentos esteja no proprio cotidiano escolar, com as préprias colegas de
trabalho, no compartilhamento das experiéncias vividas ao longo dos anos, quando fazemos
ISso numa perspectiva de reflexdo, de provocacdo do pensamento.

Um outro ponto interessante, que surgiu das reflexdes da atuacdo da CIF na escola, foi
pensar a CIF com as proprias professoras regentes, uma oportunidade de vivenciarmos as
oficinas, a partir de nossas proprias historias e experiéncias. Tal pratica possibilitaria um
momento de alteridade ao se sensibilizarem com os estudantes, experimentando as sensagdes
e as oportunidades criadas pelas oficinas da CIF.

De acordo com (LIPMAN, 1995a, p. 172) “o pensamento critico é um pensar
responsavel e habilidoso que facilita bons juizos porque se fundamenta em critérios, €
autocorretivo é sensivel ao contexto”. Ao vivenciar literalmente essa pratica, poderiamos ter

a CIF/LAFIL como aliada do fazer docente.
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Finalizo esse trabalho, considerando que a vivéncia da pesquisa abriu horizontes que
ndo me permitiam ver além daquilo que estava posto. A escola, a ciéncia e 0 pensamento
critico combinados, nos possibilitam viver e experimentar outras realidades e sentir seus

efeitos na pratica docente e na nossa vida.
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ANEXO |

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Prezada participante:

Vocé esta sendo convidada a participar da pesquisa “FILOSOFIA PARA CRIANCAS
EM UMA ESCOLA DO ENSINO FUNDAMENTAL EM SAO JOAO DEL-REI”,
desenvolvida pela pesquisadora S6nia Mara de Carvalho Silva, mestranda do Programa de Pés-
graduacdo em Educacdo da UFSJ, sob orientacdo da professora Doutora Giovana Scareli. Este
estudo tem por objetivo analisar os possiveis reflexos e impactos do Programa de Extensdo “A
comunidade de investigagdo filosofica no Ensino Fundamental”, do Laboratorio de Educagao
em Filosofia (LAFIL) da Universidade Federal de S&o Jodo del-Rei (UFSJ), em uma escola
atendida pelo Programa em S&o Jodo del-Rei, através das lentes dos professores regentes
envolvidos no Programa.

O convite para a sua participacdo se deve ao fato de vocé ser professora da escola
escolhida e ter participado diretamente do Programa. No entanto, a sua participacdo é
voluntaria, isto é, ela ndo é obrigatdria, possuindo plena autonomia para decidir se quer ou ndo
participar bem como retirar sua participacdo a qualquer momento, ndo sendo penalizada de
nenhuma maneira caso decida ndo consentir sua participacdo ou desistir da mesma. Contudo,
reafirmamos a importancia da sua participagdo para a execucao desta pesquisa.

Para que se sinta confortavel, serdo garantidas a confidencialidade e a privacidade das
informacdes prestadas. Qualquer dado que possa identifica-la sera omitido na divulgacéo dos
resultados da pesquisa, e 0 material sera armazenado em local seguro. A qualquer momento,
durante a pesquisa, ou posteriormente, vocé poderd solicitar da pesquisadora informagdes sobre
sua participacdo e/ou sobre a pesquisa, 0 que podera ser feito atraves dos meios de contato
explicitados neste documento.

No presente projeto, vocé sera identificada por meio de um nome ficticio bem como um

namero que serd intransferivel. A sua participacdo consistird participar de uma entrevista
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semiestruturada, na qual vocé serd convidada a partilhar das suas experiéncias com esse
Programa de Extensé&o.

A entrevista acontecera na propria escola ou em outro local de sua preferéncia e, de
maneira nenhuma, o tempo da entrevista prejudicara suas atividades na escola. As entrevistas
serdo transcritas e armazenadas em arquivos digitais assim como os resultados, mas somente
terdo acesso a elas a pesquisadora e sua orientadora. Ao final da pesquisa, todo material sera
mantido em arquivo, por pelo menos cinco anos, conforme Resolucdo n°® 466/12 e orientagdes
do CEPSJ.

As participantes terdo o contato da pesquisadora, a quem poderdo procurar para
esclarecer duvidas ou, ainda, manifestar o desejo de desistir da participacdo na pesquisa. Os
procedimentos da pesquisa ndo vao gerar qualquer custo as participantes e, para garantir que
elas ndo sofram qualquer constrangimento com o material decorrente da producdo de dados,
propomos apresenta-los as participantes antes da divulgacdo do material.

Os resultados da pesquisa poderdo ser divulgados em eventos académicos, em artigos
cientificos e na dissertacdo, que fica disponivel para o publico, apds a defesa, no Portal de
Dissertacdes e Teses da Capes. Os resultados, de forma individual, serdo repassados as
participantes e/ou seus responsaveis, estando a equipe de pesquisadores a disposicdo para
eventuais esclarecimentos.

Ndo haverd nenhum custo pela sua participacdo neste estudo. Caso a pesquisa,
porventura, lhe gerar algum gasto, vocé serd ressarcida pelo pesquisador assim como sera
devidamente indenizada diante de eventuais eventos decorrentes da pesquisa.

Por favor, sinta-se a vontade para fazer qualquer pergunta sobre este estudo. Se outras
perguntas surgirem mais tarde, podera entrar em contato com as pesquisadoras. Em caso de
duvida quanto a condugco ética do estudo, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa
da CEPSJ. O Comité de Etica é a instancia que tem por objetivo defender os interesses das
participantes da pesquisa em sua integridade e dignidade, e contribuir para o desenvolvimento
da pesquisa dentro de padrdes éticos. Dessa forma, o0 Comité tem o papel de avaliar e monitorar

0 andamento do projeto de modo que a pesquisa respeite os principios éticos de prote¢do aos
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direitos humanos, da dignidade, da autonomia, da ndo maleficéncia, da confidencialidade e da
privacidade.

Os contatos do Comité de Etica de Sao Jodo del-Rei sio:
Tel. e fax: 0(XX)32-3379-5598 E-mail: cepsj@ufsj.edu.br
Enderego: Campus Dom Bosco, praca Dom Helvécio, n® 74, bairro Dom Bosco, Séo Joédo del-
Rei, Minas Gerais, CEP 36301-160.

Se desejar, consulte ainda a Comiss&o Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP): Tel.:
(61)3315-5878 / (61)3315-5879 E-mail: conep@saude.gov.br

Contato da pesquisadora responsavel: Sénia Mara de Carvalho Silva
Endereco: Rua Getulio Vargas, n® 143, Centro, Santa Cruz de Minas/MG.
E-mail: soniasilvacarvalho35@gmail.com

Tel.: (32)984213558

Contato da orientadora: profa. Doutora Giovana Scareli
E-mail: giovana_scareli@ufsj.edu.br
Tel.: (32) 3379-5153

Declaro que entendi os objetivos e condi¢bes de minha participacdo na pesquisa e
concordo em participar. Declaro que este documento foi elaborado em duas vias, rubricadas em
todas as suas paginas e assinadas, ao seu término, pela convidada a participar da pesquisa, ou
por seu representante legal, assim como pela pesquisadora responsavel ou pela(s) pessoa(s) por

ele delegada(s).

Sao Jodo del-Rei, de de

Nome do responsavel e assinatura do responsavel

Nome da pesquisadora e assinatura da pesquisadora
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ANEXO 11

ROTEIRO PARA ENTREVISTA

1) Poderia contar como foi a chegada do projeto de Filosofia para crian¢as na Escola Estadual

Tomé Portes Del Rei?

2) O que vocé, como professora da escola, viu no projeto Filosofia para criangas no primeiro
contato? VVocé ficou interessada? O que mais chamou atencéo?

3) Ainda sobre o primeiro contato com o projeto, como vocé pensou que ele poderia contribuir

para sua pratica dentro de sala de aula?

4) Vocé recebeu o projeto na sua sala de aula? Como foram as primeiras experiéncias?

5) Vocé considera que o “Projeto de extensao da comunidade de investigacao filoséfica” teve
algum impacto na sua pratica pedagdgica? Se sim, vocé conseguiria dizer quais foram o0s

impactos?

6) Se causou algum impacto, na sua avaliagéo, teria algum exemplo que poderia compartilhar

conosco?
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ANEXO |11
TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS

Entrevistada 1 — Professora Cris

A entrevista da professora Cris aconteceu na Escola Estadual Tomé Portes Del Rei no
inicio do ano letivo, logo apds uma reunido com a equipe escolar para escolha de turmas. Depois
da reunido, dirigimo-nos para uma sala que estava vazia.
Dados da entrevistada

Meu nome € Cris, trabalhei esse ano com o terceiro ano e na escola Estadual Tomé

Portes Del Rei estou hé seis anos e leciono “mais ou menos” hd uns sete ou 0ito anos.

Poderia me contar como foi a cheqgada do projeto Filosofia para crianca agui na Escola

Tomé Portes Del Rei. Vocé se lembra?

Entrevistada:

Ah, eu ndo lembro exatamente quando foi ndo, mas acredito que ha uns quatro anos ja. Tém
uns quatro anos... porque é... ndo eram todas as turmas que eram contempladas com projeto.
EEEE (neste momento fomos interrompidas pelo diretor). Ndo era todas as turmas que eram
contempladas com um projeto. Eu mesma ja dei aula para o segundo ano, que até entdo, na

época, ndo fazia parte da Filosofia.

Por que vocé, como professora da escola, viu um projeto de Filosofia para criancas com o

primeiro contato? VVocé gostou? Te chamou atencao?

Entrevistada:
Ent&o, eu ndo era inteirada de nada do que acontecia nas aulas de Filosofia. Ent&o, ndo sei falar
com exatiddo o que acontecia... assim... também, as criangcas ndo me davam nenhum retorno,

quando eu voltava da aula eee... algumas vezes, o0 ano passado... que eu assisti algumas aulas,
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assim. Porque eu acho que, no geral, algumas coisas (pausa para pensamento), algumas
coisinhas assim... vou falar mais pelo ano passado, ndo por esse ano, que o0 ano passado a minha
turma era um pouco indisciplinada. E ai eu tinha que estar na sala de aula para ajudar a conter
com essa questdo da disciplina. Eu acho que eles trabalhavam bem essa parte de (pausa para
pensamento), de estimular as criancas exporem as ideias, falarem que o que eles pensavam
sobre isso, ia conduzindo crianca chegar num... Porque na filosofia ndo existe uma resposta
certa. E? Entdo, as criancas iam argumentando. Achei bacana nessa questdo que as criancas

foram... trabalhando mais a oralidade deles e o que eles pensavam. S6 nessa questao!

Vocé notou uma diferenca na sua pratica a partir do momento do projeto Filosofia?

Entrevistada:

Nao! Nada! Nenhumal!

Nao agregou nada? Nao notou diferenca?

Entrevistada:
N&o. Questdo com os alunos assim, que se fala, as vezes, até do comportamento deles, da forma
de pensar. Ndo, ndo reparei nada! Para ser sincera!!! (risos)

Entdo, pela primeira experiéncia, ter ou ndo ter o Programa nao iria fazer diferenca na sua

pratica?
Entrevistada:

Nao.

Vocé considera que o “Programa de projeto de extensdo de Comunidade Filosdfica” teve

algum impacto na sua pratica? Ou te favoreceu? Ou te ajudou?

Entrevistada:
A Unica questdo é que eu ficava fora da sala de aula e eu conseguia fazer minhas coisas
pendentes de planejamento, mas com relacdo & evolucdo dos alunos em algum quesito, ndo

reparei nada, ndo! N&o foi nada perceptivel.
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Poderia fazer uma avaliacdo final desse projeto na sua opinido, uma conclusao?

Entrevistada:
Ai... complicado... (pausa para pensamentos). Eu vou ser bem sincera. Eu o0 acho bom, quando

eu tenho essa oportunidade de ter uma janela para trabalhar. Mas, eu acho que ndo agrega em
nada, ndo. Talvez, se fosse um trabalho em conjunto com um professor e eu, também, soubesse
0 que estava sendo trabalhado, talvez, eu conseguiria perceber essa evolucdo. Mas, como eu
ndo sei ndo sabia 0 que era trabalhado e ndo fazia minima ideia, entdo, ndo sei 0 que quero

trabalhar ou ndo fazer, nem a ideia minima ideia. Entao...
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ENTREVISTA 2 (Professora Suzana)

A entrevista com a professora Suzana aconteceu no dia 17 de dezembro de 2019, no
aconchego de sua casa. Fui recebida com uma calorosa recepcao, regada a uma linda mesa de
café. Enquanto saboreavamos aquele delicioso café, a entrevista foi acontecendo e fluindo de

maneira muito tranquila.

Dados da entrevistada

Meu nome é Suzana. Eu atuo na area de educacdo desde 1984, Dois anos e meio na area
particular, depois 0s outros anos todos na area Estadual. Sou aposentada de um cargo e agora
atuo no segundo cargo na Escola Estadual Tomé Portes Del Rei, p6s-graduada em Educacgao
Inclusiva com especializacdo em Sindrome de Down e trabalhando j& na Escola Estadual Tomé

Portes Del Rei ha 29 anos.

Poderia contar como foi a chegada do projeto Filosofia para criancas na Escola Estadual

Tomé Portes Del Rei?

Entrevistada:

O projeto comecou assim... (acho que apertei alguma coisa aqui) O projeto comegou assim... a
professora responsavel pelo curso de Filosofia da UFSJ (eu acho que é responsavel, ndo sei ao
certo...) estudou no Tomé e ela precisava de uma “escola oficina”, uma escola onde 0s meninos
pudessem atuar por causa da projetos, que ganham bolsa. E, ai, por ela ter estudado no Tomé e,
também, conhecer a trajetoria da escola como uma escola inclusiva de meninos de risco social
e risco econémico, entdo, ela foi 14, 1a e conversou com a direcéo da escola na época, pedir, que
ja o diretor, eu acho, pediu para fazer esse trabalho 1a, que é chamado de LAFIL. Esse trabalho,
acho que ja comecou ha mais dez anos, ou sendo tiver quase isso, com ela, com a prépria
professora universitaria responsavel pelo projeto. Foi um trabalho assim, que, a principio, a
gente ndo entende muito o que eles queriam, e depois que a gente foi entendendo que eles

assumiram a sala de aula naquele momento e para deixar que os meninos aflorasse a parte de
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sentimentos, emocOes que eles tinham das criancas e, com isso, trabalhar a didatica da
Filosofia, que eles tém que aprender que eles estdo 14 como estagiarios de Filosofia aprendendo
como trabalhar dentro da sala de aula, aprendendo a puxar das criancas o que elas ndo falam.
As criangas, na maioria das vezes, ndo falam de sentimentos e emogdes. Eles s6 gritam, choram

e emburra, mas néo fala. A proposta inicial foi essa!

O que vocé, como professora da Escola, viu no projeto Filosofia para crianca no primeiro

contato? Vocé ficou interessada? O gue mais chamou atencéo?

Entrevistada:

Eu sou uma professora que eu gosto muito de autonomia de aluno. Ha muito tempo que ele,
que eu aprendi na pratica e s@, assim, ninguém, ndo adianta ninguém falar para vocé, que se
aprende na préatica que o aluno precisa de autonomia para trabalhar. Entdo, essa historia da gente
trabalhar em fila dentro da sala de aula, que o aluno tem que ser o dono daquela carteira, que
ele ndo pode sair do lugar, sé tem que olhar para frente. Quer o professor que esta no quadro, é
o professor que manda. 1sso tudo caiu por terra jd hd muito tempo. As nossas escolas sdo de
alunos que ndo aceitam autoridade com facilidade. Entdo, a primeira coisa que a gente tem que
ter € uma certa mobilidade dentro de sala de aula, permitir que o aluno ande, que ele se
manifeste corporalmente. Ai, a principio, quando Filosofia falou que iria para o0 Tomé, que, a
principio, eu quis muito para minha turma, porque eu sé pego turma de meninos com mais
problemas. Ai, eu achei que aquilo seria muito bom pros meninos, porque eu achei que era um
outro tipo de aula. N&o era a que eu dava de passar conhecimento, de escolarizar. Era uma aula
onde eles poderiam falar, sem restricdo, sem calar boca, sem falar assim “agora, vOcé ndo pode
falar”, “agora, eu que tenho que falar”. Entdo, esse momento que eu ndo tinha tempo para fazer,

a Filosofia faria para mim. Esse foi o primeiro, foi por isso que eu aceitei.

Ainda sobre o primeiro contato com o projeto, como vocé pensou que ele poderia contribuir

para sua pratica dentro de sala de aula

Entrevistada:
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Entdo, quando eu comecei a trabalhar e eu fui muito bem aceita na escola, porque eu estudei
magistério no Nossa Senhora da Dores e, 18 mesmo, a professora ja tinha de 1° a 5%no, 6° ao
9°, tinha tudo no Nossa Senhora das Dores. E como estudava o Magistério 14, eu via as
professoras trabalharem dentro da escola mesmo. Eu pedi para professora na época deixar eu
fazer estdgio com ela. Eu fui muito bem aceita e muito bem recebida, tanto que, no dia que
formei Magistério, eu assinei contrato. Eu nem sai para procurar o primeiro emprego. A escola
me absorveu. Entdo, foi muito bom para mim .E eu me comprometi que eu, enquanto estiver
trabalhando, eu jamais recusaria nenhum estagiario. O estagiario aprende muito comigo, mas
eu também aprendo muito com o estagiario. Eu ensino muito para ele, e isso ajuda muito a
minha préatica, porque eu deixo de ter medo do que os outros vao falar de mim, né! E a Filosofia
trouxe mais esse aspecto que, assim, quando eles entravam na minha sala, a maioria pedia para
a gente sair, porque a professora inibe o aluno dentro da sala de aula. Entéo, a Filosofia quer
ficar sozinha. S6 que, como eles estdo no inicio de carreira deles, entdo, eles ndo tém respeito
por eles, na escola, eles ndo tém respeito pela nossa autoridade. Imagina para quem esta
chegando assim. Querendo agradar o aluno para o aluno falar, e crianca ndo tem limite. Ela ndo
sabe até ponto ela pode ir, até onde que € brincadeira, até onde que ela... Entdo, eles tém que
aprender isso e, ai, eu fico dentro da sala de aula com a Filosofia para mostrar para eles que ndo
¢ assim... N&o € deixar a crianca fazer o que quer. N&o € subir pelas paredes que vocé vai ensinar
a crianca pensar! Porque, na verdade, é iSSO que 0 cCurso queria, ensinar 0 menino a pensar,
externar os pensamentos. E, ai, foi nessa hora que contribuiu para minha pratica, porque isso
eu nao sabia fazer, né? Eles que me ensinaram a deixar 0s meninos externar, mas me mostrando

até que ponto eu poderia deixar 0s meninos irem e até que ponto eu ndo poderia deixar.

Entdo, até onde 0s meninos podiam externar os sentimentos foi com 0s meninos de Filosofia?

Entrevistada:

Entdo, na maior parte, sim, quando entrei na escola, depois que eu passei no concurso. Entao,
tem 29 anos que estou la. Quando eu comecei a trabalhar, nova ainda, acho que eu estava com
24 anos me parece 1990, mais ou menos isso... 24 para 25 anos. Nao me lembro ao certo agora!

Eu entrei na idade deles. E, ai, eu precisava fazer os meninos ficarem sentados e quietos e eles
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ndo me aceitavam enquanto professora. Entéo, eu batia porta, eu jogava carteira para cima, eu
empurrava armario, eu quebrava as coisas dentro da sala de aula, para ter o respeito deles.
Porque eu ndo acredito e até hoje tenho uma certa resisténcia a acreditar que o respeito é
separado do medo. N&o existe respeito se ndo tiver medo. Eu aprendi isso dentro da sala de
aula. Entdo, eu botava terror nos meninos primeiro, para eles me respeitarem. Funcionava,
porque, no fim do ano, todo mundo chorava e se abracava. Mas, quando eles me viam, até
arrepiavam. Tém alunos meus, hoje, que tém filhos 14, que, quando me veem que daria aulas
para os filhos deles, que lembram do que eu era, eles pedem: “Vocé vai devagar com meu filho”.
Porque eu sou muito brava, porque nao sei o que, ndo sei o que. Ai, quando a Filosofia e abriu
esse leque, os meninos poderem falar, as meninas, ai, eu fui aprendendo que eu podia dar uma
certa mobilidade pros meninos dentro da sala de aula, uma certa autonomia que até entdo eu
ndo dava, que, ai, eu era rispida. Eu achava que o menino tinha que aprender olhando pra frente,
ali pra frente, talvez com eles ou talvez sem eles. Nao sei. Mas, assim, que no abrir a sala pra
outro professor atuar, no meu lugar. Talvez, seja isso que que me mostrou que eu posso ser
diferente, né? Que eu ndo preciso bater armario, que eu ndo quis tirar do batente. Eu ja arranquei
batente de porta 14 na escola, depois, eu, batente pra fora, eu dei um trem na porta la que a porta
foi pra fora. Ja perdi até plaquinha da porta lIa. Uma vez, eu bati a porta com tanta forca que a
plaquinha voou com os dois preguinhos. Ai, o aluno que me fez e fazer, isso eu falei: “Quando
a gente s6 vai embora pra casa, quando a gente achar os dois preguinhos”. Sete horas da noite,
nos dois estdvamos procurando preguinho na quadra. Enquanto ndo achou os dois preguinhos,
nés ndao fomos embora e sabemos do tamanho, né? Entdo, assim, quando eles vieram para
dentro da minha sala, eu me vi na obrigacdo de abaixar essa parte minha de falta de civilidade

e aprender a trabalhar de novo.

E vocé foi uma das primeiras a receber o projeto em sua sala de aula, e como foi essa primeira

experiéncia?
Entrevistada:

Sim, eu fui uma das primeiras, porque, igual eu ja te falei, eu ndo recuso o estagiario, seja qual

for, e pode entrar. Eu ndo tenho medo de trabalhar. Eh, ah, quando eu estava no primeiro carro,



93

sO para dar, assim, uma ilustrada, I&, na escola, tinha uma supervisora, que ela ndo conseguia
trabalhar, porque a escola é muito problema, muito problema. Entéo, elas faziam tudo, menos
ser supervisora, né? Porque tinha que cuidar da disciplina, tinha que cuidar disso, cuidar
daquilo. Ent&o, quando ela queria trabalhar, as coisas dela, ela juntava a papelada dela e ia para
dentro da minha sala. Ela ficava |4 no fundo da minha sala, fazendo as coisas dela e eu dando
aula. Entdo, por que ela sabia que eu ndo tinha esse problema de receber estagiario, de ter
olhando a minha aula, de ter alguém vendo. Entéo, eu ficava la a aula inteira, as vezes, de uma,
cinco e vinte, e 0 povo procurando... cadé a Flora? Cadé o fulano? E ela escondidinha I& dentro
da minha sala, né? Eu dando aula e ela prestando atencao no que eu fazia, no que eu falava, mas
é ou, eu achava que estava tudo certo, porque ela nunca me chamou atencéo nada ou realmente
estava sei la. Eu sei que dava certo. E, com isso, eu perdi 0 medo de que as pessoas me vissem
trabalhar. E, ai, quando veio a Filosofia, eu fui a primeira a provar e achar bom. Primeiro,
porque, assim, a gente ja estava numa fase que o Governo jé ndo, ja ndo estd mais valorizando
a gente, porque, quando eu comecei como professora, a gente ganhava muito bem. O salario da
gente equiparava o do Banco do Brasil, quando eu quando eu comecei a trabalhar, tanto que o
meu primeiro salério eu troquei o guarda-roupa da minha mae, eu fiz reforma aqui em casa, eu
fui para a praia, eu fui ao meu primeiro salario e depois dali foi caindo, foi caindo, e nds ficamos,
chegamos aonde nos estamos hoje. Entdo, assim, ndo vou falar que justifica, mas que é o que
faz, porque a gente se revolta. Tem alguém para trabalhar no meu lugar e eu ficar a toa, é 6timo.
Eu ficar sentada la para descansar um tempo ali daquela hora da semana, é étimo. E ja que o
Governo me paga tdo mal, por que ndo alguém trabalhar para mim? Eu ndo me importo. Entéo,
achava bom. Quando veio Filosofia, primeira coisa que eu pensei, falei, oba, mais um horario
para eu ficar a toa, né? E, ai, aproveitei disso, ja que eles estavam precisando de mim, eu ia
aproveitar, né! Foi o que eu fiz. Peguei o susto de Filosofia na primeira oportunidade que eu

tive.

Entdo, vocé acha que essa aceitacdo da supervisora, de ficar 14 na sua sala, guando vocé

comecou, te ajudou a aceitar os estagiarios hoje?

Entrevistada:
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Ah, sim, com certeza. A primeira coisa que faz € quando o seu chefe vai ver trabalhar que vocé,
a principio, uma vez so, aquilo é como se fosse uma prova, uma avaliacdo do seu trabalho.
Quando aquilo se torna rotineiro, que o seu chefe vai sempre, sempre, ser, vocé baixa a guarda.
E, ai, vocé mostra o que vocé é. N&o tem jeito voceé ficar representando dentro da sala de aula
todo dia para alguém que, que virou ritmo, ndo é? N&o tem jeito. Como € o primeiro dia, vocé
até, até fala o portugués mais correto, melhora a letra no quadro, mas, depois, minha filha, a

baixaria € completa.

Vocé considera que o projeto de extensdo da Comunidade de Investigacdo Filosofica teve

algum impacto mais potente na sua pratica? Se sim, vocé queria, vocé pode me dizer quais

s80 esses impactos?

Entrevistada:
Entdo, o primeiro impacto foi esse, de me ver, assim, espelhada nessa situacgéo de revolta com
0 que eu ndo ganho. E ver, assim, que esses meninos tdo entrando no mundo, que eles vao se

decepcionar facilmente, né?

Esses “meninos” se refere sao os estagiarios de Filosofia?

Entrevistada:

Sim. Porque eles chegam 14 com o sonho de que a sala de aula que eles vao ter as respostas que
eles querem, que sabe? Que tudo vai virar estudo de caso, que tudo eles vdo conseguir
transformar em sdo, e ndo é assim. O primeiro impacto foi esse, de que eu vi que o0 meu trabalho,
também, ndo vale nada, né? E enquanto a comunidade, também, ndo quer nada, porque néo faz
diferenca para eles. Eles ndo querem saber se é Filosofia. Sou eu que estou dando aula. A escola
virou, assim, um deposito de crianga, e é isso que eu, que me, as vezes, me machuca, porque eu
vou com vontade de trabalhar, mas chegou la é tanta coisa errada que, assim, a minha bola
murcha, sabe? Eu vejo a escola todo dia na minha méao. Todo dia, eu vejo a escola morrer e eu
Vejo isso, eu comecei a ver a hora que eu me vi entregando a minha sala para esses meninos de
Filosofia. A principio, pode ser até que eu tenha tido, assim, “um” bom sentimento de falar ndo

que bom, certo, ne? Eles vao ampliar isso, esse mundo dos meninos. A Filosofia foi feita para
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iSO, para ensinar, outra questionar, ndo sei o que. E, ai, eu fui vendo que aquilo ndo era nada
disso, sabe? E o transformou, para mim, sé num tempo de descanso, que eu ndo preciso ficar
gritando menino, chamando aten¢do, mandando eles fazerem, mandando desfazer. Entdo, esse
foi o primeiro impacto da Filosofia, o impacto ruim, que eu vejo que, que o meu trabalho esta
ruim e que eu ndo queria estar sentindo isso, mas que eu entrei no sistema que a escola me
impos isso, né? E igual, por exemplo, vocé tem que manter a sua sala limpa, mas, ai, vocé abre
a porta da sala, a escola esta imunda, o banheiro esta fedendo. VVocé vai manter a sua sala limpa
por que, né? E dificil, entendeu? Apesar de que eu mantenho a minha sala limpa, eu ensino para
0s meninos que tem. Entdo, é muito dificil. E na Filosofia, também, é uma coisa. Veio com uma
proposta de que ia ser um mundo maravilhoso da Alice no pais das maravilhas. E a Filosofia,
assim, também, s esta la para cumprir mais uma coisa que todo mundo quer ganhar. Vou falar,
né? A professora, que é responsavel pelo curso de Filosofia, ganha muito bem em cima disso.
Os meninos, que ndo tém de onde tirar, eles ganham, porque o projeto paga para eles ele ir 1a e
eu ganho para ficar todo. E isso. Entdo, o impacto, até agora, ndo tem sido muito positivo,
porque as criancgas de 14, elas ndo tém essa consciéncia de que elas tém que brigar por alguma
coisa no mundo. A Filosofia, ela, ainda, ndo conseguiu entrar nisso, né? A imaturidade la é
muito grande. Entdo, assim, sdo historinhas que eles contam, que, que por tras,
subliminarmente, até pode ser que tire alguma coisa, mas as nossas criancas de la ndo tao
preparada para isso. A vida deles é vender droga, € ganhar dinheiro facil, é brigar com o vizinho
na rua, é porque a musica esta alta, é porque o funk é bom, né? Entédo, onde que a Filosofia esta
entrando nesse nada? Por enquanto, ndo conseguiu chegar aonde tem que chegar por causa da
imaturidade tanto da comunidade como nossa também. E, também, da comunidade que vocé,
da comunidade? E. Que frequenta o Tomé e da comunidade dos Meninos de Filosofia? N&o, da
comunidade que frequenta Tomé, porque, por exemplo, Filosofia, ela € um leque aberto que,
que um assunto vai puxar no outro. E, assim, que funciona. E, ai, vocé mesmo ja passou por
uma experiéncia de que um comentario dentro da Filosofia gerou um assunto que, de tirar aluno
da escola, porque ele falou sobre uma religido que o outro ndo aceitava, né? E trabalhar
religiGes. Religido é coisa do homem. Religido &, ndo é coisa de Deus. Entdo, assim, é para ser

trabalhada questionada. Por que que eu tenho que respeitar a sua se vocé ndo respeita a mim,
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entendeu? E, ai, quando a Filosofia tentou fazer isso, aprofundar mais, nds tivemos um caso
serissimo do pai que ndo aceitava. Hum-huh. O tipo de assunto, a ponto de falar que ia tirar a
filha de 14, porque estava tendo aquele assunto. Entdo, assim, estd vendo, poda. Hum-huh.
Como o impacto é grande em cima de todo mundo? Para qué? Esta o que que a Filosofia esta
fazendo realmente na escola? E o que que ela esta fazendo? Nada, ndo €? Nos todos estamos

camuflando alguma coisa, né? Eles precisam da gente, e a gente que a verdade € essa?
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ENTREVISTA AUTONARRATIVA DE SONIA MARA DE CARVALHO SILVA

Meu nome é Sonia Mara de Carvalho Silva, tenho 43 anos de idade e trabalho como
professora regente na Escola Estadual Tomé Portes Del Rei desde 2012.

Conhecei o Programa de Extensdo Comunidade de Investigacdo Filoséfica (CIF), a
partir de 2014, quando os estagiarios desenvolveram suas oficinas em minha turma. No inicio,
0 Programa ndo me chamou muito atencao. Ele foi nos apresentado em uma reunido de modulo
Il na escola onde trabalho.

A professora Maria Jose é a responsével pelo Programa e nos apresentou a proposta,
que seriam as oficinas com as turmas durante uma vez por semana. O Programa de Extensdo
foi se desenvolvendo e, com o passar dos tempos, comecei a notar algumas modificacGes no
comportamento dos alunos.

Os alunos, muito agitados, sempre brigavam entre eles por coisas banais. Eles tinham
muita dificuldade em conversar; ou seja, em resolver os atritos através do didlogo. O recreio
era bem tumultuado e estressante. Esses comportamentos causavam muitos transtornos, que
eles levavam para a sala de aula e, na maioria das vezes, terminavam em violéncia.

Durante algum tempo, percebi uma mudanca relativa ao dialogo, que, até entdo, era
ausente. Com o tempo, eles foram demonstrando algumas atitudes nobres, como pedir
desculpas e conversar com mais frequéncia ao invés de brigar. Foi quando resolvi investigar as
possiveis causas, que poderiam estar acarretando tal comportamento.

Ao conversar com os alunos, percebi que eles falavam das oficinas de Filosofia com
frequéncia. Eles gostavam demais. Por fim, aguardavam ansiosos o dia das oficinas. Quando os
estagiarios nao iam, eles ficavam frustrados. A partir dai, mergulhei nas perguntas
investigativas dentro da sala; inicialmente, a titulo de curiosidade. Observei que, realmente, 0s
alunos se sentiam confortaveis e ouvidos nessas oficinas e o quanto eram importantes aqueles
momentos.

Ao conversar com 0s estagiarios, fui conhecendo a proposta de Filosofia para/com

criangas, que até ndo conhecia. Ao me inteirar dos objetivos e da filosofia do Programa, percebi
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uma proposta inovadora e diferenciada para um ambiente escolar publico. Foi quando surgiram
0 desejo pela pesquisa e a vontade de conhecer teoricos e teorias.

A partir do conhecimento da CIF, passei a refletir sobre toda a minha trajetéria
educacional e percebi que a proposta da CIF estava refletindo em mim, e ndo s6 nos alunos. A
filosofia trabalhada com as criancas despertou minha curiosidade em revisitar o0 meu passado
de forma a ressignificar as experiéncias ja vividas.

As reflexBes remeteram-me a muitas argumentacdes sobre o que é esse processo de
ensinar, o qual as escolas propdem. Ensinamos alguma coisa a alguém? Ou ensinamos a nos
mesmos a como olhar o outros e a aprender, também, com as suas trajetorias?

A partir de tais questionamentos, observei uma necessidade de conhecimento mais
avida. Nasceu a necessidade de conhecer mais, ler mais e aprofundar-me na filosofia para/com
criancas, a fim de descobrir como tal experiéncia poderia me capacitar a olhar os alunos e a sala

de aula com um olhar de partilha de experiéncias, e ndo somente de transmissao de conteudo.



ANEXO IV

ESCOLA ESTADUAL TOME PORTES DEL REI
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