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RESUMO

Este artigo € oriundo de discursos evidenciados durante algumas formagdes continuadas
com docentes de duas escolas publicas localizadas na regido sul do pais. O objetivo esta
em problematizar aspectos relativos as enunciagdes de um grupo de professores acerca
de assuntos emergentes na educacdo, como Avaliacdo e Projeto Politico-Pedagdgico.
Metodologicamente de cunho qualitativo, fez-se uso de uma pergunta e do diario de
campo das pesquisadoras. Teoricamente esta investigacdo sustenta-se com questdes
relativas a algumas ferramentas foucaultianas, como enunciagdo e discurso. Como
resultados, inferimos que as enunciagdes dos professores nas duas escolas investigadas
configuram-se em torno de expressdes que atravessam geracdes de professores, os clichés
da educacdo e que ha muito a investir na formacgéo continuada dos professores, como
principio e espago de poténcia para a criagdo no ensino.

Palavras-chave: Ensino. Formacao continuada. Escola basica.

ABSTRACT

This article comes from discourses evidenced during some continued formation with
teachers from two public schools located in the southern region of Brazil. The purpose is
to problematize aspects related to the enunciation of a group of teachers about emerging
issues in education, as Evaluation and Political Pedagogical Project (PPP).
Methodologically of qualitative nature, a question and the researchers field diaries were
used. This research, theoretically, sustains itself with issues relating to some Foucauldian
tools like enunciation and speech. As results, we infer that the enunciations of the teachers
in both schools configure around expressions that cross generations of teachers, cliches
surrounding education; therefore, there is a lot to invest in continued education for
teachers, as principle and power for creating in teaching.

Keywords: Teaching. Continued formation. Basic School.

Introducéo

A nossa docéncia até certo momento foi marcada somente por entradas e saidas

da sala de aula. Nesses passos, muitas palavras foram ditas, escritas e outras
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(re)produzidas, acompanhadas por um pensamento linear que habitava nosso fazer
pedagogico. Esses passos, em alguns momentos, ou melhor, em varios, encontravam-se
em desarmonia.

Por conta disso, sentimos necessidade de um estudo mais aprofundado na
academia acerca de questdes relativas as formas de atuar com o ensinar e o aprender dos
nossos estudantes e de como nossos colegas professores também se relacionavam com a
aprendizagem de seus estudantes e com a sua prépria aprendizagem. Entdo, nos inserimos
em grupos de estudos e em um programa de pos-graduacdo de um curso de Mestrado.
Esse aprofundamento tedrico nos levou para “pensamentos outros” em relagédo a “forma”,
“forma”, como vinhamos operando com aspectos relativos ao ensinar e ao aprender.

Todo esse processo de formagao nos encorajou e possibilitou que alguns trabalhos
de formacdo continuada fossem pensados com professores de diferentes municipios.
Formagdes estas realizadas através do Instituto PalavragGes®. Todas as enunciacdes dos
professores expressas neste artigo sdo oriundas de formacdes continuadas realizadas em
duas escolas publicas, localizadas em dois municipios no interior da regido sul do Brasil,
que tinham como tema a Avaliacdo e o Projeto Politico-Pedagdgico. Os professores
participantes também assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e foram
informados sobre os detalhes da pesquisa.

Os encontros de formacdo continuada sdo espacos em que se relnem muitos
profissionais da educacdo, de diversas areas do conhecimento e de diferentes niveis de
formacdo. Durante as formacGes, comecamos a identificar algumas enunciacdes
expressas por alguns professores, das duas escolas publicas. A partir dessa constatacao,
algumas problematizac6es: Por que essas enunciagdes no meio educacional ganham forca
qguando sdo promovidos encontros de formacdo e por que perpassam geracdes de
professores, ou seja, viram clichés da educacgédo?

Essas perguntas movimentaram novamente nosso pensamento, nos levou a
movimentar estudos e, assim, a escrita deste artigo. Uma escrita que ndo pretende
denunciar, nem apontar, muito menos emitir juizo por meio de binarismos, mas uma
escrita que tem o intuito de problematizar as enunciagdes que surgiram no ano de 2015

em encontros de formagéo continuada com professores. Portanto, concordamos com Henz

1 O Instituto PalavragBes é uma Organizacio da Sociedade Civil de Interesse Plblico (OSCIP), com sede
em Lajeado/RS/BR. Atua nas areas da educacdo, meio ambiente, direitos humanos e economia solidéria,
através de programas voltados a diferentes publicos, como educadores, catadores, agentes de seguranga
publica, estudantes, em forma de semindrios, cursos, projetos e assessorias.
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(2009, p. 69) quando alude que pesquisar sobre esta formacao de professores a que nos
propomos, requer um esforgo coletivo, pois pesquisar a formacéo de professores requer
pensar em forgas do coletivo que produzem outras forgas de pensar e aprender, que sao
as forcas dos alunos, que sdo nos quais os discursos dos professores também sdo

derramados.

Caminhos metodoldgicos

Durante as formacdes continuadas dos professores de duas escolas da regido sul
do Brasil, fizemos uso de dois procedimentos metodoldgicos: pergunta e didrio de campo.
Assim, novamente estudamos com afinco os dois procedimentos metodolégicos, tratados
a seguir de forma sucinta. Algumas das enunciac@es dos professores, registradas por meio
dos procedimentos metodologicos, estdo agrupadas em retangulos, conforme o assunto
em torno da Avaliacédo e do Projeto Politico-Pedagdgico.

Destacamos trés tedricos nos quais nos apoiamos para a utilizacdo de perguntas
em nossa pesquisa, sdo eles: Gadamer (1997), Costa (2005) e Fischer (2002). Com esses
autores percebemos que, numa pesquisa qualitativa, as perguntas ndo emergem de
qualquer ponto definido pelo pesquisador, mas elas surgem de movimentos instaveis,
insatisfeitos e incomodados, aos quais se desconfia. As perguntas apontam para questoes
que atingem o hoje e que, assim que ecoarem respostas, ja produzem outras perguntas e
assim incessantemente perguntas estardo a todo o momento sendo criadas, movimentando
0 pensar.

Pensando assim, perguntas sobre 0 que perguntar veio a nossa mente e embasadas
nos autores, decidimos por perguntar 0 que empiricamente ocorre com situagdes que
teoricamente nos deparamos.

A arte de perguntar em pesquisas qualitativas envolve um olhar atento do
pesquisador a questdes emergentes no campo empirico. De fato, ndo sdo quaisquer
perguntas, mas aquelas que tomam o pesquisador e que provocam outras perguntas,
suscitando reflexdes em torno do tema pesquisado. Nesse sentido, para uma das escolas
participantes da pesquisa, ao final de um dos encontros de formacéo, depois de discutido
0 assunto “Avalia¢ao”, foi apresentada a seguinte pergunta: “Qual o proximo passo? Uma
pequena escrita avaliativa”. Ou seja, a partir do que foi abordado e problematizado
durante a formacdo continuada, tendo como assunto “Avaliagdo”, os professores foram

provocados a escrever respostas para a questdo. O grupo de professores respondeu a
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pergunta em uma das reunides pedagogicas da escola. As respostas foram encaminhadas
até nés, formadores, e problematizadas em uma formacgdo subsequente com o mesmo
grupo de professores.

Outro procedimento metodoldgico utilizado: o diario de campo. E uma ferramenta
usada para sistematizar as experiéncias vivenciadas, que depois serdo problematizadas e
analisadas. A escolha pelo diario de campo se deu pela necessidade de registrar as
enunciagdes dos professores. Sua escrita ocorreu durante o periodo de formacéo
continuada.

O diario de campo pode ser manuseado de acordo com a escolha de cada
pesquisador e por isso, ora incluiamos frases, ora palavras soltas e, por vezes, até
desenhos foram registrados. Dessa forma, procurdvamos registrar enunciacfes dos
professores que julgdvamos potentes para responder o problema deste artigo. A respeito
do registro no diario de campo, percebemos que algumas tematicas foram recorrentes e
com elas procuramos “[...] sob a presenca da teoria, que a escrita do diario de campo néo
servisse apenas como instrumento de registro das observacgOes participantes, mas,
sobretudo, de reflexdao” (KLEIN; DAMICO, 2012, p. 75 ¢ 76).

Ressaltamos que 0s apontamentos retratados no diario de campo mostram uma
realidade vista através do olhar das pesquisadoras, permeado por nossos pontos de vista,
sendo, nesse sentido, um olhar subjetivo em relagdo ao que julgamos importante mapear.
Ainda sobre o diario de campo, Barros e Passos (2009, p. 172) afirmam que:

Entender que toda pesquisa é intervengdo, compromete aquele que
conhece e quem (ou o que) é conhecido em um mesmo plano
implicacional. O trabalho da pesquisa deve ser sempre acompanhado
pelo registro ndo s6 daquilo que é pesquisado quanto do processo
mesmo do pesquisar. E para qué registrar o processo? O que fazer com
este registro? A quem endereca-10? O registro do processo da pesquisa
interessa porque inclui tanto os pesquisadores quanto os pesquisados.

Por conta da escolha metodoldgica e dos entendimentos a respeito da mesma, 0s
quais sustentam esta investigagdo, concordamos com Corazza (2002, p. 123), quando diz
“[...] ndo encontro nenhum critério que autorize alguém a selecionar esta ou aquela
metodologia de pesquisa. [...] ndo € por tal ou qual método que se opta, e sim por uma
pratica de pesquisa que nos toma, no sentido de ser para nos significativa”.

De fato, operamos com os procedimentos metodologicos descritos anteriormente
porgue esses nos tomaram e foram significativos para este estudo e para reflexdo com o

grupo de professores.
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Algumas proposic¢des teodricas: enunciacao e discurso

Ao falar sobre enunciacdo e discurso ndo poderiamos deixar de falar sobre as
teorizacdes de Michel Foucault, tedrico que nos abre portas em torno dessa tematica e
nos da entradas para pensarmos sobre o que se propde este artigo. Foucault (2012) sinaliza
pistas nas quais iremos nos apoiar a fim de dar vazao ao que discursam os professores.

Inspiradas nos conceitos de enunciacéo e discurso encontrados nas teorizac6es do
autor acima citado e de seus comentadores buscaremos apoio para tentar entender o
motivo pelo qual os professores enunciam estes ou aqueles discursos. Pensando com
Foucault (2008, p. 116) “[...] diremos que ha enunciagdo cada vez que um conjunto de
signos for emitido. Cada uma dessas articulagdes tem sua individualidade espaco-
temporal. Duas pessoas podem dizer ao mesmo tempo a mesma coisa; ja que sdo duas,
havera duas enunciagdes distintas”. Dessa forma, percebemos que a enunciagcdo néao se
repete, é singular no tempo e no espago.

Ainda na esteira do pensamento foucaultiano encontramos que, mesmo sendo
repetida pelo mesmo sujeito, nunca havera enunciacdo igual. Nesse sentido, cada época
historica cria discursos que sdo encarados como verdades absolutas, ou seja, o que é
verdade hoje, num futuro muito préximo pode ser que seja uma inverdade. Esses
discursos que sdo produzidos como regime de verdade possuem uma selecdo e um
controle, ou seja, para que sejam validados, depende quem os criou, normalmente,
entrando o poder como este produtor de discursos.

O discurso, além de estar relacionado com o poder, podemos afirmar que ele
produz também modos de saber e de ser na sociedade, pois através dele os sujeitos
moldam suas vidas, suas condutas e suas escolhas, muitas vezes esquecendo sua
caracteristica de mutabilidade. De acordo com Fischer (2012) s&o os acontecimentos do
hoje e seus respingos que estdo em jogo, ndo se busca saber de onde originam as
enunciacdes gque se tem no presente, apenas aceita-se os discursos como verdades. A
origem dos discursos evidencia as condicGes de criacdo de um discurso, que se modifica
de acordo com o lugar e o instante que se produz. E o que se enuncia dentro de cada
discurso que é tomado como verdade.

Assim, os discursos estdo intimamente ligados aos regimes de verdade, ndo é que
eles descobrem verdades, mas eles criam as mesmas. Nesse sentido, percebemos que 0s

discursos possuem variantes e constantes trocas, dependendo de quem anuncia e de quem
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recebe, suas ligacOes entre diferentes tempos e espacos e suas relagdes entre 0s assuntos

tratados.

O que dizem os professores

Os encontros das formagdes continuadas nas duas escolas comegavam com as
apresentagdes dos professores: seus nomes, locais de trabalho, detalhes sobre suas
atuactes. Nesse momento, ja expressavam algumas frases que valem ressalva, pela

pulsacéo que as afirmacdes tomam:

Estou hd 4 meses de me aposentar.

Estou quase pendurando as chuteiras.
Diéario de campo

Podemos observar que essas enunciacbes estdo condicionadas a uma
vislumbracdo da aposentadoria e agugam questionamentos dos mais variados: Por que
esses professores ainda estdo na escola? O encanto se perdeu? Por que o desanimo
estampado no tom de voz enquanto falam? Essas questfes nos remetem ao texto de
Corazza (2008), quando pergunta: “Por que somos tdo tristes?”. E a autora segue
perguntando:

Somos tristes? Como pode alguém dizer isso, se nds, professoras e
professores, dancamos, cantamos, rimos, até gargalhamos, quando
fazemos assembleias e passeatas, tocamos sinetas nas pracas e nos
palécios dos governos, realizamos festas de S&o Jodo, Dia do Indio, das
Mées, dos Pais? [...] Quem diz que somos tristes, se uma de nossas
diversdes preferidas é reclamar dos alunos e, principalmente, de suas
familias? [...] Quem se atreve a dizer que somos tristes no modo como
nos relacionamos com nosso oficio de educar?

De fato, a partir das reflexdes de Corazza (2008), ainda podemos continuar
afirmando que somos tristes? Ou estes professores perderam o desejo de educar?
Apoiadas nas teorizagdes, acreditamos que 0s momentos de formagdes continuadas dos
professores s@o encontros e espacos de devir-simulacro e de poténcia para a criagdo no
ensino. Para Corazza (2013), o devir-simulacro é o préprio processo do desejo de educar
do professor, do professor que é, do professor-artista que entra em zona de vizinhanga e
permite ser um estranho, um extraterrestre que estranha as formas legitimadas da escola,

que ndo representa, que nao assemelha e que néo identifica. Ou seja, o simulacro, € uma
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instancia que compreende uma diferenca em si. Para a autora, “Isso ¢, a partir do educador
que é, dos fundamentos, metodologias, pedagogias que aprende; de como sabe exercer a
profissdo; [...]” (CORAZZA, 2013, p. 26). Corazza (2013, p. 26-27) diz que este devir-
simulacro pode acontecer com todos o0s professores, pois para ela todos “[...] possuem
poténcia para outras possibilidades inatuais e para outros devires”.

Nas expressdes anteriores, (re)lidas no diario de campo, esta tracado um
“desgosto”, um “rango” que muitas vezes a docéncia carrega consigo, atravessando
geracOes de professores. Os professores parecem ndo ver a hora de se aposentar, para sair
da escola, para fazer qualquer outra coisa que nao seja dar aulas ou conviver com alunos.
Por qué? Por que néo escolheram outra profissdo? Em contrapartida, mais alguns excertos

rebatem:

Alunos sem postura (Diario de campo).

A falta de interesse e comprometimento do aluno. O nosso papel € estimular a busca
pelo conhecimento, estamos fazendo o contréario dando tudo e mesmo assim ndo ha
retorno (Pergunta).

Alunos indisciplinados/ Falta de interesse com o0s assuntos abordados (Pergunta).

Os alunos ndo tém mais respeito com os professores. (Diario de campo).

Falta de valores e de limites dos alunos (Pergunta).

Dificuldades e problemas que acontecem em sala de aula (Pergunta).

Nesses excertos, observamos o0 quanto os alunos sdo julgados por sua
“indisciplina” e “falta de interesse”. Estariam, dessa forma, os alunos desinteressados
pelas aulas, reagindo de forma indisciplinada com os professores? Reagindo a qué? Para
Traversini (2011), os alunos gostam de frequentar a escola, mas o pre¢o que pagam € ter
aula. A autora ainda pergunta: “Estara a escola contemporanea desencaixada, em
descompasso com os tempos atuais?” (TRAVERSINI, 2011, p. 1). Seria um desencaixe
da escola com o aluno contemporaneo?

Também ¢ interessante analisarmos o conceito “(in)disciplina”. Traversini
(2011), ao problematizar os pareceres descritivos dos professores, evidencia que em
muitos destes o que ganha maior destaque ou relevancia é a descricdo dos
comportamentos dos alunos, ou seja, a (in)disciplina. A descri¢cdo do conhecimento no

parecer descritivo passa a segundo plano. Para a autora:
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[...] a chamada indisciplina assume tais proporc@es, que fica dificil
identificar o que o aluno conseguiu ou ndo aprender; os professores
somente tém informacdes do que o aluno aprendeu pelas respostas das
guestdes de provas ou dos trabalhos solicitados como forma de
avaliacdo, pois devido ao grande nimero de turmas e de alunos com 0s
quais os professores de areas especificas trabalham, torna-se dificil
identificar os conhecimentos aprendidos (TRAVERSINI, 2011, p. 7).

Conforme o dicionario Contemporaneo, a palavra indisciplina quer dizer “Ato ou
procedimento que contraria principios de disciplina” (AULETE, 2011, p. 490). De fato,
estariam os alunos contrariando principios da (in)disciplina? E o que entendemos por
(in)disciplina? Ainda no mesmo dicionario, encontramos para a palavra disciplina:
“Principios de ordem estabelecidos para o funcionamento adequado de instituicdo,
atividade, etc.” (AULETE, 2011, p. 490).

Nesse sentido, estaria a (in)disciplina atrelada a falta de ‘“autoridade” dos
professores? No que expressam as enunciagdes a seguir, estariam o0s professores

destituidos de autoridade ou permissivos demais?

Professor destituido de autoridade.

Politica governamental da permissividade.
(Problema)

Diante dessas colocagfes, provocamos: Ao invés de culparmos as politicas
governamentais, 0 que podemos criar com nossos alunos, em nossas aulas? Como
provocar o pensamento? Acreditamos que constantemente somos “[...] submetidas a um
jogo permanente de forgas que ora incita seus gestos, ora os oprime” (DULCI; AQUINO,
2009, p. 172). No entanto, concordamos com as palavras de Zordan (2009, p. 57), quando
diz que:

Quem ensina apaixonadamente gosta de transvalorar. Criar valores,
operar com a loucura dos sentidos. De outro modo, néo estaria submisso
ao baixo valor mercantil do magistério. [...]. Quem quer ensinar
esquece. E vive. A matéria, as palavras, os livros. Ensinar é uma arte.

Assim, cada professor pode deixar-se levar pela paixdo, imerso na alegria que é
ensinar. As trocas que cada encontro produz podem servir de trampolim para que outras
e criativas possibilidades possam surgir, em meio as poténcias que cada sujeito carrega
consigo, criando um ambiente para fruicdo do pensamento.

Em meio as enunciacgdes desses excertos, voltadas para pontos ndo tao positivos
da docéncia e desanimadores, recriando o que é de uso comum e gque emerge entre 0s

professores. Podemos observar a seguir:
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Hoje temos grandes desafios nas escolas (Diario de campo).

O que realmente ¢ “desestimulante” ¢ que no final aquele aluno que busca que faz e
que € comprometido tem o mesmo resultado que aquele que ndo fez nada e ainda
prejudicou o aprendizado de outros, também é aprovado (Pergunta).

N&o sei mais o que fazer (Pergunta).

Diariamente caminhamos, tropecamos e por vezes até tombamos (Diario de campo).

Professor que precisa passar mesmo se a aluna néo tiver condigdes (Pergunta).

Ele ndo se preocupa porgue sabe que ndo vai reprovar (Diario de campo).

E as queixas continuam. Sobre elas, Benedetti e Dulci (2009, p. 191) afirmam que
os “[...] sintomas de inconformidade, furias subitas, isolamento, imoralismo, paganismo,
desobediéncia, devassiddo, ostracismo voluntério, entre varios outros, anunciam o
processo”. Um processo inerente a docentes desacreditados ou cansados. De acordo com
0S autores, esses sintomas podem causar “danos morais irreversiveis as futuras geragdes”
(BENEDETT]I; DULCI, 2009, p. 191). Lamentacdes. Reclamagdes. Lamurias. Queixas.
Burburinhos. Esses termos ndo poderiam ser questionados e/ou substituidos do
vocabulario docente pelas palavras criacdo, alegria, contagio, poténcia, charme, interesse,
devir, resisténcia, entre outras? Deixamos a pergunta em aberto, para desafiar, lembrando
as palavras de Zordan (2009, p. 56): “[...] os alunos s6 aprendem quando contaminados
pelas paixdes do professor”.

Se j& ndo estamos atrasados, quem sabe é chegada a hora de

[...] comecar a suspeitar de todo e qualquer sentido consensual, de toda
e qualquer concepcéo partilhada, com os quais estamos habituadas/os;
indagar se aguele elemento do mundo - da realidade, das coisas, das
praticas, do real — é assim tdo natural nas significacdes que Ihe sdo
proprias; duvidar dos sentidos cristalizados, [...] (CORAZZA, 2002, p.
118).

Ao ler os escritos de Corazza (2002), passamos a suspeitar e duvidar do sentido
consensual e cristalizado em torno das enunciagdes que habitam nossos modos de ser e
estar no mundo, ou seja, N0Ss0S Mesmos modos, mais uma vez, de operar com 0 ensinar
e 0 aprender.

Outra questdo de destaque entre as enunciagdes dos professores é a familia. A
seguir destacamos algumas manifestagbes a respeito da auséncia da familia na

participacdo da vida escolar dos alunos.
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Mas a familia ndo esta preocupada, ndo vem nunca para a escola e as que vem sdo de
alunos que ndo precisam (Diario de campo).

Abandono familiar (Pergunta).

Mora com a avo e ela ndo sabe mais o que fazer (Diério de campo).
Falta de apoio da familia para com a escola (Pergunta).

Ninguém olha por ele em casa (Diério de campo).

E a familia, nem esta ai para o que acontece e nem déa conta dessas criangas (Pergunta).

Mas também, olha a familia que ele tem (Diério de campo).

No livro “Dicionario das ideias feitas em educagdo”, Corazza e Aquino (2011, p.
55) expressam o significado de familia como “um mal necessario. Afinal, sem os pais, 0s
avos, os tios e, 0 papagaio, de quem os professores se queixariam?” Ja nessas colocagdes
dos autores percebemos, sutilmente, que discursos pedagdgicos estdo atrelados as
familias dos alunos, assim como constatado em nossos registros. Afinal, dar a culpa para
alguém é mais comodo.

Sabemos do papel e da importancia da presenca da familia na escola. Gostariamos
de deixar claro que corroboramos com a ideia de que o trabalho da escola, concomitante
com um trabalho familiar, ocorre com mais eficacia, no entanto, ndo havendo a
participacdo da familia, cabe ao professor desafiar-se a criar outras estratégias em sala de
aula para auxiliar na aprendizagem dos alunos. Ja que a familia ndo olha para a crianga,
conforme os excertos trazidos pelos professores, a escola olhara, criando alternativas para
gue essa crianca aprenda e movimente seus interesses, independente do contexto em que
esteja inserida.

Também em nossa investigacdo, percebemos enunciagdes em torno da inclusdo
escolar, sobre a qual os professores demonstram seus descontentamentos, como mostram

0S excertos na sequéncia.

Inclusdo, com problemas graves quando deveriam estar em instituigdes
especializadas.

Conciliar a atencéo entre a turma e o aluno especial.
(Pergunta)
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Corazza e Aquino (2011, p. 78) trazem a inclusdo como outro tema que € muito
recorrente na fala dos professores. Em relacdo a palavra, os autores dizem que inclusao é
o “modo contemporaneo de exterminar a diferenga”. Comumente, alunos incluidos séo
alvos de queixas por parte dos professores, 0s quais veem esses alunos apenas pelo viés
negativo da diferenca, enquanto desvio.

No entanto, apesar de muitas queixas e reclamacgdes, em nossa investigacao
encontramos outros e semelhantes pontos que confortam o discurso queixoso dos

professores:

Alunos que trazem novidades, os que participam, enriquecem as aulas, que estudam,
questionam (Pergunta).

Mas tem aqueles alunos que ainda questionam e séo interessados (Diério de campo).

Os que perguntam sdo a minoria (Diério de campo).

Nesses excertos, percebemos o quanto ainda alguns alunos acreditam na poténcia
dos professores e do ensino, manifestando um desejo pela aprendizagem e pelas trocas
que sdo produzidas na escola. Alunos que apostam num professor, pensando na ideia de
que “[...] quem ensina sabe que a coisa tem outro sabor quando dividida. [...] Quem
ensinou algo sempre estard naquilo que quem aprende leva” (ZORDAN, 2009, p. 57).
Ainda com Kohan (2009, p. 152-153), concordamos quando diz que

[...] ndo sabemos por que se aprende, 0 que se aprende, como se
aprende, nem para que se aprende. Nunca o saberemos. Mas € ali que a
pedagogia se torna interessante: quando deixa aprender sem se
preocupar em dirigir o que se aprende, como se aprende, para que se
aprende.

Professores e alunos questionadores, sujeitos sedentos pelo conhecimento, que
estdo na escola a fim de experienciar o pensamento e recriar-se na multiplicidade dos
sujeitos que habitam o espaco escola. Estes, de fato, aprendem, reaprendem a cada
movimento ou a cada soar do sinal que marca e organiza o tempo dentro da escola sao
proposi¢des que incitam para uma docéncia marcada com outras (re)criagdes para um

ensinar e aprender potente.
Considerac0es Finais
Findamos a discussdo aqui apresentada pensando que ainda hd muito a fazer,

principalmente em se tratando de politicas publicas que incentivem as formacoes
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continuadas dos professores, mesmo que nas enunciacOes expressas neste artigo
tenhamos constatado algumas pistas, ou seja, os encontros de formagao continuada estéo
movimentando os pensamentos dos professores. Em muitas enunciacfes os professores
fazem uso de palavras ou expressdes que perpassam a educagdo, outras movimentam e
impulsionam para a poténcia do ensinar e do aprender, mas alguns ainda estdo fazendo
ressoar o pensamento e as “formas” “formas” de pensar o ensino.

Cabe destacar a importancia da nossa fungéo nas formagdes continuadas. Somos
formadores de professores, portanto, o estudo e o aprofundamento tedrico permeado de
praticas sdo fundamentais para pensarmos outros modos de criagcdo no ensino. Em relacao
aos resultados, ndo tivemos preocupacdo em analisé-los quantitativamente, mas de
problematiza-los. Portanto, podemos destacar que aconteceu uma discussdo provocadora
em relacdo aos temas escolares - Avaliacdo e Projeto Politico-Pedagdgico - e nesses
debates alguns atos de profanagdo ecoaram discretamente.

Acreditamos ter alcangado o objetivo que inicialmente buscamos, pensando que
problematizamos alguns poucos aspectos relativos as enunciagdes de um grupo de
professores acerca de assuntos emergentes na educacdo. Estas problematizacGes nédo
ocorreram de maneira totalitaria, uma vez que as formacgdes suscitam sempre discursos
que ndo podem ser generalizados nem congelados como verdades, mas que devem ser
encarados como moventes e mutéveis, por isso compreendemos algumas poucas
enunciacdes.

As enunciacdes dos professores nas duas escolas investigadas configuram-se em
torno de expressdes que atravessam geracgdes de professores, os clichés da educacéo e que
h& muito a investir na formacgédo continuada dos professores, como principio e espaco de
poténcia para a criacdo no ensino. Quando falamos em discursos encontramos
seguidamente uma repeticdo que ocorre entre os professores de frases que parecem ser
chaves quando se trata de alguns assuntos recorrentes no campo da educacdo, como
exemplificaram os excertos dos retangulos deste artigo.

Sdo nos encontros destinados as formacgdes de professores que os formadores
podem tentar movimentar estes discursos fazendo com que os professores reflitam e
pensem em movimentos para modificar estas frases clichés que se repetem nas escolas.
A poténcia estd em um formador criativo e dindmico que sacuda o pensamento dos
professores, fazendo com que 0S mesmos sejam provocados a pensar por outras vias,
criando outras possibilidades discursivas e momentos onde o devir-simulacro possa

acontecer, permitindo que ocorram diferentes conexdes entre o ensinar e aprender. Por
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fim, para ndo finalizar, ndo queremos encerrar o estudo desses resultados neste curto
espaco-tempo, mas, pelo contrério, que essa escrita possibilite maiores discussdes acerca
dos temas abordados.
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