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Problema de pesquisa:

Como professores de Educagdo Fisica do Ensino Médio do Rio Grande do Sul sdo narrados e

narram a constituicdo das suas trajetorias profissionais no transcurso do tempo das politicas

educativas contemporaneas (1996-2018)?

Objetivos:

1

Identificar, inventariar e significar praticas, recursos ou taticas empreendidas pelos
professores de Educacao Fisica colaboradores para enfrentar (ratificar, resistir, validar,
contraporem-se, ignorar, defenderem-se, entre outras acdes) os efeitos das politicas

educativas em suas docéncias no transcurso do tempo contemporaneo.

Compreender as tramas discursivas presentes na constituicdo da docéncia em
Educacdo Fisica no ambito da 22 Coordenadoria Estadual de Educacédo (RS) e de que
modo essas se corporificaram e se materializaram enquanto objeto de construcdo de

um comum compartilhado.

Elaborar uma “outra narrativa” das politicas educativas contemporaneas
implementadas no Rio Grande do Sul, a partir de memdrias e de vivéncias de ordem
profissional e biografica de seis professores de Educacdo Fisica experientes, que
interrogue, ratifique ou conteste a histdria do curso das narrativas politicas
formalizadas em caréter sisttmico (GOODSON, 2014).

Ensaiar possiveis alternativas de enfrentamentos aos “cercos” propostos pelas politicas
educativas contemporaneas, desde um tensionamento da Partilha do Sensivel
(RANCIERE, 2006) produzidas pela reelaboracdo tedrica e metodoldgica da
temporalidade, expressadas em narrativas postulantes a servirem de reptos a

construcdo historiografica.
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RESUMO

Esta tese de doutorado tem como objetivo compreender a constituicdo da docéncia em
Educacao Fisica no transcurso do tempo das politicas educativas contemporaneas implantadas
no estado do Rio Grande do Sul a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(lei n° 9.394/96). Neste estudo procuro estabelecer paralelos e desvelar contradicdes entre
duas narrativas: a primeira, chamada de Historia Sistémica (GOODSON, 2014), apresenta, a
partir de uma linha do tempo, os diferentes enderecamentos legais feitos ao professorado de
Educacédo Fisica nestes dltimos 22 anos. Alem dela, uma outra narrativa foi produzida com
base na histdria oral de docentes desta rede estadual — a “Historia do ndo” — inspirada na
atitude do revisor de livros Raimundo Silva, personagem protagonista do romance “Historia
do Cerco de Lisboa”, do autor portugués José Saramago. Nesta historia, Raimundo,
contrariado com a versdo da histéria com a qual trabalhava, decide acrescentar um ndo ao
convite feito pelos clérigos portugueses aos cruzados para que os auxiliassem a tomar a
cidade até entdo sob o dominio dos chamados “mouros”. A Histéria do ndo, amparada na
ideia de histéria a contrapelo de Walter Benjamin (2013), convidou seis professores de
Educacdo Fisica experientes da 22 Coordenadoria Regional de Ensino (localizada em Séo
Leopoldo) a narrarem fatos e acontecimentos que viessem a inserir novos argumentos e
enredos, tanto de carater tematico quanto biogréafico, a trama da deflagracdo das politicas
educativas contemporaneas nesse contexto. A Historia do ndo toma as politicas educativas
implantadas no RS como acontecimentos, nos termos e condigdes propostos por Dosse
(2013). Segundo o autor, a deflagracdo de acontecimentos deixa rastros e abre novas
perspectivas para a historia, 0 que, no caso deste estudo, permitiu que eu e os colaboradores,
recuperasse e reinterpretassemos narrativamente o que os professores de Educacdo Fisica tem
sido, e 0 que eles ainda podem vir a ser, no interior das politicas educativas contemporaneas.
O desenho metodoldgico desta pesquisa esteve amparado nos preceitos tedricos da Historia
Oral (MEIHY; HOLANDA, 2015), de géneros tematico e de vida. Foram utilizados como
instrumentos de construcdo de reminiscéncias entrevistas, analises de documentos e diario de
campo. O processo de construcdo do trabalho foi mediado por alguns pressupostos vinculados
ao pensamento de Jacques Ranciere (2006; 2009) que defendem a importancia da literatura
como ferramenta de mobilizagdo politica do real — “o real necessita ser ficcionado para ser
pensado”. Os resultados sinalizam que os professores no tempo e espago dessa rede e nos
limites dessa CRE, experienciam modelos pedagdgicos e de docéncia amalgamados por uma
pléiade de politicas diferentes, organizadas por eles de modos particulares e originais. Tal fato
permitiu compreender que para os professores as politicas publicas educativas ndo possuem
inicio e fim correspondentes aos fluxos dos ordenamentos legais; continuam “vivas” enquanto
sdo operacionais e mobilizam sentidos & constituicdo da docéncia. Além disso, para 0S
colaboradores, a Educacdo Fisica nesse tempo tem paulatinamente alcancado maior
reconhecimento no &mbito escolar a medida que fortalece vinculos identitarios com a area das
linguagens.

Palavras-chave: Politicas educativas; Educacdo Fisica Escolar; Ensino Médio; historia do
tempo presente.



ABSTRACT

This doctoral thesis aims to understand the constitution of teaching in Physical Education in
the course of time of the contemporary educational policies implemented in the state of Rio
Grande do Sul from the Law of Guidelines and Bases of National Education (Law No.
9.394/96). In this study | try to establish parallels and reveal contradictions between two
narratives: the first, called Systemic History (GOODSON, 2014), presents, from a timeline,
the different legal addresses made to the physical education faculty in the last 22 years.
Beyond it, another narrative was produced based on the oral history of teachers of this state
network — the "History of no" — inspired by the attitude of book reviewer Raimundo Silva,
protagonist of the novel "History of the Siege of Lisbon", from Portuguese author José
Saramago. In this story, Raimundo, displeased with the version of the story with which he
worked, decides to add a no to the invitation made by the Portuguese clerics to the Crusaders
to help them take the city until then under the rule of the so-called "Moors." The History
of no, based on the idea of history against the grain of Walter Benjamin (2013), invited six
experienced Physical Education teachers from the 2nd Regional Teaching Coordination
(located in Sdo Leopoldo) to narrate facts and events that would introduce new arguments and
entanglements, both of a thematic and a biographical nature, to the plot of the deflagration of
contemporary educational policies in this context. History does not take the educational
policies implemented in the RS as events, under the terms and conditions proposed by Dosse
(2013). According to the author, the outbreak of events leaves traces and opens new
perspectives for history, which, in the case of this study, allowed me and the collaborators to
recover and reinterpret narratively what Physical Education teachers have been, and what they
may still come to be within contemporary educational policies. The methodological design of
this research was supported by the theoretical precepts of Oral History (MEIHY; HOLANDA,
2015), of thematic and life genres. Interviews, analysis of documents, and field diary were
used as instruments of evidence collection. The process of construction of the work was
mediated by some assumptions linked to the thinking of Jacques Ranciere (2006, 2009) that
defend the importance of literature as a tool for political mobilization of the real - "the real
needs to be fictionalized to be thought of". The results indicate that teachers in the time and
space of this network and within the limits of this CRE, experience teaching and teaching
models amalgamated by a plethora of different policies, organized by them in particular and
original ways. This fact allowed us to understand that, for the teachers, public educational
policies do not have beginning and end corresponding to the flows of legal orders; they
remain "alive" while they are operational and mobilize meanings to the constitution of the
teaching. In addition, for the employees, Physical Education at that time has gradually
achieved greater recognition in the school context as it strengthens identity ties with the area
of languages.

Keywords: Educational policies; Physical School Education; High school; history of the

present time.
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1. INTRODUCAO: TEMPOS E NARRATIVAS NA PRODUCAO DA VIDA E DAS
POLITICAS EDUCATIVAS

Tempo, historia, memoria, narracao, politica, reparacao...

Todas essas palavras descritas acima, somadas a algumas outras, em diferentes ordens,
em minha consciéncia ja ha muito viviam, povoando minhas ideias, me indicando como e
porque produzir esta tese. Viviam elas, essas palavras, em um ritmo dificil de acompanhar, ao
mesmo tempo a me inspirar e também a me intimidar. Todas carregam inscri¢cGes de sentido
importantes e até mesmo contrastantes, perigosas porque por vezes dizem, mas também
podem ndo dizer nada. Suas grafias construiram e mobilizaram vidas, lembrancas, guerras,
esperancas, sonhos, esquecimentos, fins, inicios e certamente incessantes recomegos para

individuos como eu, ou coletivos diversos.

A mim, ndo se tratam de palavras cujo apre¢o proveio tdo somente por senti-las serem
belas, profundas, poéticas ou retoricamente convincentes. Sao elas pressupostos presentes em
minha biografia pessoal e profissional, dedicada aos versos em suas multiplas composi¢oes:
com outras palavras, com outras experiéncias, ou com outras biografias. Elas, portanto, ndo
sdo parte desta tese de doutorado por mero capricho ou soberba, mas antes de tudo, por
compromisso politico, traduzido na escolha de caminhos epistemoldgicos coerentes ao que

estas palavras em minha trajetéria puderam dizer.

O tempo para mim, autor e narrador destes vindouros aprendizados, representa uma
paixdo antiga, quase sadica, revigorada pouco a pouco pela escrita destas linhas e das que
seguirdo. Sobre o tempo, resguardo e remoo profunda e inexoravel ansia por compreendé-lo,
algo que tem se mostrado inesgotavel e ao mesmo tempo desalentador; quanto mais me
arrisco a dizer que aprendo e o apreendo, mais e mais arredio em seu significado ele a mim se
parece. Tempo, resiliente em sua forma e explicagdo, supostamente apenas um dado, reitera-
se inexplicavel, inatingivel, simplesmente porque continua a avangar, quando néo, a acelerar,
antes do que se possa dizer agora. Para defini-lo ou explica-lo, ndo tenho, confesso, ao menos
por enquanto, mais do que a mesma evasividade de Santo Agostinho, optando eu tal qual ele
também fizera, pelo quase vao jogo de palavras, dizendo que, antes da pergunta saberia dar a
resposta, porém ao tentar dizé-la, ja se fora embora a certeza, a convic¢do do sentido que

parecia pronto, tdo presente.
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O hébito de brincar com as palavras, as vezes mais do que deveria, pelo uso quase
performéatico das suas composi¢Ges, me ajudou, porém, pouco a pouco a dar estofo e
delineamento as minhas convic¢des como autor, alguém que procura sempre fazer bom uso
delas — garantindo especial importancia ao simples fato de escrever. Admito que nao ha nada
que renove mais este convite a escrita do que ter como pauta o tempo e, ja adianto, o

encadeamento dele as demais palavras que logo também prestarei minhas reveréncias.

Nas idas e vindas da escrita encontrei alguns autores aos quais dediquei superlativa
importancia; é sobre os ombros deles quero me apoiar para percorrer esta que serd a minha
mais importante empreitada académica. Estes autores®, seus livros e outros escritos me

apresentaram as premissas com as quais hoje pretendo construir este projeto de tese.

Um deles, certamente, foi Paul Ricoeur (2010a; 2010b), historiador francés para quem,
0 tempo, aquele conceito que tanto me encanta escrever e estudar, torna-se humano a medida

em que é articulado de forma narrativa.

O livro ‘Tempo e Narrativa™ aberto; ndo era a primeira vez. Leitura pesada, adiada
uma vez ou talvez mais, ndo pela sua irrelevancia, ao contrario: pela importancia que pouco a
pouco imaginava haver naquele referencial tedrico. Olhos correm linhas, apressadamente,
como se fosse necessario dar uma resposta rapida a minha ansiedade e expectativa. Ndo tarda
muito e [...] o tempo se torna humano na medida em que é articulado de forma narrativa. Li e

reli a sentenga. Eram poucas palavras, até aqui de fécil interpretagdo. Dei tempo ao tempo...

O marcador repousou na mesma pagina nove, por horas e horas, depois dias. Todas as
vezes, ao retomar a leitura, fitava as mesmas linhas, sublinhadas desnecessariamente mais de
uma vez: o tempo se torna humano, na medida em que é articulado de forma narrativa, o
tempo humano [...] na narrativa. Continuei a ndo avancar na leitura por um tempo. Embora
desde uma frase tdo curta, Ricoeur naquele momento ndo sé utilizava duas das palavras que
mais me cativam (tempo e narrativa), mas sintetizava o que entendia ser possivel assumir
como importante fundamento tedrico para a escrita desta Tese: fazer do tempo narrativa, e da
narrativa uma forma privilegiada de compreender o tempo. Havia tanto dito em tdo pouco
naquela pequena expressdo que era assustador imaginar o que a sequéncia da leitura ainda
resguardava. Aumentava a minha ansiedade observar que além deste, haviam outros dois

tomos a compor o famoso livro do autor, que juntos somavam mais de mil paginas. Era muito

1 A minha aproximacdo com um deles, a com José Saramago, sera apresentada na sessdo seguinte, intitulada,
“Pensar a Historia a Saramago”.
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a ser lido, muito a ser compreendido. Preciso de muito tempo, sorria eu, irdnica e

preocupadamente.

Decidi que narrar era preciso, porque narrar, nas pegadas de Ricoeur, cria e compde a
historia, torna o tempo passado ou presente, humano novamente. Este primeiro pressuposto
tedrico me leva a defender a importancia da construgdo de narrativas para podermos, no
presente, em alguma medida, lutar para apreender o tempo e valorizar suas producoes
particulares. De forma alguma, entretanto, quero eu simplesmente renarrar histérias
furtivamente, recontando vidas e memorias a partir somente da minha otica e subjetividade.
Quero utilizar este projeto para contar historias que reconhecam outras vidas, outras
memorias, dando a elas novas formas de pertencimento no tempo. Quero encontrar pessoas,
sobretudo aprender também com elas, em especial com aquelas quase ausentadas do discurso
historico, as pessoas comuns, pessoas que constroem muitas vezes suas vidas marginalizadas
de qualquer reconhecimento pelas narrativas abrangentes da historia — estruturais, triunfalistas

ou voltadas apenas a categorizagdes de largo espectro.

Por isso, confesso que mesmo antes de definir os objetivos desta tese ja esbocava
desenhos tedrico-metodoldgicos que permitiriam ouvir e criar narrativas distintas das que
costumamos ouvir, das que costumamaos aprender, daquelas que costumamos reproduzir como
verdadeira paisagem do tempo. Pensar primeiramente na metodologia, embora talvez uma
estratégia inadequada aos manuais académicos, para este projeto especificamente foi uma
saida determinante para a estruturacdo de premissas e justificativas tedricas que viriam a

embasar este texto.

Em funcdo dos motivos recém expostos, acabei por me aproximar também do
pensamento de Walter Benjamin, filosofo, linguista e socidlogo alemé&o, marxista critico do
préprio marxismo (LOWY, 2005), sobretudo a partir do momento em que me deparei com as
suas “Teses sobre o conceito de historia” (BENJAMIN, 2013). Essa leitura tem produzido um
efeito devastador em minha forma de pensar o percurso historico. Sao seus conceitos e
principalmente os efeitos destes nas formas de construcao e cristalizacdo da historia que muito
tem me servido de inspiracdo, em especial, quanto as possiveis formas de redencdo aos que

vivem e a viveram em um transcurso opressor de historia.

As teses sobre o conceito de histéria de Benjamin (2013) constituem-se de dezoito

pequenos textos, cujo conteudo, enigmatico, simbdlico, hermético e alegorico, parecem mais
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intuir e provocar o leitor do que propriamente alicercar um pensamento?. Para Benjamin
(2013), os desenhos de histdria tradicional — de causa e efeito em relagdo aos acontecimentos
— sdo diretamente responsaveis pela producdo e manutencdo da opressdo que a classe

trabalhadora tem sido alvo.

“As teses” acabaram por trazer a dose de criticidade que eu precisava para este
momento. Seus conceitos de abertura, de origem, de memoria e de rastro, sua analise do
tempo como uma constelacdo de acontecimentos, bem como o0 uso de uma perspectiva
analitica subversiva, atenta a subjetividade do oprimido®, tem servido desde entdo como
“armas” para pensar o tempo presente. O autor defende a necessidade de serem criadas outras
narrativas, amparadas ndo em conexdes cronoldgicas, mas em uma cadeia de intensidades,
desenhada no formato de uma constelacdo (BENJAMIN, 2013) onde elementos emergidos do
passado e outros vividos no presente, de modo relacional, se unem para subverter a historia e
dar valor aos vencidos por ela. Essas conexdes imprevisiveis, impensaveis, fazem ungir outras

temporalidades, outras narrativas, quica a eles mais favoraveis.

Suas reflexdes, acima de tudo, me fizeram pensar que € possivel abrir a historia
(GAGNEBIN, 2012a) desde o presente, trazendo do passado, elementos a provocar mudancas
e (novos) entendimentos aos designios da atualidade; compreender permanéncias e
ressonancias, ecos de um tempo ido no tempo vivido, sons novos a nos dizerem o que
normalmente ndo dedicamos singular escuta, a0 menos ndo da maneira que Benjamin

defenderia.

E papel também de pesquisadores orientados pelo pensamento benjaminiano, utilizar
da contraluz para reconhecer efeitos furtivos do presente na analise que fazemos do passado.
O passado é um tempo que ndo mais reconhecemos como Nosso, mas que, a0 mesmo tempo,
depende de nos para que seja reconhecido, validado e compreendido. Segundo diz o préprio
Benjamin (2013, p. 9), “[...] o passado leva consigo um index secreto pelo qual ele € remetido
a redengdo”. Portanto, falar em presente e passado, em Benjamin, exige reconhecer uma
indissociabilidade entre os tempos, uma visao que, como o0 proprio autor alemao sugere, exige
que reconhegamos a historia mais do que como uma simples sequéncia de acontecimentos,
mas uma “[...] construcdo, cujo lugar é constituido, ndo por um tempo vazio e homogéneo,

mas por um tempo preenchido pelo agora” (BENJAMIN, 2013, p. 18).

2 Até por isso, ao longo do projeto, recorro muitas vezes a dois de seus comentadores, autores com vasta
quantidade de publicagdes dedicadas a obra do autor, Jeanne Marie Gagnebin e Michael Lowy.

3 Este compromisso politico é alcunhado por Benjamin (2013), como “Historia a contrapelo”.
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Mais do que me surpreender, e feito isso, mais do que procurar compreender 0S
efeitos da implantacdo das atuais politicas educativas para o ensino médio no RS, pela 6tica
da Educacdo Fisica, pensei ser necessario alargar temporalmente o espectro de anélise, tanto
para 0 passado, quanto para o futuro cronoldgico, procurando dessa forma melhores
condigdes para compreender a “continuidade de mudangas®’ ou “ruptura de continuidades”
politicas e curriculares enfrentadas pela comunidade escolar no RS. Essa decisdo decorria do
entendimento prévio de que provavelmente a recepcdo dos professores a implantacdo das
politicas educativas para o ensino médio esteja condicionada, mais do que por alguma politica
educativa em especial, mas ao préprio quadro de mudancas sistematicas e recorrentes, a
rastros de imperativos de politicas anteriores ou ainda a pertencimentos biograficos nédo
necessariamente decorrentes simplesmente dos efeitos de propostas em vigor ou por serem

executadas.

Essa decisdo me levou a oferecer linhas de corte temporais delimitadas por dois
angulos distintos, porém em alguma medida complementares: pelo &ngulo da Historia do
Tempo Presente (HTP), e pela aproximacdo ao conceito de contemporaneo, aludido e

ensejado pelos autores Reinhard Koselleck e Giogio Agambem.

Para poder hoje falar sobre o presente de uma forma ampliada tal qual defendo, para
além do tempo imediato ou do agora, encontrei na chamada “Historia do Tempo Presente”
(REMOND, 2006; BEDARIDA, 2006; CHARTIER, 2006) uma perspectiva tedrica atenta s
vicissitudes peculiares deste tempo, capaz de garantir investigabilidade aos efeitos da
“continuidade de mudancas” e ndo apenas as operadas pela mais recente reforma. O contexto
do estudo, nestes termos e condi¢fes, mais do que o0 tempo presente, assim, compreendera

aquele abrangido pelo que chamariamos de contemporaneo.

Para melhor compreender a ideia de contemporaneo, recorro ao pensamento de
Koselleck (2006), para quem o presente representa o Unico tempo que de fato existe, sendo,
portanto, a partir do espaco de experiéncia (passado incorporado) e do horizonte de
expectativas (futuro possivel) por ele aberto que compreendemos a vida e a histéria. O sentido
de contemporaneo em Agamben (2009), por sua vez, se estabelece mediante uma relacéo
original do tempo com o tempo. O contemporaneo para 0 autor seria permeado por

dissociacgdo e anacronismo. Os tempos e sujeitos que coincidem superlativamente com o que

4 Nome que dou a sequéncia de mudangas didaticas curriculares com que convive o professorado na rede
estadual de ensino do RS. Este processo costuma se deflagrar a cada quatro anos, a partir da posse de novas
legislaturas. O fato de no estado do Rio Grande do Sul ainda ndo ter havido a reelei¢do de nenhum dos seus
governadores nos Ultimos 30 anos, apenas corrobora para este panorama.
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convencionamos a chamar de sua época, séo considerados por Agamben justamente como 0s
ndo-contemporaneos, na medida que a ele ndo podem aderir completamente pela falta de
capacidade de olha-lo desde alguma distancia e por nao ter condicGes de relaciona-lo, criar

vinculos originais com outros tempos.

Em sintese, apoiado nos autores e teorias supracitadas, entendo que a singularidade da
nogdo de historia em uma relagdo dialdgica entre o presente enunciativo e o espaco de
experiéncia criado por este. Esta relacdo, neste estudo, me permitird entender tanto o que 0s
professores de Educacdo Fisica tem sido, e 0 que este coletivo pode vir a ser, a partir das
politicas publicas educativas enderecadas a eles e também das traducbes que eles préprios

produzem em suas vidas e cotidiano.

Pelo conjunto de peculiaridades e particularidades presentes na génese e na
reinterpretacdo desde a memoria da implantacdo das politicas, decido conjecturar cada uma
delas como um acontecimento. Nos termos e condi¢Oes defendidos por Dosse (2013) e Farge
(2015), estamos diante de um acontecimento quando este se revela como uma ruptura, que
gesta na sua deflagracao a imprevisibilidade e a producédo do heterogéneo. Um acontecimento
imputa novas formas de pensar o tempo, trazendo em seu cerne elementos para remodelar o

que se julgava saber do passado e também aquilo que pode se perspectivar de um futuro.

O conceito de acontecimento com o qual estou trabalhando néo privilegia 0s
acontecimentos em si. Para isso, recorro ao pensamento de Dosse (2012; 2013; 2015), autor
francés que tem se dedicado a construir a ideia de que estamos vivendo uma espécie de
“renascimento do acontecimento” (DOSSE, 2013), onde este deixa de simplesmente fazer
sentido dentro de uma cadeia eventiva, para, irredutivel a sua propria deflagracdo, fazer
sentido apenas a posteriori, desde os rastros e os herdeiros que deixa. Neste estudo, portanto,
me interessa reconhecer os rastros que a histdria das politicas educativas contemporaneas
constituiu, no que tange aos sentidos criados para a docéncia, materializados ou ndo no curso
das politicas educativas implantadas no estado nesse periodo que escolho chamar de
contemporaneo. Consoante a esta ideia, os professores, por sua vez, sdo considerados esses
herdeiros, capazes por isso de recuperar e interpretar sentidos presentes e ausentes, potenciais

e virtuais na sua deflagracao.

Neste trabalho também me proponho a trabalhar com um sentido de politico ampliado,
seguindo alguns conceitos da teoria estética de Jacques Ranciere (2009). Destes destaco
alguns que foram basilares para as proposi¢fes que seguem. O primeiro deles é a ideia de
Partilha do Sensivel, que para o autor significa a capacidade de projetar acBes que



19

reestabelecam um sentido de comum e de revogagédo das linhas entre os estabelecidos e 0s
excluidos de uma dada ordem. A politica ocorre nas brechas do seu polo antagdnico — policia
— que representaria os designios das praticas de poder e da oficialidade. O movimento politico
é operado pelo que autor o chama de producdo dissenso, para Ranciere uma ferramenta de
fazer politica. Segundo o autor, politica € um regime de subjetivacdo que afeta o ser e serve-
Ihe como um imperativo a sua constituicdo. A politica impacta e transforma, seja quando o
sujeito assente ou quando a repele. Nesse sentido, enquanto subjetivacéo e no interior dessa
perspectiva, a politica revindica perenemente um vir a ser, haja vista que havera sempre um
movimento e uma confrontacdo pela imputagdo ou resisténcia, na busca por lugares de
subjetivacdo. Estes imperativos, possuem senso opressor e redentor. Na esteira desse
entendimento, a escrita, para Ranciere (2017) também possui um uso politico capaz de
reestabelecer lugares na partilha do sensivel de modo a conjurar sentidos de real alternativos,
néo coincidentes necessariamente com o que conhecemos como verdadeiro. “O real necessita
ser ficcionado para ser pensado”, defende o autor. No caso dessa tese, a tentativa ¢ de operar a
partir de uma escrita de viés literario, um alargamento do espectro do real de modo a também
tentar revelar nas entrelinhas do que disseram os professores, a estética dos seus desejos de
docéncia reprimidos ou potencializados nas subjetividades das politicas educativas
contemporaneas. A politica que fazem no dia a dia, quando lidam e agem no espectro do
comum partilhado da docéncia, foi um dos grandes objetos de investigacdo desse estudo.

Sob o ponto de vista metodoldgico, elaboro duas narrativas de naturezas bastante
distintas. Essas estdo alinhadas ao arcabouco tedrico estabelecidos por Ball (1994) e
Mainardes (2006) e servem de ferramenta para a compreensao das politicas educativas, a qual
chamam de Ciclo de Politicas. Segundo o autor, o processo de construcdo, implementacao e
execucdo das politicas publicas é produzido a partir de um fluxo préprio de sentidos e de
discursividades interdependentes, ndo-lineares ou n&o-hierarquicos, estabelecidos entre trés
contextos diferentes: a) Contexto de influéncia: espago onde as politicas publicas sdo iniciadas
e discursos politicos sdo construidos. Grupos que se articulam para influenciar a defini¢do da
linha na qual se pautard os debates e o caminho social a ser percorrido; b) Contexto da
produc&o do texto: E o texto da politica. Sdo resultantes de disputas e acordos, pois 0s grupos
que atuam dentro dos diferentes lugares da producdo de textos competem para controlar as
representacfes da politica; c) Contexto de Pratica: ¢ onde a politica estd sujeita a
interpretacdo e recriacdo e onde ela acaba por produzir maiores efeitos e consequéncias. Pode



20

representar mudancas e transformacdes significativas na politica original. O que os agentes da
pratica pensam e acreditam tém implicacGes para o processo de implementacdo das politicas.

Em tempo: o Ciclo de Politicas estd aqui organizado de modo préprio. Fago isso
tomando como ponto de partida algumas provocagfes do préprio autor (BALL, 2011), em
especial o que diz respeito a necessidade de revisdo dos pressupostos e das abordagens
analiticas das politicas contemporaneas. Parte da premissa que as analises costumam partir de
sintaxes conceituais incapazes de depreender as ambiguidades dos diferentes contextos
empiricos enquanto representacdo da realidade. Segundo Ball (2011), os estudos sobre as
politicas costumam partir de viéses confirmatorios, deixando, assim, de reconhecer a politica
dos proprios sujeitos e com isso, as possibilidades disruptivas que estes produzem. E preciso,
segundo ele, amparado de modo organico no pensamento pos-epistemologico de Richard
Rorty (1994), que se crie novas linguagens de modo a desidentificar a subjetivacdo politica
como mera sujeicdo ideoldgica. Essas provocagdes me fizeram mais do que acatar o convite;
também me levaram a procurar conhecer o pensamento do proprio Rorty (1994), onde
encontrei uma série de respaldos tedrico-metodoldgicos para 0 que me propunha fazer. Entre

eles destaco a importancia também conferida pelo autor a metaforizacéo.

Quando as narrativas estdo organizadas da forma como estdo, embasadas por intencdes
como as que até 0 momento apresento, sob o ponto de vista tedrico-metodolégico, entendo
estar me alinhando sensivelmente ao conceito de bricolagem sugerido por Denzin e Lincoln
(2006). Os autores retratam o conceito como um processo de montagem de ferramentas e de
materiais que permite dar conta de uma complexidade de recursos e intensdes no ambito da
pesquisa. A bricolagem nesse caso, é experimentada, por exemplo, na utilizacdo do Ciclo das
politicas em sinergia com a producdo das duas narrativas. Em especial quanto ao Ciclo de
Politicas, ainda, esse é experienciado a partir de uma espécie de “licenca poética”, pois
procurei conjurar uma estrutura que potencializasse e ndo protocolasse os resultados. Segundo
os Denzin e Lincoln (2006), o bricoleur € um sujeito que entende a pesquisa como um
processo interativo e complexo, e que a partir dele procura ratificar criagdes metodologicas
originais e inventivas. Para os autores, essa montagem metodoldgica se da de modo
semelhante a como se estrutura uma musica de jazz, cujo ritmo é conduzido pelos
instrumentistas de forma intuitiva, redesenhado muitas vezes por improvisa¢des ao longo da
execucdo, sem, porém, que seja desconsiderado o ritmo base que serve como referéncia para a

retomada do desenho inicial da sesséo.
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De modo a atender as especificidades dos trés diferentes contextos, recorro a
construcdo de duas narrativas que partem de pressupostos tedrico-metodolégicos e de objetos

distintos e complementares:

a) narrativa sistémica (GOODSON, 2014), composta de uma “linha do tempo” das
politicas educativas implementadas no Brasil e no RS, a partir da promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/96), até o presente momento®. Esta
narrativa foi produzida a partir da anélise do texto das leis, reformas, decretos e orientagdes
legais, em dialogo com pesquisadores que se debrucaram a entender o background do curso
de implementacdo destas politicas no tempo que este estudo procura compreender; em relagdo
aos contextos do ciclo de politicas, compreende os dois primeiros, o contexto de influéncia e o

contexto de producédo do texto;

b) uma narrativa oral, intitulada de histdria do n&o®, construida a partir de historias de
vida e temética de professores de Educacdo Fisica colaboradores com o estudo. Nesta
narrativa, professores experientes foram convidados a confrontar a linha do tempo da
narrativa sistémica, realizando contestacGes, criticas e ratificagdes. Foram utilizados como
instrumentos de coleta de evidéncias o diario de campo e a propria narrativa sistémica — que
havia sido produzida preliminarmente a essa. A inspiracdo quanto a estrutura da narrativa vem
de uma pléiade de referéncias, sobretudo do conceito de Histéria a contrapelo, de Walter
Benjamin. De modo a garantir as presumiveis possibilidades de constru¢do de uma “Outra
Historia” dessas politicas, nesta mesma narrativa, também recorro ao principio de
multivocalidade (GERGEN; GERGEN, 2006; ALEKSIEVITICH, 2016a, 2016b), e por
vinculos estreitos da histéria com a literatura ficcional, procurando, assim, ampliar a
espessura do real textual e narrativamente (RANCIERE, 2009; GERGEN; GERGEN, 2006).
De forma complementar, exercito um estilo de escrita que “aceita 0 convite” que o choque
entre-tempos (BLANCHOT, 2011, 2013) e a ndo-cronologia sucita, propiciando a partir da
escrita a producao de reinventadas intensidades temporais. A historia, nesse sentido, por ser a
contrapelo, recorre ao privilégio das intensidades compartilhadas e o consequente afastamento

de tramas histdricas fundadas na linearidade do progresso (BENJAMIN, 2013).

5 Os estudos vinculados a chamada * Historia do tempo presente”, abrangem o periodo de tempo de trinta anos, e
teve como marco introdutdrio as mudancas sécio-politicas deflagradas a partir da “queda do muro de Berlim”,
em 1989.

® O batismo dado a esta narrativa alternativa a produzida pela linha do tempo das politicas — sistémica, nos
termos de Goodson (2014) — decorre de uma inspiracéo apresentada no subcapitulo “Pensar a Historia a
Saramago”.
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Especificamente quanto a utilizacdo da historia oral que embasa a producdo da
segunda narrativa, “A Historia do ndo”, reconheco a importancia do pesquisador-autor se
autorizar a fazer parte do texto e a se fazer presente em suas proprias linhas. A histéria do
tempo presente, assim, valoriza mais do que a “simples” compreensdo dos fatos (ja)
ocorridos, prevendo como estratégia metodologica privilegiada conhecer a vida e a voz dos
reais e atuais habitantes do cotidiano, aqueles que vivem, mas também potencialmente seriam
capazes de altera-lo, desde as suas acdes na prépria historia. Assim, a historia do tempo
presente privilegia o testemunho, a prevaléncia metodoldgica a fontes orais, cuja pertinéncia
esta no carater, ao mesmo tempo, critico e ativo das fontes (DELGADO; FERREIRA, 2014;
FERREIRA; AMADO, 2006). As indagacfes sdo direcionadas as subjetividades de um
sujeito, onde residem marcas, memorias e histdrias que talvez incitem novas leituras ao tempo
no qual se quer recontar. Ouvir e dar a devida importdncia a voz de um personagem
significativo para a histéria (a0 menos sob o ponto de vista que trabalho), requer do
pesquisador atencdo, pois 0 que € dito pode vir a contestar o que sempre se soube ou
discursivamente se legitimou, ou ainda, 0 que quem investiga apresentava como pressupostos

inabalaveis para amparar as suas convic¢oes sobre o tempo estudado.

Ao mesmo tempo, a historia oral também permite que o narrador, “ao se reconhecer
dizendo”, organize elementos que até entdo operava, mas ndo significava, o que, em tese,
poderd permiti-lo empreender mudancas que alterem as suas realidades em diferentes
dimensbes e intensidades, forjando alternativas pessoais e coletivas a historia. Esse
engajamento é bastante reconhecido como possivel em estudos como os de Goodson (2013a;
2013b) e Goodson e Gill (2011), onde o autor e o0s seus colaboradores defendem a
importancia do reconhecimento nas investigacdes académicas historiograficas do capital
narrativo dos professores (GOODSON, 2013a), tanto para compreender o processo de
implantacdo das politicas educativas, quanto, de igual forma, para reconhecer suas
capacidades de responder criativamente a estas orientacdes, nos ambitos politico e
pedagdgico. O processo de significacdo do percurso e de elaboracdo da fala, segundo
Goodson e Gill (2011), podera permitir aos professores efeitos formativos, o que definem

como aprendizagem narrativa.

Essa histdria oral que permeia a Histéria do Nao, procura entremesclar o assumido
compromisso com a historia subalterna e com os colaboradores, porém, aliada ao flerte com a
escrita literdria. A escrita € entendida como uma das formas possiveis de abalar as

sensibilidades partilhadas entre os sujeitos na arena politica, em especial aqui, quanto ao que
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significa ser docente de Educagdo Fisica no tempo e espago dessa rede e nessa regido. A
escrita, assim, ganha, na concepc¢do de Ranciere (2017) um uso politico e serve como uma das
ferramentas utilizadas para conjurar o real e ndo para a representacdo do verdadeiro que se
mostrava para eles e elas enquanto colaboradores/as, e a mim como pesquisador. “O real
necessita ser ficcionado para ser pensado”, como nos provoca Ranciere. Outros autores a
rebater a sinonimia entre real e verdadeiro e as implicacGes dessa relativizacdo para a escrita
da historia, sdo Ricoeur (2010a) — e a sua ideia de representancia dos fatos - e White (2008) —
qguando considera a histéria uma construcdo calcada nos mesmos fundamentos de escrita

utilizada na literatura ficcional.

Os legisladores e formuladores de politicas educativas invariavelmente veem a
presenca de espacos abertos a personalidade e a trajetoria biografica dos professores como um
problema técnico, uma falha no sistema de implantacdo, por isso um grande empecilho para
que as politicas sejam exitosas em seus objetivos iniciais. Este entendimento, na perspectiva
de Goodson (2013b), leva estes formuladores a tentar eliminar as vicissitudes e idiossincrasias
presentes nas subjetividades daqueles que pdem os projetos dos formuladores de politicas a
prova — os professores — de modo a garantir a eficiéncia e a performatividade (BALL, 2006)

que as politicas recentes tém procurado induzir.

Ser-professor, mesmo que o discurso das politicas educativas institua e demande o
que entendem por isso, inevitavelmente choca-se com o que o professor tem feito para
legitimar este ser. Demarco e assumo esta premissa na tentativa de distanciar-me de uma
relacdo aprioristica, que olhe apenas para a perspectiva das politicas ou apenas para a dos
préprios sujeitos. Entre o instituido e o executado existem possibilidades de invencao, de
intervencdo (CERTEAU, 2014), o que acaba por garantir aos docentes suficientes graus de
autonomia em sua pratica pedagogica. Suas biografias e suas personalidades sdo engrenagens
determinantes a traducdo das orientagdes legais (HERNADEZ ET.AL, 2000).

Por fim, talvez de forma pretensiosa, quero, almejar compreender possiveis imbricados
e abertos pela politicas-acontecimentos para o ensino médio. Por isso, mais do que reivindicar
certezas, procurei fazer dessa tese um espago de conjecturacdo de viaveis, de futuros-
presentes, conforme nos ensina Koselleck (2006). Existem possiveis gestados nesse tempo
que talvez ndo conhecemos, em especial 0s que os professores carregavam dessa historia na
forma como receberam e fizeram politicas nesse tempo contemporéaneo. Para produzir esse
alargamento do sentido do que é real, entendi que ndo bastaria simplesmente recupera-lo e

inventaria-lo. Entendi que era preciso remonta-lo e assim recrid-lo. N&o se trata de elaborar
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uma fic¢do, mas de ampliar o sentido e a presenca desse contemporaneo para além de fatos e
de registros, incluindo também os sentimentos que ali transitaram nesse periodo e na relacdo
pesquisador-colaboradores foi possivel sondar. Para dar conta dos inenarraveis presentes
desse real ampliado, entendi ser necessario o uso da literatura, aquela que minimamente eu
entendia possuir. Era a forma que possuia para produzir os lagos entre os tempos, e assim
ensejar outros futuros. Pensei ser necessario nos debrugarmos também sobre ele, flerte com o
imaginario, projetando o que se almeja em didlogo com as suas devidas condicdes de
viabilidade. A figuracdo desses reais que a arte convida a descobrir, uma alternativa enquanto
estivermos “presos” organica e corporalmente ao presente. Na ficcdo, os tempos dos verbos
ndo precisam condizer com o da escrita, nos dando ousadia para fraturd-lo com menos medo,
dizendo-o hoje, desde uma furtiva e distopica referéncia futura. Narrativamente, o hoje pode
ser 0 amanha, basta assim querermos, basta que tenhamos o poder da escrita e a capacidade de

dar-Ihe enredo.
Este trabalho, a partir do exposto, tem como objetivos:

a) Identificar, inventariar e significar praticas, recursos ou taticas empreendidas pelos
professores de Educacdo Fisica colaboradores para enfrentar (ratificar, resistir,
validar, contraporem-se, ignorar, defenderem-se, entre outras agdes) os efeitos das

politicas educativas em suas docéncias no transcurso do tempo contemporaneo;

b) Compreender as tramas discursivas presentes na constituicdo da docéncia em
Educacdo Fisica no ambito da 22 Coordenadoria Estadual de Educacdo (RS) e de
que modo essas se corporificaram e se materializaram enquanto desejo biografico

e objeto de construcdo de um comum;

c) Elaborar uma “outra narrativa” das politicas educativas contemporaneas
implementadas no Rio Grande do Sul, a partir de memdrias e de vivéncias de
ordem profissional e biografica de seis professores de Educacgéo Fisica experientes,
que interrogue, ratifique ou conteste a histéria do curso das narrativas politicas
formalizadas em carater sisttmico (GOODSON, 2014);

d) Ensaiar possiveis alternativas de enfrentamentos aos “cercos” propostos pelas
politicas educativas contemporéneas, desde um tensionamento da Partilha do

Sensivel (RANCIERE, 2006) produzidas pela reelaboracdo tedrica e metodoldgica
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da temporalidade, expressadas em narrativas postulantes a servirem de reptos a

construgdo historiografica.

1.1. PENSAR A HISTORIA A SARAMAGO

Com base nessa forma de pensar a Historia, que procura pér em didlogo a politica, o
biografico e o literario, mediante narrativas que revivam a construcdo das politicas educativas
no estado do Rio Grande do Sul, me permiti tentar fazer surgir uma expressao, um termo cuja
forca evocativa pudesse traduzir organicamente todos 0s ja demarcados compromissos
politicos, escolhas epistemoldgicas e decisdes metodoldgicas estabelecidas para esta tese.
Deste interesse ¢ que nasce o termo “saramagueio”, importante constructo que ao ser

formulado passara a subentender elementos decisivos assumidos neste projeto.

Imagino que a esta altura do texto, depois de tanto vagueio, possivelmente ja estivesse
0 leitor incomodado com este tal de “saramagueio”, principalmente diante da falta de
justificativa em relacdo ao seu emprego até o presente momento: “saramagueio”?; o0 que é
isso? Isso existe? Nao conheco! Nunca ouvi falar! Isso € invencionice! Talvez estejam

dizendo.

O que pretendi com a expressdo saramagueio? Em linhas gerais, foi procurar assumir
a compreensdo e a escrita da historia, tendo como inspiracdo a vida e as obras do autor
portugués José Saramago. Este romancista, Prémio Nobel de literatura em 1998, personifica, a
meu ver, pelo o que foi como cidadao — ativista politico, comprometido com as minorias, com
os direitos humanos, marxista, critico da globalizacdo e do capitalismo, da produgdo de
desigualdades de classe e género — e também pelo o que escreveu — profundo apreco por
subverter as certezas historicas e garantir espaco e voz aos personagens ordinarios, esquecidos
pelos grandes relatos — os desafios metodoldgicos e 0os compromissos politicos que assumo
para a escrita deste trabalho: aliar a histdria dos grandes acontecimentos a vida e a historia de
individuos que a viveram (SARAMAGO, 2010; ROANI, 2002; PINHEIRO, 2012).

A forma como pretendi traduzir este neologismo, ao assumi-lo como intencdo em
minha Tese, esteve fortemente concentrada, em especial, em elementos adotados pelo autor na
escrita dos livros “Historia do Cerco de Lisboa” e “Memorial do Convento”. No caso do
primeiro livro, Saramago acompanha a trajetoria de Raimundo Silva, um revisor de livros,

gue um certo dia, desconfiado e de alguma forma convicto das inverdades que o livro em que
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trabalhava parecia se basear para descrever a tomada de Lisboa dos mouros, resolve
acrescentar por sua conta e risco um nao como resposta dos cruzados ao pedido de ajuda dos
clérigos portugueses a sua iniciativa de assumir o controle da cidade. A acgéo foi vista pelos
editores do livro como uma afronta, afinal de contas, esse importante relato historico estava
fundamentado em fontes de indiscutivel relevancia, provenientes de escritores que tiveram
acesso privilegiado aos textos consagrados pelo tempo e pela Grande Histdria Portuguesa.
Portanto, para os editores, ndo caberia a Raimundo, um simples revisor, tentar mudar o que
existe, o que sempre foi verdadeiro, ainda mais depois de tantos anos. Acontece que, por
intermédio de uma executiva da editora (Maria Sara, para quem Raimundo trabalhava e por
gquem também guardava uma paixao reprimida), o revisor é convidado a dar vida a esse néo,
(re) escrever a Histéria do cerco, dando a ela o caminho que julgou correto quando
ousadamente resolveu borrar os fatos, dizer que aquilo que o curso do tempo consagrou ndo
era ou poderia ndo ser como reproduziu-se. Morador de Lisboa dos tempos atuais, Raimundo
viu na sua vida cotidiana e nas ruas pelas quais corriam memorias e evidéncias, a
possibilidade de compreender esta historia de outra forma, no seu ponto de vista. Além disso,
Raimundo, o novo autor dessa historia, acaba por conferir em sua escrita 0 protagonismo a
dois novos personagens, estes, até entdo, irrelevantes para o referido acontecimento: séo eles
Mogueime e Ouroana, ele soldado portugués e ela concubina, vidas e romance que ao serem
trazidos ao plano objetivo da narrativa, sdo colocados a servico da compreensdo do proprio
cerco. Este romance, por sua vez, funda um elo entre os dois planos da histéria: a que
Raimundo reconta, na perspectiva de Mogueime e Ouroana, e 0s acontecimentos da prépria
vida do revisor, que vive, a medida que escreve, a construcao de uma relagdo amorosa com
Maria Sara. A engenhosa e caleidoscopica inter-relacdo entre a historia considerada oficial, a
historia recontada e a vida de que narra, acaba por criar uma relacéo dialética entre histéria (a
elaborada pelo primeiro livro — oficial), a nova histéria (de Raimundo), e o processo de
escrever. Este ultimo aspecto, a influenciar decisivamente a aprendizagem de quem narra (-se)
e, por consequéncia, também de quem é narrado. E da natureza desta acdo, a do n&o que este
revisor deu a historia oficial, e aos acontecimentos dele resultantes, que partiu a primeira
inspiracdo para compor a intriga, o desenho e os fundamentos politicos que estruturam essa

tese de doutorado que pede licenca para compor-se mediante um “saramagueio”.

Da obra Memorial do Convento, vem a segunda inspiracdo, provocada em especial
pela capacidade fantastica de Blimunda, a personagem preferida pelo autor de todo o seu

universo. Na obra, somos apresentados a uma historia que possui duas tramas paralelas,
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interdependentes. Na primeira camada conhecemos 0 processo de construcdo do
megalomaniaco convento de Mafra por ordem do rei portugués Dom Jodo V. Esse convento €
a contrapartida aos frades franciscanos, a quem o rei solicitou conselhos e preces, depois de
ter se dedicado inocuamente durante muito tempo a tentar ter um filho com a rainha. O fato €
que os caprichos e vaidades do rei lhe fizeram empreender uma das maiores construcoes
sacras da europa do século XVII, que mobilizou (explorou) milhares de homens como mao de
obra, e muito ouro trazido do Brasil. O luxo e a pompa imperavam, uma desmesura,
sobretudo se comparada com as aguras que viviam 0s camponeses portugueses. Dois deles
sdo protagonistas da trama paralela: Baltasar Sete-sois, e Blimunda Sete Luas. Ele, um ex-
combatente que tinha um gancho em lugar da méo perdida na guerra; ela, uma mulher de
olhos misteriosos. Se conheceram em um auto de fé, quando da prisdo da mae de Blimunda,
sob a acusacdo de bruxaria. Blimunda tinha poderes também magicos. Dizia que, quando em
jejum, podia ver as pessoas por dentro, explorar aquilo que escondiam. Esse casal conheceu
certa vez 0 padre brasileiro Bartolomeu Gusmé&o, um estudioso que se dividia entre o
exercicio canénico e seus estudos cientificos. O padre, quando conheceu o casal, confessou-
Ihes seu maior desejo e ambicdo: voar. Mas ndo era um sonho qualquer, utdpico; era algo para
o qual vinha realmente dedicando leituras e esforcos tedricos diversos, mas que precisava de
auxilios para que fosse definitivamente efetivado. Disse-lhes do plano de construir uma
passarola, uma ave de aco que subiria ao céu atraida pela forca solar. O ambar presente no
interior da passarola seria 0 combustivel para que isso ocorresse. Prontamente aceito o
desafio, coube a Baltasar e ao seu gancho o trabalho bracal, de forjar a maquina nos moldes
estabelecidos pelo padre voador. A Blimunda uma funcio especial: capturar as vontades
perdidas pelos habitantes da regido. Era seu oficio, em jejum, olhar para dentro delas, e
encontrar na nuvem fechada a vontade impotente, o desejo reprimido, o sonho que o despertar
tornou fantastico. Um namero grande, quase infinito de vontades reunidas dariam conta de

servir de elo entre o sol e 0 ambar, a vontade atrairia 0 &ambar e o sol conduziria aos ares.

De um modo geral, ndo € apenas por Raimundo e sua destemida e ja referida agéo ou
apenas por Blimunda e seus dons e poderes misticos que a tese tem esse batismo peculiar,
sendo corajoso. Ela tem em Saramago, o criador desses e de outros tantos personagens, a
verdadeira inspiracdo porque, desde este ndo e das possibilidades de produzir no presente
outros futuros (im)possiveis, passei mais do que a ler compulsivamente outras obras do autor,
mas também, e principalmente, a procurar compreender quem era o José, de onde vinham

estas famosas historias, este ativismo politico admiravel, o que motivava suas escolhas por
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estes temas, enredos e personagens. Aos poucos percebi, enfim, que todo o universo literario
que criara, retratava, na verdade, ele proprio. Saramago escolheu usar a escrita como uma
arma, criticar a vida e as desigualdades do mundo contemporaneo retratando personagens e
seus dilemas. O autor escolhe assim contar historias de homens e mulheres comuns, herois de
feitos cotidianos, feitos de pouco interesse narrativo para a grande historia por transparecerem
apenas contingéncias da vida ordinaria. O proprio autor em suas muitas apari¢fes publicas e
entrevistas, ndo se constrangia em afirmar que cada um dos seus personagens era um pouco
ele mesmo, em especial quando afirma que “onde vai o escritor, vai o cidadao”
(SARAMAGO, 2010), ou ainda, que “a obra é o romancista” (ibidem). A opg¢édo pelo
“saramagueio”, em resumo, se justifica porque nenhuma obra do autor sozinha traduziria a
forca politica presente na biografia do proprio José Saramago. Ao conectar o cidaddo e o
autor, a biografia e a obra, o narrador e 0s (seus) personagens, me autorizo a assumir como
possiveis resultados desta pesquisa, propiciar que os professores-colaboradores deste estudo,
por meio da tomada de rédeas de suas proprias vidas, tenham condi¢des de penséa-las como
obras, que, ficcionais ou ndo, garantam-lhes novos potenciais de acao, de compreensao e de

qualificacdo para o exercicio da profissdo docente.

Outros exemplos da orientacdo politica de Saramago, sdo possiveis de ver em todas as
obras do autor, mas sdo mais evidentes na chamada “fase estatua”’, que compde, além dos ja
citados, também os livros “Manual de Pintura ¢ Caligrafia”, “Levantado do Chao”, “Jangada
de Pedra”, “O Ano da Morte de Ricardo dos Reis”, “O Evangelho segundo Jesus Cristo”. Em
Levantado do Chéo, por exemplo, acompanhamos a saga de diversas geracdes dos Mau-
tempo, familia de lavradores do Alentejo, sul de Portugal (onde o préprio Saramago nasceu,
diga-se), em suas lutas por melhores condigdes sociais, de trabalho e de moradia do inicio do
século XX, periodo de implantagdo da Republica Portuguesa até meados da década de 1970,
periodo pos-ditadura Salazarista — Revolugdo dos cravos. Em o “Evangelho Segundo Jesus
Cristo”, uma releitura critica da historia da biblia, Saramago centra-se na Historia de Jesus, do
nascimento a sua morte, assumindo a sua escrita como uma tentativa de humanizacdo de
Cristo e de outros personagens conhecidos retratados pela biblia no Novo Testamento. Na
narrativa, acompanha além do proprio Jesus, acontecimentos ocorridos na vida de seu pai
José, sua mae Maria e até mesmo de Deus. Primogénito de uma familia de oito irmao (muitos

deles, inclusive, transformados pela historia biblica em seus apostolos), Jesus é retratado por

7 A fase estatua, segundo Pinheiro (2012), é o trabalho com a pedra, ou seja, a abordagem de temas locais e
particulares, que depois da publicagdo de “Evangelho Segundo Jesus Cristo”, foi substituida pela fase pedra, ou
seja, como a esséncia da estatua, dedicada a temas mais universais.
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Saramago como um homem de bem, porém temeroso e cercado por dividas, refém dos
poderes de um Deus vingativo, cruel e impiedoso. Nesta emblematica obra, o autor parece
justamente pdr a prova cabal e definitiva seu estilo de encarar a Historia oficial e dos herois,
como ndo mais do que uma ficcdo tornada verdadeira pelo poder de interesses materiais e/ou
discursivos. Isso porque escolhe justamente rediscutir e reinventar a historia que todos nos
julgamos ser plenos conhecedores, a historia que ndo admite contestaces, que tem em sua

prépria sacralidade o atestado a garantir a veracidade dos fatos.

Este “saramagueio”, porém, embora ainda ndo saiba bem “a que classe gramatical
pertenca”, traduz de uma maneira alegorica, a minha intencdo politica como pesquisador,

formalizada e experienciada ao longo da pesquisa.

Junto com a ideia de Historia a contrapelo, o Saramagueio representa um dos muitos
compromissos politicos que assumi nessa tese: a intencdo de dar o devido holofote e foco ao
professor, a sua historia biogréfica, e a forma como a “grande historia” passou e passa por,
com, sobre, ou contra, ele. E desta intencdo que falo, ndo para simplesmente e
deliberadamente dizer “ndos”, “sins” ou “talvezes” sem vestigios, sem indicios, sem
memorias. Meu esfor¢o foi o de incorporar novos narradores a Historia, os seus préprios
participantes. O “ndo de Raimundo Silva a inspirar outros tantos a desafiar os seus proprios

“cercos de Lisboa”.

O conceito de néo, a qual fez uso a partir da atitude do seu estimado personagem ao
escrever a Histdria do Cerco de Lisboa, constitui, segundo o proprio Saramago (2010), uma
obrigacdo diante da realidade insatisfatoria. O ndo recoloca o ser humano no espaco central de
sua autonomia critica, para usar a vontade de emancipacdo para superar as condi¢des sociais
adversas que limitam a vida. E, portanto, um instrumento ao mesmo tempo de liberdade e de
rebeldia. Saramago, de orientagdo e formacéo epistemoldgica no pensamento dialético, soube
que os movimentos de negacdo e de afirmacdo se determinam na busca por uma nova sintese.
Portanto, um ndo antecede sempre a possibilidade de um sim, que logo serda posto em
ambivaléncia a outro ndo e assim sucessivamente. Assim é o fluxo permanente da vida, da
historia e das pessoas, do permanente conflito que nos leva a agir, tomar posic¢éo nas disputas,

assumindo integralmente a condicdo de cidadaos.

Quando decido em minha tese pelo saramagueio também reconheco que esta atitude
ndo tem validacdo epistemoldgica por si s6. E preciso alinha-lo a aportes teoricos e
metodoldgicos que viabilizem esse empreendimento. Recruto assim, para dialogo com esta

nova palavra travestida de atitude, autores cujas premissas tedricas e metodoldgicas



30

permitiriam, no interior do campo da historiografia, caminhar no mesmo sentido. Falo de
Walter Benjamin, Paul Ricoeur e Jacques Ranciere, em especial. Ainda que hajam
significativas diferencas tedricas e metodoldgicas entre estes autores, identifico elementos
comuns que sinalizam tentativas de desconstruir e desacortinar material e narrativamente as
certezas da historia, privilegiando os oprimidos, aqueles cuja visibilidade foi suprimida por

versdes estruturalistas-triunfalistas, narradas pelos que poderiamos chamar de “vencedores”.

Os “poderes” de Blimunda no ambito dessa pesquisa sdo experimentados enquanto
ferramenta metodologica. A partir de um exercicio diegético batizado de Blimundagem, me
autorizo a participar da constru¢do da “Histéria do Nao”. Para tal, me sustento em um
possivel didlogo entre as concepgdes de tempo, em Benjamin (2013) e de escrita, em Blanchot
(2013). A prerrogativa é de que a reconstrucdo da histéria de modo ndo-cronoldgico
produziria intensidades tais, capazes de abrir um tempo fora do tempo que, por consequéncia,
representa um convite a mobilizacdo da escrita. Convém reforcar, que essa escrita ndo
representa um mero arroubo estilistico, mas um compromisso politico com a repartilha do
sensivel (RANCIERE, 2009) e de adensamento do sentido de real, a partir da escrita literaria
(RANCIERE, 2016).

De forma a dar conta das premissas teoricas até aqui citadas, proponho como desenho
tedrico-metodoldgico para esta tese a perspectiva historiografica, que se volte a compreender
efeitos da construcdo e reinterpretacdo das politicas, em nivel biogréafico, tendo como
referenciais a teoria narrativa de Paul Ricoeur (2010a; 2010b), a teoria da historia de
Benjamin (2013), a Historia do Tempo Presente, o processo de experiéncia da politica como
Partilha do Sensivel e de escrita da historia desde a literatura como forma de ampliacdo do
real (os ultimos dois pontos amparados em especial no pensamento de Jacques Ranciere
(2009; 2016; 2017)).

1.2. MEUS CAMINHOS: UMA BREVE TRAJETORIA ACADEMICA

Produzir esse estudo recorrendo a referenciais tedricos e metodoldgicos transcendentes
a especificidade do campo da Educacdo Fisica (minha formacao inicial — Universidade do
Vale do Rio dos Sinos — entre os anos de 2001 e 2008) representa uma espécie de heranca
advinda substancialmente da minha experiéncia como bolsista de iniciagdo cientifica (2005-
2008) vinculado ao Programa de pos-graduacdo em Educagdo da Universidade do Vale do
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Rio dos Sinos. Na oportunidade fui orientado pela professora Rosane Kreusburg Molina,
também professora de Educacdo Fisica por formacdo, mas que naquele momento se
debrucava sobre questfes de pesquisa sensivelmente mais abrangentes, sobretudo as atinentes
ao campo da formacdo de professores. Os projetos dos quais fiz parte procuravam revelar a
relagdo entre a formagéo de professores vinculados a rede municipal de Sdo Leopoldo (RS) e
os ordenamentos legais educacionais implantados no pais entre os anos de 1996 e 2006,
periodo da chamada década da educacéo)

A partir de 2010, com meu ingresso no curso de mestrado desse mesmo programa - e
ainda sob a orientacdo da prof® Rosane Molina - reorientei minhas intengdes de pesquisa.
Optei pela realizagdo de um estudo autorreferente, investigando 0s meus primeiros anos de
docéncia na rede municipal da cidade de Ivoti/RS. A dissertacdo intitulada “Semear-se (em)
um campo de dilemas: uma autoetnografia de um professor de educacao fisica principiante na
zona rural de Ivoti/RS” (2012), foi produzida em consondncia com o que vim a chamar de
projeto de formac&o, nos termos e condi¢Oes defendidos por Marie-Christine Josso (2010),
pois se tratava de um momento em que a escola que ingressava se propunha a reformular o
seu Projeto Politico-pedagdgico procurando atender as premissas de uma educacdo do campo
e para 0 campo, 0 que, por consequéncia, produzia efeitos diretos sobre 0 que desde entdo
significaria ser aluno do campo e professor do campo, alcunha e identidade essas nada

condizentes as minhas experiéncias profissionais e pessoais anteriores.

Com o ingresso no curso de doutorado na Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(2014), também passo a compor o “Grupo de Estudos Qualitativos Formacéao de Professores e
Prética Pedag6gica em Educacdo Fisica e Ciéncias do Esporte” (F3P-EFICE), liderado pelo
meu orientador nessa tese, o prof. Vicente Molina Neto. No periodo do meu ingresso, 0 grupo
justamente iniciava 0 processo de execugdo do projeto “Educacdo Fisica no Ensino Médio:
estudos de casos na Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul”. A intengdo desse
projeto “guarda-chuva” era o de aprofundar conhecimentos entre a formacdo de professores
de educacdo fisica e sobre o trabalho docente desde efeitos recursivos produzidos pelas
politicas publicas e propostas pedagdgicas para o ensino médio no RS. Desde entdo o projeto
tem servido de referéncia para pesquisas em ambito de doutorado, mestrado e trabalhos de

concluséo de curso, permitindo uma ampla gama de referencias tedricos e empiricos comuns.



32

Do inicio desse processo até o presente momento ja foram finalizadas as dissertacGes
de mestrado de Maicon Felipe Pereira Pontes (2015)8, Jonatas da Costa Brasil de Borba
(2015)° e André Osvaldo Furtado da Silva (2018)° orientados pelo Prof. Elisandro S.
Wittizorecki, e de Jayne Luisa Engeroff (2016)%, orientada pelo prof. Vicente Molina Neto.

8 PONTES, Maicon Felipe Pereira Pontes. O trabalho docente dos professores de educacéo fisica durante a
implementacéo do ensino médio politécnico : um estudo em escolas de ensino médio na rede estadual de
ensino do Rio Grande do Sul. Disponivel em: https://lume.ufrgs.br/handle/10183/140159

® BORBA, Jonatas da Costa Brasil de. Micropolitica escolar e o trabalho docente do professor de educacéo
fisica : estudo de caso etnografico em uma escola estadual de Camaqué/RS. Disponivel em:
https://lume.ufrgs.br/handle/10183/140236

10 SILVA, André Osvaldo Furtado da. A pratica pedagdgica dos professores de educacéo fisica e as politicas
educacionais no ensino médio: um estudo na rede estadual de ensino do Rio Grande do Sul. Disponivel em:
https://lume.ufrgs.br/handle/10183/184564

1 ENGEROFF, Jayne Luisa. As representacdes da Educacéo Fisica escolar no Ensino Médio: um estudo de
caso. Disponivel em https://lume.ufrgs.br/handle/10183/172499
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2. HISTORIA ABERTA DESDE AS POSSIBILIDADES DE RECONSTRUCAO DO
TEMPO

Nesse capitulo apresento e organizo as concepcdes de historia que entendi como
potentes no sentido de me ajudar a compreender e principalmente enfrentar a histéria como
grande narrativa de fatos. Sdo escolhas que reservam sensiveis e admitidas dissonancias
conceituais entre si, 0 que tentei pactuar mediante a recorréncia das intencGes que
justificavam essas escolhas, a tentativa final de produzir uma outra histéria possivel, que
reconhecesse as limitagbes empreendidas, nesse caso, pelas politicas educativas
contemporaneas, e sobretudo manejar com alternativas, que ao menos em ambito discursivo,
produzam enfrentamento e resisténcia. Destacam-se entre 0s autores e perspectivas que
convoco para 0 processo, as ideias de tempo como construcdo narrativa de Paul Ricoeur,
Historia do Tempo Presente, Historia a contrapelo de Walter Benjamin e das interfaces entre
historia e literatura.

2.1. O PROCESSO DE ESCRITA DO TEMPO

Neste capitulo procuro discutir, fundamentalmente, como se constroem as diferentes
temporalidades implicitas a estruturacdo da narrativa historica, apresentando de que maneira
as ideias de passado, presente e futuro sdo assumidas e trabalhadas a partir da perspectiva

tedrica da chamada histéria do tempo presente.

Na primeira sessdo dialogo com o autor francés Paul Ricoeur, principalmente quanto
ao processo de construcdo da historia como decorrente de uma estruturacdo narrativa. Vejo
nas teses deste autor um escopo tedrico cujas caracteristicas coincidem com muitas das
minhas premissas politicas e metodoldgicas. Entre estas, destacaria a ideia da construcdo
narrativa como responsavel por configurar o tempo de modo a tornd-lo compreensivel a
apreensdo humana. Além disso, faz parte do arcaboucgo tedrico do autor, uma responsiva
critica a composicdo da disciplina historica baseada apenas em estruturas e categorizacoes

amplas — a chamada histéria da longa duragdo (RICOEUR, 2010a).

A historia, porém, ndo ¢ uma “simples narrativa” e um historiador ndo ¢ apenas um

contador de historias. Para Ricoeur (2010a, p 307), “[...] o historiador ndo ¢ um mero
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narrador: (ele) fornece as razbes pelas quais considera um fator e ndo o outro a causa
suficientemente de determinado curso de acontecimentos”. Assim, embora reitere a
importancia da narrativa, e das possibilidades que a sua construcdo preconiza, estou, na
esteira do referido autor, ainda comprometido prioritariamente em desavultar versdes
crediveis da realidade que impactam os modos de ser e de existir, no caso deste estudo, de

professores de Educacédo Fisica em seus exercicios profissionais.

Desde este autor, mas trilhando caminhos mais abertos do que trilhados por ele, é que
discutirei, na segunda parte deste capitulo, as possibilidades para a analise e para a construcao

de uma narrativa alternativa a historia sistémica das politicas educativas contemporaneas.

Ja Koselleck (2006) e Agamben (2009), oferecem um referencial alternativo de
diagnostico e de elaboracdo do presente. Enquanto para Koselleck este tempo estad permeado
por outros dois substratos a ele organicamente vinculado: o passado-presente e o futuro-
presente, abrangendo formas de compreender o tempo como um espago de experiéncia e
como um horizonte de expectativas, ou seja, a partir de condicionantes vinculados a fatos ja
ocorridos, em deflagracéo, ou ainda por virem. J& Agamben, entende o presente de uma época
um tempo estéril de sentido, sendo necessario que a ele se montem e se reproduzam outros

tantos fraturados, que o autor vem a chamar de contemporaneo.

Por fim, nesse capitulo discorro sobre a assuncdo, fundamentos tedricos e estratégias
metodoldgicas que embasam a chamada Histéria do Tempo Presente (CHARTIER, 2006;
DOSSE, 2012; REMOND, 2006; BEDARIDA, 2006; DELGADO; FERREIRA, 2014). Ao
assumi-la como premissa para entender o curso das politicas identifico que o que chamamos
de contemporaneo carrega eivado consigo outras temporalidades. Trata-se de forjar uma nova
espessura temporal, que parta do presente — tempo da acdo — para reconhecer outras
temporalidades imbricadas (DOSSE, 2012).

2.1.1. Anarrativa, o tempo e a historia em Paul Ricouer

Para entender o pensamento ricoeuriano de Historia, € importante compreender
primeiramente 0 movimento que temporalmente o precedeu e orientou em boa medida, as
suas criticas sobre a composicdo dos modelos de compreensdo da historia, e suas
subsequentes proposicdes alternativas. Segundo Reis (2006), no final do século XX, a

chamada historia-problema entra em crise. O alvo principal era a miriade atemporal,
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inorganica, que ignorava intencionalidades e também ndo oferecia a devida atengdo
compreensiva aos eventos. O sujeito historiador da histéria-problema (da escola de annalles),
ndo procurava se ocupar da vida de individuos, de politicas ou de eventos, mas de
conjunturas, massas e padrdes de permanéncia no tempo. Procurava organizar categorizando a
vida ante conceitos, para entdo periodiza-la no chamado espectro da longa duracgéo. O tempo,
por sua vez, no interior desta perspectiva, precisava, para compor o quadro analitico, receber

um tratamento logico e cientifico.

Movimentos diversos como o dos historiadores narrativistas, tentaram, todavia,
demover o prestigio do dado, da leitura metonimica da histéria estruturada apenas a partir dos
grandes acontecimentos, opondo uma historia interessada pela compreensdo, por isso mais
préxima do homem, do vivido e do proprio tempo. Um dos expoentes deste movimento, foi o
filésofo francés Paul Ricoeur (2010a), que, entre outras pautas, veio a defender o primado da
compreensdo narrativa a explicacdo historiografica. Segundo o autor, a forma propria do
discurso historico sempre foi a narrativa, 0 que, por sua vez, ndo é incompativel com a
abordagem histérica ancorada em documentos. Compreender a histéria como narrativa, assim,
contraria a historia estrutural porque da a devida dimensdo a temporalidade dos homens,
aqueles que em seu proprio viver e fazer-se (sujeito, profissional, cidaddo, individuo,
mulher/homem) se reconhecem, a despeito de descri¢cfes amplas, categorizagdes aprioristiscas
e pelo primado da quantificacdo. O intento de Ricoeur, segundo Reis (2006), era o de retirar
do curso da historia o seu carater determinista, sem com isso desconsiderar 0 seu carater
I6gico, haja vista a necessidade de um encadeamento com base em evidéncias, fatos
verdadeiramente ocorridos no passado. A narrativa, assim, surge para 0 autor, como uma
pratica intrinsecamente vinculada a teoria da historia: para que essa torne o vivido inteligivel

é preciso articular o tempo, a ordem cronoldgica e a composi¢do da narrativa.

Para Ricoeur (2010a), as diversas tramas que sdo inventadas, sejam no dia-a-dia, na
ficcdo literaria ou na construcéo historiogréafica, tém o papel primordial de ajudar a configurar
nossa experiéncia temporal confusa e disforme. Assim, quando o autor sugere que 0 tempo s
pode ser compreendido de maneira prética, através do ato de narrar, sugere na verdade que na
histdria, assim como também na vida, as decisfes sao tomadas na propria trama, e ndo antes

dela ou em algum ponto exterior, em um mundo pré-determinado, atemporal.

Especificamente sobre o seu conceito de tempo, Ricoeur (2010a), entende que este
devém humano a medida em que é articulado de modo narrativo. Isso quer dizer que 0s

relatos adquirem sentido ao se fazerem condigOes para existéncia temporal. O tempo, na
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perspectiva do autor, tanto estd em seu fazer légico, pela poética organizada em uma intriga
(Aristoteles), assim como também esta “na alma”, incomensuravel, inapreensivel (Agostinho).
O tempo historico, ao conectar as duas ideias, a de intriga (poiesis) e de passagem (alma),
transforma o tempo, em tempo humano (RICOEUR, 2010a), ou seja, tempo da existéncia e da

experiéncia.

As duas formas narrativas segundo a qual expressamos o0 tempo, para o autor,
primariamente, sdo a historia e a ficcdo. A narrativa, historica ou de fic¢do, cria uma espécie
de terceiro tempo, um alinhamento entre o cdsmico e o vivido. A narrativa histdrica, em
Ricoeur, na juncéo possivel entre alma e logica, estabelece uma particular construcao poética,
que permite o reconhecimento da experiéncia vivida. “[...] a maneira inica como a historia
responde as aporias da fenomenologia do tempo consiste na elaboracdo do terceiro-tempo —

que faz mediagdo entre o tempo vivido e o tempo coésmico” (RICOEUR, 2010b, p. 169).

A intriga € a mimese que faz concordar os diversos tempos discordantes da
experiéncia vivida. Ela agencia os fatos dispersos em um sistema, unifica a dispersdo da
experiéncia. Opera uma concordancia-discordante, haja vista que ndo abarca toda a
experiéncia temporal, mas também, em certa medida, representa a unidade possivel de ser
dada ao caos (PELLAUER, 2010). A intriga, assim, nas palavras de Ricoeur (2010a, p. 95),
desempenha o papel “[...] de mediacdo da composi¢do da intriga entre um estagio da

experiéncia pratica que a precede e um estagio que a sucede.

Ricoeur (2010a) langa mao, no que tange ao encadeamento compositor da intriga, a
ideia de evento narrativo, ou ainda, o evento que acontece no interior de uma narrativa e que
acaba por ser fundamental na prépria historia desta. O autor sugere, assim, que ha uma
relagdo dialética, uma vez que “o evento so existe em relagdo a narrativa e esta depende dele
para existir’. O evento, em Ricoeur é, na verdade, tudo aquilo que produz algum tipo de
mudanca no interior de uma narrativa: pode assinalar o inicio de um processo, demarcar o seu
fim, produzir uma mudanca de curso, agregar mais movimento a um processo em andamento,

estancar este processo, ou acrescentar ao relato um novo elemento informativo.

Para Ricoeur (2010a), ainda, ndo ¢ a extensao de tempo que define o evento, mas sim a
sua qualidade, o seu poder de transformacdo ou de intensificagdo no interior da narrativa.
Para o autor, mesmo a histéria de longa duracdo é constituida por eventos e,
consequentemente, por uma narrativa, isso porque, onde existe evento, existe narrativa; e
onde existe narrativa, existem eventos. Estes eventos quando “vivem” de relatos de extenséo

distantes e de duragdes muito longas, apagam por consequéncia o vivido, cabendo a quem
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reconta esta histéria — historiador ou narrador eventual, relatar uma intriga narrativa cuja

poética, necessariamente, sera quase verdadeira.

Ao dedicar-se a estudar o entrecruzamento entre historia e ficcao, Ricoeur defende que
ambas as matrizes, recorrem a necessarias mediacbes imaginarias que incorrem na
refiguracdo do tempo, ou seja, do remanejamento da experiéncia temporal gragas ao texto em
que se situam. Ao mesmo tempo, Ricoeur (2010a) ressalva que isso ndo significa que a
historia possa ser subserviente a ficcdo, como se fosse um género vinculado a ela. Os
historiadores, diferentemente dos romancistas, reconstroem um passado e sdo em seu oficio
dependentes dos rastros deixados por ele, comprovados a partir de eventos, documentos,
textos, memdrias. Isso ndo quer dizer, contudo, que a narrativa designada e assumida como
historica tenha o grifo da verdade absoluta. O texto histérico também é contestavel, acima de
tudo, porque este é necessariamente um constructo. Possui a implicacdo do historiador e o que
0 constitui, tornando a histéria um quase-enredo vivido por quase-personagens (RICOEUR,
2010a). No pensamento de Ricoeur (2010a), a singularidade da narrativa historica esta no seu
compromisso com um referente real do passado — quando muito, a narrativa historica poderia

reivindicar para si o duplo estatuto de realidade e ficcéo.

Para Ricoeur (2010a) € inerente & historia assim como também é a construcdo de uma
narrativa, ensinar-nos a lidar com o que sabemos sobre o tempo. Ela representa uma
possibilidade poética a articular mediagdes entre os eventos dispersos, produzir
contestabilidade aos cronologicamente sequenciados. Permite reinscrever autores e atores a
trama contada, instando reinventados objetivos, causas-efeitos, arcos, condicGes e
circunstancias, inclusive sugerindo e validando resultados inicialmente inesperados
(PELLAUER, 2010).

Mesmo que a narragdo do tempo, como bem pontua Ricoeur no ultimo tomo de
Tempo e narrativa (2010b), teca caminhos promissores e esperancosos ao utopico desejo
humano em poder conté-lo e apressa-lo, ndo evita, todavia, sua inescrutabilidade, pois a
relagdo entre tempo humano e tempo cronoldgico continua um enigma, impenetravel,
incomensuravel. A narrativa trata-se de um tempo, portanto, reconfigurado e ndo o préprio
tempo. Mesmo todo o esfor¢o de apreensdo do tempo — cronémetros, reldgios, horas, dias, ou
a propria narracdo — € insuficiente, pois dificilmente poderd superar definitivamente as
diferencas existentes entre a alma e a experiéncia, entre o vivido e 0 que € medido, o que €
pensado e 0 que é escrito. Os momentos em que 0 tempo parece ndo existir, permanecerao

assim: a mais bela poesia jamais escrita ou a mais definitiva teoria nunca comprovada,
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ampulheta que se deita, cujo “sono” se modela estatico. Tudo isso, segundo Ricoeur (2010a),
se explica, pois o tempo é uma totalidade, é aporético, enquanto o sujeito ndo, e por isso
convém, por incapacidade de demové-los de suas inconciliaveis amarras, manté-los presos as

redes do narrativo.

Trato assim de procurar fazer uso da reconfiguragdo do tempo pela narrativa,
considerando, como intriga, as experiéncias do passado e as perspectivas de futuro evocadas
pelos professores a respeito das suas vidas e profissdao. Meu papel foi o de ouvir os “ndos”
(como o de Raimundo) narrados pelos colaboradores em relacdo as exigéncias a eles
direcionadas pelo curso de implantacdo das politicas educativas contemporaneas; reconhecer
ndos sofregados, emudecidos, invalidados. Reconhecer outra Historia, reconta-la, refazé-la,

reconciliando, o professor do dia de hoje com aquele que no passado agiu para ser criado.

Este modelo dialético de compreensdo da historia, entre 0 sim e 0 ndo, procurara ao
encadear novas versdes, ao compor novas intrigas, fazer como Ricoeur e Saramago sugerem,
quase que em unissono: “a ficgdo € quase histérica, tanto quanto a historia é quase ficticia”
(RICOEUR, 2010a, p.329), “[...] ao dirigir os fatos, ao organiza-los, eu diria que o
historiador se comporta como um romancista, € o romancista como um historiador”
(SARAMAGO, 2010, p. 257). Este quase, que reforca Ricoeur, no entanto, representou o
limite da minha ousadia, o limite deste saramagueio. 1sso porque acima de tudo tive aqui
compromisso com personagens e com vidas reais, € ndo com seres e universos imaginarios
como fazia o autor portugués. Sdo professores a contarem as suas vidas e as suas docéncias.
Portanto, apesar do meu afa pelo romance e a licen¢a para o uso de alegorias e de lirismo em
minha escrita, este trabalho ndo culminard em um romance, mas sim em um trabalho
académico que procura esteticamente utilizar-se do género literario em muitos momentos

como forma ampliada de compreender e fazer politica (RANCIERE, 2017).

Ao perlaborar o passado, ao formalizar o compromisso com os colaborados e com as
suas histdrias, compactuo também com Ricoeur (2010b, p. 171), que esse percurso esta, de
certo modo, a fazer valer construcfes “mais ou menos aproximadas com o que foi real”. Para
isso, 0 autor dd 0 nome de representancia, uma espécie de realismo téacito, que na verdade séo
“relacdes entre as construgdes da historia e o seu contraponto, ou seja, um passado

simultaneamente abolido e preservado em seus vestigios” (ibidem).

Por fim, ainda, nesta apresentacdo dos pressupostos teoricos da obra de Paul Ricoeur
com que estou trabalhando, recupero uma espécie de ponto de chegada ao qual ele se dedica e

que penso ter sido em alguma medida contemplado nesse estudo: o desenvolvimento de uma
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espécie de hermenéutica da consciéncia historica. Este conceito, bastante propositivo ao meu
ver, provoca os historiadores a construir um projeto de histdria, “no intuito de reencontrar
nela a dialética do passado e do futuro, e trocas entre eles no presente” (RICOEUR, 2010b, p.
354).

Sem desmerecer as dificuldades que ele préprio admite, o autor reconhece que é
possivel abordar as dificuldades de atestacdo das verdades provenientes do passado de modo
criativo, recuperando-as em uma espécie de unidade plural, caminhando assim de uma ideia
de recepcéo do passado, para uma de ser afetado por ele. Esta dimensao privilegiaria, assim,
fazer a historia (RICOEUR, 2010b).

2.1.1.1. Identidade Narrativa

Ao concentrar também nos sujeitos e nas suas historias particulares o interesse em
compreender a presenca dos professores de Educagdo Fisica na historia das politicas
educativas no Rio Grande do Sul, creio, assim como Ricoeur (2014), ser importante

considerar de que modo este tempo influenciou a constituicdo identitaria deste coletivo.

Me mantendo no espectro teérico do autor citado, entendi como necessario conhecer e
fortalecer a identidade narrativa dos professores que colaboraram com o estudo. Trata-se de
uma escolha tedrica que decidi assumir por considerd-la oportuna e importante para
compreender os sentidos plurais que cada histéria pessoal carrega, acompanhando eventuais
metamorfoses existentes e como estas se configuram no curso do tempo da histéria das

politicas educativas.

Corrobora com 0 meu interesse em valorizar e reconhecer o processo de constituicao
identitaria destes colaboradores, uma importante relacdo que o mesmo autor faz em relacéo ao
acontecimento e a identidade. Para Ricoeur (2014), a forma como um acontecimento é
recebido ndo depende apenas da potencialidade presente nele préprio e na sua deflagracdo. O
acontecimento prop0e e sucita uma espécie de transacdo que se revela para o sujeito como

ipseidade, ou ainda como uma temporalidade imanente no qual a alteridade se legitima.

Compreender uma identidade como narrativa, segundo Ricoeur (2014), representa
confrontar o0 homem capaz de simplesmente dizer “eu posso”, apresentando condicionamentos

presentes nesta tarefa, tais como estruturas naturalmente presentes no curso do tempo.
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Ricoeur desenvolve o que podemos chamar de “hermenéutica da acdo”, ideia em que ¢

possivel compreender melhor a si mesmo, narrando-se.

Ricoeur quando nos apresenta o seu desenho de constituicdo identitaria pessoal recorre
tanto a presenca, quanto a permanéncia desta no tempo. Os dois polos que configuram a
identidade pessoal, vem a forjar o que podera ser chamado de identidade narrativa, compostas
pelas chamadas pelo autor identidade mesmidade, e identidade ipseidade.

Enquanto o polo mesmidade representa a permanéncia da identidade no tempo, o
carater do individuo por exemplo, o polo ipseidade pode ser caracterizado como reflexivo,
consoante as interfaces com a mudanca dos tempos e marcada explicitamente pela alteridade.
A identidade pessoal, portanto, esta na inter-relagdo dialdgica entre estes dois polos.

Na ideia de mesmidade estamos diante de uma espécie de estrutura, enquanto na ideia
de ipseidade estamos ao sabor dos acontecimentos. Para este estudo que apresento,
especificamente, a identidade narrativa ganha forca e importancia para apreensdo dos
biografados como sujeitos presentes na histéria do tempo das politicas educativas. Ao
considerar os dois polos em sua potencialidade dialética, sinto estar diante de uma
configuracdo identitaria capaz de dar conta do movimento do vir-a-ser, reiteradamente
presente na trajetdria destes professores como profissionais atuantes na rede estadual de
ensino do Rio Grande do Sul. Suas histérias de vida e os entrelagamentos biogréficos narram,
portanto, mais do que o que foram, das suas raizes e do que lhes designa professores
(caracteristica elementar ao polo mesmidade), mas também imponderabilidades do tempo,
considerando as mudancas das quais foram objeto e cujos acontecimentos, quase sempre
metamorfosearam, tomaram de assaltos as certezas, redundando em variacbes e novos
elementos constitutivos do si. A identidade narrativa, ao intervir definitivamente na identidade
pessoal, no meu ponto de vista, escande uma potencialidade nova a quem narra pois torna a
relagdo entre mesmidade e ipseidade como complementares, permitindo uma nova leitura e

uma nova compreenséo do si, desde onde este surge, até as interfaces feitas no e pelo tempo.

Ainda, sobre a identidade, Ricoeur (2014), ao desenhar o que chama de mesmidade e
imputar ao sentido de carater o elemento constitutivo do que este polo significa, explicita um
cddigo, que serve primordialmente para configurar um conjunto de marcas distintivas que tem
como objetivo manter o sujeito em condicdes de se reidentificar consigo mesmo. A ipseidade,
por sua vez, esta condicionada a palavra dada, se caracterizando fundamentalmente como uma

promessa. Ela ndo tem, assim, como ser provada, e quem € encarregado por isso € 0 que 0
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autor vem a “chamar de outro”. Dessa forma, para que eu possa me identificar como eu-

mesmao, preciso considerar o0 que este outro reconhece de mim, o que ele valida e o que ndo.

Ao despossuir o homem da sua condi¢ao de exercer plenamente a condicao do “eu
sou” (e também, consequentemente do “eu posso”), Ricoeur (2014) reconhece a influéncia
direta também do que é anélogo e diferente do si, como constituidor do si-mesmo. Neste
sentido, enquanto no interior do polo mesmidade, o “outro” pode ser considerado aquilo que
ndo é reconhecido como si, um antagonista que auxilia a diferenciar o si dos outros, no ambito
ipse esse outro € complementar, ao mesmo tempo necessario e conflitante para a constitui¢éo

do si-mesmo.

Para Ricoeur (2014), reconhecer o potencial deste seu desenho de identidade,
permitindo estabelecer arraigamentos muito significativos entre o que pode ser chamado de
historico, e o que frequenta as fronteiras do ficcional. As dos sujeitos, segundo o autor, estdo
encharcadas de modelagens narrativas de matriz ficcional, estratégia natural a quem precisa
compor um enredo inteligivel a uma audiéncia especifica. Tal estratégia, suscita a ideia de que
a compreensdo de um si, carrega consigo a necessaria mediacdo na narrativa, pois esta por

meio da intriga encadeia e enreda acontecimentos, cronologias e relacdes de causa e efeito.

2.1.2. O tempo como intensidade em Gaston Bachelard: o instante criador

Entre os primeiros filésofos a tomar minha atencdo para responder questionamentos
sobre o tempo presente, estd também Gastdn Bachelard (2007). O autor, em especial nos
livros “Dialética da duragdo” e “A intui¢do do instante” reformula, a partir de uma
interpretacdo da fisica relativista einsteiniana, um conceito fenomenoldgico de tempo que
defende uma relacdo dialdgica entre o presente e as imagens oriundas da memodria e da

imaginacdo, compondo o que o autor vai chamar de instante criador.

De acordo com Sant’Anna (2010, p. 142), Bachelard é um autor, em especial pela
ideia de distensdo do tempo e de apreensdo deste como funcdo de intensidade néo-
cronoldgica, conhecido como o fildésofo da ruptura,

[...] e essa sO é possivel em uma estrutura temporal em que os fatos do
presente ndo sejam gerados no passado [...] mas compreender que o presente
é o momento criador e gerador de mudancgas, rompendo com os fluxos
anteriores. Em Bachelard a histéria ndo é interpretada da forma classica, o
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presente sendo compreendido pelo passado, mas o passado sendo lido e
relido a partir dos interesses do presente (SANT ANNA, 2010, p. 142)

O autor defende que para a consciéncia, o tempo ndo possui um fluxo Unico e
universal. Para alcancar este encontro, defende que este fluxo é na verdade uma construcdo
artificial da consciéncia, operada a partir dos instantes apreendidos isoladamente. A duracéo
do tempo, € uma construcdo prépria do ser humano, forjada como um continuo de

possibilidades, no descontinuo do ser.

Bachelard (2007) destaca que o tempo flui independentemente das nossas percepcoes,
e ndo é este tempo que constitui a nossa realidade. Na concepcdo do autor, este se cria como
intensidades, diminuindo seu tamanho a medida que o ocupamos. Isso faz, em suma, que
existam diferentes tempos para cada um dos individuos afetados por ele, tempos que nos
atravessam e outros que nos afetam, sendo estes Gltimos aqueles responsaveis por nos

constituir.

E, portanto, o artificio da racionalidade que garantira inteligibilidade ao tempo, ao
fluxo dos acontecimentos, que ao fim e ao cabo, determinara tanto a hierarquia, como 0s
sentidos do vivido; o que € causa, e 0 que é consequéncia. O autor ao defender a racionalidade
como determinante para a producdo de relacBes causais, argumenta a existéncia de dois
tempos que sdo distintos e a0 mesmo tempo interdependentes: o tempo vivido e o tempo

pensado.

Acima do tempo vivido, o tempo pensado. Esse tempo pensado é mais aéreo,
mais livre, mais facilmente rompido e retomado. E nesse tempo
matematizado que estdo as invencdes do Ser. E nesse tempo que um fato se
torna fator. Qualifica-se mal esse tempo ao dizer que ele é abstrato, pois é
nesse tempo que O pensamento age e prepara as concretizacdes do Ser
(BACHELARD, 2007, p. 24).

O que chamamos de tempo pensado, é o que coloca o sujeito, o pensador, em
movimento, o al¢cando a condicdo de ator, incitando a acdo e a formalizac¢do do ser no mundo.
O tempo vivido, por sua vez, é o locus de efetuacéo e afetacdo do pensado, um tempo de fluxo
constante e primordialmente material (BACHELARD, 2007). Em resumo, no ambito do aqui
discutido, esses conceitos perpassam a atencdo privilegiada pelos professores em relagdo a
montagem de tempos pensados, no curso destes 22 anos, 0 tempo vivido por eles enquanto

docentes da rede estadual de ensino do RS.
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A percepgdo do tempo, nesta concepgdo, representaria apenas um constructo, e nossa
percepcdo, fundamentalmente dependente do presente. E neste tempo que 0 sujeito se
encontra. Logo, na perspectiva bachelariana, este momento também deve ser o privilegiado
para uma hermenéutica do fluxo temporal, traduzido em relato. O ser ndo consegue perceber
a duracdo, mas, a partir das lembrancgas que marcaram sua vida, através de escolhas racionais,
estabelece uma linha de evolucdo temporal. Para que o sujeito organize e viabilize suas agdes
e sentimentos, € necessaria a concatenacdo de um involucro indiscernivel de instantes vividos
e pensados. Esses aspectos, leva Bachelard (2007) a concluir que ndo existe uma duragédo
Unica do tempo, mas duracdes. Estas ao se efetivarem e se desenrolarem a partir de
acontecimentos, crises, intervalos e continuidades, desenha um modelo de tempo que afronta

a continuidade, priorizando os ritmos, e mais do que tudo, uma dialética dos tempos.

2.1.3. O alargamento do presente na perspectiva historiografica: Reinhardt Koselleck e

Giorgio Agambem

Compreender a historia que vivemos, enquanto ela se constitui, sob a OGtica da
chamada “Histéria do tempo presente”, foi um dos principais desafios formalizados nesta
tese. Pensar essa historia, deste tempo, me ajudou a compreender de que modo a sequéncia de
mudancas no Ensino Médio do RS se materializa e se viabiliza no processo de constitui¢do da

docéncia em Educacdo Fisica.

Ao decidir escrever sobre o presente, antes de me apoiar em referenciais tedricos
especificos, em autores que dedicaram suas vidas e obras ao tema, me dediquei a um exercicio
de catarse, onde pude “fugir” das rigidas normas académicas, e revelar por meio da escrita as
dificuldades que sentia haver para materializar antecipadamente, 0 que € 0 presente, 0 seu

tamanho, os seus limites, a sua incomensurabilidade. A “resposta” foi:

Parece simples, quase evidente: aquilo que ndo é passado nem futuro é o presente.
Estamos, portanto, nele, vivemos dele. Tempo presente é o tempo do hoje, do agora,
é aquele que temos, dispomos, é o onde e o quando agimos. Viver/ sentir esse
presente é como viver sobre a flecha do tempo, um exercicio em que continua e
ininterruptamente tempo sobrepde tempo, que sobrepde tempo, que sobrepde tempo.
E existéncia que passa a passar, que passa no passar, que danca ao compasso do
relogio, que transforma tudo em fugaz, o tempo de um piscar. E o que vai agora,
agora, e de novo, agora, acaba de acabar. Se ele ndo é nem uma coisa nem outra,
nem o que foi, nem o que serd, nem o que ha pouco ainda era, nem aquilo que agora
ja voltou a se apagar, serd que enquanto verso perdemos o presente que ainda
tinhamos quando me pus a iniciar? Se isso & presente, que presente é esse, se eu
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recebo e ndo posso usar e se uso, uso para logo esse negdcio se acabar, findar?
Tempo matreiro, tempo fujdo, tempo corrido, tempo ladrdo, presente que existe
enquanto escrevo e se rebatiza quando, ao ponto final, solto a caneta da minha mao.
Quanto mais apressamos a existéncia do presente, mais o presente apressa-se a nao
mais existir.

Absorto ou encantado, enganado ou confortavelmente desorientado; € assim que me
sinto ao assumir a tarefa de falar sobre o que simplesmente parece ndo existir. Versar sobre o
que pouco conhecemos, este tempo presente que na verdade s6 vemos passar, requer enfrentar
convencdes e 0 autoentorpecimento (ao qual sucumbi no parégrafo acima), de simplesmente
se apaixonar pela efemeridade e pela vazao que as naturais incertezas de um tempo que parece

so ser tempo fora do tempo oferecem aqueles que a elas decide palavras ofertar.

Quanto mais li e procurei afirmar, teorizar, mais percebi que as respostas previamente
Obvias para explicar o que convencionamos chamar de presente, eram ndo mais do que Vas,
frageis, oriundas “apenas” da experiéncia propria de habitante do tempo. Embora tentador,
ndo me coube ao produzir esta tese deleitar-me com os paradoxos, escolhendo “apenas dizer”,
provocando o leitor, permitindo que ele imagine, intua, crie e interprete ao sabor da sua

prépria subjetividade, o que seria esse presente que quis descrever.

Meu esforco neste subcapitulo foi tentar entdo desmentir a mim mesmo, quando
inicialmente, me pus a falar do tempo e, em tom de quase desalento, dei-me por conta de que
0 presente quase nao parece existir as nossas percepcdes primevas. Quero, paradoxalmente,
neste capitulo, defender o tempo presente, desde um alargamento do seu conceito, lutando
contra 0 meu préprio pressuposto com as “armas” da filosofia, as que me senti confortavel (ao
menos por hora) empunhar, e que, ao final, acabaram me ofertando “como presente” para este
esforco, arcabougos para embasar esse tempo presente. As “saidas” encontrei
temporariamente em Koselleck (2006) e Agamben (2009) e nas suas digressdes sobre a ideia

de contemporaneo.

Reinhart Koselleck (2006) tem uma visdo de presente, bastante prépria. O vé mais do
que como um lécus de andlise do tempo, mas como a propria delimitacdo dele, ou seja, nas
consideracOes do autor, 0 Gnico tempo que existe € o presente. 1sso, porém, cabe ressaltar, ndo
incorre em uma tentativa do autor em presentificar a compreensdo, mas reconhecer no
presente — o tempo da agdo — as melhores condi¢des de inteligibilidade. O presente, assim, na
perspectiva do autor, produz um alargamento do tempo, sugerindo a existéncia do passado,
apenas como um passado-presente, e do futuro como um futuro-presente. 1sso serve como

uma espécie de alento, a medida que o nosso lugar no presente, em Koselleck (2006), deixa de
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ser um limitador. O presente torna-se um caminho para a apreensao de outras temporalidades,

forjando o que o autor vem a chamar de contemporaneo.

Koselleck (2006) lanca méo de duas categorias tedricas determinantes para nos ajudar
a compreender a relacdo humana com o tempo: a de experiéncia e a de expectativa. A
distancia entre elas, ocupada pelo tempo considerado presente, encontra-se em estado de
permanente tenséo a respeito das representacdes de passado e previsdes de futuro, que fazem,
nas palavras do autor, “surgir um tempo histérico” (KOSELLECK, 2006, p. 313).

A experiéncia representa o passado considerado atual, onde os acontecimentos estdo
mais presentes, podendo ser lembrados de forma mais natural, servindo, neste sentido, quase
como uma categoria operacional. Nas palavras de Koselleck (2006, p. 312), “o que distingue a
experiéncia € o haver elaborado acontecimentos passados, é o poder torna-los presentes, o
estar saturada de realidade, ou incluir em seu préprio comportamento as possibilidades
realizadas ou falhas”. A expectativa, por outro lado, serve como um horizonte projetivo,
voltado para o futuro. Ele é irrevogavelmente determinado tanto pela experiéncia, como pelo
presente. Este futuro-presente, ¢ uma espécie de “[...] ainda-ndo, para 0 ndo experimentado,

para o que apenas pode ser previsto” (ibidem, p. 310).

Procurando especificar cada uma das temporalidades, inicio pelo passado e de que
modo a perspectiva de Koselleck a vé em sua condicdo de inteligibilidade. O passado, para o
autor, € um espaco de experiéncia que se viabiliza pela memoria, pelos rastros da historia, ou
por fontes documentais. Para investigar o passado-presente sdo considerados os vestigios do
tempo. Segundo o autor, a experiéncia reinterpreta 0os acontecimentos em um passado

engendrado cognoscivel, podendo torna-los, assim, presente.

A experiéncia é o passado atual, aquele no qual acontecimentos foram incorporados
e podem ser lembrados. Na experiéncia se fundem tanto a elaboragdo racional
quanto as formas inconscientes de comportamento, que ndo estdo mais, que nao
precisam estar mais presentes no conhecimento. Além disso, na experiéncia de cada
um, transmitida por geraces e instituicdes, sempre esta contida e é preservada uma
experiéncia alheia. Neste sentido, também a histéria é desde sempre concebida como
conhecimento de experiéncias alheias” (KOSELLECK, 2006, p.309-310).

O conceito de horizonte de expectativas, por outro lado, da conta de alicergar todo um
inventario de possibilidades projetivas, ao mesmo desenhando um devir e um porvir. D& vida
e imaginacdo a aquilo que é possivel sentir hoje, almejar, conquistar, negar, recear, acreditar,

lutar, entre outros imperativos, reconhecendo estes em fungdo do que hoje é cognoscivel. Em
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outras palavras, segundo Koselleck (2006), estamos condicionados ao que o presente aponta
como ideal de futuro, cujos limites e distensGes sdo derivados desta relagdo dialdgica,
intitulada pelo autor como futuro-presente. Este futuro, ainda sendo um potencial, uma
reserva, uma promessa, acaba operando sobre este presente, contribuindo também para a sua

apreensdo e para a producéo de sentidos.

Desdobrando a metafora do autor, o futuro é um horizonte, uma imagem, uma linha
firmada diante dos nossos olhos que, desde o presente, prevé uma historia possivel, tangivel
desde espagos de experiéncia vividos; representa uma expectativa sobre o futuro, pois
efetivamente ndo podemos dizer como ele serd. Um horizonte, segundo Koselleck (2006),
nunca deixa de sé-lo, pois quando (e se) porventura conseguirmos alcancé-lo, teremos
conquistado tal feito no presente, e o que esta diante de nos, ja € um horizonte distinto. Por
isso, mais do que simplesmente alcancéa-lo, a tarefa do historiador, na perspectiva de
Koselleck (2006), ndo € nem o contemplar, nem o alcangar: € teorizd-lo. “A possibilidade de
se descobrir o futuro, embora os prognosticos sejam possiveis, se depara com um limite
absoluto, pois ela ndo pode ser experimentada” (KOSELLECK, 2006, p.311).

O que o autor propde, em outros termos, é que cada presente engendra e reconstréi o
passado em seu arcabouco de expectativas e passados operatdrios, assim como também, a
cada novo futuro, novas e reinventadas variagdes, tornam-se pressupostos para o0 presente.
Todas essas diferencas temporais, se resumem na ideia de que estas ndo devem ser categorias
aprioristicas, fossilizadas, como uma representacdo de espessura Unica. Assim, frente aos
desafios deste estudo, tenho como propdsito compreender os sentidos da docéncia no tempo
presente vinculados as politicas educativas contemporaneas, compreendendo o0 que 0S
professores vem sendo (espago de experiéncia), e 0 que eles poderdo vir a ser (horizonte de

expectativa) diante dos estratos do tempo até aqui possiveis de serem revelados.

Ainda quanto ao conceito de contemporaneidade, descubro em Agamben (2009, 59),
um conceito obtuso e provocativo, expresso nas palavras do autor, a partir da seguinte

sentenca

A contemporaneidade, portanto, é uma singular relagdo com o préprio tempo, que
adere a este e, a0 mesmo tempo, dele toma distancias; mais precisamente, essa € a
relagdo com o tempo que a este adere através de uma dissociagdo e um anacronismo.
Aqueles que coincidem muito plenamente com a época, que em todos 0s aspectos a
esta aderem perfeitamente, ndo sdo contempordneos porque, exatamente por isso,
ndo conseguem Vé-la, ndo podem manter fixo o olhar sobre ela” (AGAMBEN,
p.59).
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Determinadas épocas e sujeitos ndo podem ser contemporaneos. Segundo o autor, iSso
se deve ao fato de ndo conseguirem identifica-lo, na medida que ele apenas se revela quando
estabelece diferencas temporais que o divida e transforme em visivel. Em outras palavras,
aqueles que vivem apenas a prépria época, ndo sdao, na perspectiva de Agamben (2009),
contemporaneos. Tomando a liberdade de interpor uma metéfora, seria como procurar uma
casa, enquanto se vive dentro dela. E preciso, portanto, construir o contemporaneo abrindo as
vértebras do tempo, escandindo rupturas, encontros, montagens temporais. Contemporaneo é
0 que consegue se revelar mesmo sob a luz cega do presente, que isoladamente, é apenas
treva. E contemporaneo o tempo redividido, em condicBes de transformagdo, montado na
amalgama com outros tempos, permitindo que a historia seja lida de outra forma, garantindo
outras possibilidades de encontro. Voltar ao passado, para buscar providéncias ao presente de

modo a manté-lo vivo, emergente.

O presente ndo pode ser vivido quando este representa apenas uma coincidéncia com o
agora. O presente sozinho, assim, é impossivel de ser absorvido. Segundo Agamben (2009),
ele é justamente a parte do ndo-vivido dos sujeitos. Nele ndo se pode viver. Ele ndo tem

massa, ele ndo tem lugar, ele ainda nao é.

Trazendo a discussdo suscitada acima, a compreensdo do contemporéneo, assim,
demanda veios analitico, que procurem desfazer-se de proposicdes estruturantes, seja do
ponto de vista cronoldgico, tipografico ou biografico. Quando se reporta a dissociacdo e ao
anacronismo, procuro por Agamben, por assim assumir como possiveis tarefas que revejam o
sentido de presente para um fora multifacetado, que demande outras formas de olhar, por
outros olhos de enxergar ou, ainda, por renovadas distancias de mirada. Reconhecer a
contemporaneidade significa interpretar ndo apenas anos, lugares e pessoas, mas rastros e
intensidades transversais. Demanda percorrer tempos rizomaticos, que se distendam a

passados e futuros imprevisiveis, invisiveis e sem bordas.

2.1.4. Histdria do tempo presente

Ao decidir construir/revisitar a historia das politicas educativas do RS e seus impactos
formativos no professorado de Educacdo Fisica, desde a perspectiva da historia do tempo

presente, acredito também ser necessario reiterar algumas das definicGes j& previamente
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explicitadas, em especial, o interesse em alargar o espectro do presente de modo que este dé
conta de abarcar uma ideia de contemporaneo. Logo, isso implica em também reconhecer 0s
efeitos das politicas educativas como resultado de promessas e significados anteriores, e
perspectivas a posteriori que ja produzem sentidos. O presente, portanto, representa um
espaco de experiéncia que comporta memorias, perspectivas, saberes e fazeres também de

tempos cronologicamente outros.

O conceito de tempo presente aqui formalizado, me permite demarcar o presente,
como o periodo compreendido desde a promulgacao da mais recente Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/96) até o presente momento. O conjunto de politicas que
este periodo abrange € marcado, em nivel global, por caracteristicas como performatividade,
principios de gerencialismo curricular e profissional e pela influéncia de organismos
multilaterais na inducdo de agendas (BALL, 2010; BALL, 2013). No ambito estadual,
estamos diante de um tempo marcado por reiteradas mudangas oriundas basicamente das
diferentes politicas e principios ideoldgicos nos quais se assentavam os diferentes governos

do periodo.

Embora a histéria do tempo presente, segundo Dosse (2012), apresente algumas
limitagdes, como por exemplo, o desconhecimento natural do destino temporal dos fatos
estudados, ou ainda, como alerta Sirinelli (2014), a dificil tarefa de neutralizar os perigos de
se observar as consequéncias ainda em curso, esta alternativa epistemoldgica também
engendra possibilidades diferentes das tradicionais, se comparadas a historiografia de viés
estrutural, por exemplo. Entre estas, ainda destaco a possibilidade de desfatalizacdo da
historia, ou seja, a quebra do curso dos acontecimentos ancorada em uma relacdo de causa-
efeito. Ao criticar o fatalismo das anélises, os autores identificados com esta perspectiva,
fundamentam-se em uma ideia de histéria que opera em diferentes temporalidades, sendo o
presente o tempo responsavel pela condicdo de leitura de passados e futuros, sejam eles

possiveis ou potenciais.

O principal esforco tedrico e hermenéutico da chamada Historia do tempo presente
(HTP), segundo Chartier (2006), € compreender a presenga incorporada do passado no
presente. Ela permite, ainda, reconhecer as condi¢des de producgédo e a validagdo do saber
tornado histérico. Para Bédarida (2006), por sua vez, a HTP tem como principal virtude e
como grande inovacdo tedrico-metodoldgica, oferecer aos historiadores uma unido
inextricavel entre o passado e o presente. A verdade da histéria, para Bédarida (2006), provém
da interface entre os componentes do passado que chegam ao nosso presente, 0S seus rastros,



49

e 0 interesse e compromisso do investigador/historiador em reconstrui-los a luz do
contemporaneo, configurando um carater hermenéutico ao objeto, sem que esse apresente
inteligibilidade apenas ao presente, mas ao que existe de passado também no contemporaneo.
Dessa forma, “a historia do tempo presente é necessariamente inacabada” (BEDARIDA,
2006, p. 229), uma histéria em movimento e, porque ndo, do movimento do tempo. Ao
inverter a logica natural (cronologica) do tempo, o historiador desta perspectiva
historiogréafica, se dedica a procurar produzir um presente ampliado e ndo apenas um ponto
intermediario e fugaz entre um passado que insiste em se sobrepor ao que acontece e um

futuro que continua ainda a nao ser.

Para Dosse (2012) a HTP se coloca na intersecgédo entre o tempo presente e o de longa
duracdo, pois o olhar e as ferramentas privilegiadas nos conduzem a problematica sobre como
0 presente é construido no tempo. Mesmo em se tratando de fendmenos de longa duracéo,
para Berstein e Milza (1999), estes ao serem reconhecidos e analisados como questdes do
presente, podem inclusive se modificarem. Abre-se, segundo os mesmos autores, a condigéo
para que se revolva desde um passado novos objetos de estudo, estes inevitavelmente
“manchados pelas maos” do presente. 1sso de alguma forma indica que independente da
origem e das temporalidades cronolégicas, os acontecimentos podem ser redimensionados em
suas espessuras, ganhando dimensdes novas e significados surpreendentes se comparados aos
seus entendimentos tradicionais. Segundo Rémond (2006), a distancia temporal, se
considerarmos as analises historiograficas de longa duracdo, nem sempre é garantia de
verdade, mas de uma racionalidade que nunca esteve, para o autor, presente verdadeiramente

na histéria que se procura enredar, construir, contar...

Para Dosse (2012), a verdadeira singularidade da nocao de histéria do tempo presente
reside na possibilidade da criagio de modelos hermenéuticos que expliguem a
contemporaneidade do ndo contemporaneo, diante de uma nova espessura temporal, que parta
do presente — tempo da acdo — para reconhecer outras temporalidades imbricadas. A
indagacéo do historiador, assim, extrapola naturalmente o seu tempo, o instante em que narra,
garantindo ao presente uma espessura nova e propria. O conceito, segundo Dosse (2012, p.
11) “[...] remete em sua acepcao extensiva ao que é do passado e nos é ainda contemporaneo,
ou ainda, apresenta um sentido para nés do contemporaneo nao contemporaneo”. Essa nog¢ao
de “tempo presente” se torna nesse contexto Um meio de acesso ao passado, ao que hoje é
cristalizado como certezas, tornando seus elementos contestaveis. A concepgao evoca, assim,

a importancia da contingéncia e do fato. Para Remond (2006), a historia € feita de surpresas,
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mais do que de certezas. A historia do tempo presente € uma precaucdo, um meio de
impedirmos que o passado assuma uma racionalidade que ele ndo possui, haja vista o seu

carater necessariamente contingente e relacional.

A partir de algumas metaforas bastante esclarecedoras, Rioux (1999) representa a HTP
como uma espécie de vibrato, que desde o presente mobiliza todo um passado. Trata-se de um
presente que, nestes moldes e condigGes, afasta-se de seu “autismo”, garantindo a
possibilidade de inteligibilidade, também fora das possibilidades ja percorridas. O autor
aposta na HTP como estratégia a reviver o passado desde o presente, dando-lhe sentidos
novos, muitos deles possiveis a partir do que este tem revelado, criando uma alianga tensa por

sua contingéncia e efemeridade entre os dois tempos.

Segundo Dosse (2012, p. 168), a histdria deste tempo presente,

[...] ndo envolve apenas uma abertura de um periodo novo, mas o muito préximo,
que se abre ao olhar do historiador; ela também é uma histdria diferente, que
participa das novas orientacdes de paradigma que se busca na ruptura com o tempo
linear Unico e linear, e que pluraliza os modos de racionalidade.

No interior desta perspectiva historiografica é preciso que o investigador seja
suficientemente competente para relatar o passado e realoca-lo em melhores condi¢Bes no
tempo presente. E papel do historiador compreender o presente; citar, trazer, nomear o
passado (BENJAMIN, 2013) e os seus arquitetos marginais, sobretudo aqueles cujas vozes e
acoes, silenciadas e desconsideradas, ndo foram acolhidas pelos discursos historicos de carater
continuista, homogeneizador e totalizante. Um passado, em que aquele que hoje pode falar,
escuta 0s ecos ainda presentes naquelas pessoas e cenarios que por si mesmos ja ndo podem,

jando dizem (mais) (quase) nada.

Uma compreensdo da histéria que procure valer-se das premissas de um tempo
presente alargado, exige também uma reflexdo apurada acerca de quem a escreve. Para Dosse
(2012) cabe, no interior desta perspectiva, assumir e reconhecer a importancia da
subjetividade intrinseca ao papel do historiador que vive, escreve e significa 0s
acontecimentos que a ele sdo contemporaneos. Assim, € indispensavel para a historia do
presente, conhecer o historiador e o seu lugar de enunciacdo, pois em grande medida, é esse
lugar que conduz sua investigacao, implicando diretamente na sua forma de orientar a intriga,
entremear os fatos. Em suma, a historia narrada/ construida, € muito da historia do historiador.

O historiador, ao ser levado a dizer de onde fala, ao desvelar suas intengbes e as suas
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ferramentas, ndo deve, porém, deixar-se consumir pela tensdo de pesquisar 0 tempo enquanto
0 vive, evitando tanto se limitar a uma curiosidade nostalgica, como também a celebracéo de

um anacronismo produtor de indiferenca e de estranheza para com o passado.

E imperativo ao historiador do tempo presente, diminuir a distancia entre a
compreensdo que ele tem de si mesmo e a dos atores historicos, modestos ou ilustres, cujas
maneiras de sentir e de pensar ele reconstroi. Esse elemento, reiterado por Chartier (2006), é
provocador a medida que eu, contemporaneo do objeto de investigacdo e dos colaboradores,
inevitavelmente teco e interpreto preliminarmente todo o escopo da pesquisa, desde a selecéo
das teméticas consideradas mais prementes, aos métodos de analise destacados, ou até mesmo
alguns possiveis resultados. Mais do que uma “contaminagdo dos dados”, ou uma demasiada
subjetividade, essas caracteristicas, conforme aponta Remond (2006), nos afasta
decisivamente do positivismo das analises, nos lembrando que a historia ndo esta apenas nos
dados, mas na capacidade do historiador (ou dos que assumem essa tarefa, como no meu

caso), em construi-los.

A outra importante singularidade da Histéria do tempo presente é a importancia de
testemunhas, herdeiros, pessoas que viveram a sua construcdo. Quando um fato, um
acontecimento basilar, ainda preserva testemunhas, suas falas e vidas devem ser tratadas com
o0 devido esmero e responsabilidade. Segundo Delgado e Ferreira (2014), a historia do tempo
presente promove uma revitalizacdo da historia politica, a partir da ampliagdo do uso de

fontes, assumindo a oralidade, por exemplo, como ferramenta heuristica.

Segundo Ferreira e Amado (2006), as fontes orais nos possibilitam compreender
melhor o passado que foi o presente dos atores, reconhecendo suas vozes e também a
importancia do seu testemunho na composicdo da histéria nos dias de hoje. Além disso, a
proximidade entre experiéncia e narragdo permite aos colaboradores, diante do acontecimento
(fisico e emocional), melhores condi¢cbes de producdo de memorias, produzindo
estranhamento e distanciamento essenciais para a construcdo do conhecimento historico. Essa
coexisténcia entre quem cria a intriga da historia, e aqueles que a viveram — e que da intriga
serdo personagens, representa uma forma de garantir algum controle sobre os acontecimentos,

desde a voz das préprias testemunhas.

Para Meihy e Holanda (2015), a Historia Oral — metodologia que empregarei neste
estudo e a qual tecerei maiores e melhores explicacbes em momento oportuno — permite o

registro de narrativas que sedimentam memorias pessoais e coletivas. Os atores, por meio
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destas, relatam suas experiéncias de vida. O material produzido, se torna objeto de critica e de
andlises. A heterogeneidade dos relatos é bem-vinda, pois complexifica o campo de anélise.

2.2. 'HISTORIA ABERTA DESDE OS ACONTECIMENTOS E DOS RASTROS DA
MEMORIA

Em grande medida, os referenciais tedricos centrais deste estudo estdo dispostos e
articulados a partir da seguinte relagdo: ao assumir a implantacdo das politicas educativas para
0 ensino médio no RS como “acontecimentos potenciais”, assumo também como verdadeira a
premissa de Dosse (2013) de que os acontecimentos possuem sentidos abertos irredutiveis a
sua deflagracdo, sendo possiveis dele apreender, portanto, somente seus rastros e os herdeiros
que produzem. No caso deste estudo, esses rastros sdo retomados de modo a compor uma
“historia do ndo” das politicas educativas no RS, narrada por seis professores de Educacgéo
Fisica experientes da 22 Coordenadoria Regional de Educacdo (localizada em Séo Leopoldo)
que, desse modo, sdo tomados como herdeiros, desde a construcdo de uma ideia de tempo
presente ampliada. Em suma, partir do presente evocativo para abrir uma nova narrativa, na
tentativa de procurar responder as seguintes questdes: o que tem significado ser professor de
Educacdo Fisica no curso do tempo das politicas educativas do RS? Quais modelos de
docéncia foram possiveis de serem assumidos e quais sdo possiveis perspectivar, no tempo e

no espaco desta rede estadual de ensino?

Para “responder” a esta questdo os professores foram estimulados a relatar a
“continuidade de mudangas” politico-administrativas que vem enfrentando em suas trajetorias
profissionais, na referida rede. Os professores experientes, convidados a interpor as suas
versdes da histdria, assumiram comigo a tarefa de pensar a histéria como um constructo afeita
também a outras vozes e outras versdes, outras possibilidades sensiveis. Na perspectiva de
Gagnebin (2012a) e também Lowy (2005), em potentes leituras da obra de Walter Benjamin,
trata-se de pensar a histéria como aberta. Segundo Benjamin (2012, p. 37), “[...] o
acontecimento vivido é finito, ou pelo menos encerrado na esfera do vivido, ao passo que o
acontecimento lembrado € sem limites, porque € apenas uma chave para tudo que vem antes e

depois”.

Quando decido me dedicar a compreender e assumir teoricamente os conceitos de
historia de Walter Benjamin me vejo diante de um novo leque de possibilidades, de uma nova

palheta de cores para redesenhar a historia. E possivel ousar pensar a partir do pensamento do
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autor e de alguns dos seus comentadores, a historia como constituida de uma natureza poeética
e multiforme. E reconhecer alternativas & histria das estruturas e de largo espectro,
revisitando um terreno de possibilidades, onde o0 novo também € possivel. Além de uma teoria
da historia, o que Benjamin (2012; 2013) incita € um olhar historiografico comprometido com
0s oprimidos, os que foram silenciados ou desmerecidos pela “escrita conhecida”, o que faz
da sua teoria também um estatuto politico. Trata-se, assim, de construir uma historia escovada
a contrapelo, que faca jus a novas histérias, a novas memdrias, e também a redencéo daqueles
que perderam batalhas passadas. Vivemos um contexto de influéncia para a producdo da
politica sensivelmente produzido sob aportes tedricos baseados nos designios neoliberais,
centrados em um Estado pds-moderno, ainda atuante, porém de abrangéncia multilocalizada,
de economia flexivel e difusa (BALL, 2013). Os interesses deste Estado pOs-moderno se
confundem com o de outros atores (corporacfes transnacionais e a iniciativa privada),

produzindo uma governancga em rede (BALL, 2013, p. 188).

Segundo Ivo e Hypolito (2015), as politicas educativas empreendidas pelo estado
brasileiro, em especial nos ultimos trinta anos, com o avanco das ideias neoliberais e a
formalizacdo destas em documentos indutores de politicas, reconfiguraram o papel do Estado
e acabaram por consolidar um modelo educacional proprio. Isso se da, sobretudo a partir do
foco nos curriculos padronizados e centralizados, regulados por modelos de avaliacdo e
performance, politicas de indicadores e parcerias publico privadas.

Para compreender este estudo, é importante destacar duas consideracGes que sdo
determinantes para um melhor entendimento do desenho de tese que proponho neste projeto.
A primeira é a que 0 objetivo ndo estd concentrado exclusivamente em compreender o
presente cronoldgico, mas sim em, a partir dela criar memdrias, historias, verdades, fatos e
esquecimentos, recuperados a partir dos rastros deixados pelas diferentes politicas educativas
contemporaneas (DOSSE, 2012; BEDARIDA, 2006; CHARTIER, 2006), cada um deles

entendido como um acontecimento contemporaneo.

Em meu estudo coube a professores de significativa experiéncia “recolher 0s rastros” e
conjecturar perspectivas, recompondo os caminhos que conduziram as diferentes politicas
educativas do periodo a serem significadas como sdo, sob o ponto de vista histérico e
biografico. Foram convidados assim, desde as suas vozes e subjetividades, inserir suas
versdes, acrescentar efeitos de outros tantos acontecimentos, sejam estes de natureza
alternativa ao que os textos legais investigados propdem, ou, ainda, oriundas de suas historias
de vida. Essas lembrangas resgatadas pelos proprios professores foram consideradas para
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contar o que venho chamando de historia do néo, das politicas educativas no Rio Grande do
Sul, fundamentado na ja amplamente apresentada metdfora de Saramago, utilizada em

“Historia do Cerco de Lisboa™.

Além dos conceitos de acontecimento e de historia aberta aqui destacados, existem
outros que, em diadlogo com estes, me auxiliaram a estruturar um corpus tedrico-analitico que
me permitiu interpretar devidamente tanto o percurso das politicas educativas na perspectiva
do professorado de Educacgdo Fisica, como também inventariar elementos para compor uma
“outra historia” deste coletivo, a partir das intrigas que escolheram narrar. Entre os conceitos
que possuem também destacada importancia estdo o de rastro, de rememoracédo, de origem —
todos estes amparados sobretudo, nas chamadas “teses sobre o conceito de historia” de Walter
Benjamin (2013).

2.2.1. O acontecimento para a construcdo da histéria do tempo

Nesta sessdo, tenho como objetivo discutir a reapropriagdo do conceito de
acontecimento pela historiografia contemporanea, assim como o modo que decidi dele me
apropriar nessa pesquisa. As minhas compreensfes sobre este conceito estdo basicamente
amparadas nos estudos de Frangois Dosse 2012; 2013), autor francés que tem se dedicado a
reivindicar a ideia de que estamos vivendo uma espécie de “renascimento do acontecimento”
(DOSSE, 2013), onde este deixa de simplesmente compor uma cadeia eventiva, para fazer
sentido apenas a posteriori, desde os rastros e dos herdeiros que deixa, de forma alguma

redutivel diretamente as motivacdes e aos efeitos da sua deflagracao.

Para Queré (2012), é possivel depurar o sentido do acontecimento como
substancialmente a inauguragio de um (re) comegco, e de um novo devir. E a partir dele, que o
mundo, ou ao menos parte dele, se cria, se inaugura, ou ganha novos sentidos. Cada
acontecimento, neste sentido, acaba por revelar um panorama inesperado de ac¢oes e de novas
potencialidades, pois o0 acontecimento tem uma intensidade impossivel de se prever. Em todos
0s acontecimentos, segundo Lowy (2005, p. 150), ha um nucleo irredutivel do inesperado,
“[...] resultado da acdo historica dos individuos e dos grupos sociais que continua

consideravelmente imprevisivel.

Segundo Dosse (2013), os acontecimentos podem ser, a0 mesmo tempo enigmas, ou

rastros. Isso significa que um mesmo acontecimento carrega uma relacdo compreensiva e
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hermenéutica que paira sobre a esfera do imprevisivel e do indizivel, ou porque ainda ndo
ocorreu, ou porque sua poténcia ainda ndo foi devidamente mensurada. O acontecimento,
enigma e abertura de possiveis, nunca desaparece, pois ele permanece vivo em seus vestigios,
sendo, portanto, necessario sempre interroga-lo. O acontecimento desse modo, precisa ser
entendido aberto, fraturado, o que impde ao historiador e as suas fontes o desafio tedrico de
valorizar praticas e experiéncias a partir do acontecimento. Segundo Farge (2015), o

acontecimento ¢ “uma fabrica para a histéria”.

Para descrever a histéria do tempo presente, é preciso definir e demarcar 0s
acontecimentos. Isso me leva a recorrer as orientacfes de Dosse (2012), que reconhece a HTP
abrangida por um lastro temporal de cerca de trinta anos. Assim, neste estudo, enfocarei as
politicas educativas implantadas no RS desde a mais recente Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (Lei n°. 9.394), até os dias atuais, por considerar que esta lei, por possuir
carater regulatério, imp6s mudancas efetivas em funcdo da sua compulsoriedade. Sua
implantacdo incorreu em novas deliberagdes e orientacBes a educacdo e aos docentes, sendo

suas premissas ratificadas e complementadas por diversas outras politicas subsequentes.

Para Carneiro (2012), a lei tem como um dos seus trunfos, prever o ensino médio
como etapa final da educacdo basica, resgatando-lhe uma identidade perdida, deixando de
possuir uma presuncao finalistica. O texto da LDB/96, afasta-se, ao menos discursivamente,
de caracterizar 0 ensino médio como um “simples estagio” preparativo para o vestibular,
conforme ocorria até entdo. A lei passa a tratar esta etapa desde um conceito completo,
“semanticamente pleno e pedagogicamente eficiente” (ibidem), afastando-o, assim, de
qualquer entendimento distintivo (ensino propedéutico, formacdo geral ou formacdo

profissionalizante, por exemplo).

Além disso, ao procurar romper com a ambiguidade entre academicismo e
profissionalizagdo, passa-se, no entendimento de Carneiro (2012), a se buscar a educacéo e
ndo o treinamento. A nova base técnica a qual o aluno se vincula, tem por fundamento uma
educacdo basica empenhada em favorecer uma ampliacdo das capacidades ldgicas e de
abstracdo, a partir de uma educacdo comprometida com uma formacdo bésica, comum e
essencial, “tudo tendo como horizonte a sociedade do conhecimento, a sociedade em rede e a
exigéncia inafastdvel de uma qualidade para o trabalho produtivo” (CARNEIRO, 2012, p.
205).

Feita a demarcacdo do tempo, é preciso fixar o acontecimento. A fixacdo (FARGE,
2015), ocorre a partir da sua nomeagdo das diferentes politicas educativas do periodo, cujo
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curso cronoldgico estéa disposto na sessdo em que me debrugco em compreender o contexto de
producdo do texto das politicas (capitulo 6.2). Essa decisdo tem a pretensdo de ndo tornar
prevalente nenhuma das politicas-acontecimentos investigadas, mas destacar as vicissitudes e
particularidades presentes e prementes delas no campo empirico da 22 Coordenadoria de
Ensino. N&o quis, portanto, correr o risco de previamente maximizar ou minimizar os efeitos
destas na constituicdo da docéncia, o que iria diretamente de encontro a uma das mais
importantes bandeiras deste estudo: ouvir os professores, dando ressonancia as suas vozes e
apostando em seus capitais narrativos (GOODSON; GILL, 2011) para que pudessem relatar a
si mesmos na esteira das politicas educativas neste campo. 1sso significa reconhecer que se é
verdade que todas as politicas educativas enderecaram recomendagdes e exigéncias ao
professorado (0 que é inerente a implantacdo de uma politica publica), também € verdade que
os seus efeitos, conforme defende Ball (2006), ndo sdo simplesmente colocados em pratica;
eles séo traduzidos. Esse processo, faz com que rastros de reformas ndo-reformistas (APPLE,
2000), tenham permanecido vigorantes sobre o processo, tensionando ndo s6 a implantagdo de
cada uma delas, como também acompanhando e se fortalecendo, tal como uma “ferrugem”,

no curso do tempo.

Desta constatacao, reforco, que quando pretendo observar o tempo sob a inspiragéo de
Walter Benjamin (2013), estou determinado a considerar prioritariamente ndo a cronologia da
implantacdo das politicas, mas suas intensidades, construindo uma espécie de constelacdo de
elementos, emergidos de diferentes temporalidades, destacados da linha temporal pela

capacidade destes em “saltar” da historia (BENJAMIN, 2013), forjando um contemporaneo.

O historiador ao trabalhar com o acontecimento e com 0s seus rastros, segundo Farge
(2015), precisara necessariamente aprender a lidar com a auséncia de ordem, ou ainda, “[...]
uma ordem da desordem, do arrebatamento das percepgoes e do sentido: o historiador se acha
desde entdo ndo em face do homogéneo, mas do heterogéneo" (FARGE, 2015, p. 71). O
proprio historiador precisa estar atento a poténcia e a forca dos acontecimentos, deixar-se
surpreender pelas suas potencialidades e por aquilo que ele tem de subversivo no que tange as
certezas historicas. Segundo Farge (2015), tal postura permite ao historiador, reconhecer e
assumir a forca irruptiva dos acontecimentos como um campo aberto a inventividade. Sdo
estas caracteristicas que me estimulam, que fizeram “pender para o sim a balanga”, quando
avaliei 0s riscos em propor uma pesquisa com bases epistemoldgicas com as quais ainda ndo

estou completamente familiarizado.
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Um acontecimento, porém, segundo Dosse (2013), ndo estd necessariamente vinculado
apenas a grandes rupturas, a grandes movimentos que afetam um substancial contingente de
individuos, mudando o modus operandi de um coletivo ou de uma sociedade como o todo. Os
pequenos, aqueles que simplesmente perturbam biografias individuais, reforcam para a
historiografia que falas e praticas cotidianas também ajudam a concretar ou implodir o que a

histéria tem como estrutural.

O referencial tedrico de Arlete Farge (2015) neste sentido pareceu-me promissor desde
0 inicio. Suas recomendacdes dialogam com as possibilidades de se pensar para além dos
grandes acontecimentos, para rastros em nivel individual, para o microacontecimento
(FARGE, 2015). A enunciagéo da fala e o discurso individual ou compartilhado, mesmo que
proferidos a margem da historia conhecida, sdo capazes de produzir falhas, na medida que séo
inscritos modos de pertencimento e de relagcdes singulares, tracando caminhos particulares. O
trabalho de coleta de dados em escala individual precisa, assim, também atentar-se para aquilo
que é infimo para historia estrutural, para 0o que ndo parece fazer sentido no processo de
consecucdo dos fatos que estamos acostumados a reproduzir. Segundo a autora, mesmo no
plano do mindsculo, o acontecimento é também surpresa e surgimento do novo, criando
diferenca (FARGE, 2015).

Considerar também os microacontecimentos, aqueles ocorridos a escala individual,
torna possivel apreender a “meada complexa das relagdes” (FARGE, 2015, p. 75), em uma
multiplicidade onde o tempo e 0 espaco se inscrevem. O pesquisador, no interior desta
perspectiva, ndo deve menosprezar mesmo um “reles fio” desta meada, pois nele e nas suas
conexdes podem haver elementos que expliquem ou redimensionem a compreensdo de um
dado campo de investigacdo. As praticas em escala individual sdo responsaveis por
determinar o alcance dos acontecimentos. Os discursos podem desfazer, desvincular, compor
e romper com cadeias de acontecimentos estruturadas, o que da total importancia a trama
discursiva que os religa em um enredamento (FARGE, 2015; DOSSE, 2013). Estes
microacontecimentos foram contrastados com as demandas das politicas enderecadas aos
professores. Esse estado de desajuste produz efeitos na partilha do sensivel (RANCIERE,
2009), aspecto discutido no capitulo 3, “Politicas de subjetivacdo no interior das politicas

publicas educativas”.

Esse confronto se vale muito da seguinte tese de Farge (2015): a fala pode modificar o
curso do pensamento historico. Isso faz com que o historiador precise aprender a lidar com

acontecimentos ndo-contextualizados ao que previa, aos que se mostram desviantes e
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distantes do marco inaugural do acontecimento e dos seus rastros. Os historiadores assim,
correm o risco de serem confrontados com o seu préprio tempo, aquele em que vivem e

produzem conhecimento, o préprio tempo presente.

Segundo Farge (2015), procurar por qual € a autonomia do microacontecimento
estudado, o que veio a obscutalizar ou mesmo excluir a sua entrada, o que veio a nio lhe
constituir lugar, neste modelo historiogréfico, é também relevante e importante. Mais do que
atomizar irremediavelmente o acontecimento, o interesse foi procurar por relacdes feitas e ndo
as realizadas entre a historia factual e aquela vivida biograficamente (em outras palavras,
fazer politica). Para isso, foi preciso ndo procurar apenas pelo elo que da sentido ao particular
em relacdo a um todo, pelo que se ratifica e se justifica em um simples exercicio de escolha,
entre 0 que devia ser (re) inserido ou ndo a trama da narrativa historia; ha no caos e na
desordem do micro, da escala pessoal, experiéncias e aprendizagens por serem feitas,

reelaborando novas vers@es crediveis do que foi, é e esta disposto a nos servir como histdria.

Segundo Dosse (2013), o nosso tempo precisa reafirmar a forca intempestiva do
acontecimento como comeco e como uma novidade, ndo como uma consequéncia de outros
acontecimentos. E preciso dar a devida complexidade do real, inscrevendo o singular, o
contingente, o inclassificavel e as suas contrariedades. Essa composi¢do prospecta novas
formas de dizer o acontecimento - aqui, a escolha foi basicamente amparada no estilo literario
-, de fazé-lo heranca de conjunturas, mas também de biografias, de elementos estruturais, mas
também de fragilidades que se sustentam apenas como constructo teérico. Para o autor, se faz
necessario superar a ideia de acontecimentos que s6 fazem sentido a medida que séo vistos em
relaco causal com outros do mesmo género. E preciso, para ndo se correr o risco de cair no
“inferno da consecucdo” (FARGE, 2015), considerar a importancia e a relevancia do
acontecimento para além da sua propria ocorréncia, ou ainda, para além de si mesmo. O
historiador precisa realocar os acontecimentos a partir do que pode depurar dos seus rastros,

podendo, dessa forma, criar novas constelacdes para historia (BENJAMIN, 2013).

2.2.2. Por uma Historia a contrapelo

Outra grande inspiracdo para pensar a historia provém de Benjamin (2013), um
marxista ndo-ortodoxo e de certo modo seletivo, que defende, em especial em seu livro

postumo “Teses sobre o conceito de historia”, uma leitura critica do que vem significando a
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constituicdo do saber histérico. O autor posiciona-se contrario a qualquer visdo triunfalista, de
progresso linear, ou de revolucdo como locomotiva da historia, criando, segundo Lowy

(2005), uma espécie de marxismo da imprevisibilidade.

A ideia de historia aberta, embora esteja atribuindo sua elaboracdo a Walter
Benjamim, representa uma interpretacdo produzida por Gagnebin (2012a) e respaldada por
Lowy (2005) a partir do pensamento do autor, uma leitura particular de ambos sobre as
“Teses sobre 0 conceito de historia”. Essa perspectiva permite considerar a historia como um
espaco potencial para a transformacao social, para operar mudancgas que podem ser projetivas
(para o futuro), ou mesmo sobre 0 que se conhecia até entdo sobre o passado. Para Lowy
(2005) pensar a histéria como aberta, como passivel de ser condicionada pela acdo dos
homens, representa um modo de produzir novos e revolucionarios futuros e também garantir a
redencdo aos vencidos do passado. O conceito de histdria, orientado por essa premissa, assim,
nos da acesso a um vertiginoso campo de possiveis, de alternativas, ainda que longe de

qualquer ilusdo romantica, haja vista as tortuosas condi¢cdes materiais a serem superadas.

Se a historia é aberta, se 0 novo é possivel, é porque o futuro também néo é conhecido
antecipadamente. Evita-se assim, pensar a histéria como um produto de circunstancias
naturais (progresso econdmico, técnico e cientifico), como se o seu curso fosse uma regra e
uma condicdo para a determinacdo do que é politico e social, e os seus efeitos econémicos
como incontrolaveis e irremediaveis. Como afirma Lowy (2005, p. 150), “ao contrario dos
eclipses da lua, ou da proxima passagem do cometa Halley, o resultado da acao historica dos
individuos e dos grupos sociais continua consideravelmente imprevisivel”, ou ainda, “[...] a
acdo politica escapa a qualquer tentativa de analisa-la como simples funcdo das estruturas ou,
0 que é pior, resultado das leis cientificas da historia, da economia ou da sociedade” (ibidem).
E apostando na ac&o politica, em uma verve resguardada em mim e nesses professores que se

deu a construcdo da histéria do néo.

A histdria aberta, do ponto de vista politico, considera o par dialético catastrofes-
emancipacdo; o pior ndo é inevitavel, a historia continua aberta, comportando ainda outras
possibilidades revolucionarias e emancipadoras. Isso quer dizer que existem “saidas” para as
certezas do “caminho liso da histéria” (BENJAMIN, 2013; FARGE, 2015). Ao lutar no
presente, ao defendermos uma nova histéria, estamos ndo sé tornando este tempo aberto a um
novo futuro, mas também pleiteando redencdo ao passado; este assim também se tornaria

aberto & novas interpretaces, compreensdes e revolugdes. Isso significa entender e defender
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que a versdo da historia que conhecemos, embora triunfante, ndo era e nem precisa continuar
a ser a Unica (SIRINELLI, 2014).

Para isso, a proposta de Benjamin (2013), é a de escovar a historia a contrapelo, o que
em outras palavras significa, recusar a identificacdo e a empatia com os herdis oficiais da
historia, “os detentores do poder sdo os herdeiros de todos aqueles que antes foram
vencedores [...] aqueles que até hoje, sempre sairam vitoriosos, integram o cortejo triunfal que
leva os senhores de hoje a passar por cima daqueles que hoje mordem o p6” (BENJAMIN,
2013, p. 12).

Esse entendimento, revestido fortemente de um compromisso politico para com
aqueles submetidos as asperezas do curso linear da historia, implica, para Walter Benjamin,
na interpretacdo de Lowy (2005), sob o ponto de vista histérico, ir contra a corrente da versao
oficial da histdria, opondo-lhe a tradi¢do dos oprimidos; sob o ponto de vista politico, assumir
uma espécie de “pessimismo revoluciondrio”. Isso significa que a revolugdo ndo vird do curso
natural das coisas, mas das capacidades do historiador comprometido com a mudanca
redescobrir e atualizar momentos utopicos e subversivos do passado, ancorando novas
perspectivas, e delas novas condicGes de luta por reconhecimento. A mudanca, portanto, ndo
vird, caso continuemos a “acariciar a histéria no sentido do pelo”. Como Benjamin (2013)
convoca, é preciso pensar a histéria sob um ponto de vista poético, nomeando homens e
mulheres par salva-los do esquecimento. Este aspecto reitera que a historia, para que faca
justica aos oprimidos precisa ser recriada. O historiador, neste sentido, precisa ler o real e

escrevé-lo, dando sentido a partir do tempo e das fases de atualizacdo destes.

A abertura da historia, depende, no pensamento de Walter Benjamin, do que ele vem a
chamar de cesuras (ou rupturas), que na narrativa inibe a sequéncia cronolégica da historia,
de modo a impedir que o continuum do tempo continue a garantir intermiténcia as vitorias dos
ja vencedores. Constitui-se como um elemento e uma oportunidade para complexificar e
alargar o espectro do tempo na histdria, dando também aos vencidos a chance de dizé-la,
contesta-la, tal como fez Raimundo, o personagem de Saramago que nos inspira neste estudo.
A cesura, no contexto desta tese, representard os “ndos”, espacos poéticos, onde cada um dos
colaboradores podera fazer uso da palavra para questionar o curso da histéria e, desde este
ponto, reconta-la a seus modos, de acordo com 0s preceitos aos quais lutaram. Sendo assim, o
conceito de cesura abarca uma ideia de interrup¢do que pretende “contestar a narrativa
universal, e a forma como os sujeitos sao compreendidos e existem no mundo (GAGNEBIN,
2013);
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[...] para voltar a uma teoria da narracdo e da historiografia, as fraturas que
escandem a narra¢do ndo sdo, portanto, simplesmente as marcas da desorientacéo
moderna o do fim de uma visao universal coerente. Sdo, igualmente, os indicios de
uma falha mais essencial da qual pode emergir uma outra histéria, uma outra
verdade (da qual podem nascer outras histérias, outras verdades). [...] Nas “teses
sobre o conceito de historia”, a tarefa do historiador materialista é definida
essencialmente pela producdo de rupturas eficazes. Longe de apresentar de um inicio
um outro sistema explicativo ou uma contra-histdria oficial, a reflexdo do historiador
deve provocar um abalo, um choque que imobiliza o desenvolvimento falsamente
natural da narrativa” (GAGNEBIN, 2013, p. 103-104)

Uma das fungdes da cesura, na perspectiva de Gagnebin (2013), é produzir uma falha
na cronologia, impedindo a relacdo de causa e efeito, de causalidade historica, opondo-lhe
uma relacdo de intensidade entre dois ou mais acontecimentos, que se cristalizam numa
significacdo inédita. A ruptura permite lembrar que a historia é feita de decisbes singulares,
que ndo seguem o seu curso naturalmente. A cesura, assim, cria uma histéria feita de espacos
em branco, onde se evidencia uma queda sUbita da linguagem. Essa interrupcdo, para
Benjamin, ¢ considerada messidnica, “[...] pois destroi a continuidade que se erige em

totalidade histérica universal e salva o surgimento do sentido na intensidade do presente”

(GAGNEBIN, 2013, p. 106).

Pensar a histéria como aberta, exige da atividade de memoéria um olhar que a
reinterprete. Para Gagnebin (2012b), isso requer aprender a lidar com 0s rastros, que no
interior da perspectiva benjaminiana, representa a propria pratica historiografica. Para a
autora, este conceito esta envolto de uma certa “complexidade paradoxal”, ou ainda, “a
presenca de uma auséncia e a auséncia de uma presenca” (GAGNEBIN, 2012b, p. 27). O
pesquisador-historiador imbuido em uma historiografia critica deve se empenhar em procurar
pelos rastros deixados pelos ausentes da histéria oficial. E papel destes pesquisadores
preocuparem-se com indicios que escapam ao controle de uma versdo dominante da historia,
trazendo interrogacdes, contradicbes e contestacdes. Esses rastros sdo geralmente pouco
visiveis, pois ndo se destacam, sdo inclusive muitas vezes contrastantes aos sentidos em vigor
em uma dada época, e praticados por um determinado coletivo. Ademais, estes rastros,
também ndo sdo facilmente perceptiveis pois parecem aleatorios, fragmentarios,
inconsistentes para representar uma historia. Quais experiéncias politicas e curriculares ndo
foram aproveitadas pelos professores de Educacédo Fisica que investigarei? Quais esfor¢os ndo
foram reconhecidos? Quais foram 0s momentos em que se puseram na contracorrente? Quais
reformas ndo-reformistas empregaram em seus exercicios profissionais? Quais versdes
subversivas das politicas ganharam vida em suas aulas ou na sua experiéncia politica na rede?

Rastros destas acdes e reacdes, penso, potencialmente podem recontar a historia, podem trazer
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novos elementos para o que sabemos, podem explicar os sentidos do que tem significado ser
docente de Educacéo Fisica na rede estadual de ensino do Rio Grande do Sul.

Nas sessdes seguintes apresento conceitos também provenientes do pensamento de
Walter Benjamin que, em sendo assumidos teoricamente e compatibilizados
metodologicamente, me permitiram reivindicar a constru¢cdo de uma utopica historia aberta
(GAGNEBIN, 2012a; LOWY, 2005), ou a contrapelo, como defende Benjamin (2013). Falo

dos conceitos de rastro, de herdeiros, de memoria, e de narracgéo.

2.2.2.1. O rastro como elemento para a compreenséao da histdria

Segundo Dosse (2013), a ndo fixidez de elementos histricos seguros que permitam ao
historiador uma minima seguranca para reconhecer-se relator de uma verdade incontestavel, é
um elemento inerente a concep¢do de acontecimento e de histéria aberta, teorias as quais
estou me vinculando a partir deste projeto de tese. Quando o enfoque deixa de ser o
acontecimento, para fazer sentido em seus rastros, por exemplo, naquilo que é possivel dele
contar desde a sua deflagracdo, estamos, por consequéncia, contestando também qualquer
concepgdo de continuidade histérica, de estruturas rigidas, de invariantes e da longa duracéo,
todas essas, caracteristicas presentes na historiografica da chamada escola de annales.
Segundo Dosse (2013), os desenhos de histéria imével, sdo substituidos, dessa forma, por um
certo caos, onde as certezas sdo desqualificadas em sua importancia, e 0 processo recorre as

rupturas como pratica.

Os rastros na compreensdo de Ricoeur (2007), dependem basicamente da memoria
para se manterem vivos. Isso significa dizer que a histéria é feita a partir da reconstrucdo do
passado, dos rastros deixados por ele e pelo que o trabalho de memoria. Dessa forma, 0s
rastros podem, a0 mesmo tempo, serem exercicios de reconhecimento e de ressignificacdo de
conhecimentos e préaticas para aqueles que os narram (os professores colaboradores no caso
deste estudo), ou também evidéncias para os pesquisadores em seu intuito de compreender um
determinado percurso histérico (GAGNEBIN, 2013).

Os rastros, sdo escritas fortuitas que as pessoas deixam de Si  mesmo,
involuntariamente. A escritura do rastro, ndo se revela facilmente, ele é um signo, um sinal
aleatdrio, uma negligéncia, que reforca uma presenca ausente no tempo (GAGNEBIN, 2009).

Inventariar, decifrar, revisar, contestar, adivinhar, eis alguns verbos que determinam o oficio
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do pesquisador quando em busca de rastros alheios. Um historiador, quando decide tomar um
objeto como um rastro, admite, segundo Ginzburg (2012), que este tem mais de um sentido,
que a sua materialidade engendraria também outros tantos conforme o acontecimento que o
originou. Neste sentido, o rastro € uma cifra, que por si mesma pode ser tomada como uma
condicdo para entender o passado e projetar o futuro. Por isso, para interpretar um rastro, é
importante se considerar a ambiguidade, sobretudo temporal, existente entre o presente
evocativo, e 0 passado almejado. Esta condicdo, permite aos historiadores interpretar e

assumir estas mesmas interpretacdes como componentes historicos (GINZBURG, 2012).

A todo o momento, estdrias sdo deixadas para tras, [...] 0 que é vivido se
torna residuo, é necessario ultrapassar o0 que acorreu e interagir com o
tempo. Em um universo de eterna fugacidade, um rastro é uma chave para o
conhecimento. [...]. Sendo rastro, ele j4 ndo é mais o que foi vivido. Sua
presenca € a indicacdo de uma convergéncia entre o que esta ausente e o que
esta diante dos nossos olhos” (GINZBURG, 2012, p. 112).

A importancia da recuperacdo dos rastros, segundo Vechi e Ribeiro (2012) serve
também para se evitar que presencas, com o passar do tempo, recaiam ao esquecimento
completo, tornando-se ruinas ou, pior, escombros. Estas duas condi¢Bes reservam aos sentidos
de uma determinada experiéncia uma disfuncionalidade que inviabilizaria qualquer resgate e
interpretacdo para o historiador no tempo presente. Os escombros sdo a degradacdo completa
de um “capitulo”, ou de um fragmento da historia, uma espécie de interrupcao brutal. Quando
deparados com o escombro, no interior da perspectiva que me apoio, estamos diante da
impossibilidade de salvar o passado no presente, como sugere Benjamin (2013) no que diz
respeito ao compromisso politico assumido pelo historiador com a vida e com a memdria das

vitimas da historia.

Uma forma de reconhecer presencas onde ha auséncias, sentidos e evidéncia onde nédo
parecia haver nem mesmo histdria, € admitir, concordando com Farge (2015), que o0s rastros
linguisticos também possuem significativa importancia. O caminho esta, nas palavras da

autora, em religar os seres as palavras, “cravando”

[...] a faca no coracdo de seu discurso (o histdrico), a partir de sua raridade e da sua
existéncia, para trabalhar sobre os limites e dar lugar aos restos, respeitando tanto o
fora de lugar de que sairam, quanto a inquietante tenacidade com que brocam a
norma. A histéria, neste sentido designa o presente (FARGE, 2015, p. 70).
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O discurso do historiador precisa ser alterado pela fala dos outros, o que “falam a
historia”. O brilho vivo da palavra, afastaria, assim, como defende Farge (2015), a
homogeneidade, a linearidade e a continuidade. A fala deixaria, assim, neste sentido, de ser
exemplo do discurso da historia, para, de forma inversa, tornar-se um problema, exigindo

outros relatos, no &rduo intuito de integrar a narrativa também o continuo e o desfigurador.

2.2.2.2. Reconhecer a importancia dos herdeiros para os acontecimentos da histéria

Conforme j& destacado em momentos anteriores, além dos rastros, os herdeiros
também sdo pecas-chave para capturar e (re) estabelecer (o0s) sentidos aos (dos)
acontecimentos (DOSSE, 2013). Os herdeiros sao individuos, nesta perspectiva, autorizados
pela propria vivéncia e experiéncia a poder contar com legitimidade a historia que
presenciaram, 0 peso que 0S acontecimentos tiveram em suas caminhadas pelo tempo.
Fidelizado a teoria da histéria de Benjamin como julgo estar, recorro para contar “a histéria
do ndo”, a do que tem significado ser docente de Educacdo Fisica na rede estadual de ensino
do RS, herdeiros que muitas vezes ndo foram vozes privilegiadas, que, se foram ouvidas,
pouco reconhecidas e pouca relevancia ganharam quanto ao contetdo do que diziam. Dessa
forma, quando Benjamin (2013) perpetra sua luta politica ao lado daqueles que considera
oprimidos, ou derrotados pela grande histdria, encontro uma linha condutora também para a

minha.

Ainda que existam significativas diferencas de forma e de conteldo, assumo nesta tese
a possibilidade ndo apenas sob o ponto de vista discursivo, mas também material, operar
fraturas na histéria das politicas educativas (via contestacdo da histéria sistémica),
promovendo a inser¢do dos professores nesta narrativa, imputando assim outras visdes sobre

0 curso deste tempo.

Quando defino os professores como oprimidos, ndo quero nem o0s desmerecer em
importancia, nem tampouco desqualificar a representacdo social da profissdo docente; o que
faco é defini-los, tal como fazem também Contreras (2012), como pertencentes a uma classe
subalternizada pelos efeitos “perversos” do capital, em especial quanto a producdo de
subjetividades. NOs professores somos, com grande reincidéncia, receptaculos de

enderecamentos forjados em uma relacdo classista e desigual, que tem na producdo de
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ordenamentos e reformas politicas (educacionais), um viés privilegiado para materializar esta

condicéo.

O passado que pode ser contado, 0s rastros que podem ser recuperados para recontar a
historia podem ser redentores, sobretudo se 0s novos protagonistas da historia puderem

reconhecer que

O passado traz consigo um index secreto que o remete para a reden¢do. Nao passa
por nés um sopro daquele ar que envolveu os que vieram antes de n6s? Nao é a voz
que a que damos ouvidos um eco de outras silenciadas? [...] Entdo foi-nos dada,
como em todas as geracdes que nos antecederam uma ténue forca messiénica que o
passado tem direito. N&do se pode rejeitar o animo leve esse direito. E o materialista-
historico sabe disso (BENJAMIN, 2013, p. 10).

Neste caso, a metafora que cunhei a partir da obra de Saramago, me permite
considerar estes herdeiros (os professores) como individuos de profunda relevancia para a
historia, pessoas cujas versdes vém da experiéncia “sentidas na carne”, e que hoje contam, a
despeito de apenas compor a historia, sem nunca serem nomeados. Essa mesma ansia, esse
mesmo afd, poderiamos comparar a de Raimundo, personagem de Saramago, que, revisor da
histéria de Lisboa, decide dizer ndo a um fato determinante, interrogando, desde entdo, o
caminhar seguro da histéria que simplesmente se encadeava, se constituia, e, por
consequéncia, também se encaminhava para 0 mesmo final ja bem sabido e perpetuado. Esse
desejo em elaborar uma historia, com a vida e com a voz de outros protagonistas foi o que me
motivou a defender possibilidades de “outra historia”. Nesta, se impbs recompor fatos outros
gue ndo apenas 0s epopeicos, os da letra da lei, os decididos em gabinete em acordos feitos
com apertos de mdo ou simples assinaturas; se imp0s voltar o olhar para personagens
ordinéarios, marcados pelo “peso das armas que empunharam” em seus bracos, aqueles cujas
lembrancas do intempestivo e do circunstancial ainda faziam palpitar e ofegar a respiracéo,
aqueles que viram e sentiram a historia se fazendo por sua obra, mas que acabaram se tornado
obra daqueles que fizeram a historia fatalistica triunfar. Ndo sou Saramago de verdade, nem
tive Raimundos de batismo entre os meus colaboradores, o que ndo me impediu, todavia, de
querer conhecer outra historia, convidando “professores-lutadores™, a trocarem as armas que
subjetivamente cada um deles empunhou para escreverem e formalizarem as suas versoes, a

partir de suas proprias canetas e ndo das de outrem.
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2.2.2.3. O papel da rememoracéo para a abertura da historia

Representa um dos papeis dos historiadores comprometidos com a chamada “historia a
contrapelo”, também reabilitar as vitimas que foram por ventura caluniadas, desmerecidas,
atualizando esperancas desacreditadas, silenciadas, suprimidas ou vencidas. Trata-se, segundo
Lowy (2005), inspirado profundamente por Benjamin (2013), de abordar o passado como um
campo de possiveis. Benjamin, para viabilizar o seu intento partilhava com o escritor francés
Marcel Proust, autor de “Em busca do tempo perdido”, uma espécie de empreendimento
utopico, que, a partir da rememoracao, pretendia reconfigurar o tempo, em uma luta atroz

contra sua inexoravel e impiedosa sina: a da sobreposicéo do passado sobre o presente.

Tanto Benjamin, quanto Proust, cada a seus modos e de acordo com 0s seus objetivos
- Benjamin para fundamentar o seu conceito de histéria e Proust para viabilizar o seu
“interminavel” experimento literario - procuraram, segundo Lowy (2005), salvar o passado no
presente, transformando em existéncia aquilo que estava fadado ao esquecimento,
transformando, dessa forma, o presente no espaco de realizacdo do tempo por exceléncia,
procurando fazer real também promessas de um tempo anterior. Segundo Gagnebin (2009),
diferentemente de Proust, Benjamin com 0 Seu conceito operativo de rememoracdo nao
almejava a recuperacdo e a salvacdo do passado para finalidades individuais, mas para a

producdo de novas memorias coletivas e compartilhadas.

A memoria e a rememoracao também sdo procedimentos aos quais se ocupa Benjamin
para construir a sua teoria da historia. Nesta, o autor reconhece que o trabalho de
rememoracdo, feito necessariamente no presente, ndo nos permite acesso privilegiado aos
fatos passados em seus estados puros (LORIGA, 2011), portanto, sempre s&o “contaminados”
pelo tempo da evocacdo dos narradores e historiadores que o nomeiam. O passado é, na
verdade, reavivado pelas perguntas que faz ao presente. Para Benjamin (2013, p. 11),
“articular o passado historicamente ndo significa conhecé-lo tal como ele propriamente foi.

Significa apoderar-se de uma lembranga, tal como ela lampeja em um instante de perigo”.

Assim, a construgdo da memoria recupera uma das suas formas ativa do passado,
conferindo, segundo Duran e Bentivoglio (2013, p. 234), “valor ao trabalho do historiador,
uma vez ser ele quem ajuda a selecionar o que e como lembrar”. O historiador, coloca a

memoria “[...] no interior de um discurso que o nomeia, distingue e discerne-os do interior do
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magma bruto e ndo linguistico que, na falta de algo melhor, chamamos de realidade”

(GAGNEBIN, 2009, p. 40).

Olhar para o passado, porém, ndo se trata de um processo passivo ou nostalgico. O
passado desde o trabalho de memoria sugerido por Benjamin (2013), precisa ser ativo. Este
transforma o relembrado em artificio para continuar e concluir o combate emancipador,
travado anteriormente por muitos dos que hoje, se encontram biograficamente esquecidos, ou
ainda, viram suas lutas tornarem-se esquecidas, invalidadas, fora do tempo de hoje. A
construcdo de atividade do passado a mobilizar o presente, procurou ser escavada mediantes
esforgos de escrita (literaria) e em especial a partir da ferramenta metodolégica chamada por
mim de Blimundagem (abertura de sentidos na fala dos sujeitos), explicitada em sua
especificidade constitutiva na sessao 5.2.1, “Blimundagem: a linguagem como ferramenta de

habitar as brechas no tempo”.

E é partindo dessa premissa, que Gagnebin (2013) defende a importancia do
rememorar para a historia, pois essa atitude/acdo, pode salvar o passado, pleiteando a sua
conservagao, assegurando uma “[...] sepultura no chao do presente, possibilitando o Iuto ¢ a
continuacdo da vida” (2012b, p. 35). Essa postura e essa relevancia ao processo de
rememoracao dos que Benjamin (2013) chama de “vitimas”, precisa rechacar qualquer ideia
de que este seja uma lamuria qualquer. Precisa reforcar e validar este processo como um
esforco em favor da luta espiritual e moral para com aqueles que defendem os oprimidos pela

histdria nos dias de hoje.

A rememoracdo, pode ser, nas palavras de Benjamin (2013), caso revestida e
apropriada do seu potencial politico, redentora. Segundo Lowy (2005), o conceito de memdria
e de rememoracdo em Benjamin é fortemente influenciado pela tradicéo judaica, que entre as
suas premissas defende que a permanente rememoragdo do passado, além de evitar o mero
arrebatamento da historicidade, permite aos seus seguidores reconhecer a forga e a eterna
contemporaneidade do passado. Por isso, 0 autor defende o uso sistematico da rememoragéo
como uma bandeira de luta contra o continuum da historia, do cinismo de uma recorrente
ideia moderna de futuro garantido. O historiador, neste caminho, e desde estas ferramentas,

faz uso de uma praxis que poderia ser chamada de subversiva.

Para Lowy (2005), o processo de rememoracdo em Benjamin, possui uma dupla
funcdo no processo historiografico: uma de cunho politico e outra de carater operativo. Sob 0
ponto de vista politico, a rememoracgéo teria como intuito tornar inacabado o sofrimento das

vitimas do passado. Dessa feita, rememorar € colocar-se a servico da emancipacdo dos
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oprimidos (LOWY, 2005). Sob o ponto de vista operativo, por sua vez, teria a fungéo de
reanalisar as intercorréncias do tempo, vasculhando no passado tanto a condi¢do de recuperar
experiéncias criticas deslegitimadas, fazendo-as saltar da linha do tempo da historia, como
também a oportunidade de inserir outros acontecimentos e experiéncias, 0 que ocorreria a
partir do processo de cesura (GAGNEBIN 2009).

Como ja afirmado anteriormente, a operacdo de rememoracdo em Benjamin é
inspirada em alguma medida na mesma iniciativa que Marcel Proust também fizera, embora
frente a objetivos e compromissos politicos bastante distintos — enquanto Proust procura
salvar a sua prépria memoria do esquecimento, Benjamin se esmera em produzir e salvar uma

memb©ria coletiva.

O conceito de memoria coletiva, alguns anos mais tarde, também foi objeto de
teorizacdo e tema de investigacdo por parte de Maurice Holbwachs (2006), em especial a
partir do seu livro “Memoria Coletiva”. Considerada a coincidéncia da temadtica, até entdo
aqui unicamente centrada no pensamento de Benjamin, entendi, de modo a complementé-Ila,
trazer para a discussdo também elementos que considerei importantes e relevantes deste livro

e autor, para alargar o meu préprio exercicio de teorizacao a respeito do tema.

No pensamento de Halbwachs (2006), memoria e a lembranca estdo sempre alinhadas
ao presente, a partir da intuicdo. Para ele, ambas sdo exercicios inerentemente sociais,
trabalhando com e para o grupo de forma que os testemunhos, operados necessariamente no

presente, reflitam sobre o passado em suas condigdes historicas.

Para o autor, ndo ha possibilidade de evocacdo que desconsidere quadros sociais como
pontos de referéncia, sendo a estes que a memdria recorre para fazer emergir lembrancas e
recuperar sentidos e préaticas. Para o autor, estes quadros sociais, guardam e permitem aos
rememoradores acessar imagens do passado, as quais, variam de acordo com determinada

época e de acordo com a narrativa social predominante.

Segundo Halbwachs (2006), para se reconstituir uma imagem de um evento passado,
0s sujeitos dedicados a rememoracdo utilizam dados e no¢Ges comuns, disponiveis ndo so a
eles, mas também a outros com os quais congregam interacdes simbolicas e de reciprocidade.
Dessa forma, alguém, na tentativa de dizer-se e perceber-se, recorre afetivamente a elementos
cujo sentido pairam tanto sobre ele mesmo no instante evocativo, como também a herancas e
experiéncias e papeis vividos em contextos sociais de sua caminhada socio-histérica. Em

consequéncia, a narragdo prioriza momentos de profusa intensidade em encontro com o grupo
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e 0s seus sentidos primevos, aqueles que foram suficientes para marcar uma trajetdria
comum. Essa significancia produz-se, em relacdo direta com o sentido disponivel no instante

da narracgdo, feita necessariamente no presente.

A atividade mneménica depende de um grupo, de uma relacdo simbdlica ou de um
passado compartilhado para que a evocagdo de lembrancas se realize. Nesse sentido, o
individuo nunca se encontra sozinho em suas lembrancas. Nas palavras de Halbwachs (2006),
na memdria individual, na realidade, é sempre um ponto de uma memoria que € sempre

coletiva.

Dar a devida pertinéncia & memoria como processo historiogréafico, na analise de
Certeau (2014, p. 151), representa dar superlativa relevancia a atividade mnemaonica presente,
pois ele esta “[...] muito longe de ser uma lata de lixo do passado, vive de crer, dos possiveis,
de aguarda-los, vigilante, a espreita”. Sirinelli (2014) alerta que a histdria assumida como
politica precisa ser sensivel a memoria, tanto para ndo confundi-la, como também, para néo
afasta-la da potente relagdo conflituosa existente entre elas. Concordando com a necessidade
de uma rigorosa caracterizacdo das especificidades destes dois conceitos, Ricoeur (2007)
identifica que a historia, de certa forma, € uma correcdo da memoria, que, a partir do trabalho
historiografico de sintese, articula e coordena fatos e acontecimentos heterogéneos. O
pesquisador, o historiador, ou quem se proponha a fazer valer um futuro histoérico, segundo o
autor, deve procurar constituir ndo uma histdria objetiva, voltada a procurar fatos verdadeiros

e absolutos, mas uma histéria que seja coerente e credivel frente as subjetividades que dispGe.

2.2.2.4. A quebra do tempo cronolégico: o salto e a composi¢édo narrativa

O conceito de salto (ou de origem) em Benjamin representa uma importante
ferramenta para que o autor, de acordo com a compreensdo de Gagnebin (2013), pleiteie a
possibilidade de compreender o curso da historia a partir de saltos em sua cronologia linear,
advindos de possibilidades rememoradas. A quem narra e a quem historiciza, esta forma de
pensar a historia permitiria uma apreensdo alternativa do tempo, fundamentando em

intensidades e ndo em um encadeamento de acontecimentos.

A origem, o salto para fora do continuum da historia representa, para Benjamin, uma
espécie de reacdo aos imperativos do cronos nivelador. Essa perspectiva distancia-se,

portanto, de explicagbes causais da historia, daquelas que, mesmo talvez sem intencdo,
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tenhamos nos tornado seguidores, seja por falta de consciéncia historica, ou porque esta
apresentava-se como um simples coroléario. “A origem, quebra a linha do tempo, opera cortes

no discurso ronronante e nivelador da historiografia tradicional” (GAGBEBIN, 2013, p. 10).

Esse ursprung (no original alemao), no entanto, ndo significa uma espécie de retorno a
uma origem fundadora, cercada de nostalgia. Trata-se de um pulo dialético de intencédo
revolucionaria, um salto potencialmente a provocar inovacgdes, contrapondo a historiografia
com o0 que a ela é andlogo, com vistas a interromper o tempo e, desde ai, projetar formas
como este pode reemergir, se resignificar e se atualizar. Esse processo de ursprung €
exercitado, na construcdao da histéria do ndo, basicamente quando fago a categorizagdo dos
capitulos desta (em Operas), priorizando uma montagem histérica que primasse pela
intensidade e ndo pela cronologia. Os titulos ali destacados, bem como a descricdo de cada um
destes capitulos esta orientada por esse pulo dialético, redigido e permeado, diga-se, pela

intensdo de fazer politica e adensar o real, recorrendo para tal a uma escrita de viés literario.

A presenca do passado, no interior do presente, segundo Gagnebin (2009), é o que
pode, segundo a autora, inspirada no pensamento de Benjamin, elaborar irrup¢cdes na
cronologia da histéria. E preciso dentro deste esforco de rememoracdo, evitar, assim,
simplesmente replicar o que ja se sabe. E preciso “abrir buracos”, espagos em branco,
esquecidos, onde se possa enfim dizer e interpretar aquilo que ndo teve outrora direito as
palavras. E preciso, segundo Gagnebin (2013) valorizar esta tipologia de reminiscéncias para
encontrar uma possibilidade de salto. O resultado da rememoracdo é a inventariacdo de
constelacdes de acontecimentos passados, capazes de religar as demandas do presente as
intercorréncias recuperadas. Os pontos desta constelacdo, no pensamento do autor, serviriam
como monadas (BENJAMIN, 2013), que concentrariam potencialmente a totalidade historica,

desraigada do curso homogéneo.

Trata-se assim, segundo o autor, de descobrir uma espécie de constelagdo critica (as
vezes termos como salvadora ou redentora também sdo empregados pelo autor), que
estabeleceria relacGes dialéticas entre passado-presente, historia-politica e rememoracéo-
redencdo. A historia em formato de constelagdo, segundo Gagnebin (2013), desprivilegia a
pensada como se as suas ocorréncias representassem contas de um rosario, em uma sequéncia
puramente causal. A historia, nestes termos, viveria em uma atualidade permanentemente
revigorada, em uma configuracdo sempre singular. Abordar a histéria desde essa ideia de
tempo descontinuo representa, segundo Farge (2015), apostar em uma abordagem que nédo se

conecta automaticamente em um sistema liso de causalidades, orientado por continuidades, o
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que permitiria, em relacdo a um acontecimento, “[...] devolvé-lo a sua histdria, pura, aspera e
imprevisivel”. Privilegiar-se-ia, assim, o fugidio, o que ndo sintetiza, apreendido em uma

incerteza necessaria, em sua irredutibilidade aos grandes acontecimentos.

A histéria é objeto de uma construcdo, cujo lugar ndo é formado pelo tempo
homogéneo e vazio, mas por aquele saturado pelo tempo de agora. Assim, a antiga
Roma era para Robespiere um passado carregado de tempo de agora, passado que
ele fazia explodir do continuo da historia. A Revolugdo Francesa era compreendida
como uma Roma retomada [...] é o salto do tigre em direcdo ao passado. S6 que ele
ocorre numa arena em que a classe dominante comanda. O mesmo salto sob o céu
livre da historia é o salto dialético, que Marx compreendeu como sendo a revolucéo
(BENJAMIN, 2013, p. 18).

Essa concep¢do de tempo em Benjamin provém da tradi¢do judaica: o tempo nédo é

uma categoria vazia, abstrata e linear, inescapavel do seu contetdo.

E preciso formar uma constelagdo com as experiéncias do passado, mas para que ela
se forme, é preciso que o presente fique imovel por um momento: é o equivalente, no nivel da
historiografia, a interrupcdo revolucionaria da continuidade histérica (LOWY, 2005). Essas
enunciacGes precisam ser estudadas na sua irrupcdo e ndo simplesmente rearticuladas,
inseridas em um encadeamento causal as nuances da historiografia estruturante (FARGE,
2015). A histdria ndo é uma sequéncia continua de acontecimentos conectados entre si. Os
acontecimentos s6 podem ser narrados em sucessdo, mas eles ocorrem simultaneamente — 0
gue acontece na historia ndo ocorre em série, mas em grupo — 0 que nos permite pensar que

enquanto o relato € em linha, a vida é em cubo (LORIGA, 2011).

Uma narracdo que ao mesmo tempo desencadeie e viabilize um enredo mais favoravel
aos desmerecidos pelo cronos, precisa reconhecer as fraturas que escandem a narragdo néo
como simples marcas da desorientagdo moderna, mas como possibilidades para fazer emergir
uma outra historia. A tarefa do historiador materialista, assim, comprometido com a teoria
benjaminiana, estd em produzir rupturas eficientes. E preciso construir uma contra-historia e,
ao mesmo tempo, produzir abalos na historia vigorante. O historiador deve irromper o

encadeamento causal da histéria para inscrever, nessa narrativa, fraturas eficazes.

O enredamento que da corpo a narrativa, segundo Ricoeur (2010a), € 0 que garante a
sintese, nunca acabada e sempre imperfeita de um acontecimento ou da propria historia, haja
vista a inerente heterogeneidade presente nestas. A intriga, neste sentido, acaba por ser a
responsavel por garantir a inser¢do do cronoldgico no nao-cronoldgico e vice-versa. O

historiador opta para a elaboracdo da narrativa, pelos discursos e evidéncias possiveis e
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disponiveis. E seu papel reconstituir a vida do acontecimento frente as armas que dispde, que
sdo, substancialmente, a cooptagdo das fontes e o conteido da propria narrativa.

O préprio lugar da enunciacgdo sinaliza também eventuais rupturas, indicando onde a
historia se desfalece de suas certezas, tornando-se contestavel. Esses outros lugares, segundo
Farge (2015), ainda que pouco discerniveis, sempre tem muito o que dizer. Em meu caso,
quero efetivamente olhar outros lugares para compreender a historia, privilegiando e ouvindo
outras vozes, estando em lugares e ao lado de vozes que ndo ressoavam, que estiveram
distantes, lugares permeados de singulares, onde os formuladores de politicas pouco
estiveram, via de regra, para produzir seus enderecamentos, sobretudo aqueles dirigidos aos
docentes. Quero procurar por lugares que resistem as investigacdes historicas tradicionais,
cujas estratégias de luta e de pertencimentos coletivos e individuais fazem cotidianamente

emergir as historias que estou procurando contar.

2.3. COMPREENDER, CONSTRUIR OU PROFANAR A HISTORIA? DAS
INTERPELACOES SOBRE O REAL A PRODUCAO DE OUTROS CAMINHOS
NARRATIVOS

Compreender, construir ou profanar a histéria? Que tipo de histéria? Com quais
evidéncias? Com qual estrutura? O que eu como autor teria a colaborar com a histéria das

politicas educativas do RS ao elaborar outra trama, outra forma de conhecer e conta-la?

As perguntas foram respondidas — se de fato foram — a medida que os dedos
repousavam sobre a tecla e que os olhos iam e fugiam da tela. Ao dizer isso, lembro de uma
quase-teoria de Bauman (2011), quando relata o seu proprio processo de criagdo. Segundo ele,
até iniciar a producgdo ndo ha nada que possa dizer que saiba, o que é imediatamente superado
a medida que se volta ao ato de escrever. Tal como o autor, tenho a impressdo que seria capaz
de entender muito do mundo exterior, apenas de posse de assombros, um bloco e um bom
lugar para escrever. Recorro a esse artificio sempre que posso: em palestras, em apresentagoes
de trabalho, quando participo de debates académicos, quando tenho dividas a respeito do meu
préprio pensamento. Escrever para mim € pensar, fabular, mostrar para mim mesmo o que sei,
mesmo que talvez nédo seja la algo tdo verdadeiro assim. Fabulo, é verdade, mas em poucos
momentos apenas por fabular. Se o faco é porque ndo tenho muito apreco pelo real que insiste

em ser e pelos possiveis que insistem nos limitar quanto ao que ainda possamos vir a ser.
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Assim foram se dando, enfim, minhas projecGes a respeito do que gostaria de
desenvolver como histdria. Simplesmente afirmar que ela seria saramagueada, mais do que
originalidade, a partir de dado momento, j& parecia apenas subterfugio. Autores entravam na
tese, mas continuavam a deixar a porta aberta. Alguns deles ndo mostravam a devida
capacidade de ocupa-la a ponto de viver em harmonia com 0s que ja estavam aqui bem
assentados h& muito tempo. Esse exercicio obsessivo de busca por conceitos dialogantes nada
tem de prazeroso. E feito de dores, pois a leitura de autores como Bergson, por exemplo,
exigiu-me significativo esforco para compreendé-lo e sistematiza-lo, mas que acabou sendo
insuficiente para fazé-lo potente neste escopo e desenho, me obrigando a abandonéa-lo, ao

menos por hora.

Um ponto que favorecia “o pouso” de outros tantos autores, era quando entendia que
esses favoreciam a viabilidade da construcdo de uma “Outra histéria” possivel € ndo uma
“Outra historia oficial” das politicas educativas no RS. Minha intencdo, além de académica,
como j& afirmado, ¢é principalmente politica. Contestar o curso da histéria, dizer ndo, mais do
gue simplesmente propor uma reconstrucdo. Produzir uma historia a contrapelo (BENJAMIN,
2013), mesmo que para isso tivesse poucas pistas, muitas ideias e um sem-nimero de davidas

permanentes quanto a viabilidade desse projeto virar Tese.

Por pensar que o que me propunha a fazer ndo era simplesmente histdria, mas politica,
me convenci de que a historia a contrapelo ndo poderia reproduzir boa parte dos pressupostos
gue os manuais de historia, seja ela estrutural, documental, oral, entre outras tantas,
preconizam. Minhas linhas estdo prioritariamente a servi¢o de: a) ouvir personagens que
vivem o cotidiano e que eles sejam de fato os protagonistas desse movimento; b) encontrar
alternativas para que essa voz nao fosse ventriloquizada por mim, mas que ela pudesse
receber tratamento interpretativo e analitico que reconhecesse a poténcia da voz enquanto tal e
ndo como uma traducdo interessada; c) Criar a partir dessa narrativa uma historia cuja escrita
procurasse produzir abalos na partilha do sensivel (RANCIERE, 2009), e um sentido de
presenca (GUMBRECHT, 2010) que procurasse expressar mais do que fatos, também
sensibilidades, sentimentos, afetos, relagOes, tensdes, entre outras percecdes que o simples

alinhamento dos fatos ndo garantiriam.

Partindo do dltimo ponto: fazer essa escolha em especial, foi de longe a mais dificil.
Quando os canones ndo se perfilam ao lado de quem escreve, o que sobra parece ser uma
sombra de fracasso e uma outra de presuncdo. Em outras palavras, quando os livros de

historia precisaram ser fechados e os de filosofia, de literatura e de critica literaria passaram a
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se empilhar no lado esquerdo da escrivaninha - sob a companhia da sempre bem acomodada
xicara de café - foi a hora mais assustadora: vi que estava cada vez mais criando do que
reproduzindo. A estrutura, embora fortemente inspirada em uma série de autores aos quais em
breve farei a devida referéncia, ndo estava sustentada em uma formula, mas em uma ideia.

Quando Saramago se pde a escrever seus romances ditos historicos, serd que pensou o
mesmo? “Mas, ele é um literato” (!), lembro, logo refuto a ideia que recém alentava-me. Mas
0 que ele faz ndo é, em alguma medida, também historia? (tento recuperar o folego da
primeira epifania). Confesso que por desinteresse ou incapacidade minha, por fragilidade
curricular da minha formacdo inicial, ou prioridade na escolha de outros contetidos, aprendi e

aprendo muito de histéria com Saramago.

Aprendi, por exemplo, sobre a (“grande”) Historia de Portugal. Foi Saramago quem
trouxe-me licbes para toda a vida sobre a tomada de Lisboa dos Mouros enquanto
acompanhava Raimundo Silva. Pelos olhos bisbilhoteiros de Blimunda, em Memorial do
Convento, por sua vez, aprendi muito sobre o totalitarismo da monarquia de Dom Jodo V e
sobre a relacdo vilipendiosa estabelecida com a col6nia que chamavam Brasil. A Histdria
enguanto ciéncia e a sua busca por métodos, validez e sanha pela verdade, conseguiria apenas
por tal razdo, ter cardter mais pedagoOgico do que esse? Devemos acreditar no realismo
fantastico de Saramago ou no real, proveniente da reconstrucdo do passado amparado em
evidéncias “indiscutiveis”? Blimunda nunca nasceu, nunca viveu na cidade de Mafra, sendo
nos devaneios de Saramago. Entretanto, quem e o que ela representa, sim. O povo oprimido
que vivia em condicGes sociais recrudescidas, também. Do mesmo modo uma monarquia que
se utilizava do poder divino como justificativa cinica para os desmandos que tornavam estado,
politica e religido uma grande amalgama. Saramago ensina historia disfargada na retorica,

ampliando a textura do real, se formos concordar com a defini¢cdo de Ranciere (2017b).

A duvida a respeito do que seria o real em nenhum momento deixou de interpelar-me.
Por acreditar que ha pouca atencdo do campo historiografico ao que ndo é material, mas
ocupa espaco e sentido de real, procurei a partir do pensamento de Jacques Ranciere (2017b)
ampliar e complexificar esse entendimento. Aprendi ser possivel projetar a outros aspectos tal
como desejos, ficgdes, sensibilidade, intuicdo, discursos, afetos, também a possibilidade de
cotejo ao real. Mesmo ndo observaveis e materiais, alguns destes aspectos tiveram
importancia basilar em alguns movimentos dessa Tese. Segundo Ranciere (2017b), mais

importante do que saber o que é real, é saber qual é a textura desse real.
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Existe apenas o real, ou seja, um conjunto de condi¢cdes tanto naturais quanto
sociais, cuja conexao final escapa a qualquer diretriz, e humanos que fazem dele, ao
mesmo tempo, o lugar de seu ganha-pdo, o teatro das suas ilusdes — que sao
perfeitamente reais visto que apenas elas Ihe fornecem razdes de viver e de agir.

As contribui¢fes do pensamento de Ranciere a discussdo do conceito de real, surge do
seu estudo sobre autores que inauguraram a chamada nova ficcionalidade moderna. Segundo
o autor, ficcdes como as de Honoré de Balzac, por exemplo, trouxeram outros elementos ao
bojo e ao conhecimento do que poderia ser entendido como real. A literatura do inicio do
século XX perpetrou uma crescente indefinigdo das fronteiras entre a razdo dos fatos e a razéo
das ficcdes, atrelado, também a novas perspectivas de producédo de racionalidade pela ciéncia

historica.

Esses aspectos sdo experienciados, sobretudo, a partir da capacidade que essa nova
ficcionalidade desenvolveu para dar sentido e enfoque também ao obscuro, ao banal, ao
trivial, desde uma linguagem que penetra na materialidade dos tracos por onde o mundo social
torna-se visivel a si mesmo, ainda que sob a forma da linguagem muda das coisas ou a forma
cifrada das imagens. Honoré de Balzac, por exemplo, em suas obras, cria uma racionalidade
da histdria da vida material, oposta, portanto, a dos grandes feitos e personagens. Ele e outros
autores desse periodo, definem novos modelos de conexao entre a apresentacao dos fatos e as
formas de inteligibilidade, revogando a linha divisoria entre a histdria dos historiadores e a
historia dos poetas. Testemunho e fic¢do, logo, estdo dentro de um mesmo regime de sentido,
ainda que os historiadores se valham do empirico buscando rastros e vestigios e 0s poetas
auscultam o que poderia acontecer, sem necessidade de verossimilhanca e de linearidade
quanto a ordenacdo das acGes. Além disso, parte-se de uma renovada ideia de construgdo
historiografica: qualquer um coopera para a tarefa de fazer historia. A razdo da historia e a

capacidade de agir andam juntas.

Assim se construiria um real, segundo Ranciere (2016), amparado em uma historia
poética. Histdria que articula realismo e conota¢Bes, que nos mostra, a0 mesmo tempo, 0
realismo presente nos rastros poéticos do tempo, no maquinario que se pde a compreender
realidades mais complexas. Segundo o autor, é parte de um arcabouco critico, no interior
dessas proposicoes, elaborar alternativas que nos facam ampliar a complexidade do tempo e

das nossas condigdes de interrogéa-lo.

As provocagbes do autor estdo dispostas, em duas passagens breves, porém de

tamanha intensidade, que decidi reescrevé-las em letra bastdo, nas ultimas paginas do livro
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“Partilha do Sensivel” (2009). Era como se elas por estarem em caixa alta pudessem de l&
gritar, continuarem a poder ser ouvidas, mesmo que eu fechasse aquele livro todo manuseado,
todo aprendido, todo marcado me mim. Que de |4 continuassem gritando, mesmo que eu
abrisse outros tantos livros que me ensinassem sentencas outras além dessa, mesmo que por
ventura eu comegasse a desconfiar que Ranciere mentia, se é que ele ainda poderia convencer-

me disso.

“O real precisa ser ficcionalizado para ser pensado” (RANCIERE, 2009 p. 58). Foi
isso que ele disse. A sentenca foi preparada, pouco a pouco. Ranciere costurava as palavras no
texto, queria criar aparentemente 0 momento certo para que essa sentenca produzisse, 0 que
confesso e antecipo, produziu em mim. Era uma punchline, ndo poderia ser simplesmente
proferida sem o devido cenario, sem a condicdo ideal de assumir-se como surpreendente. E
talvez seja por isso que lanca uma frase curta, intempestiva. Uma facada no texto, que surge
rapida, cortante e afasta-se, como se procurasse as frases seguintes para se esconder,
carregando a si e a arma para que, protegida, pudesse acompanhar o que fizera ao leitor,
aquele que agora sangra. O sangue que escolheu fazer escorrer como modo de produzir esses

assombros.

Eu sangrava. Os gritos vindos das ultimas paginas do livro ja& ndo eram mais
necessarios. Ninguém se esquece de uma ferida, ela é desenho que a vida rabisca em papel de
pele para que ndo esquecamos de lembrar. E com o sangue escrevia, como segundo Nietzsche
(2011), deveriam ser todas as escritas crediveis. Era com o que pingava dessa escrita, que eu
ficcionalizava o real que a mim se desvelava, aquele que aos poucos ia desenhando na
construcdo dessa Tese. Se 0 meu receio inicial era se estava ou ndo proximo de compreender
o real, a ferida cicatrizou. Por certo, Ranciere e as suas palavras apaziguaram a pretensao do
que eu poderia ou ndo fazer. Aprendi que sempre tive o real como meta; compulsivamente.
Mas ndo qualquer um, e ndo a reprodugdo daquele que sendo conhecido, ao menos ja
desconfiava existir. Dois, trés novos pingos. O real ndo €é; ele pode ser, ele se faz, € preciso

cria-lo, descortina-lo.

Com a frase seguinte, Ranciere completava o servigo. Provava-me que o desafio fazia
sentido, ao menos nessa realidade. Era a esse desafio que eu deveria voltar-me? A portadora
de menos certezas? A que certamente produziria maiores contestacfes? Decidi que sim. Esse
real obtuso € o mesmo que eu habito, onde me criei, que sempre tornou o tempo cronolégico e
das certezas, uma terra estrangeira para mim. Refugiar-me nessa forma de escrever e de

pensar era cOmo procurar por uma casa em que dentro dela j& morava. Eu sempre fui um
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animal literario. Descobri, porém, apenas agora, que essa poderia ser também uma forma de

fazer politica.

“O homem ¢ um animal politico porque ¢ um animal literario, que se deixa desviar
de sua destinacdo natural pelo poder das palavras [...] (que) introduzem nos corpos
coletivos imagens, linhas de fratura, de desincorporacdo [...] Desenham, assim,
comunidades aleat6rias que contribuem para a formacao de coletivos de enunciacéo
que repdem em questdo a distribuicdo de papéis, dos territérios e das linguagens.”
(RANCIERE, 2009, p. 60)

Os autores que de agora em diante serdo apresentados assumem nas possibilidades
suscitadas pela contestacdo de determinadas certezas canonicas a respeito do que é o real e
como estas racionalizam a historia, operacdes capazes de permitir o passado se revelar desde
conceitos reinventados. Entre as problematizagdes, destacam-se: a nogdo de verdade, as
possibilidades de reconstrucdo do passado, 0 que podem ser consideradas evidéncias

historicas, o papel do historiador e a influéncia de outros campos disciplinares.

Embora continue a reconhecer em Paul Ricoeur um interlocutor de pujante valia,
sobretudo quanto as aprendizagens que pude fazer a respeito da construcdo da narrativa e do
modo como ela se trama para a reconstrucdo do tempo (terceiro tempo), confesso que outros

ombros também me ajudaram a entender o campo delineado pelos objetivos dessa Tese.

Os autores que seguem, reivindicam uma historia que ndo tem medo de se autocriticar,
se reinventando, se reconstruindo desde as feridas que ela mesma decidiu mutilar.
Considerada a intencdo basilar deste estudo, sigo um pouco do caminho aberto por esses
autores e outros que aos poucos eu mesmo decidi abrir. O esfor¢o por ndo recriar uma historia
oficial se plasmou em uma série de decisbes, de escolhas que confessadamente foram
favorecidas pelo fato de nédo transitar nos ciclos académicos da disciplina historica, onde

possivelmente, muitas dessas seriam criticadas e desqualificadas.

Recorri, reitero, a uma estética e a caminhos de pesquisa assumidos dentro dos limites
e possibilidades de um pesquisador em projeto e que validasse compromissos tdo éticos e
politicos, quanto académicos. Sdo decisdes tomadas no transito da escrita, desveladas por
certezas oriundas das experiéncias e das aprendizagens que ela me pareceu sussurrar. Pouca
coisa foi premeditada, exceto o desejo de aprender e o desejo de reparacdo aos vencidos pela
“grande historia”, tal qual sugere Benjamin (2013) quando compele os historiadores criticos a

uma nova forma de fazer historia.
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Embora haja respaldo tedrico para a tomada desses caminhos, reconheco que o
proposito desde sempre era fraturar as certezas do passado chanceladas pela marca da historia,
e isso parecia possivel e mais efusivo diante de estratégias mais extremas. Em outras palavras,
no fundo tinha uma admiracao sadica pela histéria, pois queria compreendé-la para demové-la
de sentidos, para demové-la das certezas do seu estatuto, conduzi-la até outras linhas
limitrofes, quer da politica, quer da literatura/ficcdo. Profanar?

A literatura foi um encontro profano mais intenso. E infelizmente (?) na constituicdo
do meu projeto-pesquisador, o encontro mais possivel. E uma espécie de devir que se faz
presente intensamente na minha forma de ser e de pensar. A literatura € meu facilitador, meus
Oculos de leitura da realidade. N&o sei ser sendo metaforico, sendo simbdlico, sendo
conotativo. Por isso, se de armas é preciso dispor para enfrentar resisténcias, dispunha de

poucas, sendo essa.

O fato de ndo ser historiador por formacdo, me langa no centro de um debate
epistemoldgico que estd longe de ser novo e distante de produzir consensos mesmo que
minimos. Trata-se do debate entre os desconstrucionistas da histéria (em especial os que
entendem o relato historiografico como fundamentalmente dependente do historiador e da
narrativa que este desenvolve), e dos historiadores que tomam o seu oficio como uma ciéncia,
ou seja, que buscam a reconstrucdo do passado no presente desde evidéncias validas e
plausiveis que se encarreguem de produzir status de verdade congruentes aos
objetos/objetivos da busca. Mesmo ndo sendo historiador, mas um interessado pela histéria,
ndo me privo de responsabilidade para com o conhecimento acumulado sobre esse debate e

também de posicionar-me diante deste movedico e espinhoso terreno.

Minha escolha, portanto, foi a de alinhar-me sobretudo ao lado de perspectivas
desconstrucionistas de historia (MUNSLOW, 2009) por acreditar que assim estaria a tentar
desfazé-la de certezas que costumam amparar 0 que significa ser docente no tempo e no
espaco dessa rede. Seria uma justificativa plausivel para produzir os enfrentamentos que
decidi assumir quando compreendi que Saramago e suas histdrias poderiam servir ndo sé
como inspiragdo, mas também como aparato cientifico para a producéo dos resultados desse
trabalho. A procura por uma historia que produzisse um adensamento do real e um sentimento
de presenca foi assim escrita desde uma linguagem de flerte com o literario, desenvolvida

como forma de produzir outra histdria.

Com o transcorrer da tese, acreditei que trabalhar com Saramago de uma forma téo

somente metaférica e alegdrica ja ndo bastava. Parecia apenas um recurso secundario, quase
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como um adorno posto sobre um bolo. Saramago estava na Tese, mas parecia suscitar ndo
mais do que alguma poética, algum recurso que trazia originalidade a premissa, mas distante
da construcao do conhecimento que me propunha produzir. Saramago e 0S Seus personagens

Raimundo e Blimunda estavam bastante presentes na forma e muito pouco no conteudo.

A escolha pela perspectiva desconstrucionista, neste sentido, langcou nova luz a
presenca da literatura saramagueana no texto. O ndo de Raimundo ou os poderes de
Blimunda, assim, deixam de ser metaforas estilisticas, mas criam devires teoricos e

metodoldgicos disruptivos.

No que diz respeito a construcdo de narrativas historiograficas em comunhdo com
histérias narrativas, alinham-se autores que percorri para suportar as tentativas para
materializar desejos e objetivos. Entre esses autores, destaco Paul Veyne, Dominick LaCapra,
Hayden White e Hans U. Gumbrecht. Embora as diferencas de forma e contetdo existentes
entre eles, todos compartilham a preocupacdo em por em xeque as fronteiras entre arte e
ciéncia, entre fato e ficcdo, entre evidéncia e representacao, entre o real e a poténcia prenhe de

producdo de possiveis.

Um dos precursores do movimento de contestacdo da histdria a partir de possiveis
inter-relacfes semanticas com a literatura, sem davidas, € Hayden White, em especial a partir
das obras “Meta-historia” (2008) e “Tropicos do discurso” (2001). Entre os interesses do
autor, destaco o de confrontar as diferengas entre literatura e historia, assim como o0s papeis
assumidos pelo historiador e pelo ficcionista nessa eventual relacdo. Segundo ele, a histdria se
constrdi sobre fatos reais, e a ficcdo sobre fatos imaginarios. Em ambos os casos, contudo, 0

que se materializa sdo construcdes verbais. Na perspectiva de Hayden White (2001, p. 98),

[...]de um modo geral houve uma relutancia em considerar as narrativas historicas
como aquilo que elas manifestadamente sdo: ficcbes verbais cujos contetidos sdo
tanto inventados quanto descobertos e cujas formas tém mais em comum com seus
equivalentes na literatura do que com seus correspondentes nas ciéncias

Segundo White (2001), a construcdo de narrativas escritas tem papel determinante
para a construcdo da histéria. Para ele, essa narrativa necessita reconhecer os limites estritos
em si e no seu proprio inventario, desapossando a Historia de qualquer principio final de
apreensdo da realidade. Um historiador quando se volta para a representacdo de um eventual

passado coletando evidéncias, se V€ necessariamente diante de um processo
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fundamentalmente linguistico, desenvolvido sob aportes retdricos, metaforicos e/ou

ideoldgicos.

No que tange ao passado, White (2008), entende que ele s6 pode existir na forma
como € escrito pelos historiadores, pois trata-se de uma operacdo impossivel. Portanto, na
perspectiva do autor, a historia é uma criacdo literéria. Ela € permanentemente reinterpretada
pelos esteios do presente e ndo apenas pelos signos do passado, pois o historiador tem apenas
materialmente a sua disposicdo o0 tempo da escrita, do qual ndo tem como se afastar
materialmente. O passado é, portanto, feito de excertos destacados do passado, pistas que
requerem do historiador interpretacGes e ndo atestados de veracidade. Logo, o que faz o
historiador é produzir enlaces e didlogos que os documentos lhe permitem, em detrimento
daqueles, diga-se, que ele preteriu, subsumiu ou ndo se mostrou capaz de fazer aderente ao
restante do corpus. Segundo o autor, existe, dessa forma, um namero sem fim de histdrias por
serem desveladas, contadas no passado e sobre o passado. O autor da histdria inventaria
algumas, as que tem evidéncia e as recontaria, desde os suportes racionalmente produzidos,
desde “molduras” que julga coerentes, organizando em forma de trama. O realismo, seria um
resultado sempre parcial e insuficiente, resultante ndo mais do que das escolhas estéticas e
éticas operadas pelo historiador. O que sdo fatos historicos ndo podem ser assumidos como
tais a priori. Na perspectiva de historia de White (2008), eles mudam, pois, as interpretacdes

historicas sdo sempre passiveis de serem revisitadas e revisadas.

Outro autor a “profanar” alguns principios basilares do cénone historiografico é
Michel de Certeau (2006), em especial quanto ao seu entendimento de que os historiadores ao
procurarem compreender o passado fazem historia. Essa participacdo interfere diretamente
nas construcdes, pois eles mesmos sdo responsaveis pelas lentes que escolheram dar para as
histérias produzidas. O autor da superlativa importancia ao papel do historiador, também
guando considera que aquele que escreve leva consigo para o texto suas vicissitudes, suas
subjacéncias e o lugar social que ocupa. Um historiador sempre carrega a mao, macula,
mancha, ou se preferirmos, faz-se presente no que historiciza, mesmo quando tenta esconder-
se em recursos retdricos, quando tenta ser e escrever como se fosse possivel ausentar-se
(CERTEAU 2006).

Outro autor de destaque nesse cendrio, € Paul Veyne. Dentre as muitas sentencas
passiveis de dar luz a esse cenario, destaco as primeiras (e ja polémicas) linhas do seu classico
livro “Como se escreve a historia (2008)”. Para ele, a Histéria — com H maidsculo -

simplesmente ndo existe! Todas as construcfes narrativas nada mais seriam do que historias
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de. A histdria seria uma narrativa de eventos; ndo é capaz de revivé-los. Além disso, o vivido,
tal como retrata o historiador, ndo € o mesmo dos atores. Essa assertiva acaba, por
decorréncia, também a fazé-lo criticar qualquer modelo de totalidade e de representacédo, por
entender ser ele uma quimera, inexequivel quanto a tarefa de atendé-la pelas operacoes

historiogréaficas.

Também, conforme Veyne, o acontecimento nio tem uma existéncia propria. E papel
dos homens que se dedicam a compreender a historia Ihe garantir essa alcunha, criando-o. Por
consequéncia, estariamos sempre diante de constructos originais, que tanto criam como
produzem cisdes, na medida que certos fatos se tornam dignos de serem historicizados
enquanto outros representariam apenas o ordinério, o trivial, o subjetivo — o fadado ao
esquecimento. Veyne assim, liga-se a esse trabalho de forma bastante especial, pois os fatos
que aqui possivelmente tenham sido narrados, ndo representariam acontecimentos dignos de
registro pela grande historia, e assim se perpetuariam caso ndo houvessem modelos de historia
outros que lhes dessem visibilidade ou Ihes conferissem estatuto, sendo de verdadeiro, ao

menos de verossimil.

Outra grande contribuicdo de Veyne (2008) para essa Tese, € sugestdo do autor, de que
a escrita da historia poderia se pensar como uma obra de arte. Que, assim sendo, ndo se
mostrasse obcecada pelo método ou pela necessidade de assumir-se como ciéncia. A
literatura, na concepcdo do autor, estd longe de representar um mero escapismo ou
manifestacdo unicamente lGdica e ingénua. Para o autor, aproximar a historia da literatura,
ndo significa deixar-se levar por um certo romantismo. Reconhece que a grande
responsabilidade da literatura é o reconhecimento do sensivel que, ao ser mobilizado, também
reivindica para si a apropriagdo hermenéutica dos fendmenos e dos acontecimentos
produzidos. Como em um romance, os historiadores narram fatos, os que julgam reais e que
tem 0 homem como ator; a histéria € um romance real. Como o romance, a historia seleciona,

simplifica, organiza, “faz com que o século caiba em uma pagina” (VEYNE, 2008).

Para Veyne (2008), ha sempre defasagem entre o que se viveu materialmente e a
capacidade de abarcamento e reflexdo de ordem histérica. Completa que, em nenhum caso, o
historiador dispde de recursos possiveis para refazer o real, para reproduzir e apreender 0s
acontecimentos por via direta. O resgate narrativo & por certo incompleto. O que resta ao
pesquisador é criar uma trama a partir das fontes possiveis. Os fatos ndo existem
isoladamente. O historiador é quem molda e constroi a trama e é nela que se faz o que a

historia €, ou melhor, o que ela pdde ser desde 0s arranjos narrativos disponiveis. Um mesmo
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acontecimento pode ser disperso por varias tramas; dados pertencentes a categorias
heterogéneas podem compor um mesmo acontecimento, cabendo ao historiador, o interesse e

a habilidade de fazé-los dialdgicos.

Por fim, de forma também contundente e contumaz, considera que “[...] ja que tudo é
historico, a historia serd o que nds escolhermos” (VEYNE, 2008, p. 49). O autor, assim, ao
mesmo tempo em que privilegia a “pena” do pesquisador, atribuindo-lhe o carater de artifice
do tempo retratado historico, desmerece e desqualifica violentamente o estatuto cientifico da
historiografia moderna. Coloca por terra as pretensfes de verdade e invalida definitivamente
escritas que se voltem unicamente ao entendimento de grande feitos, grandes eras, grandes
sujeitos. O absoluto ndo representa a verdade, ao menos aquela que existiu enquanto
acontecimento passado. Seguir a linha de Veyne, assim como talvez qualquer outro da galeria
de profanadores aqui reunidos, representa caminhar no roteiro das pedras firmes em terreno
alagadico; firmemente sustentadas ao solo e, a0 mesmo tempo, sujeitas permanentemente a

escorregdes mesmo antes do primeiro aviso de risco eminente.

Outro autor de pensamento provocante € Dominick LaCapra (1993), em especial, a
ideia de construcdo de temporalidades intempestivas. Segundo o autor, essa construcao se da,
inicialmente, por um profundo inconformismo com os sentidos e significados que a Historia
prop0e aos conceitos de passado e de presente. Para o historiador, o conceito de passado
precisa ser revisto, deixando de carregar o status de temporalidade inerte, taciturna, como se
fora um rol de reminiscéncias a jazerem perpétuas, ddceis e incélumes, a simples espera de
um eventual resgate. Para LaCapra, ainda, seria papel do presente, por sua vez, também
ressignificado, transcender entendimentos que lhe carreguem de uma aura de onipresenca, de
disponibilidade permanente. O autor se propOe, assim, a operacionalizar um principio de
dialogicidade entre essas temporalidades. Essas, se coadunadas poderiam tornar-se
intempestivas, pois ao serem contemporaneas em si mesmas, produziriam deslocamento de
sentidos, forjando inatualidades. O passado que viria a cotejar, provocar e dialogar com o
presente seria um tempo extemporaneo, alarmista, invasor, capaz de dividir e desapropriar
lugares de anunciagdo futuros (PINTO; VALINHAS, 2010). Dessas premissas, encontro
perspectivas importantes. A minha inspiracdo a partir de LaCapra ¢é a de efetuar montagens
temporais ndo-ortodoxas, assumindo a possibilidade de, a partir disso, ver o tempo engendrar

novos possiveis e renovados devires.

Para garantir essa dialogicidade temporal produzido na amalgama entre evidéncia,
escrita e efeito, LaCapra insiste na necessidade de contextualizagdo e da retorica na
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construcdo do conhecimento histérico. Para ele, é inerente ao trabalho do historiador uma
interpenetracédo entre o contexto ao qual se reporta e 0 processo de criagdo textual que procura
reconhecé-lo, identifica-lo e compreendé-lo. O texto (dentro de uma perspectiva ampliada)
ndo e resultado de um exercicio de abstracdo, uma realidade que vive apenas nas paginas, na
materialidade do texto. O caréater de textualidade aplicado ao que se traduz histdrico é possivel
transcender-se também para a producdo de discursividades. O que se representou
textualmente €, assim, possivel de ser cooptado e assumido por outras tantas estruturas micro
ou macro. A histdria, na perspectiva LaCapriana, entende que é impossivel exaurir o
conhecimento do passado, sobretudo porque o contexto é de representacBes infindaveis,
ilimitadas. Texto e contexto sdo estritamente dialdgicos e interdependentes. Essa interacdo se
da adicionando, substituindo, e até mesmo suprimindo as lacunas de um e de outro,

ampliando e complexificando as potencialidades comuns.

Dessa forma, em LaCapra (1993), a fonte documental e as evidéncias materiais néo
impedem que o historiador recorra a outras competéncias quanto a construcdo do que se
estabelece como histdrico: a imaginacdo, o que poderia ter havido, ou o préprio desejo de que
ocorresse. O componente imaginacao, no caso do texto dessa Tese, ndo pode ser confundido,
porém, com a de invencdo, que borram e intervém nos fatos dando-lhes novos sentidos,
consoantes a uma premeditacdo interessada em corromper e tomar fatos para si por serem
esses mais atraentes. Ao remover o documento de seu lugar de comprovacao da cientificidade
da histéria, para pensa-lo na relacdo suplementar com o contexto, emergem questbes a
respeito do lugar e do valor que a forca de persuasdo, imaginacdo e seducdo ocupam e
desempenham no fazer historiografico. A imaginagdo, especificamente, aqui esta presente
para operar uma complexificacdo do real quanto a docéncia em Educacdo Fisica no ambito da
2% CRE e ndo uma subversdo dele. Estd aqui para impactar o “antigo real” e a prépria
experiéncia do presente. Segundo Ranciere (2017b, p. 25), “existe uma revolu¢ao quando uma
vida normalmente destinada a seguir o ritmo dos dias e das variacbes do clima e da
temperatura, reveste a temporalidade e a intensidade de uma cadeia de acontecimentos

sensiveis excepcionais”.

Na busca por reconstrucBes e reconstituicdes temporais, encontro também em
Gumbrecht (2010) uma inspiracdo que julguei interessante e proficua, em especial no que
tange ao desenvolvimento de uma cultura da presenca. A pedra angular do seu pensamento €
0 pressuposto de que recentemente temos abandonado a esperanga de “aprender com a

Historia”. O esgotamento do crondtopo “tempo historico”, no seu ponto de vista, passaria a
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exigir a revisao de escritas que se julguem historiograficas. Mesmo que estejamos, segundo 0
proprio autor, ampliando e qualificando o nosso conhecimento do passado, ndo estamos de
fato trazendo dele licGes capazes de operar novas pedagogias para o presente. Gumbrecht se
propbe a refletir sobre como operacionaliza-lo, criando alternativas que nos permitam
aprender com os rastos e lembrancas do passado e ndo apenas (re)apresenta-lo. Ha nessa
construcdo possibilidades de aprendizagem ndo esgotadas, que se perderam por relatos

pérfidos e interessados no que deveria ou nao receber a alcunha de real e/ou oficial.

Para Gumbrecht (2010), o transcurso da modernidade, pouco a pouco, acabou por
evidenciar lacunas hermenéuticas entrelacadas as promessas da modernidade. Entre elas,
destaca a fragilidade da histéria em mostrar-se causa e embasamento do que veio a culminar
em presente. As caracteristicas desse tempo ensejaram aparentemente o contrario. Esses
tempos efémeros tem se mostrado pouco didaticos ao que o passado interpela. O passado vive
hoje como contemplacéo e é utilizado ndo mais do que de modo pragmaético, tais como 0 uso

que fazem os museus, por exemplo.

Quando o autor corajosamente retrata a nossa cabal desilusdo quanto as condicBes da
histéria continuar a nos ensinar, traz também ao bojo do aqui formulado um significado
pratico para o desenvolvimento dos argumentos aqui elaborados. Ao corroborar com o autor,
ndo pretendo discorrer sobre as justificativas que embasam tal afronta, mas acompanhar as
consequéncias para um modelo de construgcdo da histéria, em geral, e para 0 meu trabalho,
especificamente. Acompanhar Gumbrecht, assim, é como escolher pensar a histéria, como
guem aproveita-se do restolho, os residuos de palha que jazem sobre a terra arada. Se
aprender com a histéria ndo desempenha o papel almejado o que ha entdo de se fazer dela? No
tocante a esse trabalho: se a historia das politicas educativas ndo faz jus as trajetorias, aos

saberes e as perspectivas dos docentes, o que fazer dela?

E Gumbrecht ndo se furta de uma resposta a pergunta que mesmo faz, e eu a respostas
possiveis na esteira do que me permitiu pensar. A resposta do autor estd na escolha de
constructos historicos que escolham se afastar da busca por grandes conceitos e sentidos, para
produzir experiéncias fundamentadas na cultura da presenca. Para o autor, a presenga precisa
ser desvelada, pois mesmo diante de noés, nos ocupando e nos fazendo sentir, ndo

necessariamente temos condicdes de interpreta-la a partir da tradicdo e métricas racionais.

A perspectiva de Gumbrecht, ao fim e ao cabo, cria um flerte explicito com o campo
das artes, se afastando definitivamente das compreensdes de historia calcadas em um ideario

cientificista. Essa concepcao é posta a prova em seu livro intitulado, “Em 1926 — vivendo no
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limite do tempo” (GUMBRECHT, 1999). A escolha por esse ano e ndo outro qualquer, foi
justificada de modo a dar relevo justamente a um recorte no tempo em que praticamente
nenhum grande acontecimento se deflagrou. O autor se propde, dessa forma, a discutir e
provocar o seu proprio circulo calido, o dos historiadores, e a busca da disciplina historica por
cientificidade e interesse obsessivo por um retorno ao passado. A seletividade, a
arbitrariedade da escolha e a indefectivel presenca do historiador na concepgao do seu proprio
processo é escancarada e problematizada. Em “1926”, a tentativa do autor foi a de (re)
produzir esse ano em especifico, como se ainda estivéssemos a vivé-lo. Sua intencdo era nos
permitir compreender esse ano ndo-hermenéuticamente, a partir de recursos que nos fizesse

presentes nele, desde qualquer ano em que tenhamos acessado a leitura do texto.

Um aspecto importante, vem a ser, nesse sentido, a linguagem a ser utilizada para
suscitar essa presenca. Na producdo que vim a desenvolver enquanto Historia do Néo,
produzo uma construgdo fundamentalmente estética, que se volta a tentar provocar uma
“produgdo de presenga”, andloga a contemplagdo de uma obra de arte. O meu desejo foi 0 de
fazer reverberar mais do que aprendizagens, mas também sentimentos de quem se fez estudar
aqui, de quem produziu o estudo e também aos eventuais leitores dessa trama. Trata-se de
representar e preservar uma trajetéria de imposicGes e lutas, de desalinhos e alentos, de
resisténcias e consternagdo. Retratar um presente de 22 anos. Revelar um tempo que nao
passa, que continua a avolumar e avolumar demandas e reforcar amalgamas — histéria de uma

presenca insistente.
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3. POLITICAS DE SUBJETIVACAO NO INTERIOR DAS POLITICAS PUBLICAS
EDUCATIVAS

Compreender a politica vivida. Ela me interessa desde os tempos em que ndo me
recordo mais tdo bem; conhecer e compreender o que had para além do que as politicas
publicas educativas enderecam, determinam, limitam, sujeitam, cercam, estabelecem. Foi isso
que pretendi historicizar. Diante dos enderecamentos das politicas educativas, reconhecer seus
efeitos diretos, mas também dindmicas micropoliticas proprias, aguelas as quais 0s
professores se ocuparam para garantir representatividade e condi¢cdes de exercerem as suas

docéncias, no contexto da rede estadual de ensino do RS nos ultimos vinte e dois anos.

Nesse capitulo, assim, priorizo a leitura de fontes que se voltem a compreender a
politica em sua condicdo estética, como um movimento que transcende apropriacfes técitas,
“de cima para baixo”. Que se validem ndo apenas de reconhecer materialidades e efeitos
mensuraveis e observaveis, mas também formas de sentir, entender e perspectivar dentro da
ampliacdo de uma ideia de real. Escolhi aprender sob os ombros principalmente de dois
autores: Jacques Ranciere e Vladimir Safatle.

Segundo Ranciere (2009), a politica é basicamente um regime de subjetivacdo que
afeta o ser e ampara a sua (re) construcdo. Trata-se de uma busca por lugares de fala e
representacdo préprios que procuram lutar e desfazer espacos de partilha de comuns que

sejam opressores e carreguem intuicdes de destinacdo natural.

Em Safatle (2016), a minha intencdo € mobilizar a partir do seu pensamento, a
possibilidade de reconhecermos a subjetivacdo proveniente das politicas como parte do
estabelecimento de um circuito de afetos. Segundo o autor, os afetos privilegiados na
constituicdo do que veio a nos servir como politico sdo 0 medo e a esperanca, em ambos 0s
casos, para Safatle, afetos calcados em espectralidades futuras que desmobilizam a acgéo
presente. Defende, como alternativa, que constituamos lagos sociais calcados no desamparo,
ou seja, que se materializem diante de experiéncias de ndo-predicacdo e de mobilizacdo de

comuns nao essencialisticos.

Uma das ferramentas de mobilizacdo do comum, segundo Ranciere (2017a), é a
propria escrita. Neste capitulo, a escrita literdria é entendida como ferramenta politica que, se

utilizada para além da apreensdo e representacdo do real, pode vir a abalar a forma como
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normalmente enxergamos o mundo. A literatura, segundo o autor, pode dar forma ao
disforme, nomear o que era inominavel. Pode até mesmo realocar o que é discurso e o que, até

entdo, era considerado apenas ruido.

3.1.  APOLITICA NO INTERIOR DA PERSPECTIVA ESTETICA: JACQUES
RANCIERE

Escrevo com os professores linhas possiveis de uma historia por eles vivida e desde o0s
seus olhos, pele e boca rememoradas. Narram uma historia possivel, a que confiaram a mim
neste tempo e nas condi¢bes que pude abrir, deixando para tras outras tantas, que
academicamente (a0 menos por hora) continuardo submersas pela falta de condi¢fes que nao
Ihes pude dar. Lembrancas que compartilharam comigo por alguns motivos e que eu organizei
como produto construido dessa interacdo. Motivos, alguns subjetivos, outros quase hem um
pouco, vicissitudes tornadas estruturas, uma entre outras tantas ainda ndo narradas. Eis as
regras pouco Visiveis da busca pela politica do dia-a-dia que procura na perturbacao intima e

vicaria dos sentidos, estratégias para entender como se faz politica desde a politica (publica).

A medida que vi intensificado o meu interesse pelo tensionamento entre as ideias de
politica, historia, narrativa e ficcdo, me vi também diante da necessidade de recorrer a
referenciais tedricos outros, como forma de lutar para alcancar a sempre dificil tarefa de, no
jogo de construcdo do texto, garantir a devida coeréncia interna. Para compreender a politica
dentro da politica, se fez importante reconhecer que analises unicamente sobre o0s
enderecamentos ndo bastam. Compreender politica também precisa estar atento as lutas e aos

desejos explicitos ou prenhes por reparacéo.

A coeréncia interna, contudo, ndo se traduziu em violéncia para com a minha forma de
pensar. O que fiz nos Gltimos quatros anos, entre escolhas e abandonos de caminhos, entre
“paixonites” por autores e epistemologias, e consequentes rancos e ressalvas, foi procurar
alinhar autores e conceitos que me permitissem continuar a acreditar ser possivel construir
conhecimentos sobre 0 que objetivei aprender. N&o sei se € bem assim que se faz ciéncia, mas
todos os autores aqui reunidos reverberaram em mim algumas de suas particularidades,
diversidades e confluéncias, inspirando um modo de pesquisar e de construir conhecimentos a
partir de uma perspectiva inventiva e politicamente engajada com processos de transformacéo
social. Logo, ndo objetivei encontrar palavras que cirurgicamente melhor se encaixassem no

texto, nem apenas uma estrutura alternativa por simples capricho, presunc¢do hedonista ou por
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estilo. A estrutura e a aposta no potencial dos referenciais identificados com o paradigma
estético, antes de tudo, representaram a forma que eu entendi adequada para fazer credivel a

minha posicao e 0s possiveis novos entendimentos que essa pesquisa podera vir a prover.

Quanto ao entendimento de politico, inicio a minha reflexdo a partir de Ranciere
(2009), para quem a politica é um regime de subjetivacdo. Ela afeta o ser, servindo para o
sujeito como um imperativo a sua constituicdo. A politica impacta e transforma, seja quando o
sujeito a assente ou guando a repele. Nesse sentido, politica revindica perenemente um vir a
ser, haja vista existir sempre um movimento de busca por lugares que carregam sensos ora
opressores, ora redentores, distante, portanto, de quaisquer suposi¢fes de destinacdo natural.
Os imperativos tratam de operar alteracbes em regimes de sensibilidades onde o tecido do
comum se forja, transformando-se em um objeto por meio do qual a luta politica possa se

socorrer.

O termo partilha do sensivel, por sua vez, é assumido como a forma que da corpo a
uma comunidade. Nos termos de Ranciere (2009) representa a formacdo de um tecido comum
partilhado e, inversamente, também a divisdo em partes exclusivas. O sensivel, assim, se
mostra sobretudo em modos de ser, modos de fazer e modos de dizer. Se da como experiéncia
estética, determinando o que se oferece ao sentir. “E um recorte dos tempos e dos espagos, do
visivel e do invisivel, da palavra e do ruido que define ao mesmo tempo o lugar e o0 que esta
em jogo na politica como forma de experiéncia” (RANCIERE, 2009, p.16). Esse processo
inclui as coordenadas conceituais e modos de visibilidade que operam em um dominio
politico. Nestes termos, a politica tem uma dimensdo estética que lhe é inerente,

presentificando-se na configuracdo do sensivel.

O pensamento do autor € de que a democracia nunca pode ser dada como estabelecida.
Regimes e perspectivas governamentais fadigam, produzem conformacao e tendem a se tornar
excludentes. O que se passa a assumir como democratico foi o que se estabeleceu por
conveniéncia, por falta de alternativas ou mesmo por caréncia de experiéncias resistivas. A
democracia quando entendida como um momento em estado ebulitivo representa um comum
ndo mais do que consensuado. Na democracia, as alternativas se silenciam e deixam de
inquietar quando a partilha dos lugares se arrazoam e o corpo politico valida apenas algumas
subjetivacdes como naturais. Para Ranciere (1996), o modelo de democracia com a qual nos
habituamos a lidar é o de democracia representativa, onde a distancia entre a democracia e

representacdo € sempre mensurada, ampliada ou limitada de modo a garantir que as vozes
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dissonantes sejam ouvidas a uma distancia segura e que ndo ponha em risco os sentidos que

determinado grupo pretende sustentar com vigorantes.

Em Ranciere (1996), politica ndo representa o que habitualmente os dicionarios
hermenéuticos estdo habituados a sinonimizar. As defini¢Ges classicas de politica, seriam, nas
palavras do autor, policia: um conjunto de processos de coesdo e de gestdo do coletivo que
trabalham para a sistematizacdo de um poder institucional que legitime lugares e fungdes,
além de instrumentos que garantam essa distribuicdo. A policia tem sentido de regulacéo e
funcbes de vigilancia, de coercdo e de repressdo (RANCIERE, 1996, p. 372). A policia
também prevé restricbes por meios de regras formais e discursivas que antecedem a formag&o
dos proprios sujeitos. Ela estd alinhada a deliberacdo sobre o formal, o instituido, o
ordenamento criado e previsto legalmente. Registra e oficializa o que se deve ser, 0 que se
deve cumprir, prevendo o que, em ndo sendo, se utilizarda como sancdo, cerceamento,
contestacdo, obscuridade e marginalizacdo. N&do cumprir os designios de policia € caminhar
no fluxo do que ndo deveria haver, do que nio deveria ser ouvido ou praticado. E estar no
lugar a ser desfeito, corrigido, recuperado, emudecido. A policia define a distancia entre o

lugar passivel de ser ocupado pelo sujeito e os designios do poder publico.

A politica, por outro lado, na perspectiva de Ranciere (1996), é o termo que produz
contrapontos a forca da policia. Significa, especificamente, a capacidade de projetar acfes que
reestabelecam a partilha do comum, ressituando as linhas entre os estabelecidos e o0s
excluidos de uma dada ordem. A politica ocorre nas brechas — abertas e por serem abertas da
policia, nos intervalos de suas praticas de poder. Representa, ainda, um campo de luta para 0s
que ndo tem voz audivel na esfera publica, para os que pleiteiam, pela via do dissenso, 0
restabelecimento de novas condi¢cGes democraticas. A politica ndo pode, ademais, ser
simplesmente atrelada ao exercicio de disputa pelo poder. Ela é mais do que isso pois se
materializa em locais onde ndo necessariamente as instituicbes de poder jogam ou sabem

jogar.

Proponho agora reservar o nome de politica a uma atividade bem determinada e
antagOnica a primeira: a que rompe a configuragdo sensivel na qual se definem as
parcelas e as partes ou sua auséncia a partir de um pressuposto que por defini¢cdo ndo
tem cabimento ali: a de uma parcela dos sem-parcela. Essa ruptura se manifesta por
uma série de atos que reconfiguram o espaco onde as partes, as parcelas e as
auséncias de parcelas se definiam. A atividade politica é a que desloca um corpo do
lugar que lhe era designado ou muda a destinagdo de um lugar; ela faz ver o que néo
cabia ser visto, faz ouvir um discurso ali onde sé tinha lugar o barulho, faz ouvir
como discurso o que s6 era ouvido como barulho (RANCIERE,1996, p. 42).
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A politica reconfigura e fragiliza a ordem do sensivel, do que parece “natural”, ou
carrega o jugo de oficial. Falar, agir, lutar, enfrentar, resistir, sdo, dessa forma, sdo verbos de
fazer politica. Verbos-bandeiras de luta. Produzir dissenso como cerne da politica é pleitear
reequilibrio de forcas no jogo da democracia, sustentada, se alcancado, por tempos

reiteradamente impermanentes.

No interior desses tensionamentos entre policia e politica procurei por vozes, especulei
cenarios, descrevi o que me disseram aqueles que lutam por um lugar na partilha do comum,
nesta Tese, as subjetivacdes sobre o ser docente de Educacdo Fisica. Esse trabalho se perfaz
como uma andlise politica cujo impacto, na impossibilidade de mensurar com certeza, fez-se
na escala das esperancas. Um trabalho que ronda um politico presente e potencial interessado
a revelar e produzir dissensos. Que assume 0 exercicio de escrever sobre a vida e a

profissionalidade destes participantes como um exercicio politico. Um exercicio de dizer néo.

Como pesquisador se fez importante compreender as sensibilidades que as politicas
educativas (poderia eu dizer policias educativas?) engendrou-ensejou junto a esse coletivo.
Como se deu e vem se dando a politica de partilha do comum. Me interessei por inventariar
diferentes afetos que provocaram e convocaram ao devir professor que compartilham, assim
como também aqueles que escolheram ou precisaram deixar de compartilhar. Mais do que
compreender a politica, estive interessado em reconhecer o circuito de producdo de maneiras
de ser e de agir nesse tempo e espaco. Compreender os efeitos que fazer politica gerou nesse

coletivo e as respostas que, em decorréncia, vieram a lhes subjetivar.

3.1.1. Escritas e literaturas para repartilhar o sensivel e produzir presencas: a escrita é

politica!

Conhecer o conceito de politica em Ranciere foi uma forma também de testar se eu era
digno de empunha-lo. O autor tem consigo uma escrita-arma, pensei. Se ndo sou digno dela,
preciso aprender a ser, preciso aprender a maneja-la, decidi. Era hora entdo de revisar
projeto e condicOes, exequibilidade e pretensGes. Lembrei que manejar tal arma exigiria,
primeiramente, capacidade para adapté-la ao trabalho que aqui me impunha fazer. Reconhecer
o limite do que entendia possivel para poder forjar outros. Possiveis de devires brincalhdes,
possiveis com grandes pretensfes, possiveis que desaprenderam a caberem em si. Possiveis

gue se inventem, que se induzam, que se invitem, que insistam, que se improvisem. Depois do
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limite daquilo que temos a disposi¢do reside um real aventureiro, um real que decidiu se

recriar.

Antes de usar a arma de escrita, era preciso conhecer a quem deveria aponta-la: ao
real. A realidade que os docentes decidiram me contar. Realidade que por vezes desmentia o
que eu ja havia lido a respeito da docéncia em Educacdo Fisica na 22 CRE, seja pela letra da
lei, seja pelas letras daqueles que puderam registrar essa histéria. O que aprendi com eles a
respeito desse real, no jogo da disputa por esse sensivel, ndo parecia, porém, fazer justica aos
gritos que os corredores e patios das escolas faziam ecoar. Sons muito baixos para 0s
formuladores de politicas perceberem ressoar; em contrapartida, altos demais para que 0s
proprios habitantes aguentassem ainda tolerar. N&o era de um justiceiro que essa arma
precisava, pensei. Era de alvos, de metas e de rebelies por registrar. Precisava, assim,
reconhecer a capacidade politica dos docentes, fazer justica aos professores metonimizados
pelo curso da histéria das politicas e espaco de escuta para projetos de escola que se ensaiam,

mesmo que ainda de modo epifenomenal.

A literatura enquanto arte e arma de escrever € uma “[...] maneira de ocupar o sensivel
e dar sentido a essa ocupacao”. (RANCIERE, 20173, p. 7). Uma poténcia politica a qual aqui
me debruco, mesmo sem a certeza se tenho ou ndo condi¢des de bem utiliza-la. Acreditei,
porém, que mais importante do que certificar-se disso era reconhecer a relevancia da prépria
tarefa, que julguei ser possivel e necesséria de ser assumida dentro dos limites e

possibilidades inerentes a formalidade académica.

A politica para o autor sempre foi estética, e a escrita uma de suas manifestacbes mais
relevantes. A escrita literaria tem potencial para postular-se crivel quanto tentativa de produzir
arrebatamentos no real, determinando e redistribuindo o sensivel. Ela engendra possibilidades
de dar visdo ao que ndo pode ser visto, dar forma ao disforme, nomear o que ainda era
inominavel. Pode até mesmo realocar o que € discurso e o que, até entdo, era apenas
considerado um ruido. Nessa formulagdo, o autor claramente recorre ao postulado
aristotélicos de que os homens sdo seres politicos porque possuem a palavra e, por isso, a

chance de darem sentido a si por meio delas.

E por acreditar nas palavras e naquilo que elas seriam capazes de “embaralhar” na
ordem do fazer, do ver e do dizer, que decido, dentro dos meus limites e possibilidades,

escrever.
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Segundo Ranciere (2017a), apenas um corpo que sofre pode escrever. A intensidade
desse sofrimento, porém, penso, ndo tem medida, ndo pode ser decupével, o que, portanto, me
coloca, em alguma medida, nessa condi¢cdo. Sendo sofro de fato, por certo parto de um desejo
de reparacdo, aquilo que Benjamin (2013) entende dever ser o grande combustivel dos

tedricos que decidem se valer do pensamento critico.

E importante destacar, ainda, segundo Ranciere (2016), que no ha na arena de disputa
pelas palavras apenas boas intencfes, alinhadas a ideia de bem comum. Comum aqui tem
implicacdes no sentido de partilha da cultura, de direitos civis e de liberdades, mas também

como um lugar de disputas por poder travadas desde a partir de variadas inten¢cdes humanas.

Algumas palavras disputam os sentidos de maneira mais dramatica; palavras sem
corpo e sem pai, as quais Ranciere (2016) destaca trés: povo, liberdade e igualdade. A
errancia de escrita dessas palavras pode fazer com elas sejam tomadas por maquinas de escrita
que sugiram tempos menos vis. As mesmas palavras, porém, também podem corporificar a
textura do que € tornado lei, assumindo um comum que ndo reconhece a diversidade de fato,

mas sectarismos feitos para produzir barreiras e distanciamentos.

As palavras escritas inicialmente ndo tém mais do que o proprio poder da literalidade.
A tomada da escrita ¢ uma das formas de demové-las dessa condi¢do. E uma estratégia de
arrancar o trivial da sua condicdo estanque, da normalidade como causa pétrea. A escrita é
uma arma de arrancar sentidos. Segundo Ranciere (2017a), é preciso continuadamente recriar
maquinas de escrita, superando modos de discurso “vindos do alto” que se utilizam da politica
publica para legitimar o status quo. Essas mesmas maquinas podem gerar, em contrapartida,
também efeitos-rebote, outras condigdes de escrita, capazes de fazer escapar palavras do jugo
dos discursos do alto para escorrerem até as maos e bocas daqueles a quem elas ndo se

destinavam.

E esse € um dos motes da escrita: é preciso emprestar palavras a um corpo politico
renovado. Quando as herangas das palavras resvalam ou devanescem, € momento dos
postulantes a um renovado comum utilizar dos seus textos, ultrapassar seus limites e

ignorancias. E essa €, segundo Ranciere (2016, p. 8), a propria democracia da escrita:

E nisso que consiste a democracia da escrita: seu mutismo falastrdo revoga a
distincdo entre os homens da palavra-em-acdo e os homens da voz sofrida e ruidosa,
entre aqueles que agem e aqueles nada mais fazem que viver. A democracia da
escrita € o regime das letras em liberdade, que cada um pode tomar para si, seja para
se apropriar da vida dos her6is ou das heroinas dos romances, seja para fazer de si
mesmo um escritor, seja ainda para se inserir na discussdo sobre os assuntos
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comuns. Nao se trata de uma influéncia social irreversivel, trata-se de uma nova
partilha do sensivel, de uma relacdo nova entre essa literatura que sustenta e solapa
ao mesmo tempo o absoluto literario.

A literatura, assim, € uma maquina de dar voz a vida (ibidem). Porém, é preciso mais
do que isso. Segundo o autor, a escrita calcada na democracia das palavras, é desejavel e, ao
mesmo tempo, limitada. Trata-se de um primeiro passo: o direito de representar de modo
analogo ao que a classe burguesa sempre fez. Trata-se do que Sartre chama de “petrificagdo
literaria”.

Ranciere (2016), porém, acredita que a literatura pode bem mais do que isso. Ela
também pode transcender a pura representacdo e a impassivel democracia das palavras. A
literatura tem o poder de decifrar signos que as coisas em si carregam. O escritor, assim, & um

arquedlogo que faz falar os testemunhos silenciosos da histéria comum.

O principio desta forma na qual a literatura imp&e sua nova poténcia ndo € de modo
algum, como se costuma dizer, uma reproducdo dos fatos em sua realidade, mas a
demonstracdo de um novo regime de adequacao entre o significado das palavras e a
visibilidade das coisas, a aparicdo do universo da realidade prosaica como um
imenso tecido de signos que carregam escrita a histéria de um periodo, de uma
civilizagdo ou de uma sociedade (RANCIERE, 2016b).

A escrita poética representa um modelo de democracia das palavras desarticuladora de
devires. Cria uma metapolitica. Desarticula os oradores da democracia entre aspas, se
voltando para conhecer e entender, mas principalmente resignificar a profundezas da
sociedade, produzindo outras hermenéuticas do campo social. Ndo basta assim compreender
os regulamentos de uma realidade opressora; € preciso dela extrair sensibilidades e
fantasmagorias. Produzir escritas que revelem novos e reinventados veios de contrato social.
Utilizar a literatura como forma de superar o “mutismo” que jaz sob o rotulo de democratico
na letra das leis. Constituir novas escritas, promissoras quanto a dar meios e novas expectativa
aos corpos politicos, desde poténcias renovadas, incomensuraveis. A literatura pode se tornar
uma arma de “repoetizacdo da vida” (RANCIERE, 2016, p. 20), transformado corpos poéticos
em signos de uma nova historia. A aposta do autor é a de que escritas endemizadas na poética
possam conjurar histérias de outros comuns, feitos a forja e a partir do que se venceu na
disputa pelo poder dizer, pelo poder significar e pelo que, dali em diante, se podera

rememorar, redividir, empunhar e reescrever.

Além da reinvencdo da capacidade de escrita na arena do comum, decantada das

aprendizagens disponiveis em Ranciere, encontrei também uma outra possibilidade potente de
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reassentamento do politico emaranhada ao trabalho historiografico de Gumbrecht (2009),
sobretudo no que diz respeito ao seu interesse em transformar o passado em uma forca
disponivel a um presente interpelado pelos devires dessa relacdo. Falo da possibilidade

sugerida pelo autor da escrita literaria assumir a condicao de produzir presencas no tempo.

Uma escrita a produzir presenca teria que se reorganizar de modo a criar esse passado
na linguagem. Para isso, segundo o autor, € necessario projetar estratégias de ordem déitica,

poética, ou de potencial encantatorio.

A linguagem, no pensamento do autor, é atemporal. Representa um meio possivel para
superar distancias estabelecidas entre 0s sujeitos e as coisas, entre 0 que existe e o0 que (ainda)
ndo. Esse processo, segundo Gumbrecht (2009), pode se dar também mediante a elaboracdo
de desregramentos cingidos por operacGes ficcionais. A criacdo de novas regras €
determinante para que as palavras digam e criem outros mundos, recriem as coisas, 0S
sentidos das ac¢des. O que se remontaria do passado e o que o futuro dele poderia cotejar. O
desregramento daria novos sentidos a realidade e novas perspectiva ao que €, e ao que ainda
ndo € possivel. Essa espécie de novo possivel conjuraria experiéncias de subjetivacao politica
alternativas. A linguagem seria, assim, capaz de produzir presenca, capaz de disparar uma
experiéncia estética. Um dos modos possiveis de reconhecimento de alargamento da condicdo
de presenca estaria no uso e reinvencao da linguagem de matiz literaria. Essa temporalidade
reinventada, engendraria uma série de amalgamas entre linguagem e presenca produzindo

efeitos de epifania passiveis de tornar o passado tangencialmente presente.

3.2.  APOLITICA COMO CIRCUITO DE AFETOS: A PERSPECTIVA DE VLADIMIR
SAFATLE

Tambeém alinhado a um paradigma estético, Safatle (2016) propde pensarmos a
sociedade como politicamente regulada pelo que veio a chamar de circuito de afetos. Nas
palavras do autor, trata-se de um sistema de reproducdo material de formas hegemonicas de
vida gque produzem tipos de adesdo. Que permitem pensar em alguns modos de existéncia
como validos em detrimento de outros tantos. Esse regime de afecgdes é responsavel por dar
conjunto a tessitura do socius, 0 que me pareceu potente alinhado ao que anteriormente
procurei discorrer desde o pensamento de Jacques Ranciere sobre a partilha do sensivel. A
singularidade do desenho e as janelas para producdo de sentidos-significados que incita,

vieram a me permitir compreender o poder e seus modos de subjetivacéo nos corpos politicos,
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assim como os regimes de individualiza¢do a estes vinculado. A politica € indissociavel da
producdo de corpos politicos que dé sustentacdo e estrutura a composicdo da ociedade em

marcha.

A ideia de politica em Safatle (2016), transcende compreensdes de afeccGes como
unicamente decorrentes de deliberacdes racionais. O corpo politico que adere e se vincula, no
jogo de relacbes das instituicbes, € 0 mesmo que também, organicamente, produz afecgdes. O
corpo, portanto, € um espaco dialético, pois ndo € apenas um espaco onde afeccdes sdo
construidas, mas também resultado de afecgdes. “As afecgdes constroem o corpo € em sua
geografia, em suas regides de intensidade e em sua responsividade” (SAFATLE, 2016, p. 19-
20).

Ao trazer a politica para essa linha de raciocinio, o autor complementa, em tom de
ilacdo, que no seu ponto de vista seria impossivel haver politica sem mecanismos de
incorporagdo. A esse processo o autor atribui o nome de encarnagdo. A encarnagéo traduz o
que vem a afetar os sujeitos componentes de um corpo politico, criando e sustentando seus
vinculos. Essa encarnacdo pode ser resultante de afeicdo ao carisma e ideias de um lider,
constructos e organizacdes politicas, representacdes de classes, crengas incorporadas de
diferentes ordens e naturezas, contratos e processos de identitizagdo diversos, arranjos
institucionais, entre outros. Em suma, a razdo do movimento da politica se justifica pelos sem
nimero de maneiras pelas quais determinados afetos produzem efeitos especificos de
encarnagdo. Segundo o autor, “ignorar esse ponto ¢ um dos maiores erros de varias formas de

teoria da democracia” (ibidem).

Entendo serem potentes os dispositivos analiticos até aqui nomeados pois alguns
sujeitos demonstram resiliéncia em suas subjetividades que ndo parecem responder mais aos
critérios normativos. Assim sendo, ndo me parece tal qual o autor, que estratégias
hermenéuticas que se resumam a compreender 0s meios de adesao tacita a sistemas de normas
interessadas em coesdo sejam suficientes para compreender adesdes e resisténcias.
Compreender o politico exige conhecer o circuito de afetos engendrado no corpo politico, que
age orientando comportamentos sociais, eventuais incidentes de regressdes politicas,
desvelando normatividades e fantasias capazes de reatualizar continuadamente esses mesmos

afetos em situacdes materialmente distintas umas das outras.

O afeto medo, por exemplo, representa na explanacdo de Safatle (2016), o afeto
politico mais comum e representativo. Sustentado na premissa de Hobbes - resumida na

sentenga ‘“sociedade como guerra dos homens contra todos os homens”, em que uma
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coletividade se perfaz em um conflito perpétuo entre interesses concorrenciais reiterados pela
forga da lei e poder soberano — o autor vai defender que o medo é indissociavel da ideia de
individuo moderno. Esse afeto se materializa desde incorporacGes defensivas diversas
sustentadas em subjetividades egorreferentes. O outro, dentro dessa perspectiva, representa a

potencialidade de um espectrado invasor.

A esperanca, muitas vezes, para o autor, é assumida pelo senso comum como um afeto
que faria contraposicdo ao contrato social delimitado por reservas interpostas pelo medo.
Porém, discorre Safatle (2016), isso ndo € verdade. Tanto a esperanca, quanto o medo, estdo
vinculados ao tempo futuro, portanto a um tempo de expectativa e de espera, que retira a
potencialidade do presente como tempo de agdo. Ndo ha esperanca sem medo, ou medo sem
esperanca. Viver sem esperanca é tambeém viver sem medo. O corpo produzido por qualquer
um desses afetos, logo, pouco difere: ele é providencial, depressivo e paranoico (SAFATLE,
2016).

Como alternativa, o autor aposta em um corpo politico orientado por um outro afeto: o
desamparo. Esse, segundo o autor, seria capaz de produzir vinculos por despossessdo,
destituidos da necessidade premente de condicionalidades metafisicas. O sujeito estaria mais
propenso a absorcdo das contingéncias. Estar desamparado significa reiteradamente
reinventar-se, em especial pela impossibilidade da afirmacdo de predicados identitarios
rigidos.

Além disso, Safatle, defende o fim do individuo e a assuncdo de sujeitos. O sujeito
desamparado, diferentemente do individuo, age ndo apenas por viéses confirmatérios, mas
para se p6r em devir, em alteridade. Para isso, precisa pensar fora da representacdo e da
identidade. O sujeito seria aquele capaz de ver e significar a sociedade para além do préprio

eu. A acdo do sujeito e entre os sujeitos é aquilo que passa, que age e ressoa nas suas agoes.

Para essa pesquisa, inicialmente, me interessei por sondar o terreno do campo
empirico procurando identificar como se constitui a docéncia no escopo dessa pesquisa
enquanto corpo politico, interpelado por circuitos de afetos. Meu entendimento prévio foi o de
estaria diante de uma coletividade organizada em torno de afetos calcados nos paradigmas ora
do medo - em funcdo de um eventual receio de despossessdo de predicados (imputados por
politicas antecessoras) — ora da esperanca, pela sempre renovada expectativa provocada pelas

reiteradas sequéncias de mudancas das quais sao alvo.
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O pensamento de Safatle, assim, sugere a possibilidade de perspectivar a possibilidade
do professorado afirmar essas condigdes, construindo uma narrativa histérica mobilizada no
desamparo enquanto afeto politico. Essa exigiria coragem afirmativa pois ndo se produziria
subjetivacdes por simples atualizacbes de possiveis. A violéncia das inesgotaveis e
inescapaveis mudancas seria 0 combustivel a alimentar docéncias reinventadas, amalgamadas
por variados e resignificados tempos espectrais. Uma docéncia ndo afeita a seguir normas, que
as rejeita, mas ndo se imobilizaria pela despossessao que elas enderecam. Predicado que cali,
também poderia abrir espacos para verbos habilitados a fazerem surgir novos devires. A
imprevisibilidade e a inevitabilidade do jugo politico postas entre aspas materializaria
docéncias reinscritas para se fazerem vivas e atenderem necessidades outras, que vivem na

esteira, muitas vezes, paralela desses designios e mudancas.
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4. OS RAIMUNDOS E RAIMUNDAS DA HISTORIA

Quero desde o inicio deste capitulo ratificar minha posicdo, j& em outro momento
explanada, de que, ainda que em alguns momentos nesta tese classifique os professores como
vencidos, subalternos, desmerecidos, entre outros adjetivos, ndo €é minha intencdo
desqualifica-los. Pelo contrario. Este posicionamento discursivo devém da constatacdo de
Contreras (2012), quando o autor defende que hoje os professores nas escolas enfrentam um
gradativo processo de proletarizacdo, a partir da ressignificacdo operada em muitos dos seus
oficios profissionais.

O autor, ao analisar a autonomia docente, entende que também é importante analisar
os efeitos contraditorios e ambiguos envolvidos na tarefa, eivadas discursivamente em
paralelo a construcdo de uma ideia de profissionalizacdo. A tese de Contreras (2012, p. 37), €
que a proletarizacdo dos professores, ocorreu a medida que “[...] houve uma subtragido
progressiva de uma série de qualidades que conduziram os professores a perda de controle e
sentido sobre o proprio trabalho, ou seja, a perda de autonomia”. Isso se d4, ainda segundo
Contreras (2012), a partir da exposicdo dos professores a condicGes de trabalho racionalizadas
e de controle por parte dos chamados experts. Nesta condigdo, os professores veem suas
praticas fragmentadas, destituidas de sentidos e significados amplos, resumidas a de
aplicadores de solugcbes formuladas a partir de interesses muitas vezes alheios ou conflitantes

aos Seus.

A partir destas consideracfes penso que o curso da historia de implantacao de politicas
publicas no campo educativo, pautado em entendimentos macroestruturais e alinhados a
objetivos voltados a performatividade (BALL, 2006), geralmente pouco vinculados as
experiéncias dos professores, (SARASON, 2012; GOODSON, 2013a; 2013b), acabam
também por ratificar essa condicdo. Se as palavras de Benjamin (2013), ja apresentadas
anteriormente neste projeto, forem verdadeiras, ndo encontraremos solugbes enguanto
reproduzirmos os designios consagrados pela historia lisa (FARGE, 2015), sendo necessario

interrompé-la, sendo necessario abrir a historia, como nos convoca Gagnebin (2013).

Reconheco que ao adjetivar os professores tal como fiz, corro o risco de criar reforgos
a estigmas ja muito “doloridos”, contra os quais ha muito tempo este coletivo tem lutado.

Como também sou professor da educagéo basica e da rede publica, sinto os efeitos de alguns
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destes mesmos efeitos depreciativos, muitas vezes reproduzidos inconscientemente por uma

significativa parcela da sociedade e da opinido publica.

N&o acho que encontrarei melhores caminhos deixando de tocar nestas feridas. Creio
que seja preciso enfrentar os rotulos e as sedimentacBes historicas procurando mobilizar
alternativas. No meu caso, resgatando experiéncias esquecidas, marginalizadas ou preteridas
pelo curso do tempo, narradas e significadas por aqueles que chamo de “Raimundos” ou de
“Raimundas”, pessoas que COmo O personagem saramagueano decidiram contestar as
certezas, as promessas de futuro e o fatalismo da historia dizendo ndo. A alcunha de
Raimundo e Raimunda, ndo deve ser entendida, no caso deste estudo, como um eufemismo,
nem tampouco como (mais) uma pecha, mais um rétulo desmoralizador; trato de utiliza-lo

como (mais) um simbolo de luta.

Raimundo e Raimunda nomes bastante comuns, e que ao meu ver traduzem
implicitamente um desejo politico. Existem muitos Raimundos e Raimundas de batismo no
pais, a grande maioria deles, moradores da regido norte e nordeste, e em situacdo de baixa
renda'?. Esta caracteristica traz uma significativa representatividade a estes nomes, vide a
ampla quantidade de pessoas que deles partilham espalhadas pelo pais; pessoas voltadas a dar
conta de enfrentar seus cotidianos em busca de mudanca, embora em tempos e espacos

geralmente pouco visiveis e audiveis, restritos aos seus contextos de vida e de trabalho.

Neste capitulo discuto, portanto, a presenca da inovagdo nas escolas e de que modo 0s
direcionamentos politico-pedagdgicos e curriculares sdo enfrentados pelos professores. Além
de reconhecer que na grande maioria das vezes, os professores sdo simplesmente “alvos e ndo
arqueiros”, este capitulo procura, a partir da ideia de tatica (CERTEAU, 2014) e de traducdo
das politicas (MAINARDES, 2006), compreender que os professores ndo sdo simples

receptaculos passivos do que a eles é designado.

Além disso, destaco, na sessdo seguinte, que ouvir o que os professores tém a dizer
sobre a implantacédo e os efeitos das politicas educativas, € uma maneira de valorizar as suas
experiéncias, assumindo que eles séo detentores do que Goodson (2013b), vem chamar de um
Capital Narrativo. Isso implica reconhecer que as vozes e as vidas dos professores podem

indicar respostas também neste campo de estudos, desde que consideradas estratégias

12 A partir do Censo de 2010, foi criado um portal do IBGE, chamado “nomes do Brasil”
<http://cens02010.ibge.gov.br/nomes/#/search >. Em rapida pesquisa 0 nome Raimundo aparece como o 22°
mais popular do pais, enquanto Raimunda é o 96°. Somados, na oportunidade, o pais contava, com cerca de
1000000 (um milh&o) de pessoas com este nome. Na década de 60, foi apice da popularidade deste nome. A
maior incidéncia deste nome é no estado do Maranhdo.
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metodoldgicas coerentes. Essa maneira de enxergar a pesquisa, representaria uma estratégia
qualificada, segundo Goodson (2014), para criar contrariedades entre as historias sistémica (a

das politicas) e a de vida dos seus “aplicadores”.

Por fim discorro sobre a relacdo possivel de estabelecer com as experiéncias vividas
por esses professores e o conceito de experiéncias vaga-lumes de Didi-Huberman (2011).
Segundo o autor, experiéncias de resisténcia e enfrentamento politico no d&mbito do tempo
presente, tem sido rareadas pela cultura do efémero e da falta de sentido comum. Sugere
assim no empenhemos em captar e disseminar essas experiéncias vaga-lumes e episodicas, de

modo a permitir a assungdo de novas luzes e de novos possiveis.

4.1. OSPROFESSORES E AS INOVACOES NAS ESCOLAS

Independente das potencialidades engendradas as politicas educativas contemporaneas
aqui destacadas, todas elas em comum trazem um padrdo de mudanca, um padréo que tem se
repetido ao longo do periodo a ser investigado (1996-2018). Considerando isso, um
questionamento, se impde: o que, das aprendizagens, limites, lutas, historias e biografias
vividas na esteira das politicas anteriores costuma ser considerada para a construcdo dessas

deliberacdes politicas oficiais?

Convém salientar o acodamento e o pouco envolvimento dos professores e
comunidade escolar em geral na formulacdo de propostas educativas, destacado, por exemplo,
por Barros e Fischer (2012). Em geral, propostas constituidas e formalizadas de forma vertical
sdo, segundo Hernandez et al. (2000) e Sacristdn (2000), instauradoras de conflitos e
principalmente de desmobilizacdo, sobretudo por parte dos professores, ja que estes se veem
no processo como simples executores. A estas consideracdes, acrescento o ponto de vista de
Carbonell (2002), para quem as mudancas verticais, representadas por prescrigdes legais ou
de especialistas, apresentam efeitos, via de regra, menores, apenas normativos, de linguagem

ou de atualizagdo de alguns conteudos.

Hernandez et al (2000) defende que os professores ndo sé@o bons executores de
projetos alheios. Para estes autores, os professores desempenham um papel fundamental no
que se refere a materialidade das diferentes facetas das politicas. Sem consentimento e,
sobretudo, sem o envolvimento dos professores, 0s objetivos das politicas se esvaziam e

podem inclusive se perderem.
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Portanto, se apresenta como um imperativo das macropoliticas também considerar o
efeito das suas proposi¢des no contexto de préatica dos individuos, engajando especialmente 0s
professores com 0s principios em que se apoia a politica inovadora. Pensar, do planejamento a
avaliacdo, passando por processos interpretativos paralelos, os professores como autores e ndo
mero executores de propostas inovadoras de ensino. A este ponto também convém salientar o
que ja fizera Sarason (2003), que supde que os formuladores de Politicas Educacionais pouco
tém estado atentos ao que sabem os (as) docentes em exercicio e mais raramente ainda se
preocupam pelos “significados” que estes sujeitos conferem aos seus fazeres docentes, o que
também, em certa medida, amplia a distancia entre o pretendido e o executado em Politicas
Educacionais.

Para Carbonell (2002), os processos de inovacdo e mudanga na escola possuem uma
dindmica propria, atuando muitas vezes autonomamente e constituindo-se a margem ou até
mesmo apesar das reformas. Hernandez et. al. (2000) ao entenderem que as mudancas ndo sao
compreendidas por todos aqueles direta ou indiretamente envolvidos com o processo da
mesma forma. Os sentidos de quem promove e o0s de quem executa estdo sujeitos a
interpretacdes biograficas ou coletivas proprias, inclusive em sentido contrario ao que se
presume quando da formalizacgdo inicial da inovagdo (sobretudo em se tratando de ambito
macropolitico).

Nesse mesmo caminho, Sacristan (2000) entende que uma inovacgdo efetiva, aquela
que atinge o cerne da vida da escola, depende da consideracdo de alguns fatores, entre estes,
destaca: a) a inovacdo precisa ser encarada como processo e nao resultado, ou seja, estd em
permanente estado de aplicacdo; b) os efeitos das reformas sdo, em muitas oportunidades,
retoricos e se da por meio de um discurso burocratizado e burocratizante; c) a inovacao requer
sistemas de atualizagéo, de ferramentas que a engendrem no cotidiano das escolas e que estas
sejam desdobradas em frentes multiplas e coordenadas — (para Carbonell (2002), “reformar
continuadamente a reforma”); d) atencdo aos particularismos locais, refletindo também a vida
da escola; e) para que as politicas tenham eco no cotidiano, devem ser formuladas a longo

prazo .

De forma a pensar as diferentes apropriacdes, discursos e praticas que percorrem uma
politica nas diferentes fases do seu ciclo, Ball (2006), enfatiza que as escolas em sua
micropolitica, ainda possuem dificuldade de produzir entendimento amplo das diferentes
esferas que originaram a reforma (epistemoldgica, politica e cultural) e de mensurar os efeitos

dessa em sua cultura. Isso se da, segundo o autor, pelo fato das politicas serem forjadas ante
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combinagBes de logicas diversas tais como performatividade, gerencialismo e
profissionalismo (BALL, 2010; 2013), planejadas por agendas globais e, por consequéncia,

bastante distantes das necessidades especificas do ambito local.

Pensar a pesquisa em colaboracdo e em consonancia com os professores, representou
uma das tarefas as quais me impus, fazendo uso, para isso, de desenhos teoricos e
metodoldgicos que julgo coerentes aos meus objetivos. Faco isso por entender, assim como
Hernandez et.al (2000) que os professores sozinhos ndo podem superar todas as barreiras
sociais e politicas colocadas diante do seu exercicio profissional. Urgem necessarias novas
formas de interacdo que sustentem movimentos de contestacdo ou de insurgéncia. Caso
contrario, a voz dos docentes ao se reportarem as dificuldades do seu trabalho, assumira téo
somente tons de desleixo, de impostura, de recriminacéo politica, ganhando marginalidade e a
restricdo da informalidade; constituirdo argumento dissonante, que soara aos ouvidos dos
formuladores de politicas em ambito micro ou macropolitico, apenas como lamuria de
corredor ou falta de profissionalismo. A histéria seguira seu curso como sempre, € as
reivindicacdes, as falas e pequenas reformas ndo-reformistas (APPLE, 2000), continuardo
apenas vivas nos proprios contextos escolares, soando como infra acontecimentos (RICOUER
apud DOSSE, 2013).

Diante de todas essas consideracfes em relacdo ao processo de implantagdo de
qualquer politica, existe invariavelmente entre os professores a necessidade de garantir meios
de agir ante as mudancas politicas, em especial quando se trata de cotidianos como o desses
professores, nesta histdria do tempo presente, haja vista a continuidade de mudancas as quais
este coletivo tem sido submetido. Ao meu ver, o ser docente neste periodo tem se pautado em
criar solugdes particulares para problema particulares e contingentes, muitas vezes como uma
condicdo para uma espécie de “saber-agir”, um “dar conta de” ou “adaptar-se a”, focalizada e
se sustentada na propria cultura escolar local. Por serem ageis e flexiveis, as taticas sdo
pautadas muito mais por improvisaces do que em estratégias que, apesar de recorrentes, nem
sempre sdo conscientes. Quando se trabalha simplesmente por meio de taticas (CERTEAU,
2014), contudo, carece-se de uma estrutura que dé condigdo de permanéncia, que efetive
formas de agir que defronte ou reflita os problemas e as perspectivas recorrentes de um lécus

cultural em especifico.
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4.2. O CAPITAL NARRATIVO DOS DOCENTES COMO FORMA DE AVALIAR,
COMPREENDER E PROJETAR OS EFEITOS DAS POLITICAS EDUCATIVAS NA
CONSTITUICAO DA DOCENCIA

Conhecer a historia e sobretudo a politica a partir da historia das pessoas, as delas
proprias, 0 que contam sobre determinado tema, € um caminho proposto por Molina (2011),
que eu também me inspiro a seguir. Segundo a autora, esse delineamento teorico e
metodologico permite “produzir outro tipo de conhecimento, mais proximo dos processos

educativos concretos e da vida da escola” (p. 430).

Segundo Goodson (2013a), esse processo representa uma possibilidade para
empoderar outras vozes, dentro de uma narrativa historica. Segundo o autor, essa atitude tem
potencial revolucionario pois pode vir a ser “perigosa” dentro de uma reforma politico-
educativa, na medida em que essas vozes geralmente sdo portadoras de contrapontos,
contrassensos e contra-argumentos que complexificam o “sistema de mudanga”, provocando
entropia ou a adocdo de um caminho ndo congruente com o que os formuladores das politicas

previam e defendiam.

Para Goodson (2013b), € importante compreender a linha da histéria de lutas dos
sujeitos através dos tempos e periodos historicos por eles vividos, compreendendo esse sujeito
no interior das grandes narrativas de mudancga, acessando como os sentidos e os fazeres
mudam respondendo ao que a ele é enderecado. Segundo Goodson (2013a), trata-se de
realizar justaposicdes entre as narrativas sistémicas - textos e documentos governamentais
que indicam caminhos a serem adotados pelas politicas educativas - com as narrativas de
vida-trabalho - histérias pessoais e particulares trilhadas na construgdo, sistematizacdo e
execucdo de politicas educacionais — de modo a reconhecer e conhecer as limitacdes para da

atividade profissional a partir de pontos particulares ao longo da histéria.

Ao estudar a vida e o trabalho do professor em um contexto social mais amplo, a
intencdo é desenvolver conhecimentos, de forma fundamentada e colaborativa, na construcéo
social do ensino. Desta forma, as histdrias de acdo podem ser reconectadas com “histdrias de
contexto". As “[...] histdrias de professores, em vez de celebrar passivamente a reconstrugao
continua de ensino, vai passar por desenvolver a compreensao da construgdo social e politica.
Trata-se de um movimento a respeito do que isso €, para 0 que poderia ser (GOODSON,
2014, p.33)
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Para Goodson (2013b), a centralidade atual conferida as narrativas individuais na
nova politica de vida tem se tornado essencial para a negociacdo do nosso futuro social. Para
o autor, estas representam uma importante justificativa para dar aos “personagens” maior
relevo e importancia, ampliando o seu papel na construcdo da histéria social e, neste caso,
também politica da qual fazem parte. S&o, assim, mais do que participantes ou executores da
politica, mas protagonistas, habilitados por sua trajetoria a relatar com legitimidade os

sentidos da experiéncia.

O autor defende, afim de lutar contra a colonizacdo da narrativa pessoal pela global,
que € vital que reconhecamos as capacidades e 0s recursos narrativos tanto nossos, como dos
nossos colaboradores. Trata-se, assim, de valorizar o “capital narrativo” (GOODSON, 2013b)
dos sujeitos contemporaneos, atores e cumplices das mudancas de sentido, sobretudo no
universo do trabalho e das relagbes, que a cultura (p6s) moderna tem suscitado. Goodson,
assim, defende a importancia de se criar alternativas para valorizar as narrativas pessoais,
conectadas com outras tantas de espectro mais amplo - coletivas, ideoldgicas, politicas e
sociais. O capital narrativo surge assim como importante ferramenta social, a qual Goodson
(2013Db) vincula a tarefa de "re-autofecundag@o”, ou seja, a de garantir ao professor mobilizar-
se e gerir-se permanentemente quanto as mudancas emocionais, cognitivas, relacionais e
discursivas que experiencia, em especial ampliando a compreensdo e a apreensao da sua

prépria trajetoria.

Como resultado formativo, Goodson e Gill (2011), preveem a possibilidade de
construir, entre os narradores da (sua) historia, o0 que chamam de aprendizagem narrativa.
Este processo para os autores, inclui um tipo de negociacdo na maioria das vezes interior,
conduzida como uma "conversa interna” em que uma pessoa tem que administrar estruturas
narrativas ja existentes. Esta “outra narrativa” comporta diferentes vozes dentro de um ato de
fala. O individuo, no ato evocativo precisa agir sobre essas diferentes vozes, e as diferentes
formas de autoridade que cada uma delas langa. Algumas dessas vozes sdo histdricas, outras

sdo profissionais, enquanto outras evocam forcas sociais e politicas.

O sujeito ao narrar sua experiéncia, integra turnos passados, presentes e para o futuro,
desdobrando os episddios em didlogo com as suas atuais compreens@es crencas e valores. Se
perfaz, assim, uma relacdo intimamente temporal da narrativa com a vida. Une-se, dentro da
Aprendizagem Narrativa defendida por Goodson e Gill (2011), as experiéncias passadas e
presentes em consonancia com a formulagdo de projetos e perspectivas futuras. Para
Hernandez e Rifa (2011), a descricdo das experiéncias acumuladas convida os sujeitos
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pertencentes a historia que se pretende descortinar, a relatar seus sentimentos, os diferentes
momentos, suas memorias e trajetorias. Estas historias também integram determinados
periodos historicos para este processo continuo de narrativa ‘bricolage’, ou seja, feita a partir

de uma variedade de tempos de experiéncia.

Penso na possibilidade dos colaboradores como co-autores, utilizando a premissa de
Hernandez et. Al (2000), quando este defende a necessidade das pesquisas académicas serem
pensadas com os professores e ndo meramente sobre os professores. Penso que esta
perspectiva epistemologica e metodologica também como vélida para este estudo, por
entender que eles foram reconhecidos como os grandes autores da histéria. Com eles procurei
ndo apenas por respostas para as perguntas previamente formuladas, mas, em especial, que
pudéssemos juntos encontrar caminhos possiveis para 0s enfrentamentos politicos que
vivenciaram, e também outros que eles identifiguem como candentes e prioritarios na

descricdo das suas vidas e profissoes.

4.3. EXPERIENCIAS E PROFESSORES VAGA-LUMES

De modo a identificar e reconhecer experiéncias de resisténcias de professores diante
dos enderecamentos das politicas educativas, recorro nas linhas que seguem a desenvolver um
enlace tedrico entre trajetdrias de vida e alguns conceitos tedricos do autor alemdo Georges
Didi-Huberman (2011). Entre eles destaco em especial a metafora que intitula um dos seus
livros, “Resisténcia dos vaga-lumes”, publicagdo onde o autor se dedica a reconhecer
possibilidades de resisténcia da cultura, do pensamento e do corpo diante das luzes da politica
em tempos de capitalismo. A grande referéncia Didi-Huberman para a escrita desse livro é

Walter Benjamin e o conceito de experiéncia discutido pelo autor em “O narrador” (2013).

Didi-Huberman (2011), autor assumidamente benjaminiano, chamou-me a atencédo
desde o principio pela poténcia da sua escrita e capacidade de metaforizacdo. Tratou-se de
uma leitura que fiz rapida e avidamente. De todos os autores aqui reunidos, foi aquele que
“consumi” de maneira mais efusiva e o livro lido que ganhou mais riscos e mais sinais de
assombro=. Além disso, Didi-Huberman chamou a minha aten¢do também por defender a

necessidade e desejo de reparacdo para com o0s sobrepujados pelo curso da historia. Para tal,

13 Estratégia que utilizo sempre que o trecho de algum livro me desacomoda. Utilizo de varios sinais de
exclamacdo como sinal grafico para conotar essa sensacéo.
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defende explicitamente a necessidade da descoberta de resisténcias que desvele cenas,
pessoas, acdes e pensamentos. Percebi, aos poucos, que o autor me inspirava e com isso
também me “autorizava” a transitar por esse mesmo terreno, escrevendo e pesquisando de
modo a reconhecer experiéncias distantes, fugazes e periféricas capazes de brilharem apesar

da auséncia ou do ofuscar de muitas luzes concorrentes.

Entendo ser possivel representar essas luzes excessivas, na esteira do pensamento do
autor, desde uma analogia com as proprias politicas educativas contemporaneas, e seus focos
dirigidos intensamente as escolas e aos professores. Sdo luzes que iluminam entendimentos,
muitas vezes alheios aos do professorado e que acabam por lhes conferirem lugares sociais e
politicos marginalizados, na cochia ou na obscuridade; ponto cego, de pouco ou nenhum real
protagonismo. Um foco que ao exagerar na luz ofusca caminhos alternativos e de resisténcia

ensaiados ou ja em reconstrucao.

A filosofia de Didi-Huberman (2011) defende a necessidade de encontrarmos e
inventariamos espacos de resisténcia onde a experiéncia ndo esteja completamente esgotada e
empobrecida pelos interesses mercadoldgicos. Lugar onde as luzes ainda emanam fortemente,

iluminando caminhos e perspectivas originais e inspiradoras.

Ao tratar de uma suposta perda da capacidade dos sujeitos refletirem e transmitirem
experiéncias, o autor se dedica a criar artefatos tedricos que deem relevo as luzes de
experiéncias e sujeitos habitantes-praticantes de uma historia outra, uma historia relampejante
gue se esconde e se mostra apenas na conjugacao da excepcionalidade de outros tempos. Uma
histéria outra, de corpos e de desejos outros, historias de almas e de ddvidas intimas a

viverem obscuramente no interior dos grandes acontecimentos.

Tive a alegria do encontro e a seguranca do respaldo, enfim, ao ver o autor defender
gue a questdo dos vaga-lumes tanto € politica, quanto histérica. Convergir historia e politica,
foi como reencontrar um tépos, mesmo que vacilante, para 0 meu discurso e estudo. Segundo
0 autor, trata-se de “[...]extrair o pensamento politico em sua ganja discursiva e de atingir,
dessa maneira esse lugar crucial onde a politica se encarnaria nos corpos, nos gestos e no
desejo de cada um” (DIDI-HUBERMAN, 2011, p. 30). Ouvir essa frase foi especialmente
tocante. Se pudesse, moveria esse excerto para tomar lugar dos objetivos dessa Tese, tamanha

a identificacdo que encontrei nessas palavras.

Benjaminiano como se quase intitula, Didi-Huberman utiliza recorrentes expressdes e

maximas que um outro benjaminiano gostaria de té-las escrito, mas que, como ndo péde, se
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contenta em Ié-las em voz alta para, quem sabe, fingirem elas também serem um pouco suas.
Confesso que fiz isso. Queria avaliar se tinham mesmo capacidade de soarem como lemas e

hinos, tal como ja ha muito gritavam nas bordas rabiscadas desse livro.

E onde os vaga-lumes estdo?

Para conhecer os vaga-lumes € preciso observa-los no presente de sua sobrevivéncia:
é preciso vé-los dancar vivos no meio da noite, ainda que essa noite seja varrida por
alguns ferozes projetores. Ainda que por pouco tempo. Ainda que por pouca coisa a
ser vista. E preciso uns cinco mil vaga-lumes para produzir uma luz equivalente a
uma Unica vela. Assim como existia uma literatura menor (DELEUZE;
GUATTARI) haveria uma luz menor, possuindo os mesmos aspectos filosoficos:
um forte coeficiente de desterritorializagdo; tudo ali é politico; tudo adquire um
valor coletivo, de modo que tudo ali fala do povo e das condigdes revolucionarias.
Imanentes a sua propria marginalizacdo. (DIDI-HUBERMAN, 2011, p. 52)

Outro aspecto decisivo para minha admiracdo e catarse para com o pensamento do
autor, foi criado quando discorre sobre o componente politico da imaginagdo. A imaginacao
sempre encontrou espaco nas minhas subjetividades. Porém, tive algum receio inicial de
utilizé-la para enfrentar os corolarios de escrita de uma tese. Aos poucos, porém, decidi impor
forcas, enfrentar; porque a imaginacdo é coisa muito forte para ficar subsumida a contencdes
ou convengdes. E nesta Tese ela acabou por escapar pelas brechas, derramou-se em alguns
lugares mais do que em outros; se misturou a historia, a politica, a literatura, ao real, ao
verdadeiro, ao possivel e ao ainda nao. Para o autor, “em nosso imaginar jaz
fundamentalmente uma condigdo para nosso modo de fazer politica” (DIDI-HUBERMAN,
2011, p. 60).

Decidi que era isso que deveria fazer. Compor junto com Didi esse nos. Fazer politica
com a escrita depende de armas que nédo ferem corpos, mas podem ferir a razdo. Armas que
promovem dissensos, armas de revelar armas, de conjecturar passados-bomba, insidiar futuros
€ novos presentes. “Imaginacao ¢ politica, eis o que precisa ser levado em consideracao”
(idem, p. 61). E levo. A escrita e 0 pouco de imaginacdo que me cabe, foi uma ferramenta de
montar tempos e produzir imagens que impulsionaram outros sentires, outros modos de
pensar. A historia ndo esta € uma jazida de buscar, ndo esta sempre no mesmo lugar. Ela é
viva, retroativamente ou projetivamente falando. E imaginando que criamos, sem mentir, nem
adulterar, apenas tentando extrair outros outros. Imaginacdo que avolume e conteste o real.
Que ndo o solape, lhe esconda ou revise. Um imaginario amalgamado de real, um real que,
embora nem sempre visivel, ocupa espaco. Tenho um compromisso tacito com o real, ndo

com qualquer um, mas com um real que tenha aprendido a rimar.
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E é por isso que Didi, como fizera Benjamin, confere superlativa importancia a
experiéncia de meméria. E cada vez mais comum que mulheres e homens desse
contemporaneo continuem a verem passar seus dias e vivéncias sem produzirem o que poderia

ser transformado em experiéncias comuns compartilhadas.

E essa incapacidade de se traduzir em experiéncia que torna hoje insuportavel —
como em momento algum do passado — a existéncia cotidiana [...] uma visita a um
museu ou a algum lugar de peregrinacdo turistica, é, desse ponto de vista,
particularmente instrutiva. Posta diante das maiores maravilhas da terra [...] a
esmagadora maioria da humanidade recusa-se hoje a experimenta-las: prefere que
seja a maquina fotografica a ter experiéncia delas. Nao se trata aqui de deplorar a
realidade, mas de constata-la.

A historia oral aqui produzida, essa Histdria do N&o, procurou resgatar experiéncias
vaga-lumes de professores vaga-lumes. Sujeitos que, que por mais que nem sempre
reproduzam a luz que esperavamos encontrar (professor que sou, pensando em docéncias
alternativas ou o reconhecimento da educacdo publica como espaco de critica social),
precisavam verem suas resisténcias e artesanias dispostas no quadro do tempo, emolduradas
pelos devires da alternativa e da imaginacdo. As buscas foram por lembrancas e saberes
clandestinos, hieroglificos, de sujeitos e realidades constantemente submetidos a fusdo em

comunidades de sentido obtusas ou de censura.

N&o ha sobrevivéncia de vaga-lumes sem resisténcias. Das memorias, produzir novos
tempos, narrados de outros modos. Narrativas oniricas ou ficcionais necessitam, por isso,
serem também historicamente reconhecidas. Para Didi-Huberman (2011), séo elas que d&o
espessura a facticidade e novas mdltiplas camadas ao real. Sdo por elas que os professores,
por vezes, transitam. Ao procurar fazer isso, permiti-me escrever sobre 0 muito que 0s
professores me diziam, embora nem sempre pela prépria voz. Algumas das marcas e
acontecimentos dessa historia, sd0 monumentos resgatados pelo sentir, que as minhas pupilas
e pele se encarregaram de escancarar. Palavras que eles evitaram, mas eu percebi. O que faco
com esse real? Sentir ndo pode ser historicizado? Foi disso que me vali, procurando assumir o
decantamento das palavras ditas pelas memorias que chegaram a boca como passiveis de
tambem servirem de relatos. Memorias de uso experiencial, emergencial, providencial.

Blimundagem.
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5. METODOLOGIA

Figura 1: Jackson Pollock pintando em 1947; foto: acervo de Peggy Guggenhein. Disponivel em
http://www.galeriemagazine.com

Autor caminha sobre a obra. Leva consigo o que esta ja é e principalmente o que ela e
ele ainda ndo puderam ser. O autor é obra misturada e obra misturante. Obra borrada de autor,
autor borrado de obra, desfacatez de realidades que insistem em fragmentar o eu e aquele
outro eu. Pura intensidade. Caminho trilhado dentro do papel; o autor que caminha leva um
pouco dele mesmo para fora do quadro. A pintura que desenha o chdo nédo vira a ser obra
porque vida ndo tem moldura. Porque vida é hermenéutica impossivel. E dar moldura ao
pouco que prendemos dentro e, principalmente, para 0 muito que deixamos escapar para fora.

Queria eu de certa forma fazer pesquisa como pintava Jackson Pollock. N&o posso
porque me falta talento. Ainda assim, tento fazer porque me sobram pretensdes. Quero assim

dizer que trouxe para essa pesquisa um Rodrigo que decidiu caminhar dentro do quadro que
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pintava, que trouxe consigo as intensidades que ndo conseguia guardar na moldura de uma
tese tal qual essa deveria ser, sendo me sobrassem pretensdes. Se decidisse “apenas” pela
historia oral como metodologia, ou pela histéria como narrativa, teria Tese, mas emoldaria

pouco do que foi a intensidade de escrita dessa tese nos ultimos quatro anos.

Foram quatro anos de um projeto também de formacdo. Sou um Rodrigo muito
diferente daquele que h& seis anos atras pretendia fazer o mesmo (LOPES, 2012). Naquele
momento emoldurei alguns devires que agora, nesse novo quadro, ora contemplo, ora me
surpreendo. E outro quadro pisado pelos mesmos pés, um de tamanho 40 e outro 41, mas ndo
pelo mesmo autor. Foram muitos os autores que ficaram pintados fora do quadro, inclusive
alguns cujos nomes poderia ser um heterdnimo meu, pintados agora ao solo como se sujeira
fossem, mas que de algum modo também trouxe na sola dos pés que ajudaram a conceber o
que jaz. Sou sujeito de me empreender em projetos, com um perene desejo de reformacéo,
caminhante que ndo consegue conceber permanecer preso no mesmo quadro quando é
chegado o tempo de cortar o papel e encerra-lo nas bordas da mesma moldura. Quero
continuar a ser professor, quero continuar a aprender, quero continuar a usar as tintas e a
mistura-las. Quero continuar a ser, a fazer outras tantas obras e delas me pintar e com elas

misturar-me.

Procurei fazer dessa tese mais do que um apanhado de folhas sobrepostas,
encadernadas e assinadas. Quis aprender, sair desta experiéncia diferente, até porque, como
bem frisava minha saudosa professora orientadora do curso de mestrado, a pessoa que ndo sai
diferente do processo de construcdo de um projeto académico, como sdo as teses de
doutorado, ndo fez pesquisa; apenas manipulou dados. Pesquisar exige uma relagdo consigo,
com 0 campo e com 0s seus colaboradores, no meu ponto de vista, extremamente organicas e
de profunda reciprocidade. Neste sentido, a relacdo que estabeleci com o empirico, e com as
diferentes tarefas de pesquisa que este projeto impds, ndo representaram apenas decisdes
técnicas, mas politicas e formativas para com o campo, para com os colaboradores e para com

o proprio “projeto” de pesquisador que me coloquei na condi¢édo de pintar.

5.1. DAPROVOCACAO DE BALL, A DESCOBERTA DE RORTY: INVESTIGAR
POLITICAS DESDE A INVENCAO DE NOVAS LINGUAGENS

Neste trabalho procurei me aproximar de perspectivas tedricas e métodos que viessem

a me auxiliar na compreensdo dos fluxos de subjetividades presentes no processo de
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constituicdo da docéncia em Educacdo Fisica no contexto da 22 CRE do Rio Grande do Sul
nos Gltimos 22 anos. Essas intengbes foram contempladas pela abordagem do Ciclo de
Politicas (BALL, 1994; MAINARDES, 2006). Trata-se de um ‘“guarda-chuva” tedrico-
metodologico com o qual pude compreender o processo de cooptacdo de racionalidades e
subjetividades que justificaram a construgdo das politicas tal qual se materializaram, 0s
recortes feitos para producdo dos documentos legais, e as tradugdes produzidas no contexto de
pratica por aqueles a quem estas politicas se enderecam — especialmente professores e

estudantes, nas instituicdes educativas.

Pensar a politica como ciclo ja havia sido reanimador sob uma série de aspectos, em
especial por garantir aporte tedrico justamente ao que vi como pesquisador e vivi como
professor. Uma abordagem que também da& conta de relevar politicas de contrafluxo,
marginais, produzidas no submundo da escola, desde sentidos heterogéneos e conflitantes aos

que se materializaram enquanto subjetividade.

Segundo Ball (2011), as politicas publicas, em especial as educativas, sdo permeadas
por fluxos. Elas existem para se tornarem necessariamente outra coisa, para continuarem
sendo transformadas, seja por reforcos de sentido macro, seja por novas resisténcias e
ressignificacbes vindas de sentidos micro, disputa permanente que envolve demandas e
expectativas de lado a lado. Aprendi com Ball (2011), que basicamente as politicas e 0s
sentidos nédo sdo universais e ndo podem simplesmente serem espelhadas pela teoria que tenta

representa-la.

Segundo o autor, o processo de construcdo, implementacdo e execucdo das politicas
publicas é produzido a partir de discursividades interdependentes, nao-lineares e néo-

hierérquicas, que se plasmam e se orientam no espectro de trés contextos distintos:

a) Contexto de influéncia: espaco onde as politicas publicas séo iniciadas e discursos
politicos sdo construidos. Grupo se articulam para influenciar a defini¢do da linha que pautara

0s debates e o caminho social a ser percorrido;

b) Contexto da producédo do texto: € o texto da politica. Resultante de disputas e
acordos; grupos atuam para legislar sobre os textos e, com isso, controlar as representacoes da

politica;

c) Contexto de Pratica: é onde a politica esta sujeita a interpretacdo e recriacao e onde
ela acaba por produzir maiores efeitos e consequéncias. Pode representar mudangas e

transformac6es significativas na politica original. O que os agentes da pratica pensam e
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acreditam tém implicacGes diretas no processo de implementacdo das politicas, criando
traducdes originais e particulares.

Ball (2011) é bastante critico as ferramentas e pressupostos tedrico-metodologicos
adotados por muitos pesquisadores do campo da Sociologia da Educacdo atualmente. O
entendimento do autor é de que muitos “estudos educacionais estdo em estado desolador”
(BALL, 2011, p. 79). A maioria dos modelos compreensivos partem de “gramaticas fracas”,
possuem sintaxes conceituais incapazes de reconhecer as ambiguidades dos diferentes
contextos e partem de descri¢cBes empiricas insuficientes para representacdo da realidade. Sdo
comuns, segundo ou autor, o uso de analises sintométicas e descritivas amparadas em
pressupostos e premissas de viéses confirmatorios ou, ainda, reafirmacGes mantricas de
crencas pré-estabelecidas. Esses limites acabam por impedir que esses estudos sejam
assumidos como ferramentas operativas a pesquisadores e outros interessados em investigar
politicas no @&mago dos préprios sistemas educativos. De acordo com o autor, é preciso
desenvolver outras ferramentas, outras teorias, outras formas de pensar as reais demandas da

vida da escola.

As teorias precisam, no ponto de vista do autor, ter o poder de serem disruptivas e
violentas. Oferecerem novas linguagens e permitirem aos interessados em aprender com a
prépria politica possibilidades de desidentificacdo da sujeicdo ideoldgica. Para isso, o autor
defende que elas sejam cada vez mais imaginativas, que se pautem na criagdo. Que se
apaixonem pelas hipoteses e ndo pelos dados. Que se facam em linguagem incendiaria e ndo
amena, rigida, como fazem alguns cientistas politicos. A autoridade intelectual cientifica e
tecnoldgica necessita ser revista, flexibilizada, de modo a permitir aproximagao com os fluxos

das mudancas e a vida dos impactados por elas.

O modelo de compreensdo politico precisaria, para Ball (2011), ser equivalente ao
realizado por estudos culturais, onde nédo se tem a pretensdo de revelar novas verdades, mas
sim perspectivas. Ball defende a necessidade de invencdes de politicas, no sentido da disputa
por poder e legitimidade, especifica e situada. Politicas que reconhecam o imediato, o dia a
dia, o nivel pessoal e biografico. Aconselha que facamos politica perigosamente. Para o autor
(idem, p. 97) “ha um tipo de teorizagdo que repousa sobre a complexidade, a incerteza, e a
duvida, aléem de basear-se na reflexividade sobre a propria producdo e sobre as suas
pretensdes de conhecimento do social”. E necessario, apoiado nas palavras de Laurentis
(1990), nos apartarmos de terrenos firmes e segurancas prévias, de casas linguisticas e

epistemoldgicas. Sugere que escolhamos transitar por novas vias, por conhecimentos outros.
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Que estes se mostrem furtivos, experimentais, ainda porvir. Lugares em que falar ou pensar

precisa ser incerto ou incapaz de garantias.

A viruléncia do autor é provocada ndo por empirismo vulgar, mas pela vinculagédo que
faz a teorias de outra ordem, distanciadas da “sua casa”, a Sociologia da Educac¢do. Uma
teoria aberta a essa inventividade, a essa contestacdo permanente, que coloca no lugar de
normas e discursos pregressos ideias em que explorem ironias radicais. O autor acomoda-se
(possivelmente temporariamente) no terreno do pensamento do filosofo neopragmatista norte-
americano Richard Rorty, em especial na sua filosofia fundacionalista e pos-epistemoldgica.
A experiéncia de Ball com o pensamento do autor Ihe permitiu abertamente sugerir que as
pretensdes cientificas devem se dirigir a originalidade e a descoberta. Sugere que na producéo
de conhecimento, nos pautemos mais na construcdo de didlogos do que em postulados
criadores de verdade. Em outro momento (BALL; MAINARDES, 2011, p. 13), reforca:

Precisamos de uma linguagem ndo-linear e que ndo atribua a politica mais
racionalidade que elas merecem. As politicas envolvem confusdo, necessidades,
crencas e valores discordantes, incoerentes e contraditorios, relagdes de poder
assimétricas (de varios tipos), sedimentacdo, lacunas e espagos, dissenso e
constrangimentos materiais e contextuais.

As provocacgdes do autor, inicialmente ndo haviam me tocado. Tinham tudo até para
passarem despercebidos por mim. Ndo me propunha desde logo a seguir manuais ou mapas
para o desenvolvimento da tese, seja sob o ponto de vista tedrico ou metodoldgico. Porém,
considerava até j& estar me arriscando o suficiente. A escolha pelo Ciclo de Politicas como
pano de fundo para a estruturacdo do trabalho de andlise, por exemplo, ratificava essa

convicgao.

O fato é que as provocacGes do autor e sobretudo as visbes que ofereceu ao
pensamento de Rorty vieram a justificar alguns dos meus pontos de partida. Era como se
Rorty viesse, ja no meio do caminho de construgdo desse trabalho, a me oferecer um ticket de
entrada nesse universo. Independente se o tivesse ou ndo, seguiria viagem, porém, sob o
permanente risco de ser convidado a me retirar do vagdo tdo logo fosse descoberto pelo
censor, pelas teorias da reforma amparadas na ode a razdo, aos métodos e aos postulados pré-

definidos, como ja havia me ensinado Stephen Ball.

Seguia viagem aprendendo com ela, algo que procurei fazer ao longo de toda a tese. A

provocacdo de Ball e o convite insidioso - ndo formalmente feito diga-se - para o interior do



114

pensamento de Rorty, fez com que eu revisasse muito do texto. Convite que me oportunizou
outros modos de compreender como esse trabalho deveria ser montado e organizado, bem
como o alcance que poderia atingir. Mais do que compreender a critica de Ball, por Rorty,
decidi me encontrar formalmente com o pensamento de Rorty, em especial a partir da leitura

do livro “Filosofia e o espelho da natureza (1994)”.

Neste livro o autor transita por uma modelo compreensivo organizado a partir dos
seguintes eixos: a) a mente ndo é o espelho do mundo, mas uma possivel representacdo do
mundo; b) ndo reconhecimento irrestrito nem do subjetivismo, nem do relativismo; c) tudo é
contingente, impermanente e cambiavel. A partir desses pressupostos, Rorty organiza o seu
pensamento de modo a defender a necessidade de novos ideais para compreensao do mundo e
para a producdo de conhecimento. O autor sugere que estes estejam vinculados aos ideais que
subvertam guisas orientadoras e a presuncdo da filosofia como tribunal da razdo. Para Rorty
(1994), as teorias da verdade precisam ser mais modestas, uma vez que, para o autor, 0 que se
postula verdadeiro é ndo-coincidente como o real. A verdade, a partir dessa abordagem
chamada de deflacionista, sdo sempre limitadas, dependentes de acordos firmados entre dois
ou mais sujeitos de fala. Representa, assim, um acordo tacito, e ndo um fundamento cognitivo
essencial. O sentido de verdadeiro, & la Rorty, emula, assim, ndo mais do que uma escolha

justificada sobre o real.

Para o autor, ndo h4 uma representacdo univoca capaz de produzir um irrepreensivel
espelhamento da realidade. O conhecimento em relacdo a ela sera sempre insuficiente e ndo-
essencial. Acredita que essa distingdo entre o que é real e 0 que ndo € acaba por justificar e
redistribuir fungdes que validam socialmente determinados falantes e suas premissas e a
marginalizacdo de outros tantos. Acredita, ainda, que antes de se tornar conhecimento
representacional, a verdade ja parte de uma teoria prévia, ja cercada de dogmas, crencas e
desejos incorporados organicamente, a partir do que o autor chama de vocabularios (RORTY,
1994). Em relacéo a esses, 0 autor tem convic¢do de que sdo opcionais e mutaveis. Nao toma

0 vocabulario tal qual uma estrutura, uma tarefa sisifica, por se carregar e voltar a carregar.

Na medida que ndo temos condi¢des de acesso direto ao mundo, a linguagem é a nossa
grande mediadora. E por ela que fazemos descric@es dele e sobre ele. O mundo, portanto, ndo
fala conosco, nos é que falamos sobre o mundo. Conceitos sdo palavras e como elas soO

podemos conectar outras tantas.

Quanto a producgéo de conhecimento, o autor sugere a necessidade de recriacdo da
linguagem como forma de provocar linhas abertas para o (re) conhecer, adensando e
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complexificando vocabularios comuns. Um dos conceitos importantes para o autor, assim, é 0
entendimento do conhecimento como uma pratica social conversacional. 1sso significa que,
para Rorty (1994), criar e experimentar palavras ou produzir metaforas (saramagueio?)
representa uma forma de produzir conhecimento. Ao invés de buscar por comprovacoes
tedricas, devemos experimentar o que gostariamos de dizer e escrever. Essa forma de
produzir, faria, segundo o autor, que a filosofia progredisse, néo pela sua rigorosidade, mas a

medida que ela conseguisse se tornar mais imaginativa (RORTY, 1994).

As metaforas, essa imaginacdo incontingente, provoca buracos no ver, ouvir e sentir
costumeiros. A metafora jA quebra as regras de partida, redefinindo sentidos para poder
produzir outros, ainda no prelo. Metaforizar revitaliza padrdes criando novas condigdes para
lidar com as contingéncias da existéncia, com 0s nossos limites e com as nossas
possibilidades de construir conhecimento. Ela ndo é racional a priori, 0 que exige que ela,

para produzir efeitos mais sensiveis, seja incorporada a vocabularios subjacentes.

Essa filosofia de carater edificante, mostrou-se definitivamente promissora, sobretudo
pelo meu interesse, - travestido de limitacdo - ja antes antecipado, de que preciso escrever e
amalgamar a escrita para poder aprender. Assim, ao reconhecer a producdo de conhecimentos
como vocabularios e a aprendizagem também possivel pela metaforizagdo, me vi bastante
envolvido com a filosofia rortyana, tomando sempre o cuidado, porém, de ndo a assumir
como credo (o0 que, diga-se de passagem, subverteria completamente o sentido do que é

defendido pelo autor).

Uma filosofia da conversacdo foi o que minimamente procurei fazer, quando perfilei
seis colaboradores a falarem comigo, como se ao tempo, na verdade, se dirigissem. As vozes,
todas as seis, sao proferidas desde baixo e, por isso, entendi que precisariam dele emergir sob
condicBes especiais e ndo a partir de convencoes linguisticas. Dizer, mas ndo da forma como a
grande Histdria costuma narrar. A historia a contrapelo, entendo, é feita também de metéaforas,
que emulam palavras vaga-lumes, que, reunidas desde outras formas de vocabulizar, a0 meu

ver, permitem renovadas condi¢des de experimentacdo da historia e da politica nesse tempo.

Encorajado pela viruléncia de Ball, me propus a pensar alternativas aos postulados de
compreensdo das politicas educativas de modo a montar a minha propria amalgama, uma
versdo confessadamente nédo fiel ao que o proprio Ball sistematiza enquanto ciclo de politicas.
Isso porque uso os trés contextos de fluxo da politica - anteriormente descritas - para produzir
narrativas, porém, nao voltadas a compreensao de uma politica especifica, mas para conhecer

a espectralidade desse conjunto no amago do préprio contemporaneo. Formalizo isso,
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utilizando os dois primeiros contextos — o contexto de influéncia e o contexto de producédo da
politica — como backgrounds, cenério e lugar de identificar intencbes de ordem
macroestruturais ligadas em especial a0 mercado e a grupos especificos ligados ao
establishment, lugar onde os capitais narrativos dos docentes possuem, via de regra, pouco
espaco e fragil poder de aderéncia. Esses dois contextos reunidos vém a compor, assim, 0 que
estou chamando de Histéria Sistémica, onde apresento o curso liso (FARGE, 2015) e

cronoldgico da histdria das politicas educativas deflagradas no RS nos ultimos 22 anos.

A segunda narrativa, intitulada de Histéria do Nao, é desenvolvida na sequéncia da
narrativa anterior, e estd alinhada ao contexto de pratica do Ciclo de Politicas. A Histéria
Sistémica foi utilizada na entrevista com o0s professores de modo a servir como artefato
evocador de memorias. Como resultado, essa Histdria do N&o, tenta escancarar 0s
pressupostos até aqui defendidos; € onde me utilizo da ndo-cronologia, da escrita literaria
como estratégia de abertura e repartilha do sensivel, das possibilidades de alargamento do real
e 0 exercicio de metaforizacdo como estratégias de dizer ndo, simbdlica e narrativamente.
Nessa histdria, o destaque é a presenca da experiéncia vagalumica das Raimundas e
Raimundos narrando as suas trajetorias enquanto docentes de Educacdo Fisica no tempo e no
espaco da 22 CRE.

5.2. DO CAMPO EMPIRICO A PRODUCAO DAS NARRATIVAS

Em linhas gerais, o que me proponho a construir nessa tese é um estudo
historiogréafico que discute alinhamentos e incongruéncias entre uma Historia Sistémica das
politicas educativas no RS (GOODSON, 2014) - textos, documentos e registros
bibliograficos indicadores das subjetividades presentes na deflagracdo das politicas — e uma
outra, que dé conta de comportar as experiéncias tacitas e biograficas narradas por professores

experientes da Rede Estadual de Ensino do RS, na chamada de Histdria do N&o.

Entendo o trabalho estar organizado de modo a me permitir tanto analisar o pano de
fundo socio-politico que embasa o ideario e a materializagdo das politicas enquanto leis, como
também o efeito deste na constituicdo da docéncia nesta rede. Em que pese as duas narrativas
estarem alicercadas em fontes, instrumentos de coleta de informacGes e em métodos bastante
distintos, as narrativas dialogam para produzir um conhecimento que ao mesmo tempo

abarque questbes macro e microestruturais quanto a producdo de subjetividades para a
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constituicdo do ser docente. 1sso porque a narrativa sistémica serviu de elemento evocativo
(ZAGO, 2003) as memdrias dos professores no processo de entrevistas orais que alicercaram

a composicdo da Histdria do Nao.

O contexto universo dessa pesquisa & um conjunto de escolas publicas de Ensino
Médio do Estado do Rio Grande do Sul, vinculadas & chamada 22 Coordenadoria de ensino (22
CRE), localizada em S&o Leopoldo (RS). A pesquisa teve como participantes seis professores
de Educacdo Fisica experientes, escolhidos por critério de representatividade tipoldgica.
Concentrar os meus esforcos nesta regido decorreu da proximidade com a Universidade
Federal do Rio Grande do Sul e também por coincidir com o municipio em que atualmente

resido.

Considerada a abrangéncia e a diversidade politica e cultural do l6cus desse estudo,
um dos colaboradores da pesquisa, Francisco, foi alcado a condicdo de informante
privilegiado. Esse professor por trabalhar na CRE ha mais de 25 anos péde me indicar
colaboradores que estivessem adequados a tipologia preliminarmente definida: professores de
Educacao Fisica concursados da rede estadual de ensino e que trabalhassem nesta rede desde,
no minimo, o ano de 1996. Esse recorte se deve a pressuposicao que os professores com esse
perfil possuem hoje capitais narrativos habilitados a retratar com maior apropriacdo a
complexidade do transcurso de deflagracdo das politicas educativas.

Na lista encaminhada pelo professor constavam 11 nomes. Todos foram contatados.
Cinco deles de pronto se habilitaram - o proprio Francisco, Roseli, Viviane, Elaine e
Hildeburg. Dois deles foram excluidos do processo pois estavam vinculados apenas ao ensino
fundamental. Trés se recusaram a participar, e uma foi excluida por representar um perfil
muito semelhante ao do prof. Francisco (também trabalhava na CRE ha muitos anos). Por
isso, e por acreditar que enquanto representatividade tinha um ndmero ainda pequeno de
colaboradores, procurei por um outro do género masculino (até entdo tinha apenas um deste
género). Encontrei Jodo Falkoski, professor de Educacdo Fisica com representativa
experiéncia profissional na regido, provido ao cargo de professor no de 1999. Entre outros
fatores que motivaram essa espécie de “quebra de requisito”, esta o fato de Jodo ja ter atuado

em mais de dez escolas diferentes na regido ao longo do periodo investigado.

Composto o quadro de colaboradores, fiz um encontro individual prévio com todos os
seis, explicando 0s meus pressupostos de pesquisa e solicitando que assinassem o termo de

consentimento livre e esclarecido (ANEXO 2).
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Os professores foram entrevistados individualmente, cada um em trés sessfes
distintas, uma para cada foco de investigacdo (Contextualizacdo, Dos enderegcamentos aos
enfrentamentos, Perspectivas). O tempo de entrevista variou entre 1h e 1h30min, nos casos
dos dois primeiros focos (APENDICE 3; APENDICE 4), e de 30min & 1h, no caso do terceiro
foco (APENDICE 5). As entrevistas foram realizadas nos locais de trabalho dos proprios
participantes, embora em alguns casos (nos focos 2 e 3) também tenham optado por me
receberem em suas préprias residéncias. Foi o caso de Viviane, Elaine e Jodo. Esses convites
foram bastante importantes para a compreensao da relacdo que estdvamos assumindo naquele
momento. Os convites materializaram um dos desejos que me impunha quando decidi
trabalhar com a Histéria Oral. Isso porque, como defende Errante (2005), um pesquisador que
trabalha com essa metodologia necessita, para melhor dar conta dos pressupostos de sua
prépria pesquisa, desenvolver apurada capacidade de inter-relagdo com os seus colaboradores.
E importante que isso ocorra, pois propicia um ambiente favoravel a cumplicidade e a

sensibilidade entre pesquisador e colaborador.

Para a escrita da narrativa sistémica das politicas educativas contemporaneas
(GOODSON, 2014), utilizei texto de documentos orientadores de politicas educativas e
referéncias bibliograficas que discutem a conjuntura e 0s aspectos macroestruturais
(econdbmicos, politicos, sociais) as quais essas materializacdes se vinculam e se justificam. O
trabalho tedrico-metodoldgico assumiu como marco politico e temporal inicial a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n°. 9.394/ 1996) e procurou dar conta do curso
das politicas de governo e de estado, em ambito estadual e federal até os dias atuais. Este
periodo é o que estou assumido aqui como tempo contemporaneo, nos termos e condicoes
defendidos por Agamben (2009). Sob o ponto de vista educativo, esse tempo tem sido
marcado por fortes influéncias de gramaticas de matrizes neoliberais no processo de producdo
de politicas educativas. Essas, a partir de organismos multilaterais de atuacdo transversal e da
redefinicdo do papel do estado, tem voltado suas atengdes a produzir competéncias e
subjetividades alinhados a um modelo educacional tecnocratico, que propicie profissionais
flexiveis a serem contratados para tarefas de subserviéncia aos interesses dos grandes

detentores do capital mediante contratos de trabalho e garantias profissionais precarizadas.

Para a construcdo da segunda narrativa, chamada de Historia do N&o, trabalhai com a
metodologia da Histdéria Oral (FERREIRA; AMADO, 2006; MEIHY; HOLANDA, 2015).
Professores colaboradores recuperaram e analisaram a partir de seus relatos individuais o

curso das politicas educativas em dialogo com as suas histdrias de vida, no espectro do
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periodo analisado. A estruturacdo do roteiro e as questbes dirigidas aos professores esteve
voltada a também contemplar as evidéncias destacadas pela narrativa sistémica, produzida

anteriormente.

Um aspecto importante, em outro momento ja discutido a partir de Ferreira e Amado
(2006), € a importancia dos colaboradores conhecerem a quem estdo narrando suas trajetdrias,
vidas e memdrias. Alberti (2004, p. 162), ao destacar essa necessidade, apresenta indagacdes

e comentarios que serviram de importantes orientacées em relacdo a esta pesquisa.

E nossos entrevistados? Para quem falam? Para nds, os entrevistadores, certamente —
e por isso é tdo importante, para a analise da entrevista, saber quem € o entrevistador
e como ele se apresentou, para entendermos a relacdo de entrevista que ali se
estabeleceu e, por extensdo, entendermos (ou procurarmos entender) por que o
entrevistado disse o que disse. O entrevistado também fala para nossas instituicdes,
depositarias das entrevistas e, muitas vezes, vistas como depositarias da prépria
“Historia”.

Como pesquisador, me utilizei de alguns “trunfos” que acabaram por favorecer um
estado ideal de cumplicidade e empatia com os colaboradores. O primeiro deles, foi o fato de
também ser professor, e trabalhar em rede pablica e na educacdo basica. Apesar de ndo
trabalhar na rede estadual, nem tampouco possuir 0s mesmos anos de experiéncia na
profissdo, acredito que de alguma forma ja vivenciei aguras profissionais semelhantes, ja
“sofri na pele” o efeito da histéria das imposi¢des e direcionamentos das politicas educativas
(em alguns casos, inclusive as mesmas) em minha forma de ser docente. Na empatia possivel
de ser compartilhada entre pessoas com experiéncias comuns, gozei de possibilidades
ampliadas. Em pouco tempo, ja na primeira sessdo de entrevistas, percebi que eles ja me viam
como um sujeito confidvel e digno de suas confidéncias. Estavamos ali conversando e
aprendendo, uma conversa mediada pela historia que podiam me contar. Além disso, outro
trunfo foi o fato de carregar comigo o histérico e um modo préprio de fazer pesquisa, oriundo
do grupo de pesquisa ao qual estou vinculado. Este fundamenta-se em realizar pesquisas de
base epistemologica qualitativa, orientadas a escutar, em especial os docentes, em suas reais
demandas cotidianas (WITTZORECKI et. al, 2006).

Em razdo das escolhas tedricas e compromissos politicos apresentados até o0 momento,
a opcao pela Historia Oral, foi quase que uma consequéncia natural. 1sso justamente por seus
fundamentos teoricos valorizarem a producdo de alternativas aos relatos histdricos

consagrados, e também o reconhecimento de que as subjetividades podem vir a compor
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versdes crediveis e 0 mesmo tempo subversivas da histéria. Segundo Meihy e Holanda
(2015), a historia oral ndo pode simplesmente ser atestada com base em postulados de
absoluta verdade. A compreensao que oferece, esta ligada a “[...] versdes individuais de fatos
da vida” (p. 34). Além disso, a historia oral, segundo as autoras, convida pesquisadores,

participantes e os leitores ao posicionamento diante do exposto.

Segundo Meihy e Holanda (2015, p. 24), existem, ainda, trés justificativas para 0 uso
de fontes orais na escrita historiografica, sendo elas mais potentes e significativas, quando: a)
existem vers@es diferentes da histdria oficializada; b) se elabora uma “outra histéria” com
base em documentos efetuados para circunstancias em que a interdi¢cdo ndo permitiu registros
ou apenas gerou um tipo de registro; c) estudos de memoria, construgdo de identidade e

formulacéo de consciéncia comunitaria

Os pontos destacados, justamente, se aplicam ao que proponho com esta tese,
justificando assim o porqué da utilizacdo da metodologia da histdria oral. Continuando,
Meihy e Holanda (2015, p. 26) autoras entendem que

a histéria oral, se mostra fator significativo, meio de manter a experiéncia
passada em estado de “presentificacdo”. Mas deve-se lembrar sempre que
ndo é apenas quando existem documentos necessarios que a historia oral
acontece. Ela é vital também para produzir outras versdes promovidas a luz
de documentos cartoriais consagrados e oficiais”.

Para a composicao da “Histéria do ndo”, ante os designios da historia oral e do seu
vasto campo epistemoldgico, procurei fazer uso de dois de seus subgéneros (MEIHY;
HOLANDA, 2015). Isso porque, na esteira de autores ja citados ao longo do trabalho tal
como Farge (2015) especialmente, o meu estudo esta na fronteira entre o histérico e o
biografico. Dessa feita, 0 interesse desta pesquisa, foi tanto coletar evidéncias de cunho
tematico (da propria historia das politicas educativas), como também biogréaficos. Este estudo
transita, outrossim, nos termos de Meihy e Holanda (2015), sob as fronteiras entre a chamada

Historia Oral de Vida, e da Historia Oral Tematica.

A historia oral de vida, segundo Meihy e Holanda (2015) se associa ao relato
autobiografico. Este método representa uma forma de valorizar o individuo, conflitando-o
com a estrutura que o abarca e o define. Segundo Hernandez e Rifa (2011), o poder da
abordagem autobiogréafica estd em situar o relato das experiéncias de uma pessoa, também em

um contexto social mais amplo. Esta permite a descricdo das experiéncias acumuladas, a
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partir de relatos também de seus sentimentos, de diferentes momentos de suas trajetorias. Essa
espécie de linha do tempo pode ndo ser cronoldgica, mas deve partir do presente, sem,
contudo, desconsiderar outras temporalidades. A historia oral de vida é basicamente

desenvolvida no primeiro capitulo da Historia do Nao, intitulado “Todos os nomes”.

Por outro lado, a recuperacdo do passado das politicas educativas foi objeto da historia
oral temética. As lembrancas evocadas a partir da rememoracdo e da consequente
rearticulacdo e reinsercdo destas com a historia no tempo presente, foi o foco privilegiado,
guanto a obtencdo de evidéncias. Embora eminentemente individuais, segundo Voldman
(2006), os depoimentos sao feitos por individuos que falam em seu nome, que séo instigados
a falar em primeira pessoa, porém, também responsabilizados por falar em nome de um
grupo, de um passado compartilnado. E preciso, no entanto, como adverte Constantino
(2004), evitar analises individualizantes ou alienantes — criticas frequentes, segundo a mesma
autora, direcionadas & Histéria Oral. No entendimento de Meihy e Holanda (2015), a historia
oral tematica, ndo se sustenta em um depoimento Unico, é feito no confronto entre opiniGes

diversas.

A partir da voz dos professores compomos uma Histdria do ndo, feita a contrapelo. Ela
carrega outras muitas nuances tedricas, metodoldgicas e estéticas, as quais trato de esmiucar
de agora em diante. Todos esses aspectos foram reunidos a partir do principio da bricolagem
metodoldgica, nos termos e condi¢des sugeridos por Denzin e Lincoln (2006). Entendi haver
nesse arranjo uma potencialidade ndo mais do que sondavel, mas, ao meu ver, exequivel e

promissora.

A producdo dessa historia, primeiramente, foi feita sob a inspiracdo de ndo mais do
que pistas sugeridas por Benjamin (2013) sobre o que de fato poderia ser entendido por
histéria a contrapelo. A prolixidez do autor ndo ofereceu bulas ou roteiros. Dentre as pistas,
identifiquei como pujante sobretudo a pretensédo do autor pelo estabelecimento de arranjos
temporais que privilegiem intensidades e ndo cronologias, operada por entrelagamento de
experiéncias, memorias passadas e sentidos presentes, criando uma constelacdo critica
(ibidem). Essa montagem, em tese, tem potencialmente condigdes de mostrar-se mais
favoravel aos interesses dos vencidos pela histéria (no caso aqui, simbolicamente, 0s

professores de Educacéo Fisica da 22 CRE).

Sob o ponto de vista politico, a ndo linearidade, no pensamento do autor aleméo,
representa uma forma de fraturar a historia, abrindo linhas de fuga que possam vir a

representar justica aos vencidos pelo seu curso natural e também novas perspectivas para
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pensar 0 que se projeta nesse “novo tempo”. A quebra do continuum temporal é uma das
“armas” benjaminiana para enfrentar a histéria desde baixo — uma arma que ao mesmo tempo
nos compele e nos exorta. Pela experiéncia acumulada com a escrita dessa tese, entendo que
pensar cronologicamente exige um modelo de escrita, enquanto pensar ndo-cronologicamente
exige outro'®. Pensar cronologicamente nos leva a um determinado tipo de comunicagao,
enquanto n&o-cronologicamente exige performance, exige ferramentas por serem ainda

criadas.

Inicialmente, a voz dos colaboradores foi assumida desde a sua propria forca irruptiva.
A memodria é tomada como uma expressdo oral, 0 que vem a contestar 0s conceitos classicos
de verdade. Em uma histéria oral como a que que procurei construir, inexiste estabilidade de
conceitos ou pretensdo absoluta de verdade. O caminho da histéria oral reconhece a
imprecisdo, a subjetividade e as intercorréncias que povoam a fala e o pensamento dos
sujeitos. Uma espécie de “poluicdo bem-vinda”, que se assume com alguma picardia,
justamente para reconhecé-la como ponto discrepante da histéria oficial, uma perspectiva
vassala, uma contraposicdo a primazia da cultura escrita de ordem documental no tocante a
escolha das fontes historiograficas (ONG, 1998).

Ao procurar ndo tomar a voz dos colaboradores para mim, evitando manipulé-la para
que simplesmente dissessem 0 que eu queria dizer, evito ventriloquizar o colaborador.
Diferentemente de Thompson (1992), ndo concordo que eu precise dar voz a quem quer que
seja. Defendo, tal qual Meihy e Holanda (2015) que a voz tem valor heuristico em si, ndo
podendo ser simplesmente assumida por outrem para qualquer exercicio hermenéutico. Em
sendo ela, em sua particularidade, o resultado de uma producdo mnemonica Unica e irrepetivel
no tempo, tem, neste estudo, tratamento especial que valoriza sua excepcionalidade. Cada
voz, cada pequeno excerto aqui reunido, assim, é uma monada (BENJAMIN, 2012), que
carrega no seu interior potencialidades irresumiveis. Elas sdo depuraveis apenas a partir do
seu exercicio de desinteriorizagdo. Coube a mim, nos capitulos que seguem, servir como uma

especie de curador dessas vozes, langando-as no texto a partir de uma constelacao original.

14 Confesso que essa consideracdo é livremente inspirada na premissa do filme de ficgdo cientifica “A Chegada”
(2016), do diretor Denis Villeneuve. Na trama, uma linguista é contratada pelas forgas armadas americanas para
tentar estabelecer comunicagdo com seres desconhecidos — heptapodes - que instalaram bases em diversos locais
do planeta. A partir do contato com esses visitantes, constata-se que eles se utilizam como forma de
comunicagdo de sistema de escrita ndo-lineares, baseado em logogramas circulares. Esse sistema ao ser ensinado
a linguista refunda sua capacidade de pensamento permitindo que, desde entdo, compreenda a existéncia de
modo a entrelacar distintas temporalidades.
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A oralidade esta sujeita a0s momentos e aos contextos de evocacdo. Representam as
pessoas mesmas e ndo as representacdes passiveis de se fazer delas. Segundo Lozano (2006),
a oralidade permite o desenvolvimento de novos conhecimentos e de fontes inéditas. Os
colaboradores sdo documentos, documentos vivos. Para Becker (2006), por sua vez, cada
sujeito entrevistado pode ser visto como uma espécie de arquivo provocado.
Complementando, segundo Almeida (2009, p. 223), “quando a pessoa evoca suas memorias,
ela exercita uma tentativa de explicar o que pensa que foi, 0 que pensa que era,
desenvolvendo, assim, a construcdo de uma verdade sobre si mesma. Cada um, entdo, escolhe

0 que lembrar conforme o/s lugar/es de sujeito que ocupa”.

Para Frangois (2006), a historia oral também tem um forte papel politico na medida
gue pode dar atencdo aos dominados, aos silenciosos, aos excluidos da histéria, a histéria do
cotidiano e da vida privada, a historia local e enraizada. Representa um lugar de onde pode se
observar a “historia vista de baixo”. Encontra na subjetividade do relato e nas idiossincrasias,
presentes nos discursos individualizados, potencialidades para se fazer outra histéria. Segundo
Lozano (2006), a historia oral é um espaco de dialogo e influéncia interdisciplinar. A
oralidade se presta a interpretacdes de ordem qualitativa dos processos histérico-sociais. O

foco esta na viséo e versao do interior, do mais profundo da experiéncia dos atores sociais.

As vozes dos professores ndo ganham também - por posicionamento estético-politico -
a margem da pagina. Ndo possuem recuos de 4pts, aspas, fonte dez, ou espacamento simples.
Fez parte da intencdo politica, reconhecer a prevaléncia e a forca das vozes dos docentes,
inclusive na condicdo extrema de contestar a ABNT ou 0s designios académicos. As vozes a
margem dos textos, aqui, sdo as minhas. Faco meu o lugar que normalmente se confere aos
colaboradores. Apareco no texto “pendido” para 0 lado direito e em estilo italico - padréo
textual utilizado para demarcar estranhezas de um texto, sentengas “inadequadas”, pontos sem
nexo ou termos em lingua estrangeira. Minha presenca existe, mas tenta ndo tomar o espago
dos professores. Carrego a minha voz principalmente para as costuras necessarias de modo

que os capitulos e as montagens das vozes tenham forma e conteido compreensiveis®®.

Meu esforco em garantir vida prépria e autonomia a cada uma das vozes, certamente
me conduziu a um caminho de solugdo mais dificil. Ao procurar estabelecer que a voz tal
como proferida precisava ser priorizada, me coloquei na contramdo de uma série de

convencdes sobretudo académicas, que neste caso ousei crer serem limitadoras as pretensoes

15 Utilizo-me dessa mesma estratégia no processo hermenéutico de Blimundagem, a qual fago referéncia na
sessdo seguinte.
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de fundo politicas desse estudo. Uma grande dificuldade, origina-se do fato de ndo poder, por
se tratar de um texto de projecdo académica, abrir mdos de garantir legibilidade, fluéncia e
inteligibilidade ao leitor. Ndo pude considerar natural imputar a quem |é a tarefa de solucionar
todas as particularidades do texto, projetar interpretacbes ante as vicissitudes dos
colaboradores. Tenho consciéncia que essa tarefa cabia a mim. Creio té-la cumprido, ainda
que de modo subversivo. Sou bastante franco em dizer que muitos fechamentos, amarracoes e
consideracGes foram forcadas pelo cenario e contexto de ser pesquisador e ndo um literato ou

jornalista.

O modo que encontrei para dar vida e interdependéncia as vozes provéem também de
outras duas inspiracdes: da estilistica dos livros de Svetlana Aleksiévitch, voltados a relatos
polifonicos de testemunho oral, tais como “A guerra ndo tem rosto de mulher” (2016a) e
“Vozes de Tchernobyl” (2016b) e também de romances polifénicos de escritores como Fiodor
Dostoiévski, autor de “Irmaos Karamazdov”, e William Faulker, e os seus livros “Som e Furia”
e “Luz em agosto”. Em ambos 0s casos, autor e personagens tem vozes presentes,
eventualmente dialogantes, mas nunca dispostas em estagios hierarquicos. Esse embate de
vozes, esse coro dialdgico, tinha como intencdo dar vida prépria a cada relato. Embora
corresse 0 risco de, ao tomar essas decisdes, fazer o texto “soar” um tanto cadtico, assumi a
intencdo de fazer vibrar ressonancias, imaginando que pesquisar diante desse cenario poderia
criar novas variantes historiografaveis. Historia que ao mesmo tempo, conte e desvele,

recupere e crie, faca justica e também empodere.

Entre as costuras que fiz no texto estd a sistematizacdo que deu origem a seis
categorias analiticas. Para formalizacdo desse processo, recorro a titulos que aludem a obra de
José Saramago, considerando o conhecimento que julgava ter do seu espdlio literario de
publicacbes. Cada uma das categorias, por sua vez, possui subdivisdes, onde se alojam
sensibilidades compartilhadas, nos termos e condi¢cBes previstos pela politica estética de
Ranciere (2009): um espaco de disputa pelo comum, forjado no dissenso e na producdo de
subjetividades.

As categorias, por sua vez, receberam, metaforicamente, a conotacdo de Operas, em
analogia a carateristicas de polifonia dispostas no texto de cada uma delas. Além do sentido
musical, essa metafora pareceu ainda mais forte e passivel de retratar o que procurava de fato
destacar, quando aprendi que esse mesmo termo, em latim, representa o plural da palavra

opus, cujo significado concreto é obra ou trabalho.
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Nao sdo vozes que “cantam em unissono”. S3o Raimundos e Raimundas, que se

despiram pela voz e pela lembranca de possiveis, vidveis, sondaveis. Que se revelaram em

suas contradicdes, que se disseram em meio de outras tantas sensibilidades e subjetividades.

A estrutura de vozes e vozes que clamam por ouvidos, portanto, vem para produzir mais do

que um complexo hermenéutico, vem a tentar produzir uma ambiéncia; um simulacro, uma

quase-ficcdo, sobre a contemporaneidade da docéncia e da histéria que decidiram

testemunhar.

As seis Operas que fazem parte desse estudo sao:

a)

b)

d)

Opera 1: Todos os nomes: Categoria onde fago a contextualizagio da historia oral
de vida dos seis professores que compuseram o quadro de colaboradores desse
estudo. N&o me volto a discutir as politicas publicas educativas diretamente, mas a
conhecer quem eles sdo, tentando justificar o modo particular como cada um deles
viria a receber os designios das politicas que seriam a eles enderecadas no periodo
investigado. Nos termos e condi¢cdes de Ricoeur (2014), estaria aqui sendo

priorizado o reconhecimento da chamada identidade mesmidade®.

Opera 2: Evangelhos que se fazem cercos: Nessa Gpera descrevo as experiéncias
dos professores com a chegada das politicas educativas aos seus conhecimentos, e
as suas reagdes as subjetivacdes a eles dirigidas. Os professores exemplificam
conhecimentos prévios desprestigiados e projetos interrompidos pelas demandas

das politicas educativas.

Opera 3: Cegueiras: As sensibilidades aqui partilhadas descrevem conhecimentos
e estratégias que os professores entendem como invisiveis aos olhos dos
formuladores das politicas ou reguladores das mesmas. As falas dos professores
convergem para descrever uma espécie de “submundo” existente na vida das
escolas, aquele que eles bem transitam, enquanto os formuladores de politicas ndo
conhecem. Essa Opera é quase feita sob sussurros e confissdes, como se 0 que era

narrado, fosse, na verdade, a mim confidenciado.

Opera 4: Raimundagens: inventaria as taticas que os professores utilizaram ao

longo dos 22 anos aqui demarcados para realizar resisténcias aos direcionamentos

16 Enquanto a categoria-6pera Todos os Nomes representa um esforgo de desenvolver a ideia de identidade
mesmidade, no &mbito do conceito de Identidade Narrativa em Ricoeur (2014), estarei atento ao outro polo
dessa construcédo — a identidade ipseidade — ao longo da construgdo das demais cinco Operas.
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das politicas educativas contemporaneas. Sdo revelados projetos paralelos,
politicas que fizeram ndo ter fim e estratégias ndo condizentes com o sugerido pelo
texto das politicas. Materializa-se aqui a intencdo do personagem de Raimundo
Silva de dizer ndo a “grande historia”. Retrata os professores fazendo as suas
préprias politicas, no dissenso, pleiteando formas préprias de restabelecimento da

democracia na partilha do sensivel.

e) Opera 5: Ensaios com alguma lucidez: Representa recortes de experiéncias
positivas com as politicas publicas educativas. Aqui, os professores descrevem
caminhos alvissareiros abertos pelo enderecamento de algumas delas, e que vieram
a lhes produzir contrariedade quando da sua extincdo no ambito politico,

pedagdgico e/ou curricular.

f) Opera 6: Desde os voos da passarola: Descreve os sonhos que os professores
admitem ainda possuir em relacdo as suas docéncias e a Educacao Fisica na escola.
Os professores sdo convidados a imaginar como essas deveriam ser se apenas as
suas vontades fossem necessarias para a concretizacdo. A passarola é uma alegoria
utilizada por Saramago para representar o sonho de voar que Blimunda, Baltasar e

Bartolomeu construiam no livro “Memorial do Convento”.

Quanto aos procedimentos de analise e categorizacdo do material empirico, faco a
organizacao desse processo em trés fases, conforme sugestdes de Trivifios (1987): a) Pré-
analise: momento de organizacdo prévia do corpus de dados, seja 0s oriundos dos materiais
produzidos junto com os sujeitos da pesquisa (entrevistas), seja os referenciais tedricos de
suporte; b) Descricdo analitica: se inicia o processo de codificagdo e categorizacdo do
material, orientados pelos objetivos do estudo; c) Interpretacdo referencial: momento de
aprofundamento das conexdes de ideias iniciadas na pré-analise. Essa fase deve dar conta de
desvendar contetdos latentes. O aporte tedrico que permitiu a organizacdo das narrativas em
“Historia Sistémica” (condicionantes para a elaboragdo das politicas) e “Historia do ndo”
(traducbes originais e particulares do contexto de pratica), foi o de Ciclo de Politicas de
Stephen Ball (1994).

Os materiais de pesquisa triangulados para organizacdo dos resultados,
especificamente, da Histéria do ndo, foram as entrevistas, os diarios de campo e o proprio

conteudo da “Histéria Sistémica”.
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De modo a recuperar 0s muitos aportes tedricos e decisdes metodoldgicas que
reunidos deram origem a Historia do N&o - onde se materializa o saramagueio e a historia a

contrapelo — descrevo abaixo todos os procedimentos de forma resumida:

a) Nao cronologia: o reconhecimento das possibilidades da construgdo de um desenho de
historia que se volte a reconhecer aqueles que foram desmerecidos pelo seu curso
original, narrado e significado a partir dos grandes acontecimentos e organizados por
um prisma cronologico. Uma historia, portanto, “a contrapelo”;

b) Construcdo da historia das politicas pela prépria voz de quem de modo polifénico. A
utilizacdo da historia oral como estratégia a oferecer ouvidos e protagonismo aos
professores. O modelo de historia oral esta fundamentado em um principio de nao-
ventriloquizacdo da fala dos colaboradores, ou seja, as vozes dos professores sdo
respeitadas em seu proprio potencial heuristico;

c) Producdo de presenca: sustentando do ponto de vista tedrico nos sentidos de
compreensdo de historia de Hans Ulrich Gumbrecht, parte-se da tentativa de mais do
que evidéncias hermenéuticas, (re) criar a producdo de uma presenca, tal qual o autor
produziu em seu livro, “1926: vivendo no limite do tempo™ (1999);

d) Modelo Opera: as vozes dos seis professores sdo alinhadas ao texto, metaforicamente,
tal qual cada um dos Raimundos fossem personagens de uma Opera, ou seja, ganham
prevaléncia em pequenos trechos em que pressupus estarem sendo reveladas
intensidades comuns. Todas as vozes, assim, confluem para uma tentativa de
representacdo comum, a partir, reitero, do que mesmo disseram e ndo de uma tentativa
minha de reinterpretacdo. Esse desenho € bastante inspirado nas obras de Svetlana
Aleksiévitch, em seus trabalhos também voltados a relatos de testemunho oral, como
“A guerra ndo tem rosto de mulher” (2016a) e “Vozes de Tchernobyl” (2016b);

e) Divisdo das Operas por sensibilidades compartilhadas: cada uma das éperas esta
subdividida de modo a privilegiar intensidades comuns partilhadas (RANCIERE,
2009);

f) Priorizacdo do estilo literario e da metaforizagdo como ferramentas de escrita: modelo
de escrita capaz de dar amplitude ao real e permitir dar novos sentido as palavras que a
literalidade da escrita ndo poderia revelar. O real necessita ser ficcionado para ser
pensado (RANCIERE, 2009).

Além destes e de modo complementar, mas ainda dando sentido prevalente a escrita
do real, me dedico ao longo dos capitulos a realizar um exercicio metodolégico que decidi



128

intitular de Blimundagem. Trata-se de uma estratégia inspirada em um possivel didlogo entre
concepcOes de tempo, em Benjamin (2013) e de escrita, em Blanchot (2013). A prerrogativa é
de que a reconstrucdo da histéria de modo nédo-cronologico produziria intensidades tais,
capazes de abrir um tempo fora do tempo que, por consequéncia, representa um convite a
mobilizacdo da mobilizacdo da escrita. Convém reforcar que essa escrita ndo representa um
mero arroubo estilistico, mas um compromisso politico com a repartilha do sensivel
(RANCIERE, 2009) e de adensamento do sentido de real, a partir das potencialidades da
escrita de matiz literaria (RANCIERE, 2016; 2017b).

5.2.1. Blimundagem: a linguagem literaria como ferramenta de habitar as brechas do

tempo

Percebi um grande limite entre as minhas condi¢des para compreender o exercicio da
docéncia a partir da vida narrada pelos colaboradores aqui reunidos. Um desafio que
Saramago ndo tinha. Diferentemente do autor, eu ndo pude exercitar ao longo do exercicio
diegético o mesmo comportamento onisciente que ele adotava para a construcdo de seus
personagens. Ele aparentava conhecer tudo sobre eles, seus passados, presentes e futuros. Ele
0s criou, e por isso também era o artificie das suas personalidades, dos seus desejos e de suas
préprias fabulagdes. Saramago narrava quase apenas para que também soubéssemos o que ele
ja conhecia de antemao, cabendo a nds, leitores, o papel de seus cumplices. No meu caso,
todavia, preciso lidar com verdades, ao menos aquelas que os colaboradores me confiaram.
Ao longo das entrevistas conheci deles apenas o que diziam, o que ouvia ou 0 que percebia.

Oniscientes eram eles proprios e, eu, um refém dessa impossibilidade.

Tal como nos ensina Aleksiévitch (2016a), tentei encarar cada um dos Raimundos e
Raimundas que colaboraram com o estudo como se fossem caixas-pretas. Professores caixas-
pretas. Sujeitos circunstanciados por conhecimentos, valores, experiéncias e vicissitudes
particulares que desde o inicio me interessavam, mas que ndo seriam revelados apenas pelo
encontro, pelo contrato, pela assinatura do termo de compromisso. A abertura das caixas-
pretas ndo estava autorizada a priori. Apenas pude as ler desde fora imaginando o que dentro
delas jazia. Como pesquisadores, e partir do real disponivel, somente podemos aludir aquilo
que os caixas-pretas dizem saber, dizem conhecer, dizem ter vivido, dizem lutar, dizem
sonhar. Pela escrita tradicional, precisava esperar que eles se abrissem; eu assim seria um

quase expectador, aguardando o abalroamento das palavras porvir.



129

Confesso que ndo pude cumprir todas as exigéncias que o oficio de pesquisador me
impunha. N&o pude ser e estar alheio, distanciado do que diziam, dos seus Suspiros e sorrisos.
Fui um espelho. Um pesquisador-espelho. Fui loquaz quando diziam o que também me
movia, fiz unissono aos seus suspiros, me peguei sorrindo quando recordavam de imagens
que lhes evocavam alegrias. Ser pesquisador-espelho, podendo refletir em si, as relagoes
possiveis entre pesquisa-pesquisado, produzindo resultados que sdo assim um pouco mais e
um pouco menos do que reflexdes. O pesquisador que sente 0 pesquisado, 0 pesquisado que
sente 0 pesquisador, ndo fazem pesquisas, ndo criam e perscrutam evidéncias: criam lacos.

Troca-se 0 p6 do acervo, por novos amigos.

Entendi que os professores narram, evocam lembrangas que apenas as vezes sao ditas.
Outras vezes se abrem pelo sentir. Gritam o que um gravador nao € capaz de escutar. O que
diz uma lagrima quando cai, depois que 0 nosso questionamento sai/foge da boca/vida do
entrevistado? Como ler e transcrever folhas que remexem sem razdo, tensdes que as
sobrancelhas dao relevo, peles que cambiam de cor matizadas pelas janelas que a memoria

evoca?

Senti que para a captacdo desses dizeres precisava moldar uma escrita feita de um

ouvir outro, de um ouvir por toque e ndo apenas escutado.

E das visceras escrevi. Com o que pude sentir, com 0 que se introjetou em mim, tocou
minhas visceras, que no meu caso € a regido do corpo mais proxima da caneta. Um aparelho
composto pelos meus 6rgdos mais intimos e profundos, o qual procurei apurar ao longo de
toda essa tese: ouvidos - visceras - caneta. Aparelho de abrir, 0 Unico que em minhas
limitacOes fisicas e cognitivas senti ter a disposicédo para captar para além do que fora tornado

VOZ.

Para conhecer o interior dos sujeitos, assim, precisava adotar outros caminhos. Se ndo
era onisciente tal qual Saramago, imaginei, porém, que nas minhas visceras vivia uma das
suas personagens mais caras: Blimunda, de o “Memorial do Convento”. Ela poderia me ajudar
a ver esse sentir. Decidi que aqui a inspiracdo seria ela, a personagem que Saramago disse

certa vez que queria ter sido, e que foi, acredito, durante o tempo em que a escreveu.

Poderia eu me identificar com a sua magica, com a sua iniciativa, com a sua
sensibilidade, com a sua forca de vontade ou com o simples fato de ser uma grande
sonhadora. Acabei por me identificar com a dadiva-fardo que ela carregava

inexpugnavelmente em seu viver: a capacidade de olhar para dentro das pessoas, encontrar
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nelas seus desejos escondidos. Se ndo poderia ter os poderes de Saramago, poderia escolher
ter os mesmos de Blimunda, contanto que encontrasse uma forma de aprender a olhar

metaforicamente para “dentro dos sujeitos”.

Decidi procurar fazer isso a partir de uma estratégia metodoldgica que vim a chamar
de Blimundagem. Nesse procedimento espreito brechas produzidas pelo encontro néo-
cronoldgico do tempo narrado com o tempo vivido de modo a garantir que a intensidade
produzida por esse encontro tenha forma, tenha registro. A Blimundagem em outras palavras,
serve de condicdo de fala, um meio de visitar as brechas deixadas por eles, ou ao menos
aquelas que percebia assim estarem. Uma fenda no tempo causado pelo presente que recorre
ao passado, forjando o extemporaneo. Essa escrita que vem em devir é pura intensidade.

E nessa simultaneidade entre os tempos que surge o “convite” a um fora que se
assume habil para ocupar a brecha no tempo, que € também brecha do eu, que também ¢é
brecha da histéria. Onde tudo que é interioridade se volta para o exterior. Pulsante. E esse
lugar, segundo Maurice Blanchot (2013) convida a escrita. Acabei como pesquisador a
espreitar brechas, ja abertas ou produzidas, quase em si mesmas cavadas. N&o para falar por
eles, mas para ajudar a compor esse tempo, um tempo carregado de instantes, esférico, em
devir como sugestiona Blanchot. Pela blimundagem, reproduzir mais do que uma outra voz,
mas também o que era possivel sentir e produzir naquele real a partir da escrita da minha

parca literatura.

Trata-se de uma simultaneidade vivida, “o proprio tempo da narrativa, 0 tempo que
ndo esta fora do tempo, mas que se experimenta como um exterior, sob a forma de um espaco,
esse espaco imaginario onde a arte encontra e dispde seus recursos” (BLANCHOT, 2013, p.
17). A obra, assim, torna-se lugar do fenémeno da reminiscéncia, “comunicac¢do que nado ¢ a
do presente, nem do passado, mas o surgimento da imaginacdo cujo campo se estende entre
um ¢ outro” (p. 25). O espaco do imaginario, assim, segundo 0 autor representaria uma esfera

forjada pelo movimento de instantes sobrepostos e de acdo sempre porvir.

O que é tornado voz é um complemento a um possivel real, que apenas a voz nao
poderia garantir. Quando me volto a dar nome a sensacOes, percepcdes e sentimentos
engendrados na relacdo que estabeleco ou aquilo que esta agarrado a fala, mas inaudito, estou
penso, a historicizar ndo apenas 0s acontecimentos por eles relatados, mas os sentimentos por

eles evocados ou passiveis de serem provocados no espectro desse contemporaneo de 22 anos.
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Manejar o tempo pode também servir como um truque. Uma alternativa para tornar
incidentes quicé insignificantes do passado cintilantes ante um instante, uma contracdo t&o
unica quanto original. Nesse sentido, a lembranca é demovida da sua significancia passada,
assumindo a condicdo de real, ndo necessariamente verdadeiro, pois a memoria, em sua
fugacidade e inventividade, ndo nos deixa jamais reconhecer essa pretensdo. A lembranga
evocada, tornada narrativa, assim, é sempre um novo tempo. Ela e o instante, eclodidos,
conforme Blanchot (2013), rasgam a trama do tempo, e por ele introduz um outro mundo.
Passado e presente agarrados, uma simultaneidade sensivel, original. Proust, nas palavras de
Blanchot vai ousar a dizer que esse seria 0 tempo puro. O tempo separado dos grandes
acontecimentos. Em outras palavras, o tempo que esta fora do tempo é o tempo puro. Passado

e presente, um raio do instante, simultaneos, a abolir a cronologia.

Viver a abolicdo do tempo, viver esse movimento, rdpido como um raio, pelo qual
dois instantes, infinitamente separados, vém [...] ao encontro um do outro, unindo-se
como duas presencas que, ela metamorfose do desejo, se identificassem, é percorrer
toda a realidade do tempo e, percorrendo-a, experimentar o tempo como espago e
lugar vazio, isto €, livre dos acontecimentos que geralmente o preenchem. Tempo
puro, sem acontecimentos, vacancia movel, distancia agitada, espaco interior em devir
onde as estases do tempo se dispdem numa simultaneidade fascinante (BLANCHOT,
2013, p. 17)

Esse tempo, fraturado, organizado da forma como sugiro, faz sentido sobretudo
enguanto tempo narrativo, um terceiro tempo, como sugere Ricoeur (2010b). Nele o passado e
0 presente podem sim serem simultaneos. Esse espaco, essa brecha, representaria uma espécie
de auséncia movel, sem acontecimentos que a dissimulem, um vazio, mas ndo qualquer um.
Um vazio em devir. O que é interioridade se abre para o exterior, tornando-se imagem. A
imagem, em esséncia, tal como também revelaria Benjamin (2013), toda voltada para o
exterior. Toda para fora, que na pratica € um dentro para fora. Ndo € possivel haver
significacdo previa, dada a originalidade premente clamando por um uma nova profundidade.

Uma presenca-auséncia. O ursprung convidando os olhos a ver e a médo ao escrever.

Essas digresses — as blimundagens - foram produzidas a partir da escrita do diario de
campo. Reconhecendo a intencdo aqui destacada, muitos registros foram feitos ao longo da
entrevista e a transcri¢do realizada imediatamente apos elas. Entendi ser esse um modo de
preservar as sensacoes e a intensidade que o contato com aquele professor e sua histdria havia

me provocado e me permitido sentir-dizer. Era a chance de dar linhas a um real que ainda era
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vivo, mas que precisava do oxigénio da escrita para aprender o caminho que o levaria a se

tornar sentimento, e de sentimento se transformar em historia.

Objetivamente, em relacdo ao texto, a minha voz acaba por aparecer em momentos
fortuitos, acreditando que nem todas as falas produziram as mesmas intensidades, certamente
por pura limitagdo minha em encontrar onde estavam as brechas. O reconhecimento dessa
minha incapacidade, revela um ponto interessante da investigacdo. Isso porque se
possivelmente outras ménadas distintas tivessem sido agrupadas, produziriam afinidades
outras e, por consequéncia, também intensidade outras. Além disso, 0 executor da
blimundagem teria a disposicdo um outro cenario, uma brecha distinta um porvir

imprevisivel.

A minha voz textualmente, encontra-se presente sempre em italico, entre parénteses,
principalmente no interior das falas (simulando serem esses parénteses as préprias brechas),
mas também ocorrem no espaco entre as falas, de modo a produzir dialogos que de fato nunca
houveram, mas que imaginariamente, ao serem produzidos, ddo conta de engendrar
intempestividades imprevisiveis. A estética dessa escrita é influenciada pela insercédo-reflexéao
textual de tempos de construcdo psicologica, experienciados em algumas obras de fic¢do,

como nos trabalhos de William Faulkner’, por exemplo

A blimundagem, mais uma vez, foi a alternativa que encontrei, inventei, embora nem
saiba ao certo se bem executei. Uma criacdo desde um eventual devir Jackson Pollock. Entrei,
pisei no quadro também aqui. Me sujei com as tintas dispostas nesse tempo e nessa historia.
Fazer politica nessa histdria revirando as tintas, as cores e as sensaces. Negros alaranjados,
brancos esverdeados, vontades, desejos, pisoteados. Habitei brechas, as minimas possiveis,
apenas as insuficientes. Decidi descrevé-las porque, se me faltam verdades, haviam desejos

dos professores por voar, e também pretensdes que continuavam a me sobrar.

17 Exemplos desse estilo de escrita de construgdo psicoldgica podem ser encontrados em livros como “Absaldo,
Absaldo” (FAULKNER, 2014), “Luz em Agosto” (FAULKNER, 2007), entre outros.
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6. HISTORIA SISTEMICA

Nesse capitulo apresento duas narrativas que compde a construcdo da historia que
decidi por chamar de Sistémica, nos termos e condic¢des defendidos por Goodson (2014).

Os dois capitulos dessa histdria estdo alinhados diretamente aos dois primeiros
contextos do chamado Ciclo de Politicas, criado e organizado por Ball (1994). Opto aqui por
uma construcdo narrativa cronoldgica, onde priorizo revelar sentidos e subjetividades
presentes no escopo de deflagracdo das intencGes e dos prdprios textos das leis. De modo a
facilitar essas percepcdes, me apoio também em referenciais teéricos que, antes de mim,

também se debrucaram sobre esses mesmos temas e processos.

Na primeira sessdo, intitulada Contexto de Influéncia, discorro sobre algumas
influéncias de ordem macroestrutural - especialmente de viés econdmico - que orientaram em
grande parte o que veio a se transformar em ordenamentos legais no pais. Recorro a leituras
de autores de perspectivas prioritariamente criticas a respeito dos condicionamentos e
engendramentos presentes no contexto de formulacdo das politicas publicas dirigidas ao
professorado de Educacdo Fisica, no tempo e no espaco do Ensino Médio gadcho, nos ultimos

22 anos.

A segunda sessdo abarca o que veio a se materializar enquanto politica publica,
formalizado a partir da producéo de documentos legais orientadores. Esse caminho é relatado
também de modo cronoldgico, iniciando na LDB de 1996 e culminando com o recente
lancamento da Base Nacional Comum Curricular. A prioridade aqui € entender os sentidos
presentes nos proprios textos legais, ainda que recorra em grande medida a outros autores que

também produziram estudos com desenhos semelhantes a esse.

Essa bricolagem metodoldgica teve a intencdo de ampliar as minhas condicGes de
analise, reconhecendo que o processo de implantacédo de politicas publicas ndo se da a partir
de relacBes de causa e de efeito. O Ciclo de Politica segundo Ball (1994) e Mainardes (2006),
nos permite perceber que as deliberagdes de ambito micro e macro sdo permanentemente
reinterpretadas, estimulam criacGes particulares e sectarias da legislagdo e das normativas
educacionais. Pensar 0 processo de “vida” de uma politica desde 0 seu enraizamento
documental, estratégias de disseminacdo e reconhecimento até os meios de execucdo, permite

que se reconheca que a comunidade educativa de um modo geral possui potencialmente
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condigdes de impor resisténcias aos imperativos legais de nivel macro de modo critico e

emancipatorio.

6.1. CONTEXTO DE INFLUENCIA

Nesse capitulo procuro discorrer sobre o processo de construcdo das politicas
educativas no pais desde 1996 até o presente momento. Meu grande interesse nessa sessao em
especial, foi o de revelar causas e condi¢cdes que justificaram a criacdo e efetivacdo de
politicas no contexto brasileiro, no tempo que estou assumindo como contemporéneo. Em
comum, as leituras realizadas vém a sinalizar entre 0s autores um certo consenso contingente
guanto as intenc@es, influéncias, compromissos e resultados obtidos/ esperados pela educacgédo

em ambito global e pela égide do capital internacional.

As referéncias que convoco para essa leitura de realidade, sob o ponto de vista tedrico,
tem em comum um olhar emoldurado pela Pedagogia Critica. Por meio dela, procurei
desnaturalizar os meus entendimentos no que diz respeito a viver, trabalhar e investigar o
modelo de producdo de politicas deflagradas ou ainda vigentes no periodo. Esse suporte veio
a revelar um profundo entrelagamento entre os interesses do capital econdmico global e o
processo de construcdo das politicas educativas em ambito nacional e regional. Esse
movimento ndo pode ser considerado, entretanto, homogéneo haja vista ter sido desenvolvido
no pais em diferentes momentos politicos e econébmicos do Estado. As diferencas
identificadas no curso desse tempo parecem transcorrer de ideologias préprias aos modelos
politicos privilegiados pelos diferentes representantes do poder no periodo, seja os alinhados

ao campo progressista, seja os alinhados ao mercado ou interesses conservadores.

Amparado sobretudo pela ideia de Ciclo de Politicas, recorro ao entendimento de que
os enderecamentos politicos ndo se ddo de forma homogénea, uniforme e vertical. Existem
resisténcias e tradugdes no interior do processo. Nesse sentido, para que haja a subjetivacdo
das politicas para o interior das comunidades educativas, Popkewitz (2004), entende serem
necessarias inscricdes de racionalidades prdprias e particulares nas sensibilidades daqueles a
quem a politica se endereca, criando disposi¢cfes e consciéncias operativas. Segundo o autor, a
eficacia da politica depende sobretudo de um sistema de razdo materializado desde o jogo de
interesses que gerem a reforma, tornando-a (mesmo que imaginariamente) exequivel, viavel e
razodvel como solucdo de problemas. Para Popkewitz (2004), a reforma, antes de tudo

representa uma tentativa de atingir “a alma do individuo”. Assim, mesmo sem a devida
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geréncia e coercdo, os sujeitos enderecados se sentem autorrealizados simplesmente por
garantirem a melhor execucdo dos sentidos da politica, como se as iniciativas fossem

naturalmente suas.

Essa forma de entender o percurso da politica e dos seus efeitos varidveis, €
corroborado por algumas das intencdes de pesquisa aqui reunidas. Entre elas, destaco o
interesse em conhecer e compreender o processo de influéncia e de validagdo da politica pela
voz daqueles sobrepujados pela histéria como grande narrativa de fatos. Aqueles a quem o
processo historico se dirige, mas sob o qual exercem pouca influéncia. Esses derrotados -
simbolicamente algumas vezes, e materialmente em outras tantas - seriam aqui 0s professores,
aqueles que muitas vezes conhecem a politica que lhe diz respeito apenas por meio da histéria

escrita a sua revelia.

Segundo Bruno (2013), a historia de processos sociais forjados em ambientes de
neutralidade e consentimento, anulam os habituais conflitos. Segundo o autor, tal dispositivo
faz com que o curso da historia se assemelhe aos fendmenos da natureza, ou seja, com se a
efetivacdo independesse da acdo humana, e frente aos quais apenas 0s mais aptos
sobreviveriam e encontrariam seus devidos lugares (BRUNO, 2013). Estariamos assim,
falando de uma espécie de darwinismo historico onde se legitimam apenas os grandes feitos e
a ratificacdo de objetos de poder.

Ainda segundo Bruno (2013), nesses processos, a resisténcia aparece simplesmente
como uma forca difusa, igndbil e cega. Os vencedores vencem uma disputa pela caneta que
empunham e, a partir dela, se autodeclaram. Uma disputa vil. As forcas derrotadas, muitas
vezes acabam inclusive por nem mesmo serem nominadas. Essa metonimia historica de
desprezo pelo lado vencido acaba, por consequéncia, por construir herdeiros “legitimos”,

aqueles destinados a carregarem e fazer uso do espélio dos acontecimentos.

Conhecer o background que ampara a producdo das politicas educativas no periodo,
significa compreender as suas discursividades, significa sondar interesses implicitos e
explicitos engendrados as reformas. Conhecer aqueles que sentam a mesa para elaborar essas
reformas e deliberagcdes é uma forma de conhecer também o que ha para ser servido aos que
nessa mesa ndo puderam sentar. Os vencedores continuam a defender seus lugares, enquanto
aos outros, além do ostracismo, recai a necessidade de lutar por alternativas politicas

definitivamente redistributivas ou outras ainda por se criar.
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6.1.1. Ampliacdo das escalas de andlise

Um dos primeiros pontos de partida aqui, é procurar reconhecer que para compreender
atualmente as politicas educacionais e as suas intencionalidades expressas ou implicitas, faz-
se necessario, tal como sugerem Robertson e Dale (2011), a ampliacéo da escala analitica para
além das fronteiras nacionais. Para eles, a educacdo em uma orientacdo econémica neoliberal
ndo é um empreendimento nacional. E preciso que se reconheca que o0 &mbito da nag&o é um
dos contextos da politica e que o Estado € um dos atores desse processo. Segundo Ball e
Mainardes (2011), a politica ndo pode continuar a ser pensada ou planejada no limite dos
estados nacdo. A politica flui, circula através de incalculaveis capilaridades transnacionais. O
que provém do extranacional, assim como o fluxo de mercadorias, servicos e informacdes,
pouco se constrange com geografias e linhas divisorias. O capital é soberano e a hegemonia
desse serve de passaporte para 0 seu transito facilitado no interior do jogo de acordos

internacionais.

Esse processo de entremescla entre interesses e movimentos do neoliberalismo com a
dindmica dos processos de globalizacdo econdmica se perfaz em relacdo simbidtica de tal
modo que analises que tentem desfazer esse vinculo e imprimirem olhares particulares a um
desses focos, costumam revelar cenarios “quase fantasiosos”, distanciados de abordagens
criticas e capacidade compreensiva. E preciso, como impelem Robertson e Dale (2011), que
haja (e ndo havendo, que se se crie) - como forma de entender a mutacdo do capitalismo e
suas consequéncias para a educacdo - abordagens afinadas com possibilidades de
transformacédo no ambito das novas geografias politico-econémicas. Precisamos reconhecer e
entender de que modo as micro-histérias, microculturas e micropoliticas das praticas locais
reagem e se consolidam nestes movimentos de recontextualizagcdo de politicas de escala

macro.

Além disso, segundo Cardoso (2006), estudar, compreender e interpretar criticamente
as politicas educativas exige validar abordagens que analisem as reformas no contexto do seu
desenvolvimento social a longo prazo. Nesse caso, h4, assim, a necessidade de reconsideragdo
da variavel tempo. No caso deste estudo, por aquiescer a essa sentenga, procuro projetar a
compreensdo das politicas para a ideia de um tempo presente ampliado, reconhecido nesse
trabalho como contemporaneo nos termos e condi¢fes suscitados por Agamben (2009).
Assim, os documentos legais orientadores de politicas de estado ou de governo sdo
considerados acontecimentos diante de uma espectralidade temporal ampliada, da
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promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n°. 9.394/96) até a
marcagdo temporal dessa escrita e efeitos sensiveis desde um horizonte de expectativas
(KOSELECK, 2006).

6.1.2. Neoliberalismo e reestruturagdo do papel do Estado no processo de formulacéo

de politicas educativas

A férmula para promover o discurso reformista do Estado ja é bastante conhecida. Em
primeiro lugar, a sentenga: o principio de Estado soberano falhou. Com isso, sua
responsabilidade expirou. Teria chegado a hora de um modelo de regulagcdo econémica e
social de outra natureza, adequado a expansdo do capital a partir da intensificacdo da
globalizacdo neoliberal. De acordo com Santomé (2003), partiria-se, assim, para uma
redistribuicdo de responsabilidades entre o Estado e o mercado. Estes, aliangados, se poriam

em melhores condi¢des de enfrentar as crises que proprio capitalismo prové.

A tese dominante no ambito do mercado e dos grandes detentores do capital, vai
pouco a pouco minando discursivamente a centralidade do Estado como promotor de politicas
publicas eficazes. Parte-se, entdo, para a elaboracdo de uma nova agenda de prioridades e, por
consequéncia, a conviccao da necessidade de revisdo de politicas publicas de modo a garantir
0 auxilio dos interesses do mercado na conducdo dessas. A “grande receita” para a saida
dessas crises, se faz com medidas duras e a elaboracdo de agendas reduzidas, voltadas ao

atendimento prioritario a educacéo, seguranca e saude.

Essa logica tem inicio sobretudo a partir do inicio da década de 1990, quando os
interesses do grande capital se voltaram a garantir suporte a economias subdesenvolvidas ou
em crescimento. Esse suporte foi oferecido por agéncias internacionais, sob a condigdo do
estabelecimento de novas competéncias e fungdes para os Estados, 0 que pouco a pouco 0s
fizeram se afastar das suas responsabilidades como provedores plenos de condi¢des para a
coesdo e desenvolvimento social, em um mundo que passava a ter no capitalismo como Unica
alternativa crivel e ainda pretensamente viavel. As reformas fortaleciam, assim, o papel
regulador do Estado, transformando-o, segundo Ferreira (2013), em um facilitador, uma
esfera e um ator, a dar vasdo e condigdes em ambito nacional para que 0S processos
supranacionais mantivessem seus fluxos e fossem absorvidos por suas agéncias e instituicoes

internas. O Estado vé reduzido substancialmente o seu papel na economia, se condicionando a
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reconhecer o carater permeavel e contingente das logicas e valores do mercado (JANELA
AFONSO, 2002). Em outras palavras, ainda segundo Janela Afonso (2002), as condicdes
impostas pelo processo de globalizacdo, especialmente no ambito da globalizacdo de ordem
econbmica, acabaram por tornar o Estado uma instancia de recontextualizacdo, um espaco
meédio que canaliza pressdes externas procurando alinha-las a demandas locais existentes ou

possiveis de serem criadas.

Segundo Dale (2006), esse crescente afastamento do Estado como centro de coeséo,
relega a outros niveis e a outros agentes essas responsabilidades. Essas sdo redistribuidas ante
uma pléiade de atores e de interesses, ora em escala supranacional, ora em escalas
subnacionais - o nivel da sociedade civil. Mais do que fazer tudo, o Estado determinava entao
qual organismo seria responsavel pela conducdo dos processos — Estado coordena a

coordenacao.

O fato é que, como consequéncia, vé-se reproduzir em segundo plano ou como efeito
colateral a reproducdo das l6gicas do capital no &mago do tecido social; seus efeitos se
impbdem naturalizando a redistribuicdo de autoridades e o controle das estruturas decisorias
gue condicionam o desenvolvimento da sociedade. Trata-se da ratificacdo das condicGes de
desigualdade econémica e social, haja vistas essas serem necessarias de modo a afiancar os
interesses do mercado. Se desmantela, por consequéncia, ideais de construcdo de uma
sociedade mais justa e democratica. Nas palavras de McCarthy et al. (2011), o reordenamento
sistematico dessas prioridades do Estado subordina a propria democracia a acumulacéo
capitalista, tornando-a um simulacro. O resultado pratico é que todas as instituicdes
democréticas se tornam irrelevantes, sendo facilmente suprimidas por representacfes do
capital usadas de forma flexivel e negociavel como se houvesse uma espécie de
“constitucionaliza¢ao do neoliberalismo” (ROBERTSON; DALE, 2011).

Nesse processo de constitucionalizagdo, a sanha neoliberal recorre a medidas de
carater privatizantes e de um limitado e dissimulado espago de democracia no que diz respeito
as decis0es politicas. Os legisladores, de modo a atenderem interesses alheios ao da sociedade
nacional, produzem agdes em grande parte contrarios aos interesses das classes mais
populares e carentes. Esse modelo de relacionamento de Estado com o mercado estabelece as
condi¢des para o avanco do pensamento neoliberal. Se assume que medidas dessa ordem
embora “duras”, sdo necessarias; a alternativa viavel diante das condic¢Ges de precariedade que

0 proprio capital cria e recria. Essa narrativa j4 € bastante conhecida; os seus efeitos na



139

melhoria das condi¢des de vida dos mais pobres e no equilibrio das condigdes materiais de

nacOes emergentes ou periféricas, também.

Apesar dos resultados variarem historicamente entre o limitado e o torpe, as
alternativas neoliberais continuam, embora com algumas pequenas “modernizacdes”, a se

reconhecerem portadoras de uma condicdo de originalidade latente.

Se tivesse que intitular a histéria do neoliberalismo e dos seus efeitos politicos e
econémicos, a partir do discorrido até aqui, seria possivel tomar emprestado o titulo
empregado por Popkewitz (2004) ao se debrucar sobre essa questdo: uma “historia de
salva¢ao”, o qual, por 6bvio, tomariamos, com alguma galhofa e muito faria. O fato de
considerar que as historias de salvacdo do neoliberalismo sejam velhas e ja conhecidas,

porém, entendo ndo me darem salvo-conduto para tratar essa premissa como natural ou dada.

O fio condutor que permite a narrativa de salvacdo do neoliberalismo seja
reiteradamente reconsiderada se da a partir de uma espécie de apelo ao senso-comum. A
conducdo do Estado, desde esse discurso, deveria reproduzir uma condicdo analoga ao que
significar gerir uma empresa. O estado de bem-estar social empregaria mal 0s seus recursos,
gastando-os de maneira irresponsavel e com privilégios a grupos particulares. O bem-estar é
visto como dependente de acordos sujeitos a reconsideracdes diante de pressdes de diferentes
grupos sociais sobre as suas representatividades na esfera do Estado, visando obter privilégios

e beneficios.

Segundo Santomé (2003), as alternativas defendidas, entre outros procedimentos, via
de regra, se ddo a partir da apologia a privatizacdo, flexibilizacdo de direitos e politicas de
escolha de viés clientelista aplicados aos servigos publicos. Existe a crenca de que esse outro
modelo de gerenciamento de recursos e de prioridades, calcada na ideia de eficécia tipica do
setor empresarial, reordenaria os processos econémicos e remodelaria o contrato social. A
salvacéo esperada dependeria fortemente do mercado e dos movimentos do grande capital, na
consignacao da cidadania plena mediante mérito individual e empreendimentos que se voltem
a oportunizar competitividade. Essa histdria incorpora como canones as politicas de governo
de Margareth Tatcher, na Gré-Bretanha, e de Ronald Reagan, nos Estados Unidos, ambas
alinhadas conceitualmente as teorias sociais da escola de economia de Chicago
(POPKEWITZ, 2004; McCARTHY, ET. AL, 2011; CARDOSO, 2006).

Algumas outras caracteristicas desse modelo de Estado, sdo oferecidos pelo

pensamento de Ball. Para o autor, o Estado, pouco a pouco foi assumindo uma roupagem de
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viés pos-moderno (BALL, 2013). O papel dele, ainda que atuante, se d& de forma e
abrangéncia multilocalizada, racionalizado por modelo econdmico flexivel e difuso. Os
interesses deste Estado pos-moderno se confundem com os de outros atores (corporagdes
transnacionais e a iniciativa privada), produzindo uma “governanca em rede” (BALL, 2013,
p. 188). Trata-se, de modo analogo, ao que Dale (2006, p. 64) metaforiza desde a concepgédo
de uma ideia de Estado ectdpico (fora de lugar) e ndo atopico (sem lugar). Em outras palavras,
o0 Estado esta presente no processo de desenvolvimento das suas politicas, porém em posicdo
adjacente e em condicdo de complacéncia para com as suas necessidades sociais mais

prementes.

Embora os Estados ainda estejam responsabilizados pela resolugéo de problemas, eles
ndo estdo necessariamente envolvidos no diagnostico e definicdo do de que fato € um
problema, muito menos se reconhece como parte dele. E papel também das instituicdes
representativas do neoliberalismo se postularem como financiadores e fiadores dessas
propaladas solugdes. As alternativas, segundo Robertson e Dale (2011), que os Estados tém “a
disposig¢ao” para 0 enfrentamento dos seus supostos problemas se encaixam em um pacote
estandardizado. E por meio deles que os Estados entendem quais s&o os seus problemas. O
que esta em jogo aqui, assim, é a prépria possibilidade dos Estados participarem da definicdo
do que é real (SANTOME, 2003).

Algumas das possibilidades de transito consentido pelo capital estdo limitados a uma
espécie de raio de acao, cujo limite esta nos processos de consumo, acumulacdo e mais-valia.
Essas possibilidades limitadas se escandem em termos circunspectos por uma aura fetichiosa.
A palavra flexibilidade, por exemplo, segundo Santomé (2013), funciona como um desses
mecanismos. Opera mediante “sedu¢do” e ¢ utilizado pelo poder politico e econdmico como
forma de dissimular realidades mais cruas. Quando se fala em flexibilidade, ela ndo se alonga
ou se retrai como poderia se imaginar, caso levassemos ao pé da letra a densidade da
metafora; ela s0 reduz. A flexibilidade aplicada a esfera profissional, por exemplo, diz
respeito a construcdo de valéncias que se facam absorviveis por um mercado que é volatil,
impreciso e imprevisivel. Para tanto, o trabalhador ndo pode mais reproduzir as mesmas
competéncias fabris e enrijecidas que lhe alcunhava e que eram capazes de mobiliza-lo ao
longo de toda a sua vida. Esse novo comportamento traz no seu bojo também a ideia de
Educacdo ao Longo da Vida (LIMA, 2006), que considera o aprendizado flexivel e
dependente de reinvengdo continua como forma de atender as demandas que ndo sdo

necessariamente dos sujeitos, mas do mercado, operando a partir de uma falsa consciéncia.
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Outro mecanismo seria estimular os individuos a se comportarem de acordo com o
ideal do empreendedor. As habilidades inerentes a sobrevivéncia (acumular capital préprio e
competitividade) substituiriam aqui valores essenciais para a manutencdo do tecido social.
Segundo McCarthy et. Al (2011), esse novo modelo de sujeito, além de um assiduo
consumidor da cultura de massa, seria alguém que primasse por interesses individuais a
despeito de causas comuns e atengao a necessidades coletivas. As politicas assim priorizariam
permitir ao individuo tomar as suas decisdes, diminuindo a interferéncia de aparelhos de
Estado nessa mediacdo. O empreendedor de si mesmo seria reconhecido socialmente pelos
seus proprios meritos, embora também viva o permanente risco de tornar-se algoz de si

mesmo, ou seja, Unico a ser responsabilizado pelos eventuais proprios fracassos.

O fato € que o neoliberalismo também toma para si 0 interesse em atribuir sentidos vis
a palavras que a classe trabalhadora poderia se servir. Falo, por exemplo, da palavra
liberdade. Na sociedade capitalista neoliberal e desde um desenho de Estado p6s-moderno,
estamos a falar geralmente, na verdade, de uma falsa liberdade. Uma liberdade baseada no
poder de escolha, uma liberdade de e para o consumo. Liberdade consentida pelo poder, cuja
ampliacdo é em alguma medida regulada para ser exercida dentro de raios bem tracados e de
entornos invisibilizados. Segundo Santomé (2003), liberdade requer, em uma sociedade
contemporanea, que se crie sempre condi¢des para exercé-la. Porém, segundo o autor, ndo
importa tanto que o individuo seja livre politicamente se ele ndo for também socialmente.
Liberdade essa que se faca a partir de mediacdes que transcendam o poder de comprar, 0

poder de consumir. Precisamos de liberdade, mas desde um outro sentido ontolégico.

6.1.3. Novos Atores

A influéncia de novos atores interessados em participar do processo de construgdo de
politicas publicas orientadas por uma conduta de viés neoliberal, data sobretudo do chamado
Consenso de Washington (1989). Trata-se de um pacote de medidas cujo objetivo era criar
alternativas econdmicas que salvaguardassem condi¢Bes sociais minimas para paises em
condigbes de pobreza ou em desenvolvimento, especialmente da América Latina e Africa.
Segundo Feldfeber (2013), esse encontro teve como resultado a proposicdo de uma agenda de
medidas para alivio das necessidades desses paises, que, por sua vez, exigiu deles o

estabelecimento de acordos de cooperacdo técnica e financiamento com agéncias
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multilaterais. Os estados nacionais obtiveram um diagndstico dos seus problemas - que nao
necessariamente coincidiam com 0s seus proprios pressupostos - cujo o preco a pagar foi a
aproximacdo com os interesses dessas agéncias. A narrativa da salvacdo tinha ali um novo

capitulo.

Entre essa medidas, destacam-se: reforma fiscal e tributaria, de modo a atrair empresas
para os paises, aumentando o lucros dessas €, em contrapartida, garantindo competitividade ao
mercado interno; abertura comercial, estimulado o aumento das importacdes e exportacdes
ante uma reducdo drastica das tarifas alfandegarias; PrivatizacGes: reduzir drasticamente o
papel e o “tamanho” do estado na influéncia da politica econdmica, relegando ao capital
privado e ao jogo do mercado a autonomia de empresas estatais; reducdo fiscal, “cortar na
carne”, demissao de funcionarios, atribui¢do a iniciativa privada do maior nimero de servigos
publicos possiveis, flexibilizacdo de regimes e demais atribuicGes trabalhistas e dos ganhos
reais com o salério; Diminuir o governo, para garantir aporte suficiente para 0 pagamento da
divida publica. Os paises que se negassem a serem signatarios do “acordo”, passariam pelo
constrangimento e a sangria de nao poderem financiar suas dividas e seriam cerceados de

acordos comerciais importantes para as suas economias.

No ambito educativo, j& no ano seguinte, com a Conferéncia Mundial de Educacéao
para todos, realizada em Jomtien, Tailandia, essas mesmas preocupagdes ganharam forma e
estratégia especifica. Desde entdo, segundo Oliveira (2013), alguns objetivos e principios
educacionais foram alinhados a demandas e a¢des mais abrangentes, sobretudo o atendimento
de questdes de ordem social, como por exemplo o de alivio a pobreza. Essa linha de atuacédo
justificou acGes politicas orientadas por objetivos educacionais pretensamente globais e
comuns. E fixada, assim, uma agenda global para a educacdo (TEODORO, 2006).

O esforgo para efetivar essas novas racionalidades no campo educativo se deu partir de
acOes reformadoras idealizadas em grande parte por atores globais ligados direta ou
indiretamente a Organizacdo das NacOGes Unidas (ONU). Entre estes atores, apresentam
expressivo destaque no espectro educativo a UNESCO, ligada a educacdo, cultura e ciéncia,
O FMI e o0 Banco Mundial, responsaveis pelo financiamento de recursos, e a OCDE, no plano
da cooperagdo econdmica. Segundo Burbules e Torres (2004), esses atores sdo, desde entéo,
privilegiados e prestigiados no amago da formulagédo dos projetos de educacao de paises em
desenvolvimento. Suas influéncias se materializam na inducdo de estratégias de avaliagéo,
financiamento, estabelecimento de padrdes de aprendizagem, formacdo de professores,

elaboracéo de curriculo, entre outros.
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O modelo de cooperacdo internacional estabelecido entre os Estados Nacdo e as
agéncias multilaterais pauta-se, segundo Teodoro (2006), nos seguintes pressupostos: a)
ideologia do progresso: qualificar a educacdo é uma alternativa para qualificar e acelerar o
desenvolvimento econémico das nacdes; b) conceito de ciéncia: recupera e constitucionaliza
um modelo de ciéncia de carater positivista e de largo espectro, voltado a estabelecer leis
gerais e dissemindveis sobre o funcionamento e a avaliacdo dos sistemas educativos,
produzindo e legitimando a instrumentalizacdo e padronizacdo do ensino; c) ruptura com a
ideia de educacdo sob responsabilidade inalienavel dos estado-nacdo: sugere-se O
reconhecimento do desenho de nacdo como ultrapassado. O mundo é entendido como uma
grande comunidade, pensamento que favorece a circulagcdo e troca de bens e experiéncias
exitosas passiveis de serem reproduzidas em qualquer local, independentemente das
semelhancas ou particularidades entre essas culturas; d) método comparativo: uma espécie de
braco do modelo enrijecido de ciéncia proposto. A quantificacdo e objetividade s&o
definitivamente mais relevantes do que a processualidade que deu origem ao dado. O
conhecimento tornado dado, assim, embasa as politicas e as alternativas estandardizadas

previstas pelos seus formuladores.

Todos esses preceitos produziram impactos diretos no modelo de educacdo publica
brasileiro. Entre os principais efeitos, destacam Libaneo, Oliveira e Toschi (2009), a
necessidade da educacgéo estar a servigo da economia. Os programas educativos e as reformas
configuram mecanismos redentores e alguns limites para o processo de desenvolvimento

social das criancas e adolescentes estudantes do ensino médio.

Cardoso (2006), por exemplo, destaca a presenca marcante da Organizagdo Mundial
do Comércio (OMC) como agéncia de influéncia multilateral transnacional. Segundo o autor,
esse organismo age por “usurpagdo empreendedorista na educagdo”. Segundo ele, empresas
prestadoras de servicos educacionais privados expandem seus mercados a educagdo publica
agindo reprofissionalizagéo da forca de trabalho de paises em desenvolvimento ou terceiro-
mundistas. Esse movimento reconfigura geografias locais de provisdo, financiamento e de
controle de gestdo mediante o crescimento da possibilidade dos governos alcangarem

resultados desejados para os servigos publicos.

Por sua vez, Shiroma, Garcia e Campos (2011), destacam a formula do CEPAL -
Comissdo Econdmica para a América Latina e o Caribe, uma das cinco comissdes regionais
das Nagdes Unidas, criada para contribuir com o desenvolvimento econdmico da regido. Para

0s autores, a chamada ‘“competitividade com equidade”, realizada sob a anuéncia e
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condicionalidade do Estado brasileiro, gestaram reformas apoiadas basicamente em modelos
de gerenciamento de inspiragcdo empresarial no terreno educativo. Trata-se de mecanismos de
resolucdo de competéncias que vao desde a politica, passando pela descentralizacdo da gestdo
e na avaliacdo do impacto dessas nos sistemas de ensino e na vida da escola. Segundo os
mesmos autores, materializa-se, neste caso particular, um background que reconhece a
interferéncia do capital na construgdo das politicas educativas, desde a assun¢do de modelos
gerenciais (IVO; HYPOLITO, 2015).

O modelo de racionalidade em curso teve suas intencGes validadas e respaldadas pelo
Foro mundial de educacdo realizado em Dakar, Senegal, em 2000. Segundo Oliveira (2013),
foi nesse encontro ratificada a necessidade de se avancar na constru¢cdo de modelos
educacionais voltados a promocao de direitos e a garantia de equidade e qualidade de ensino

para todos.

Esse movimento continuou a demonstrar forca em um encontro com 0s ministros da
educacdo de paises pertencentes a organizacdo de cooperacdo e desenvolvimento econdmico
(OCDE), realizada em 2001. Segundo Maues (2013), se reconheceu a necessidade da
superacdo da relacdo dos estudantes unicamente com o conhecimento. Entendeu-se como
necessario aos futuros trabalhadores e a producdo de bens de consumo contemporaneas,
também o desenvolvimento de habilidades operacionais e técnicas. Para isso, a aprendizagem
deve se preocupar prioritariamente em construir competéncias. Segundo os participantes, o
desenvolvimento econémico deve priorizado. Dele depende a melhoria das condicdes sociais
dos paises da periferia mundial. Esse patamar, porém, s6 poderéa ser atingido mediante estreita
coesdo e qualificacdo das condigcdes socias da populacdo mais pobre. Algo que depende,
segundo eles, de politicas puablicas educativas que garantam a ampliacdo do rol de

competéncias produtivas para a esse extrato da populagdo (MAUES, 2013).

No que tange aos professores, Barreto e Lehner (2003), identificam nos textos de
muitas dessas agéncias internacionais, imagens depreciativas em relacdo a qualificacdo dos
professores. Essas, a partir de suas recomendaces, adjetivam o professorado corporativistas,
desqualificados, opositores por exceléncia, entre outros. Os sistemas educacionais e 0 corpo
docente transformam-se em entraves para o desenvolvimento de solugdes para as economias

nacionais.
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6.1.4. Educacdo Neoliberal

A instituicdo escolar é de vital importancia para o desenvolvimento econdmico das
nacdes e para consolidacdo das suas intencGes no ambito do mercado transnacional. Para
Lima (2006), a escola publica € uma construcdo social profundamente dependente de forgas
politicas, econdmicas e culturais que por ela se atravessam. Essa relacdo de interdependéncia,
em especial no econémico, acentua-se, segundo Santomé (2003), em momentos de crise de
acumulacdo do capital. A necessidade de reestruturacdo dos mercados, da producéo,
distribuicdo e consumo de bens, demanda, por consequéncia, implemento de novas exigéncias

de mé&o de obra, compativeis as alternativas econémicas buscadas.

Entre as argumentacdes mais decisivas para a ressignificacdo do papel da escola em
uma sociedade marcada pela globalizacdo neoliberal, Morrow e Torres (2004) e Teodoro e
Torres (2006), destacam o lobby do mercado para que as politicas em escala nacional
priorizem reorientar seus sistemas educacionais em linhas empresariais fixadas por regras de
mercado em resposta a novos modelos de producdo industrial. Além disso, a organizacdo das
escolas de educacdo bésica e de programas de qualificacdo do professor seguindo orientacdes
que almejem o desenvolvimento prioritario de habilidades e de competéncias entendidas
como fundamentais aos trabalhadores do mundo globalizado. Segundo Feldefeber (2013), a
partir dessas e de outras medidas especificas, o aparelho escolar é convocado a qualificar-se
para atender a competicdo econémica, formando o trabalhador, educando e estimulando o

consumidor para que este esteja apto a postular sua presenca no mercado.

Outros efeitos apontados por McCarthy et. al (2011) do crescente processo de
neoliberalizagcdo do ensino como forca indutora para a reelaboracdo de politicas publicas
educativas, podem ser percebidos na seguinte agenda: a) virtualizagcdo: desmantelo de
sentimentos de cooperagdo, comunitarismo e empatia como condignos ao projeto de cidadéo
do futuro. O conhecimento é insularizado a sua capacidade de aplicacao; b) vocacionalizacao:
pauta-se na ideia de aprendizagem para a vida toda, fundamentada nos preceitos de
versatilidade; c) fiscalizacdo: adocdo de testes estandardizados que validem competéncias
previamente estabelecidas pelos sistemas de ensino, estes em consonancia aos
condicionamentos exigidos por agéncias financeiras que coagem sistemas e redes de ensino a
orientarem seus curriculos pelos seus interesses formativos particulares. Nesse Gltimo aspecto,
especificamente, McCarthy et. Al (2011), destaca que a diminuicdo crescente de

investimentos publicos em educacdo nos Ultimos anos tem servido como justificativa para o
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avanco das forcas do mercado para o interior dos sistemas de ensino, sobretudo por meio da
promocao de légicas gerenciais, administrativas e pedagdgicas de carater privativistas.

Ainda nessa mesma linha e de modo complementar, para Frigotto (2013), a crenca
neoliberal sustentada na premissa de que “ndo ha lugar para todos” transforma problemas de
ordem coletiva em designios individuais. No interior dessa perspectiva, as competéncias
ensinadas na escola passam a pretender garantir, quando muito, a empregabilidade, desde que
estas competéncias sejam exigéncias do proprio mercado. Para o autor, “[...] o empregavel
tem a qualidade mercantil de ser flexivel e permanecer com garantia de emprego apenas

enquanto funcional ao seu empregador” (FRIGOTTO, 2013, p. 68).

Esse modelo de orientacdo neoliberal ganhou novo félego, segundo Santomé (2003),
com a chamada declaracdo de Moscou (2008), que deu origem a um documento pablico que
teve como signatarios os ministros da educacdo dos paises pertencentes ao chamado G8. Os
compromissos ali firmados respaldaram a ideia de educacdo como negdcio, e a necessidade
premente da elevacdo dos padrdes educacionais em componentes curriculares estratégicos,
tais como Matematica, Ciéncias, Tecnologia e Lingua Estrangeira. Em contrapartida, outros
como Educacdo Fisica, Arte, Literatura e Filosofia, por exemplo, deveriam ser preteridos ou

relegados a segundo plano.

No ambito educativo a materializacdo do neoliberalismo prevé a assuncdo de um
desenho de Estado, classificado por Ball (2010), como p6s-moderno. Um Estado com esse
direcionamento, segundo o autor, se vale dos principios de governanc¢a enquanto modelo de
gerenciamento da educacdo nacional. Segundo Dale (2006), esse processo se da a partir da
divisdo do sistema educativo; financiamento, oferta, regulacdo e posse deixa de ser
responsabilidade exclusiva do Estado, para ser dividida com o mercado, com a comunidade e
com a familia. A governanga como modelo de administracdo publica, reivindica solucGes
técnicas para questBes sisttmicas mediante a adocdo de praticas descentralizadas, onde o
Estado possui papel quase que exclusivamente ligados a promocéo e regulacdo da educacéo
(FERREIRA, 2013).

As medidas de descentralizagéo e de desregulamentacao atrelam ao Estado a condigéo
de “mero” avaliador dos sistemas de ensino. O Estado ndo se afasta definitivamente dos
processos decisorios, porém, se torna invisivel. Ele zela pela preservacdo dos acordos e pelas
demandas a ele deliberada pelo establishment e pelos designios do mercado materializados
nas intengbes dos organismos transnacionais. Segundo Ferreira (2013), o estado regulador e

avaliador ainda é quem define as grandes orientacGes e 0s alvos a se atingir, a0 mesmo tempo
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em que monta um sistema de monitoracdo e de avaliacdo para saber se os resultados desejados
estédo sendo ou nédo alcangados.

Como uma espécie de efeito paralelo, desde entdo, também se viu intensificados nos
sistemas educativos mecanismos sofisticados de gestdo do trabalho docente (BALL, 2010).
Dentre eles, destaca-se 0 senso de performatividade. Este enderecamento fornece “novos
modos de descrigdo” e “novas possibilidades de agdo” que influenciam direta e decisivamente
a identidade e o trabalho dos professores. Nesse quadro da performatividade, os professores
“[...] sdo encorajados a pensarem como individuos que calculam a si mesmos, que agregam
valor a si mesmos, que melhoram sua produtividade, que vivem uma existéncia de calculo”
(BALL, 2010, p. 51). Segundo Santomé (2003), aos professores, nessa linha, eventualmente
podem ser dirigidas avaliacbes de desempenho e de rendimento, cujos valores e critérios
normalmente sdo estabelecidos unilateralmente pelos sistemas de ensino, sem, portanto, a
participacdo de representantes sindicais e profissionais que defendam os direito e interesses da
classe.

Essa espécie de acompanhamento invisivel do professorado exige-lhes um trabalho
produtivo intenso e com poucas contrapartidas. O controle dos processos deixa de ser direto,
passando a ser mediado por produtos educativos limitados e por regulacdo da acéo
pedagogica. Faz-se necessario, entre outras a¢des, também a producao de um curriculo oficial
ou nacional, tal como tem feito o sistema educativo brasileiro a partir da recente promulgagéo
de uma Base Nacional Curricular comum para o ensino fundamental, em 2017 e para 0 ensino
médio, em 2018, Segundo Santomé (2003), a limitacio do protagonismo dos professores a
ndo muito mais do que o cumprimento de tarefas alheias aos seus provaveis interesses, abre
flancos para o crescimento de relagbes reprodutoras que acabam por despotencializar
possibilidades da docéncia como lugar de resisténcia e de construgdo de projetos escolares
comprometidos com modelos de sociedade mais justos e democraticos. Para Santomé (2003),
as politicas educacionais neoliberais introduzem uma espiral que tem todas as probabilidades
de acabar com possibilidades reais dos estudantes adquirirem bagagem cultural e capacidade

critica para o exercicio da cidadania no curso de uma sociedade justa e emancipada.

18 No periodo de escrita dessa tese a BNCC para o ensino médio ainda ndo havia sido homologada pelo Conselho
Nacional de Educacéo.
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6.1.5. A escola ndo é apenas reprodutora

Ao adensar a andlise projetando-a para questdes de Estado que envolvem basicamente
um cenario marcado por interesses transnacionais em uma perspectiva macroestrutural de viés
economicista, ndo quero deixar de reconhecer que esse processo ndo se desenvolve mediante
uma mecanica uniforme, desde um fluxo continuo e irrefredvel dirigido da acdo em nivel
macro para a simples culminancia dessa na micropolitica das escolas. A perspectiva tedrica do
ciclo de politicas é prodigo justamente em procurar reconhecer que esse movimento nao se

realiza em uma relacdo de consequéncias submetidas a prépria causa.

E no sentido justamente de reconhecer o fluxo inverso que essa tese € produzida. E por
acreditar que as politicas, embora se proponham a enderecar a comunidade escolar e aos
professores demandas que ndo necessariamente respondem as suas necessidades, também

engendram em seu interior alternativas de enfrentamento.

Essas podem ser/estar presentes misturadas na propria montagem da politica
(fragilidade tedrica ou de diagndstico, sobretudo) e também na assuncdo de condi¢cbes de
enfrentamento e resisténcia das escolas e comunidade no &mbito local. E no sentido de ouvir e
imaginar onde e como se fazem e se revelam esses processos que esse trabalho tomou forma e

materializou alternativas metodoldgicas.

A intencdo ao longo desse capitulo, é trabalhar dentro de uma perspectiva que nao
compreende o exercicio docente inevitavelmente coagido e limitado a prépria politica pablica,
nem também com fabulas que diminuam a forca de coacdo destas no trabalho e constitui¢éo
da docéncia. De acordo como Burbules e Torres (2004), por exemplo, reconhecer a forga dos
efeitos do neoliberalismo e da globalizacdo nos processos educativos, ndo evita que
resistamos diante da retdrica da inevitabilidade que reveste a prescri¢do de algumas politicas.
Em certa medida, trata-se de evitar analises da escola unicamente como reprodutora, baseada
na relacdo “sistema faz”, “local ¢” (ROBERTSON; DALE, 2011).

Sob o ponto de vista da formulacéo da politica, desde uma anélise centrada no ambito
macro, as fragilidades, conforme revelam Ball e Mainardes (2011), subjazem no fato das
politicas educativas em geral serem pensadas e escritas para contextos que possuem
infraestrutura e condigdes de trabalho previsiveis e homogéneas, que desconsidera, portanto,
particularismos, variacbes de recursos e de capacidades, assim como epistemologias e

hermenéuticas locais. Segundo os autores, “politicas diferentes geram diferentes quantidades
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de espaco de manobra, mas sdo sempre objeto de alguma traducdo ou de leitura ativa — re-
representacdo, reordenacdo e refundamentagdo” (BALL; MAINARDES, 2011, p. 13-14).

Os fluxos da politica sdo fluxos de discurso. Ao mesmo tempo que novas narrativas
estdo sendo escritas desde 0o macro, outras tantas sdo escritas, rasgadas e reescritas de baixo
para cima. As prescrigdes ainda ndo evitam que docentes “avalizadores” coloquem em marcha
projetos biogréaficos e estritamente voltados ao atendimento de demandas locais. As politicas
publicas educativas ainda ndo sao definitivamente a prova de docentes. Assim, mesmo que as
politicas demandem sobre praticas e se fundamentem em alguns tipos de principios (como o
exposto até 0 momento, em especial desde entrelacamentos Estado-capital), elas ndo possuem
estatuto definitivo, valoracdes fixas e sentenciadas. Podem, assim, estarem a espera de
interpretacdes outras, a traducbes que reajam e respondam de forma original e particular aos
reais problemas da vida da escola (MCLAREN, 1997).

Essas tradugdes e respostas politicamente engajadas com o local, me permite
reconhecer, como o faz Apple (2003), que as lutas locais ndo sdo menos importantes, ou como
prefere, ndo sdo epifenomenais. 1sso porque, conforme ensina Oliveira (2013), no capitalismo
a escola também lida em seu interior com demandas sociais particulares - produzidas pelas
condicGes de desigualdade - interpretaveis pelas lentes produzidas pelo bindmio escola-
comunidade. Para a autora, essas reivindicacOes interferem na relacdo entre estado e
educacdo, justificando o porqué dos efeitos das reformas parecerem sempre torpes ou
manipulados. Supor que as escolas e os professores sejam definitivamente manipulados,
significa subestimar a consciéncia dos grupos subalternos e subtrair as forcas ainda nao

silenciadas pelos grupos capitalistas.

Para Lopes e Macedo (2011), toda a politica €, assim, uma estrutura-desestruturada.
Ela ndo possui, portanto, fio condutor fixo, definidor de todos os seus significados. Os
discursos que carregam sdo estruturagcdes contingentes que dao sentido transitério ao que
provisoriamente da sentido a politica. Por isso, investigar, com lentes dirigidas apenas a
discursividade dos contextos de influéncia e de producgéo do texto ndo representa uma analise
de politicas que faca jus a l6gica do seu movimento. Se faz necessério investigar regras e
como elas sdo absorvidas por praticas. Um fato é sempre passivel de ser reinterpretado e é
importante saber se essa interpretacdo alternativa € fruto de dificuldade de compreensédo do
demandado, recursos humanos e materiais ineficientes para a execucdo proposta, ou um
movimento de resisténcia empirica a enderecamentos macro. Para Lopes e Macedo (2011, p.

273), “a politica incorpora os sentidos da pratica e dessa forma concebe as interpretacdes e
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mesclas entre dominacéo e resisténcia, bem como a ambivaléncia dos discursos”. A politica é
uma amalgama de conceitos variados e eventualmente contraditorios, a produzirem sentidos
préprios, ora reproduzindo, ora resistindo, produzindo um novo ainda pouco catalogavel no

interior das instituicGes escolares.

6.2. CONTEXTO DA PRODUCAO DO TEXTO: UMA LINHA DO TEMPO DAS
POLITICAS EDUCATIVAS CONTEMPORANEAS IMPLANTADAS NO BRASIL E NO
ESTADO DO RIO GRANDE DO SUL DESDE A LDB/1996

Entendo, na esteira de outros autores que sigo nesse capitulo, que as politicas
educativas precisam ser compreendidas dentro de um quadro que as relacione com as
transformacdes econémicas, politicas e culturais que orientam o mundo contemporaneo. Esse
momento do texto, portanto, pretende dar conta do contexto seguinte do Ciclo de Politicas
proposto por Ball (1994) e Mainardes (2006), o contexto de produgéo do texto.

Outro fator preponderante, evidenciado inclusive a partir das vidas e vozes
provenientes do campo empirico dessa tese, € que as politicas continuam a produzir
ressonancias mesmo quando deixam de vigorar. Elas possuem sobrevidas, haja visto o fato
delas seguirem sendo apoio ao trabalho docente ainda que o ordenamento vigente aponte por
caminhos outros, por vezes até mesmo diametralmente contrarios. 1sso me leva a concordar
com a sentenca de Hargreaves (1998), de que o tempo do gestor, ndo é o tempo do professor.
De tal feita, optei por elaborar dois termos-conceitos que ao meu ver traduzem o sentimento
desse coletivo quanto ao quase ritualistico processo de mudanga: o termo sequéncia de
mudancas, para designar o que aparentemente é a Unica certeza que os professores possuem
quanto aos macro projetos politicos a eles enderecados, e também a ideia ja de certo modo
conceituada nas linhas acima, de que toda politica possui uma certa fuligem impossivel de ser
simplesmente “higienizada” com a promulgacdo de uma outra que a substitua; portanto, ao
meu ver, ndo ha como entender o ciclo de implementacdo de uma politica sem considerar
politicas residuais, que acabam, assim, por representar uma espécie de presenca ausente,

sendo no texto das politicas, na vida e no corpo politico que a implementa ou néo.

A linha do tempo que construo, nesse subcapitulo da Histéria Sistémica (GOODSON,
2014) procura justamente revelar esse cenario. Aqui escolho apresentar o que os documentos
e referencias bibliograficas dizem e significam a respeito do processo de implantagcdo das
politicas educativas desse periodo. A Historia do Ndo, que contrapde esse modo de escrever a
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historia, esta disposto no contexto seguinte desse ciclo, o de prética.

N&o ha como se discutir que educacdo em nosso e em muitos outros paises, por
inimeros fatores, ndo apresenta o nivel de qualidade almejada por todos que lutam em defesa
da educacdo publica. Porém, na perspectiva de atores presentes no processo de planejamento
das politicas publicas no Brasil, essa questdo da falta de qualidade representa um problema
cujas solucBes exigem mudancas tecnocraticas, que desconsideram implicagdes de ordem
humana e social. Tamanha a demanda de documentos e leis orientadoras, minha atencdo e
foco esteve centrado em documentos legais que vieram a explicitamente servir de
enderecamentos subjetivantes ao ser-docente de Educacdo Fisica; que se dedicaram direta ou
indiretamente a reivindicar mudancas quanto as profissionalidades dos professores

colaboradores desta pesquisa.

Atento as significativas distingbes presentes na natureza, nos propositos e na
abrangéncia do que representa uma politica de estado e uma politica de governo, recorro a
Oliveira (2011, p. 329) para entender que

Considera-se que politicas de governo sdo aquelas que o Executivo decide num
processo elementar de formulagdo e implementacdo de determinadas medidas e
programas, visando responder as demandas da agenda politica interna, ainda que
envolvam escolhas complexas. Ja as politicas de Estado sdo aquelas que envolvem
mais de uma agéncia do Estado, passando em geral pelo Parlamento ou por
instancias diversas de discussdo, resultando em mudancas de outras normas ou
disposi¢des preexistentes, com incidéncia em setores mais amplos da sociedade

Na linha do tempo a qual aqui de volto, escolho um recorte bastante abrangente, que
ndo privilegia a natureza da politica — se sdo de Estado ou de governo — nem o ente provedor
— ambito federal ou estadual. Essa escolha se deve ao meu interesse em compreender
prioritariamente o efeito pratico das politicas enquanto forca a orientar sentidos passados no
presente e do presente como vetor para a compreensdo do passado. Minha intencdo foi
produzir um sentimento de presenca (GUMBRECHT, 2010) que conotasse o que significou
viver esse tempo de 22 anos na rede estadual de ensino do RS. Por isso acreditei ser menos
potente estabelecer um recorte que criaria um condicionamento de fala e um limite
significativamente restritivo ao que caberia ou ndo ser dito para retratar esse lugar e esse

tempo - da LDB/1996 até um tempo presente sem borda.

Ainda que seja talvez precipitado compreender um acontecimento politico educativo

em sua complexidade em um tempo tdo proximo ou mesmo homadlogo ao da sua deflagracéo,
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decidi pelo envolvimento na empreitada, inspirado nos pressupostos tedrico-metodoldgicos da
chamada “Historia do Tempo Presente”. Esse desenho elabora resultados possiveis e
provisorios em um momento politico em que o cenario ndo oferece respostas definitivas.
Reconheco de antemdo que corro o risco de em um futuro breve olhar para o que aqui
repercuto e compreendo como distante do que veio a se configurar como “A Histdria”. Minha
preocupacdo quanto a isso, porém € relativa, haja vista ser esse estudo, ademais, também uma

critica justamente a modelos estruturais de fazer historia.

O fato é que nesse tempo presente, como ja discutido no capitulo anterior, as reformas
recebem um status de prioridade dentro da agenda das politicas educativas. O Estado as
assume como salvaguarda para que haja uma reorganizacdo educativa no ambito da
reorganizacdo produtiva (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2009). Cumpre-se uma espécie
de circulo, onde ““a politica educacional orienta-se pela politica curricular, que necessita de
professores para ser viabilizada em uma estrutura organizacional adequadamente regulada e
gerida, com suporte da avaliagdo institucional” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2009, p.
35).

Entre os poucos recortes que este estude se vale, estd o foco empirico voltado para o
Ensino Médio. Um dos aspectos que tém permeado o debate € a pluralidade de perspectivas
adotadas, quase sempre pensadas, por ironia, no sentido de materializar uma identidade para
esse nivel de ensino (OLIVEIRA, 2011; LIBANEO, OLIVEIRA e TOSCHI, 2009;
MOEHLECKE, 2013; ALVES E CORSETTI, 2015; CARNEIRO, 2012). De 1996 até o
presente momento € possivel reconhecer de maneira bastante evidente, diferentes modelos de
ensino legalmente previstos. Entre eles, ja foram alvos de politicas diversas, por exemplo, a
ideia de ensino propedéutico — formacao preparatOria para o ensino superior -, de principios
emancipatérios — em especial desde a ideia do trabalho como principio educativo — e de
incursbes pela retomada da valorizacdo de competéncias profissionais para o exercicio

profissional (ensino profissionalizante).

A segunda metade dos anos 1990, foi caracterizada por um grande ndmero de
discussOes a respeito dos objetivos do ensino médio. Nas linhas que seguem, tento estabelecer
uma cronologia que se notabilizard em tentar compreender o processo de redacdo dos textos
dos ordenamentos legais que se propuseram a regular a educacédo, em geral, e 0 ensino médio,

especificamente, no Brasil.

O tempo ao qual me volto a compreender inicia ja no terceiro ano do 1° mandato do
presidente Fernando Henrique Cardoso (FHC) (1995/2002), eleito pelo Partido da Social
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Democracia Brasileira (PSDB). Entre os grandes acontecimentos desse periodo, destaca-se
em especial, a estabilidade econémica alcancada pelo governo a partir do lancamento do
chamado Plano Real. Essa espécie de “salvo conduto” parece ter permitido ao governo
legitimidade para empreender um conjunto de reformas no ambito do Estado, buscando
racionalizacdo e modernizacdo da economia. Essas politicas se pautaram marcadamente pela
privatizacdo de empresas nacionais e altera¢cdes na conducdo do Estado no que diz respeito a
gestdo da maquina publica. Ocorreu um processo de “desregulamentacdo da administragdo”,
operada pela via da descentralizacdo das politicas, conferindo graus de responsabilidade

maiores a iniciativa privada e ao capital internacional.

No periodo dessa gestdo, viu-se a profusdo de programas que revelavam o
atendimento privilegiado de demandas econdmicas. Também foi um periodo marcado por
muitas politicas de governo, logo, limitadas a intencdes parciais ou de espectro limitados. A
educacdo nacional se encontrava em um quadro de (des)sistematizacdo, ou seja, ndo estava
voltado a organizar e racionalizar a educacgdo nacional em bases de coopera¢do com 0s demais

entes federativos.

Segundo Ferreira (2013), as reformas educativas implantadas no governo FHC em
grande medida estdo orientadas invariavelmente por essa légica. As reformas buscaram
afirmar a ideia de um estado gerencial, cuja gestdo era compartilhada com outros setores
ligados ao capital privado. Em especial no tocante ao ensino médio, esses pressupostos
puderam ser percebidos nos interesses que culminaram na elaboracdo do texto da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°. 9.394 de 1996), em especial nas brechas que
esse texto ofereceu para a crescente implementacdo de I6gicas de mercado privatistas no
amago da principal politica educativa do pais. Trata-se também de um marco para esse

estudo, na medida que representa a principal politica regulatdria do pais desde entéo.

O processo que culminou com a construgdo da LDB/1996 foi tenso e permeado por
enfrentamentos diversos. O novo texto viria a substituir a lei até entdo em vigor (Lei n°
5.692/71), redigida no periodo da ditadura militar e que desde a constituicdo federal de 1988
se valia de pressupostos bastante distantes dos ideais educativos ensejados pelos novos
principios de nacédo, sociedade e democracia. Em que pese todas as manobras até mesmo
antidemocraticas apontadas por Bruel (2010) e Libaneo, Oliveira e Toschi (2009), a sociedade
civil organizada embora ndo tenha visto a chamada LDB cidada efetivada, acabou,

conseguindo, em alguma medida, ver respeitado o principio da educagdo como um bem
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publico, impedindo, assim, que intencGes privatistas fossem contempladas em dimensoes

maiores das que, na pratica, acabaram ocorrendo.

Martins, Pimenta e Novaes (2014) contestam a aclamada autonomia concernente a
escola, regulamentada pela LDB/1996. Para as autoras, essa € mais uma das estratégias
neoliberais dos governos de cunho capitalista. O Estado através da liberdade e menor
regulagdo, na realidade, oferece “mais controle e mais governo”. As autoras justificam esta
afirmacdo por acreditar que o Estado confere essa autonomia como forma de legitimar
mecanismos sofisticados de gestdo em nivel individual que racionalizem o trabalho docente e

pulverizem a capacidade de mobilizag&o para com causas coletivas.

No que diz respeito especificamente ao papel do professorado, destaco o artigo 13, que
define como suas atribui¢cdes, compromissos e responsabilidades: “I - participar da elaboragéo
da proposta pedagogica do estabelecimento de ensino; Il - elaborar e cumprir o plano de
trabalho, segundo a proposta pedagogica do estabelecimento de ensino” (BRASIL, 1996).
Com isso, os docentes ficaram imbuidos, via legislacdo, de se responsabilizarem pela

participacdo efetiva na tomada de decisdes da escola.

Quanto as exigéncias formativas para os profissionais de educacéo,

Art.°. 62. A formagdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em unidades e institutos
superiores de educagdo, admitida como formacdo minima para o exercicio no
magistério na (BRASIL, 1996)

No que tange ao ensino médio, a atual LDB da conta de superar limites historicos a
respeito da construcdo de uma identidade para as especificidades desse nivel de ensino, até
entdo marcado por uma relacdo tecnicista, ideologicamente engajada na producdo de méo de
obra barata para a expansdo do processo de industrializacdo que marcava a economia nacional

na metade do século XX.

Da LDB/1961, por exemplo, destaca-se a equivaléncia entre o ensino secundario
propedéutico e o ensino profissional. Essa divisdo continuou a produzir dualidade estrutural,
permeada pela divisdo de classes e de divisdo do trabalho. Apos o golpe militar de 1964, foi
promulgada uma nova LDB, 5.692/71, periodo em que ensino médio tornou-se
necessariamente profissionalizante. O regime, segundo Bruel (2010), interessava-se, a partir
da formacédo oferecida, em garantir mdo de obra barata e especializada para o crescente
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processo de industrializacdo do pais. O modelo tecnicista representava uma forma de
estabelecer uma espécie de “linha final” aos estudantes filhos de pais ¢ maes da classe
trabalhadora e um ponto intermediario para os filhos de classes mais elevadas. Esse modelo
acabou por se asseverar, na medida que as escolas privadas resistiram a implantacdo desse
modelo de curriculo. Esse desenho persistiu até a promulgacéo do Parecer n® 76/1975, quando
0 conselho federal de educacdo conseguiu revogar a compulsoriedade da formagao
profissional a partir da Lei n°® 7.044/1982, que extinguiu a estrutura Unica e permitiu a escolha
pelo ensino propedéutico. O fato é que as mudancas de ordem legal ndo produziram efeitos
praticos necessariamente imediatos. Requereram de parte da sociedade civil um processo de
compreensdo correlato, dependente de mudancas também politicas, sociais e culturais. Dessa
feita, e considerando a LDB/1996, estivemos diante de um hiato significativo de 14 anos no
que diz respeito a deliberacBGes que versassem sobre a estrutura politica e curricular do ensino

médio nacional.

A LDB/1996 acabou por respaldar o ensino médio brasileiro dentro de uma ideia de
etapa final da educacdo basica. Esse aspecto pode ser evidenciado na medida que prevé o
desenvolvimento da cidadania, a manutencdo dos estudos em ensino superior, sem esquecer
de valorizar a preparacdo técnica para o trabalho. Estabelece regime de colaboracdo entre a
Unido, os estados e os municipios, em especial a responsabilizacdo de cada ente por diferentes
fases da educacdo béasica. Outro aspecto importante, € que o texto da LDB/96, afasta-se, ao
menos discursivamente, de caracterizar 0 ensino médio como um “simples estagio”

preparativo para o vestibular, conforme ocorria até entéo.

Segundo Carneiro (2012), a lei ao definir o ensino médio como etapa final da
educacdo basica, resgata-lhe uma espécie de identidade perdida. O Ensino Médio é visto
dentro de um conceito completo, semanticamente pleno e pedagogicamente eficiente. Além
disso, procura romper com a ambiguidade entre academicismo e profissionaliza¢do. Passa-se
a buscar a educacédo e ndo o treinamento. A nova base técnica a qual o aluno se vincula tem
por fundamento uma educacdo empenhada em favorecer ampliacdo das capacidades logicas e
de abstragéo, a partir de uma educagdo comprometida com uma formag&o comum e essencial,
“tudo tendo como horizonte a sociedade do conhecimento, a sociedade em rede e a exigéncia
inafastavel de uma qualidade para o trabalho produtivo” (CARNEIRO, 2012, p. 205).

Era prevista também articulacdo maior entre a formacdo geral e a preparagdo basica
para 0 mercado de trabalho. A finalidade, disposta formalmente no texto do capitulo 35,

previa que o ensino médio deveria se voltar para o aprimoramento do educando como pessoa
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humana, incluindo a dimensdo ética e o desenvolvimento de autonomia intelectual e do
pensamento critico (BRASIL, 1996). O cenario muda de forma, porém, quando tal
entendimento é contradito pelo lancamento do decreto 2.208/97 (BRASIL, 1997) que acaba
por desencadear uma (nova) fragmentacdo da educagdo entre formacdo geral e formacao

profissional.

Esses limites e redimensionamentos sdo também reconhecidos por Bruel (2010).
Segundo a autora, a legislacdo ndo conseguiu avancgar quanto a superacdo dos impasses entre
a estruturacdo de um ensino medio propedéutico ou para o mercado de trabalho. O fato da
LDB ser bastante genérica e superficial foi o que acabou por dar ‘“brecha” para
regulamentagdes outras, como ocorreu com o decreto n°® 2.208/1997. Segundo Bruel (2010),
tratava-se de um retrocesso, na medida que a proposta era bastante semelhante ao desenho de
proposta das décadas de 30 e 40. Para a autora, ainda (idem, p. 187), trata-se de uma politica
de “pobres para pobres”, pois ndo havia a previsdo de orientacdo curricular, carga horaria
minima e quem deveriam ser os profissionais devidamente habilitados para lecionar os cursos

oferecidos.

Esse disposto acabou revogado pelo decreto 5.154/2004. Este veio a reorientar a
articulacdo entre o ensino médio e profissional por meio do estabelecimento de uma base
cientifica e tecnoldgica, que tinha como intuito reaproximar o estudante da compreensdo do

papel do trabalho e ndo como uma simples preparagdo para 0 mesmo.

Alves e Corsetti (2015), na esteira de Boneti (2006), ao avaliarem a educacdo proposta
no periodo FHC, reconhecem, de fato, aproximacGes bastante evidentes com a agenda
educacional do Banco Mundial. As autoras destacam a tentativa do governo em elevar indices
educacionais com base em rankeamento e eficiéncia na educacgdo, aspecto esse que seria a
contrapartida do pais para a contragdo de financiamentos junto a entidade. O governo, assim,
organizava a educacdo desde o estabelecimento de padrbes gerenciais voltados para o
resultado e controle de custos. As propostas do MEC para o Ensino Médio, neste periodo,
alinhavadas a este modelo, segundo Alves e Corsetti (2015), tinham a intencéo de dota-lo de
flexibilidade e proporcionar diversificacdo necesséria a articulagdo com o atual estagio do
conhecimento cientifico e do processo produtivo global. Além disso, também era intengéo

consolidar e aprofundar uma reforma curricular centrada na aprendizagem por competéncias.

Predominaram nesse momento estudos que privilegiavam abordagens tedricas
macroecondmicas e analises estruturais que buscavam revelar a sintonia existente entre as

medidas adotadas pelo governo no pais e as orientacGes de organismos multilaterais. Nesse
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cenario, os Pardmetros Curriculares Nacionais e as Diretrizes Curriculares Nacionais do
Ensino Médio, séo identificados como parte dessa reforma, seguindo os pressupostos da
reforma da educacéo e do Estado realizadas por paises em desenvolvimento ao longo dos anos
de 1990.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e as Diretrizes Curriculares Nacionais
(PCN), representaram politicas de matriz regulatéria destinadas a atingir os curriculos das
escolas de todo o sistema de ensino. Em ambos os casos, buscavam dar conta do previsto pelo
artigo 9° da LDB, que trata da responsabilidade do Estado na organizacdo de curriculos
minimos. Trata-se de um esforco do governo, como aponta Santos (2016), para garantir
alguma normatizacdo pedagdgica para os processos de ensino-aprendizagem, esses cada vez
mais descentralizados, transferidos e pulverizados nas intencdes das escolas, que tinham na
gestdo democratica e na construcdo de Projetos Politico-pedagdgicos referéncias basilares
para a producdo de saberes e praticas locais. As duas politicas, porém, acabaram por se
“digladiar’ enquanto referencial de curriculo, sobretudo por terem sido desenvolvidas por

interlocutores e pressupostos distintos.

Os PCN’s (BRASIL, 1997) para o ensino médio estavam sistematizados por temas que
deveriam orientar os sistemas de ensino e os professores a reelaborem curriculos visando a
construcdo dos Projetos Politicos-pedagdgicos das escolas. Segundo Santos (2016), um dos
grandes “‘sendos” dos PCN’s é que a sua estrutura desconsiderava as diferencas e
especificidades regionais e projetos em curso nas escolas, propondo curriculos baseados em
generalidades. O projeto, segundo o autor, foi também criticado pois era copiado da
experiéncia espanhola, cujos consultores foram César Coll e Phillipe Perrenoud. Os PCN’s

procuravam padronizar o que na pratica ainda nao existia: um sistema nacional de educacéo.

O material trazia como foco a possibilidade de trato do conhecimento a partir dos
chamados temas transversais ética, pluralidade cultural, meio ambiente, saude, orientagcdo
sexual e trabalho/consumo. O documento previa a possibilidade de trabalho por areas de
conhecimento. Segundo Carneiro (2012), tratava-se de uma base para a assimilacdo de
padrbes culturais e educacionais externos ao Brasil e previstos nas pautas de organismos
multilaterais. Ainda, segundo o autor, por ndo ter carater mandatério, desenvolveu poder de

inducdo limitado.

As diretrizes curriculares nacionais de 1998 (Parecer CNE/CEB n° 15/1998 e
resolugdo CEB n° 3/1998), por sua vez, teve processo de elaboracéo restrito aos membros do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e por isso, desde o principio, sobre ela pairava uma
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conotacdo de arbitrariedade antidemocrética. Segundo Santos (2016), este documento é
inspirado no chamado livro branco da reforma espanhola, que reforca determinadas balizas
estandardizadas para a adocdo de politicas comuns em paises emergentes. Pauta-se em uma
ideia de educacdo ligada a um carater humanista, voltada para a paz, que coincidia
sensivelmente as intencBes de algumas agéncias multilaterais, em especial com as da
UNESCO. Sua criagdo propunha alternativas em nivel local para diminuir os antagonismos
provocados pelo sistema econdmico mundial. Uma espécie de “guia” sobre como aprender e

viver em uma sociedade “naturalmente” desigual.

A organizacdo por competéncias reproduz bem o ideéario do mercado e as teorias do
capital humano nesse documento veladamente previstas. Desqualifica a importancia dos
conteddos e conhecimentos historicamente construidos, sendo substituidos pelos imperativos
do aprender a aprender de ordem préatica e instrumental, que de alguma forma também
ensinaria, subjetivamente, a adaptar-se as mudancas da sociedade. Os saberes historicamente

construidos seriam, nesse caso, relativizados e usados apenas como “bagagem”

Assim como o chamado relatério Jacques Delors/ UNESCO (1998), os DCN's
estavam organizados em quatro eixos fundamentais que definiam competéncias gerais a serem
desenvolvidas no ensino médio: aprender a conhecer, aprender a viver, aprender a ser e
aprender a fazer. Segundo Santos (2016), o aprender a pensar foi preterido pelos formuladores
de politicas, indicando de alguma forma as intencBes possivelmente previstas pelo

documento.

As DCNEM, guanto ao seu conjunto de premissas, suscitaram: a) periodo de crescente
subordinacdo da educacdo ao mercado, desde conceitos como flexibilizacdo, autonomia e
descentralizacdo; b) a permanéncia da separacdo entre formagdo geral e formacdo para o

trabalho; c) o poder de inducédo (assim como dos PCN’s) relativamente limitado.

O 1° Plano Nacional de Educacéo foi aprovado pelo Congresso Nacional em 2001,
ainda no governo FHC. Essa construcdo fez cumprir uma determinagdo ja prevista pela
Constituicdo Federal de 1988, tal como também pela LDB/96. O processo de elaboragdo do
plano também foi atribulado, permeado por uma série de disputas politicas e ideoldgicas. A
sociedade civil, em documento formalizado a partir do 2° congresso nacional de educacao
(CONED), em Belo Horizonte, assumiu um papel protagénico no processo, protocolando o
seu proprio plano, o qual passou a ser conhecido como PNE da Sociedade Brasileira.
Entidades cientificas diversas, académicas, sindicais e estudantis apoiaram esse documento,

que tinha como principal pauta “resgatar o método democratico de participagdo da sociedade
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na construg¢do de leis no pais” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2009, p. 157). O conflito
que se estabelecia, em resumo, deflagrava duas diferentes leituras a respeito dos problemas e
das possiveis solucdes para a educacdo no pais. A titulo de exemplo, uma das principais
discordancias dizia respeito aos recursos previstos para a execucao do plano. Enquanto o PNE
do Ministério da Educacdo previa a destinacdo de 5,5% do PIB, 0 “PNE da sociedade
brasileira” defendia 10%. A versdo aprovada, ao fim e ao cabo foi de 7%. Decisdo que foi

vetada pelo entdo presidente Fernando Henrique, em deliberacdo subsequente.

Com a eleicdo do ex-metaldrgico e sindicalista Luis Indcio Lula da Silva (2003-2010),
criou-se a expectativa de rupturas estruturais sensiveis com o sistema de acumulacdo
capitalista. Apoiado por grande parte dos movimentos sociais, pela classe trabalhadora e
camadas mais populares, o0 mandato do Lula, segundo Frigotto e Ciavatta (2011) frustrou
algumas dessas expectativas. Em primeiro lugar, pelo fato do governo ter se alian¢ado, como
forma de garantir governabilidade, a grupos e pautas de alas que representavam interesses
conservadores e aristocraticos. O que ocorreu, segundo 0s autores, é que as forcas econémicas

capitalistas se mantiveram presentes no discurso e nas deliberac6es politicas do periodo.

Para Frigotto e Ciavatta (2011), o governo petista deste periodo foi marcado por forte
tendéncia desenvolvimentista e modernizante, ndo havendo no plano estrutural interesse real,
inicialmente, em rever o papel do Estado quanto a presenca dos interesses dos organismos
internacionais na agenda da politica educativa nacional. A grande diferenca, segundo 0s

autores, esteve presente na criacdo de politicas de alivio a pobreza e redistribuicdo de renda.

Nas palavras de Peroni (2013), o governo do Partido dos trabalhadores inaugurou um
“Novo desenvolvimentismo” no Brasil. O papel do Estado passa entdo a ser o de garantir
condi¢des macroeconémicas e salvaguardas juridicas que reduzissem a incerteza do ambiente
econbmico, propiciando um horizonte previsivel para o investimento privado e que, por
consequéncia, aumentassem a demanda de emprego e renda. O Estado brasileiro é ativo, mas
complementar o mercado. Para a autora, o setor privado se responsabilizava em disponibilizar
recursos e suas capacidades gerenciais para participar da regulacdo da economia, tornando o

mercado interno mais atrativo ao capital internacional.

Em relacdo ao ensino médio, j& em 2003, a Secretaria de Educacdo Media e
Tecnologica (SEMTEC) do MEC, iniciou uma série de discussfes e consultas sobre o tema,
que culminaram no Seminario Nacional “Ensino Médio: Construgdo Politica”. Nesse mesmo
ano, a Secretaria de Educagdo Basica (SEB) promove um amplo debate que resulta nas
OrientacGes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, lancadas apenas em 2006. Também
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é do periodo Lula a revogacdo do ja citado decreto n® 2.208/97, em 2004, que reinterpreta a
relagcdo entre formagéo geral e a profissional, propondo a articulagéo entre trabalho, cultura,
ciéncias e tecnologia. Segundo Frigotto e Ciavatta (2011), essa decisdo fez com que 0s
conhecimentos escolares fossem assegurados na perspectiva de uma universalizacdo com
qualidade. Esse aspecto vem a resultar em um olhar atualizado a concepg¢édo de politecnia,
sofregada desde a criacdo da LDB/96.

Os autores aos quais me apoio para compreender o periodo Lula, entendem que
sobretudo a partir de 2007, com o lancamento do Plano de Desenvolvimento da Educacéo
(PDE) (BRASIL, 2007a), o Estado reassume decisivamente o protagonismo das agGes no
ambito da politica educativa nacional, porém, sem se afastar dos interesses do capital. Um
exemplo disso, € o fato do documento que regula o PDE, espelhar claramente interesses de

um coletivo empresarial nacional, conhecido como Todos Pela Educac&o.

O objetivo central do PDE, para Rossi, Bernardi e Uczak (2013) seria a ampliacdo da
jornada escolar, universalizacdo do atendimento educacional a criangas e adolescentes,
sujeicdo do sistema a avaliacBes em larga escala, possibilidade de realizacdo de parcerias com
entidades privadas e incentivo a formacdo inicial e continuada dos professores. Também um
esforgo de aproximagdo definitivo com o terceiro setor, trazendo para o interior das redes
publicas o capital privado desde aliancas entre organizagdes sociais, secretarias de educacao,
representantes da sociedade civil e da iniciativa privada. Segundo Shiroma, Garcia e Campos
(2011), a intencdo era mobilizar uma pactuacdo com o setor empresarial que redefinisse o

papel da sociedade civil no ambito educacional.

A partir disso, foi criado um plano de metas chamado, ironicamente, de Compromisso
Todos pela Educacdo. A adesdo a esse plano viria a garantir aos municipios e aos estados
colaboracdo para a criacdo de seus proprios Plano de AcBes Articuladas (PAR); trata-se de
uma série de medidas cuja intensdo seria garantir a qualidade da educagdo mediante a
crescente erradicacdo das desigualdades socio-educacionais, propondo assisténcia técnica e
financeira aos signatarios do referido compromisso (ROSSI; BERNARDI; UCZAK, 2013).
O PAR representaria uma alternativa do governo federal para suplementar a limitada
capacidade de investimento em educacao apresentada pelos estados e municipios. O PAR foi
dividido em duas versdes: 2007-2011 e 2011-2014.

O grupo empresarial Todos pela Educagdo, segundo Shiroma, Garcia e Campos
(2011), procurava criar nova consciéncia e sensibilidade social compelindo a sociedade civil

organizada a zelar pelo direito pleno & educacdo. Tentava, porém, operar mudangas
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inicialmente discursivas, a partir do que as autoras escolheram chamar de “liturgia da palavra”
(p. 225), Pais, sociedade, profissionais da midia, intelectuais, empresarios, sindicalistas,
estudantes, eram entdo convocados a experimentar uma nova forma de fazer politica, de
exercer protagonismo, cada qual fazendo a sua parte, mudando a educacdo. Desafiava esse
coletivo a sairem de suas zonas de conforto — de expectadores - para assumirem papéis de
cidaddos exigentes, que pleiteassem o direito até entdo solapado aos estudantes. Se
concretizava um esforgo do empresariado nacional, iniciado por movimentos desde os anos de
1990, de procurar ativamente participar do processo de construcdo de politicas educativas
publicas. Na Otica dos empresarios, ndo se tratava tdo somente de reformar a educacgdo, mas
de tornad-la mais eficaz e adequada as novas demandas do capital, formando um outro
trabalhador, com atitudes e preceitos assumidos para ser e agir de um modo ndo-critico, mas
flexivel e empregavel. A pedagogia por competéncias ganha (hovamente) destaque nessas
proposicOes, na medida que se apresenta como uma alternativa didatica para resolver a rapida
obsolescéncia dos conhecimentos — receituario técnico para a educacdo (SHIROMA;
GARCIA, CAMPOS, 2011)

Ainda no escopo do PDE, foi criado também o FUNDEB (em substituicdo ao
FUNDEF), a partir da lei n° 11.494 (BRASIL, 2007b), que veio regular financiamento
especifico para todas as etapas da educacdo basica. Entre as outras acOes, destaca-se 0
chamado “Programa Brasil Profissionalizado” (decreto n. 6.302 de 2007), que visava
fomentar a oferta de ensino médio integrado a educacéo profissional, permitindo insercdo no
mercado de trabalho com estagio supervisionado. Além disso, era também intencdo do
documento fortalecer as redes estaduais de ensino quanto a oferta de educagéo profissional de

nivel medio por meio de assisténcia técnica e financiamento proprios.

Em 2009 é langado o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a docéncia
(PIBID), - a partir da portaria normativa n°® 122/2009 (BRASIL, 2009b), regulamentado por
decreto n° 7.219/2010 — que se destinava a estimular a formagdo de professores para a
educacéo bésica e a elevacdo da qualidade da escola publica. O programa era gerenciado pela
CAPES e destinava bolsas de iniciacdo a docéncia a estudantes de cursos de licenciatura e/ou
pedagogia, a coordenadores institucionais e a professores supervisores ligados a instituicbes
de educacdo basica. O programa previa a inser¢do de académicos no cotidiano de escolas
publicas de educacgéo basica, da qual passariam a participar da rotina e dos processos politicos
e pedagogicos, sob a orientacdo de professores locais. A concepcao de formacao prevista pelo

programa procurava reconhecer e desenvolver conhecimentos e praticas de ensino que
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primassem pela reflexividade e autonomia na constituicdo das docéncias. Em reunides
periddicas com os supervisores de IES, professores iniciantes e supervisores locais eram
capacitados a planejarem estratégias didaticas que contemplassem processos pedagdgicos
comprometidos com a realidade escolar e com diretrizes politicas regulatérias. Segundo
Yamin, Campos e Catanante (2016), a experiéncia com do PIBID propiciou para alguns
docentes a possibilidade de superar desafios enfrentados no cotidiano. O programa permitiu
aos professores compreender e significar o trabalho docente ante a mobilizacdo de recursos

para responder as demandas reais das vidas das escolas.

Ainda no ano de 2009, o MEC convida um conjunto de especialistas para reviséo das
diretrizes curriculares nacionais, incluindo o ensino médio. No ano seguinte, um documento
preliminar foi apresentado ao Conselho Nacional de Educacéo, iniciando o processo que veio
a resultar na aprovacdo do parecer CNE/CEB n. 7/2010 e resolucdo CNE/CEB n. 4/2010
(BRASIL, 2010). Em maio de 2011, foi aprovado parecer n. 5/2011, definindo o0 que seriam
as novas diretrizes curriculares para o ensino médio. Trata-se de um plano de 20 metas,
seguidos por um detalhamento de ac¢Bes vinculadas e condi¢cGes materiais para a execugdo de

suas diretrizes.

Segundo Carneiro (2012) e Moehlecke (2012), as criticas oferecidas ao documento séo
em grande parte as mesmas outrora dirigidas a versdo de 1998: excessiva flexibilizagio e
descentralizacdo dos curriculos. As novas DCNEM também apontavam como um dos seus
objetivos centrais a necessidade de tornar a grade curricular mais atrativa e flexivel,
procurando manter o estudante interessado pela escola. Nessa direcdo, sugeria uma estrutura
curricular que articulasse uma base unitaria com uma parte diversificada que atendesse a

multiplicidade de juventudes presentes no territorio nacional.

Ainda segundo Moehlecke (2012), as grandes mudangas operadas pelas DCNEM
dizem menos respeito a sua capacidade normativa, mas as possibilidades que ali se abriam
para 0 remanejamento do curriculo e para o atendimento das diversidades constituintes das
instituicOes educativas. Das premissas aqui abertas, se iniciam as discussdes por um novo
desenho curricular para o ensino médio, e sobre a necessidade ou ndo de se elaborar um
curriculo nacional. A autonomia conferida aos estados e municipios pelo sistema federativo
fizeram mais uma vez que as novas DCNEM fossem promulgadas j& com uma “aura” de
tentativa de convencimento politico ndo-diretivo. A capacidade para que essas diretrizes

viessem de fato mobilizar outros desenhos de curriculo, na concepgdo de Moehlecke (2012),
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estaria condicionada a ampliacdo de programas do MEC ou dos proprios estados em

mobilizarem recursos suficientes para a sua execucao.

O modelo de gestdo calcado em politicas de governo de viés desenvolvimentista-
neoliberal de carater protagonista — ao menos no ambito educativo — teve continuidade com a
eleicdo e posterior reeleicdo da primeira mulher presidenta do Brasil, Dilma Rousseff,
também do Partido dos Trabalhadores. Os esfor¢cos do governo no que diz respeito ao ensino
médio, nesse periodo, assumem status de contradicdo, como salientam Alves e Corsetti
(2015). Em que pese o desenvolvimento de acBes especificas para esse nivel de ensino, como
o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), e o Programa
Nacional de Integracdo da Educacéo Profissional com a Educacéo Bésica na Modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA), propostas voltadas a oferecer ensino técnico e
tecnoldgico que viessem a garantir oportunidades educacionais para os filhos de
trabalhadores, acirrou também, em contrapartida, um significativo descompasso entre 0s
pressupostos do ensino de carater regular e os definidos para o ensino técnico-profissional

(construcdo de competéncias técnicas para atendimento de demandas urgentes do mercado).

O pacto nacional pelo fortalecimento do ensino médio foi instituido pela Portaria n°
1.140/2013, e tinha como objetivo promover articulacdo de acdes entre o governo federal e 0s
estados, com o intuito de promover melhoria da qualidade do ensino médio. Segundo a
prépria portaria, o Ministério da Educacdo (MEC) e as secretarias estaduais, se
comprometeriam com a formacdo continuada de professores mediante apoio técnico e
financeiro a partir de bolsas de estudos e pesquisa (BRASIL, 2013). O processo formacéo foi
desenvolvidos e gerenciado por instituicdes de educacdo superior de carater publico
credenciadas.

Conforme a portaria, as a¢cdes do Pacto pelo Ensino Médio teriam como objetivos
(BRASIL, 2013):

I - Contribuir para o aperfeicoamento da formacéo dos professores e coordenadores
pedagogicos do ensino médio;

Il - promover a valorizagdo pela formacdo dos professores e coordenadores
pedagdgicos do ensino médio; e

I11 - rediscutir e atualizar as praticas docentes em conformidade com as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio - DCNEM.

O pacto pelo ensino médio, a partir da elaboragéo e distribuicdo de material proprio,

pretendia oferecer duzentas horas anuais de formacdo para professores, em atividades
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individuais e coletivas. Aqueles que aderissem ao programa precisariam cumprir como
principal pré-requisito atuar como docente em sala de aula ou como coordenador pedagdgico
no ambito do ensino médio, em escola da rede estadual, e ser efetivo a partir do censo escolar
de 2013. constar no censo escolar do ano anterior. Foi conferida como bolsa-auxilio aos
professores participantes a importancia de R$ 200,00 (duzentos reais), conforme disposto
posterior ao langamento do programa.

O caderno formativo numero 4, da segunda etapa, ao referir-se especificamente a
Educacao Fisica, apresenta que é de sua responsabilidade, enquanto componente curricular da

area de linguagens,

tematizar as préaticas corporais como manifesta¢des da linguagem, também se ocupa
de outros conhecimentos vinculados ao campo da salde, da pratica de exercicios
fisicos, do desenvolvimento da aptiddo fisica etc., os quais permitem interfaces
efetivas com outros componentes e areas do curriculo da Educacdo Bésica que, no
entanto, ndo serdo aqui destacados. Dar centralidade a dimensdo comum dos
conhecimentos das linguagens foi uma escolha, produto do entendimento que, nesta
etapa da formacdo, se deveria enfatizar o que aproxima 0s componentes da area,
deixando para a proxima etapa, além do detalhamento do aqui descrito, a
explicitacdo de possiveis peculiaridades de cada componente (BRASIL, 2014).

O fato é que os movimentos conservadores ganharam pouco a pouco corpo no
congresso nacional com a reeleicdo de Dilma Rousseff. Vozes reacionarias pertencentes a
esses grupos fizeram penetrar suas pautas no tecido social, forjando o que Apple (2003)
chama de alianca conservadora. Compde esse grupo representantes de interesses bastantes
distintos entre si, tais como 0s neoliberais (criticos ao estado e defensores do crescimento das
condicdes de liberdade para o mercado regular a economia), neoconservadores e
representantes religiosos (criticos dos valores e da moralidade “perdida” no mundo
contemporaneo), e os representantes da classe média interessados em preservar sua recente (e
até entdo crescente) capacidade de investimento e poder de consumo. A reelei¢do acaba por
servir como um estopim para a deflagracdo no congresso e em espectros da sociedade civil de
acOes voltadas a inviabilizar o governo e reivindicar a retirada da presidente do cargo. Alianca
conservadora se fortalece na assuncdo de um antagonista comum: o modelo de governo do
PT, que nos ultimos 13 anos, havia garantido as classes populares, as minorias e aos
trabalhadores politicas publicas especificas e de viés afirmativo. O momento politico foi
propicio entdo para que o reacionarismo reconhecesse nessa agenda demandas que oneravam
0 precarizado orcamento da unido. O clamor dessa parcela da sociedade era o de que haviam
necessidades mais urgentes do que o atendimento das dividas histéricas com 0s negros,

mulheres, indigenas, trabalhadores do campo; com a justi¢a social e com a redistribuicdo de
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renda. Neste termos e condi¢fes, 0s membros da alianga conservadora se assumem como 0S
novos oprimidos (APPLE, 2003). Fragilizada diante das dificuldades em manter a
governabilidade, sob a sombra de suspeitas de corrupcdo no partido e dificuldades
superlativas para o apaziguamento das referidas forcas, o governo Dilma ruiu diante da
abertura de processo de impeachment, validado pelo congresso brasileiro em 31 de agosto de
2016.

Ungido ao cargo diante das circunstancias referidas, Michel Temer (Partido
Movimento Democratico Brasileiro - PMDB), vice-presidente da chapa eleita, assume o
governo materializando direcionamento politico alinhado a alguns dos interesses da alianca
conservadora, em especial os das elites nacionais. O arrefecimento do clamor popular,
numerosamente satisfeito pela simples saida do partido dos trabalhadores do poder, fez com
que boa parte da populacdo assistisse passiva e desalentadamente o novo governo elaborar
reformas politicas explicitamente comprometidas com o atendimento dos interesses de
financiadores do golpe de estado de 2016 — grandes corporacGes de midia e empresariado
nacional. Em agosto de 2018, tempo dessa escrita, 0 governo Michel Temer contava com um
indice de rejeicdo historico — mais de 80% da populacdo avaliava o0 governo como ruim ou
péssimo. Mesmo sem o respaldo popular, 0 governo ndo diminuiu a sua sanha reformista,
tomando medidas drasticas e antidemocraticas que expuseram 0s setores mais pobres e
carentes a prépria sorte ou as alternativas torpes quanto as possibilidades de ascensao e de
justica social. As politicas desde entdo tém sido discutidas de forma acodada, mediante
acordos e negociatas espurias e com interlocutores restritos, promulgadas a partir de medidas

provisorias e decretos.

Entre essas politicas destaca-se a aprovacdo da emenda constitucional n°. 95 de 15 de
dezembro de 2016, que estabelece um teto e cortes de investimentos publicos em salde,
educacdo e seguranca limitados as receitas do Estado por um prazo de 20 anos. Também a lei
n° 13.467 de 14 de julho de 2017, que reduz direitos trabalhistas para o atendimento de
interesses do empresariado nacional, interessado na flexibilizacdo de direitos e precarizacéo

das condig0es de trabalho.

Para a educacdo foram promulgadas e aprovadas, em especial, duas politicas que tém
desde entdo sido bastante contestadas por entidades e 6rgéos de classe: a chamada reforma do
ensino medio (regulada pela lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017) e a Base Nacional
Comum Curricular (resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017).
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O “novo” ensino médio'®, segundo material de divulgacdo do préprio governo

federal? representa uma

[...] mudanca na estrutura do sistema atual do ensino médio. Trata-se de um
instrumento fundamental para a melhoria da educacdo no pais. Ao propor a
flexibilizacdo da grade curricular, 0 novo modelo permitird que o estudante escolha
a area de conhecimento para aprofundar seus estudos. A nova estrutura terd uma
parte que serd comum e obrigatdria a todas as escolas (Base Nacional Comum
Curricular) e outra parte flexivel. Com isso, o ensino médio aproximard ainda mais a
escola da realidade dos estudantes a luz das novas demandas profissionais do
mercado de trabalho. E, sobretudo, permitird que cada um siga o caminho de suas
vocagdes e sonhos, seja para seguir os estudos no nivel superior, seja para entrar no
mundo do trabalho.

O curriculo, segundo BRASIL (2017b), sera composto pela Base Nacional Comum
Curricular e pela organizacdo desta em itinerarios formativos. O curriculo deverd ser
organizado por meio da oferta em diferentes arranjos, conforme a relevancia para com o
contexto local e possibilidade estrutural e financeira dos sistemas de ensino. A estruturagao
em itineréarios formativos, contudo, ndo é inaugurada pela promulgagdo da lei, ja estando
presente e prevista desde o lancamento das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Meédio, de 2010.

A nova lei expOe os professores a reiteradas incertezas a respeito da educacdo em
geral, em especial quando maiores explicagdes remetem a Base Nacional Comum Curricular,
ainda ndo homologada. O escopo do “novo” ensino médio prevé, ainda, a ampliacdo de carga
horéria e o atendimento dos estudantes em turno integral. O Art. 36 prevé 1200 horas para
cumprimento da Base Nacional Comum Curricular da carga horaria total do Ensino Médio.
No paragrafo unico do Art. 24, a lei prevé que o total de horas anuais do Ensino Médio
passara a ser 1.400 horas, ou seja, 4.200 horas ao longo dos trés anos. Ainda existe a
possibilidade de parte do ensino ser realizado por modalidades a distancia (Art. 36, paragrafo

11), ou, ainda, por comprovacao de proficiéncia.

A reforma tem como alguns dos seus grandes interessados, novos formuladores

interessados em reformar o modelo educacional do pais, ajudando a torna-lo mais efetivo para

19 Faco uso das aspas quando me refiro a reforma do ensino médio promulgada em 2016, por ndo considerar que
as intengdes politico e pedagogicas presentes no referido material possam ser consideradas como “novas”.
Isso porque fazem uso, entre outros aspectos da distin¢do entre ensino regular e formacao profissional,
aspecto ja presente em politicas anteriores da década de 1930, 1940 e 1970.

20 http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=40361#nem_01 Consulta em 15/06/2017
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a construcdo de um modelo de sociedade. Segundo esse grupo, para isso seria importante a
priorizacdo de habilidades técnicas e flexibilidade profissional.

Estiveram decisivamente presente no contexto de influéncia do processo de producgéo
dessa politica, instituicbes de carater privado, como por exemplo a Fundacdo Lemann, o
Instituto Ayrton Senna, o Todos pela Educacéo, o Instituto Unibanco, entre outros. O grande
interesse desse grupo seria abarcar uma suntuosa fatia do mercado educacional pablico onde o
capital privado ainda ndo tem insercdo significativa, exceto por meio da producéo e

distribuicdo de material educativo - Programa nacional do livro didatico (PNLD).

As politicas de escolha, caracteristica de modelo educativos alinhados a perspectivas
de mercado, representa um dos grandes fetiches dessa nova politica curricular. Os estudantes,
segundo o documento, deverdo cursar 60% da carga horaria a partir dos componentes
curriculares da nova BNCC, e o restante podera ser cursado a partir da escolha por linhas
formativas, de acordo com as areas de conhecimento Linguagens, Matematica, Ciéncias da

Natureza e Humanas e Formacado Técnica e Profissional.

O estudante, assim, ao necessitar ser um “empreendedor de si mesmo” (McCARTHY
et al., 2011), coloca-se na cruel situagdo, também, de “algoz de si mesmo”. Isso porque ¢
intrinseca a tarefa de decidir também o 6énus das consequéncias. Ao decidir, optam por
tornarem-se vitimas das suas proprias escolhas, cumplices da precarizacdo da propria
aprendizagem, Isso porque, quando optam, também acabam por escolher o que nédo terdo
acesso, 0 que ndo serd aprendido pela mediacdo escolar. A responsabilizacdo e a
autoindulgéncia sdo os efeitos colaterais mais cinicos dessas politicas neoliberais. Segundo
Santomeé (2003), a escolha garante ao estudante e a familia a condi¢do de determinar o

caminho, mas ndo de garantir a qualidade.

O financiamento dessa engenharia, conforme nota da agéncia de comunicagdo social
do MEC publicada no Diario Oficial da Unido em 17/07/2017, ocorrerd mediante o
estabelecimento de empréstimo de 1,577 bilhdo de ddlares divididos entre BIRD e BM,
reestabelecendo praticas de endividamento bastante usadas pelo governo federal ao longo da
década de 1990, cujas contrapartidas tornaram o sistema educativo brasileiro refém dos
interesses do mercado, nas figura e nas acles de algumas agéncias multilaterais

transnacionais.

Nessa mesma linha de formacédo, segundo Maues (2013), esse paradigma flexivel e

polivalente, centrado na capacidade de realizar trabalho em equipe e resolver problemas,
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acaba por precarizar a qualificacdo da aprendizagem, tornando o processo de aprender uma
certificacdo ou simples aquisi¢éo de diplomas.

Nessa mesma linha, pode ser incluida a nova Base Curricular Comum para o Ensino
Médio. Divulgada diante de uma serie de polémicas e de resisténcias motivadas pela
ilegitimidade dos atuais representantes do MEC em apresentar uma politica publica de largo
espectro e de amplo alcance como essa.

Concluida por um grupo de “especialistas” em politicas educativas vinculadas ao
empresariado, o texto da BNCC reconhece oficialmente apenas dois componentes curriculares
como obrigatorios: Lingua Portuguesa e Matemética. Os demais compdem as &reas de
conhecimento, sendo entendidos como saberes e praticas, conforme j& antecipava o texto da
lei do “novo” ensino médio. Esta organizada a partir de uma série de competéncias, aspecto
esse ja amplamente experienciado em outras politicas, via de regra interessadas em garantir
que a educacdo chancele interesses obtusos do mercado de trabalho, permitindo a absorcéo de
mé&o de obra barata, oferecida sob a condicdo de subemprego. De acordo com Maues (2013),
a adocdo da pedagogia por competéncias representa uma estratégia de aproximacéo da escola
com os principios mercadolégicos, em detrimento de uma formacéo universalista e critica. As

competéncias partem da ideia de utilidade e de mobilizag&o de recursos.

Os acontecimentos que agora testemunhamos, materializados em medidas e pautas
autoritariamente impostas e que atingem os rumos desse nivel de escolaridade, expressam
uma ruptura com os documentos legais e pedagdgicos que vinham sendo discutidos nos
diversos segmentos da sociedade. A centraliza¢do do curriculo contribui para a reducdo do
espaco de critica, corrobora para regular e controlar a forma e a substancia do que se ensina
nas instituicdes. A “base” ajuda a pensar quais sdo 0s conhecimentos tradicionais e quais
valores necessitam serem incluidos no curriculo desde uma ideia de nagdo que sé parece fazer
sentido no &mbito da consolidacdo de interesses particulares. O que se torna legitimo pela
Base, pode ndo necessariamente vir a produzir diferentes relagcdes de classe, raca e género no
interior das instituicdes educativas e comunidades de pratica. O espaco do curriculo, nesses
termos e nessas condigbes, além de centralizado, é despolitizado, tecnicizado e

desintelectualizado.
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6.2.1. As politicas educativas da Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul (1996-
2018)

Acompanhar o movimento das politicas publicas educativas no ambito da rede
estadual de ensino do RS requereu atengdo a linhas ora sinuosas, ora obtusas, ou, ainda,
portadoras de rupturas radicais. Isso porque nos ultimos vinte e dois anos uma das poucas
certezas presumiveis ao professorado e a comunidade escolar gaucha foi a mudanca.
Mudancas vertiginosas, radicais. Muitas delas pautadas em ideéarios e pressupostos
diametralmente opostos aos precedentes.

A mudanca € vista por aqueles que planejam a politica e também por quem a executa,
no tempo e espago dessa rede, aparentemente como natural. Parece ser praxe por parte dos
gestores publicos a remodelagem permanente de discursos, metodologias e préaticas. Trata-se
de uma oportunidade para os gestores “darem as suas proprias caras”. Essa processualidade é
ratificada e reforcada pelo fato de desde o inicio do periodo de reabertura politica e

democratica jamais um governador ter sido reeleito no estado do RS.

Mudancas nas orientacGes politicas sdo vistas pelos formuladores e pelo proprio
governo como alternativas estratégicas. Uma forma de produzir convencimento e apoio dos
executores a partir da formalizacdo de antagonismos e producédo de criticas virulentas ao que

estava em curso, mesmo quando €SSeS projetos se mostravam exitosos.

A linha de corte temporal principia um pouco antes de 1996, e também da propria
LDB, promulgada nesse mesmo ano. A linha transborda para um ano antes, o que me permitiu
entender um pouco mais dos preceitos politico-ideoldgicos da gestdo entdo em vigor. Falo do
governo Antdnio Brito, do PMDB (1995-1998).

Segundo Drabach e Mousquer (2013), ideologicamente, o governo Antdnio Britto
esteve sempre bastante alinhado aos mesmos modelos de gestdo do governo federal do
periodo, ambos calcados explicitamente na ideia de reforma do estado e que trazia para 0
ambito da gestdo publica principios e ldgicas de mercado. Britto propunha uma reforma
politica desde pressupostos neoliberais executada via “choque de gestao”. Esse periodo é
notadamente marcado por privatizacdes de empresas estatais (CRT e CEEE), forte reducéo
dos investimentos publicos de carater emergencial e por concessdo de incentivos fiscais a

grandes empresas.
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No que concerne a educagdo, Camini (2006) destaca como ilustrativo dessa linha de
atuacdo, o lancamento do Plano de Produtividade Docente (RIO GRANDE DO SUL, 1998) e
a tentativa por parte do governo de remodelar o plano de carreira dos servidores, em 1997.
Quanto as proposi¢des do “Programa de Avaliagdo da Produtividade Docente” (lei n°.
11.126/1998), a intencdo do governo, segundo Camini (2006, p. 74), era racionalizar recursos
humanos e “enxugar a maquina” publica a partir do entendimento de que havia um ndmero
excessivo de professores trabalhando na rede estadual de ensino. Quanto a revisdo do plano de
carreira, a autora considera que este projeto espelhava pressupostos de regimes trabalhistas de
matriz pos-fordista. Previa para os trabalhadores qualificacéo restrita ao desenvolvimento de
racionalidade técnica. Tanto o programa, quanto o novo plano de carreira foram

descontinuados pelo governo seguinte.

Segundo Amaral (2008), ao longo dessa gestdo também ocorreu um processo velado e
parcial de cerceamento do direito a eleicdo de diretores por parte das comunidades escolares,
mediante orientacGes reguladas pela lei n°. 10.576/95. Nesse periodo, 0 governo condicionou
o lancamento de chapas para a eleicdo de diretores a realizacdo de cursos de capacitacao que
seriam oferecidos pela propria gestdo estadual. O exiguo tempo, porém, fez com que o
governo acabasse por recorrer a realizacdo de uma prova de selecdo para o0 processo, que
acabou por ser esvaziada pois as escolas ja haviam iniciado, no &mbito local, a organizacéo
das suas préprias eleicdes. Os entraves e condigdes estabelecidas pelo governo vieram a
resultar no fato de algumas escolas ndo conseguirem apresentar professores habilitados para
concorrer a eleigdo. Segundo o Art. 7° da supracitada lei, “os Diretores das escolas publicas
estaduais poderdo ser indicados (grifo meu) pela comunidade escolar de cada estabelecimento
de ensino mediante votacdo direta (RIO GRANDE DO SUL, 1995). A partir do excerto
percebe-se que a lei abria brechas que permitiram a indicacdo de gestores contratados como

cargo de confianca dos representantes da SEDUC.

Ao longo do governo Olivio Dutra (1999 — 2002), por sua vez, percebe-se claramente
a intencdo de valorizar e radicalizar a democracia, materializada, entre outras medidas, pela
implementacdo da metodologia do Orgamento Participativo, experiéncia semelhante a criada
pelo partido enquanto governava a capital do estado, Porto Alegre. Segundo Camini (2006),
nesse periodo ocorreu um crescente processo de descentralizacdo da gestdo publica,
oportunizando a populacdo participacdo ativa na formulacdo, controle e fiscalizacdo da

aplicacdo dos recursos publicos.
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Esta mudanca de papel assumido pelo governo do estado, especialmente se comparado
ao governo anterior, pode ser observado sobretudo na grande politica pablica educativa criada
neste periodo, a “Constituinte Escolar: construcdo da Escola democratica e popular”. Este
projeto previa que escolas e comunidades fortalecessem e desenvolvessem vinculos a partir de
experiéncias e criacdo de espacos de participacdo popular comuns, desde o exercicio de
praticas sociais democraticas. As agdes propiciariam garantir que 0s sujeitos e 0s interesses
das comunidades escolares fossem trazidos para o interior dos processos decisorios de modo a
consolidar estratégias politicas que viabilizassem um modelo de educacdo que entrecruzasse

principios emancipatorios com participacéo popular.

No tocante a constituinte escolar, a processo foi conduzido a partir de debates que
tinham o intuito de diagnosticar demandas e praticas exitosas nas realidades educativas. Esse
movimento teve como culminancia uma conferéncia estadual, realizada em agosto de 2000. O
trabalho desenvolvido nesse encontro esteve orientado a partir dos seguintes principios: a)
educacdo como direito; b) participagdo Popular; c¢) dialogicidade; d) radicalizacdo da
democracia; e) utopia (CAMINI, 2006). Além disso, as discussbes que amparavam a
construcdo da constituinte escolar almejavam desenvolver modelos de escola e de
aprendizagem radicalmente democraticos, voltados aos interesses das classes populares e
trabalhadoras e a construcdo de pensamento critico a partir dos contetdos escolares.

Outro ponto a ser destacado, diz respeito a elaboracdo do Padrdo Referencial de
Curriculo, um corpo basico de conhecimentos, segundo Camini (2006), que se propunha a
servir de referéncia para a construcdo dos diferentes processos de ensino e aprendizagem nas
escolas estaduais do Rio Grande do Sul. Para tal, foram elaborados e distribuidos cadernos
tematicos que poderiam ser utilizados como orientaces para planejamento e organizacéo de
atividades pedagdgicas. Era previsto que esses cadernos viessem a servir de amparo para as

escolas redesenharem seus Projetos Politicos-pedagdgicos.

O percurso da constituinte escolar foi abreviado e teve alcance limitado a efeitos
localizados e particulares, sobretudo pela ndo adeséo do sindicato dos professores (CPERS) a
proposta. Em assembleia realizada no més de maio de 1999, a categoria decidiu por
condicionar a participacdo efetiva no processo a reposi¢cdo salarial e ao estabelecimento de
uma politica de remuneracéo transparente e propositiva quanto a recuperagéo da significativa
defasagem nos rendimentos da classe. Os deputados estaduais de oposi¢do acabaram por fazer
uso politico do parecer do sindicato, o que fez com que a Assembleia Legislativa decidisse
pela retirada dos recursos que seriam aportados para a execugdo do projeto (CAMINI, 2006).
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Os preceitos da gestdo democratica propostos pelo governo Olivio Dutra, segundo
Mendes (2006), apontaram também para outras linhas de atuacdo, como, por exemplo, a
intencdo de transformar os conselhos escolares em unidades privadas sem fins lucrativos
encarregados diretamente pela gestdo dos recursos provenientes do Programa Dinheiro Direto
na Escola (PDDE) e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE). Os
membros dos conselhos seriam escolhidos democraticamente; pais, professores, estudantes e

funcionarios seriam responsaveis pelo exercicio de funcées dirigentes.

Como a eleicdo e a retomada do controle do estado gatcho mais uma vez pelo PMDB,
na figura de Germano Rigotto (2003-2006), pode-se ver retomadas estratégias politicas de
gestdo contingenciadas pela tentativa de aplicacdo de l6gicas gerenciais no setor publico,
semelhantes as ja experienciadas durante a gestdo Antonio Brito. O sentimento de deja vU era
proveniente da recuperacdo de agendas e programas que, entre outras pretensdes, se
propunham a valorizar a produtividade docente mediante o estabelecimento de metas,
estratégias, avaliacdo docente e gratificacdo por bom desempenho.

De acordo com Drabach e Mousquer (2013), os processos democraticos e de
participacdo popular na gestdo publica foram substituidos por logicas gerencialistas, atreladas
a setores empresariais, identificados com principios de mercado. Tal efeito no campo
educativo pode ser percebido na promulgacgéo da lei n® 12.237/2005 que procurava regular os
contratos de gestdo entre a Secretaria Estadual de Educacédo e das escolas estaduais de modo
gue ambas se voltassem a atender e atingir metas pré-estabelecidas. As instituicGes que
dessem conta dessas metas receberiam um aporte adicional de recursos. Segundo as autoras,
porém, essas acdes ficaram restritas a projetos-piloto, no ambito de duas CRE’s. Mais uma
vez a forca do sindicato veio a desestabilizar esses projetos, impedindo que ganhassem corpo
e continuidade. Ainda segundo Drabach e Mousquer (2013), o governo Rigotto, ao fim e ao
cabo, acabou por ndo regulamentar acgdes especificas para a formagdo continuada de
professores, pautando-se apenas em projetos pontuais, entre eles a ampliacdo de recursos para
0 projeto de Escola Aberta a comunidade e para 0s Jogos Escolares do Rio Grande do Sul
(JERGS). &

Com a elei¢do de Yeda Crussius do PSDB (2007-2010), o estado Vvé acirradas praticas
de modernizacdo e légicas gerenciais ligadas ao setor produtivo privado na gestdo publica. No

periodo, segue-se a linha do que ja fora experienciado nos governos do PMDB, porém de

21 Jogos escolares do Rio Grande do Sul
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modo ainda mais acentuado. As proposigdes se direcionam ao atendimento de anseios de
classe e de setores ligados ao capital. O lema “déficit zero”, amplamente propagado na midia,
sob o véu de intencbes meramente gerenciais, engendrava uma série de restricdes sociais; 0
discurso se pautava em “gerir melhor, gastando menos”. Segundo Drabach e Mousquer
(2013), os cortes em politicas publicas destinadas as camadas mais populares foram
vultuosos, chegando a casa de 30% apenas no que diz respeito & pasta da educacao.

Para as autoras Dall"Igna e Céssio (2011), um outro movimento de acossamento do
governo Yeda aos interesses e direitos dos professores se materializou na proposta de reforma
do plano de carreira do magistério e na lei de gestdo democratica do estado, que compuserem
um conjunto de agdes chamado Programa Estruturante: “Boa Escola para Todos”. O
documento propunha melhorar a qualidade da educacéo basica e a valorizacdo do magistério

através de estratégia de educacgdo continuada, chamada de “Programa Professor nota 10

No escopo desse projeto, diante do diagnostico de fragilidades diversas no ensino
oferecido pela rede estadual, sobretudo em leitura, escrita, producéo de texto e resolucéo de
problemas, a Secretaria de Educacdo apresentou a rede de ensino uma série de cadernos
intitulados “Lig¢oes do Rio Grande”. Tratava-se de um referencial de curriculo que tinha como
intuito qualificar o processo de reelaboracdo dos planos de estudo e PPP’s das instituicdes de
ensino. Segundo Dall"Igna e Cossio (2011), foi oferecida formacdo continuada para mais de
vinte mil professores, divididos em niveis de ensino e por componentes curriculares. Para as
autoras, todavia, os professores sdo tomados como fiéis da balanca, uma barreira a ser
superada para a constru¢do de uma “outra educagdo”. Fica a impressdo, a partir do
documento, que as condicOes para a reversao da crise educacional no estado dependeriam
basicamente de maior formacéo e interesse por parte dos profissionais da educacao, e menos
da erradicacdo de historicos problemas de ordem estruturais da propria rede ou ainda, da

garantia de maior reconhecimento financeiro e politico aos professores.

O projeto toma como grande mote o entendimento de que as fragilidades do ensino
apresentado nas escolas da rede estadual demandavam de um problema curricular e da
insuficiéncia didatico-metodoldgica dos professores para atender as necessidades dos
estudantes. Trata-se de um velho jogo de interesses bastante utilizado como justificativa para
discursos reformistas. O estado adota um tom alarmista, e em contrapartida, propde o amargor
do contingenciamento de gastos e a emergéncia da necessidade de aporte de recursos junto a

setores privados interessados em “auxiliar” a melhoria da qualidade da educacao.
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Os cadernos do Ligdes do Rio Grande (RIO GRANDE DO SUL, 2010) objetivavam
organizar e administrar as condutas do professorado, o0 que, por consequéncia, também
poderia acarretar em uma melhor administracdo da aprendizagem e conduta dos estudantes. A
organizacdo do curriculo por competéncias se vinculava a uma perspectiva de educacgédo
sintonizada com o0s processos de controle didatico e curricular, que também produziu
consequéncias na administracdo do trabalho docente. Ao produzir os referenciais, 0 governo
buscava ndo apenas educar, mas moralizar a formacdo de um novo perfil de trabalhador:

adaptado, conformado e flexivel.

Segundo Silva (2014), algumas das criticas ao material apontavam para: a) néo-
atendimento de aspectos socio historicos — para o Li¢fes do RS as escolas seriam todas
iguais; b) o ndo reconhecimento das potencialidades pedagdgicas presentes na histéria pessoal
dos sujeitos; ¢) ndo-reconhecimento dos projetos anteriores gestados nas realidades locais; d)

desconsideragédo dos desejos de aprendizagem dos alunos.

No tocante a Educacdo Fisica, o material procurava respeitar a vinculagdo temaética do
componente com a area das linguagens. O referencial tedrico seguia temas estruturantes,
organizados em torno de dois enfoques distintos. No primeiro, os estudantes trabalhariam e
desenvolveriam experiéncias diversificadas ligadas a manifestacfes tais como esportes, lutas,
ginasticas, jogos motores, praticas expressivas, esportes de aventura e na natureza e atividades
aquaticas. Em outro foco, se voltariam a compreender representagdes sociais atreladas a
cultura do movimento, em especial as ligadas ao contexto rio-grandense. Estes conteidos
eram organizados em ciclos, de modo a materializar uma aprendizagem sequencial e
evolutiva. No atendimento aos objetivos da area, se sobressai o significado da diversidade
cultural, expressa na forma de conteudos relacionados com a constru¢do de uma sociedade

plural e democratica.

O governo Tarso Genro (2011-2014) do Partido dos Trabalhadores é alcado a
condicdo de governador no final de 2010. Esse periodo é marcado desde o inicio pela
elaboracdo e rapida disseminacdo na comunidade educativa da “Proposta Pedagogica para o
Ensino Médio Politécnico e Educacéo Profissional Integrada ao Ensino Médio 2011-2014”.
As acdes que viabilizaram a adogdo dessa proposta, em linhas bastante diversas as vigorantes
nas duas gestbes estaduais anteriores, foi viabilizada a partir da sua integracdo ao Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE) e outros programas de apoio a escola, como o
Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e Plano de AcOes Articuladas (PAR). Em
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especial em relacdo ao ensino medio, a politica estadual, reconhecia a necessidade de repensar

esse nivel de ensino, tratando-o verdadeiramente como uma etapa final da educagao basica.

O governo do estado do Rio Grande do Sul formalizou sua participacdo no
movimento de renovacdo do Ensino Médio em 2011, momento historico em que também
ocorreu, simultaneamente, adesdo do governo do RS ao Programa de Ensino Médio Inovador
(BRASIL, 2009a), politicas que vieram a amparar o texto definido como ‘“Proposta
pedagogica para o Ensino Médio”. A proposta de reformulagdo das bases politicas e
curriculares do Ensino Médio no Rio Grande do Sul foi apresentado aos componentes da
Rede Estadual no final ano de 2011. A Secretaria Estadual de Educacéo desde o principio, na
figura dos seus gestores, anunciava a pretenséo de efetivar o novo modelo ja com o inicio do
ano letivo de 2012.

O grande foco presente no movimento foi o de estimular a reorganizacdo o Ensino
Médio, em diferentes ambitos procurando principalmente superar, em nivel curricular, a
fragmentacdo do conhecimento por meio de articulagdes interdisciplinares, organizando os
componentes curriculares por areas de conhecimento, oferecendo atividades integradoras
definidas nos eixos trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura por meio do estimulo a producao

técnico-cientifica.

A proposta do ensino médio politécnico, em linhas gerais, objetivava desenvolver um
ensino calcado na consolidacéo das aprendizagens desenvolvidas ao longo da vida escolar, no
aprofundamento teorico e pratico destas e na perspectivacdo de condicdes de inser¢do no
mercado de trabalho de forma qualificada e critica. O ensino médio seria entendido como um
espaco de aprendizagem e do dominio intelectual da técnica. A prioridade seria a preparacao
para a vida que transpassa o mundo do trabalho, superando o “simples” saber-fazer. O ensino
médio, nessa reorganizacao, estaria voltado para a preparacdo do educando para o exercicio
da cidadania. Ainda seria objetivo desta nova politica, o aprimoramento das juventudes para o
desenvolvimento de uma trajetdria profissional fundamentada na ética, na autonomia e no
pensamento critico. Por fim, também objetivava possibilitar aos estudantes do Ensino Médio
Politécnico uma compreensdo ampliada do arcabouco de conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos presentes e disponiveis na cultura contemporanea. Esperava-se assim o0
estabelecimento de um novo prisma de relacdo entre o estudante com o conhecimento,
estimulado a partir de uma estreita relacdo da teoria com a pratica, uma praxis consolidada na

e para a realidade dos estudantes.
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O curriculo, em vistas desse documento, propunha a sistematizagdo de um projeto
politico que, em suma, teria como meta resgatar o papel da escola como espaco de
desenvolvimento pessoal, dando sentido real aos conteldos por ela trabalhados em suas
diferentes areas de conhecimento. Quanto a elaboracdo e efetivacdo do curriculo, esse se
perfaria mediante dois blocos distintos, porém inter-articulados. O primeiro daria conta de um
ndcleo comum de conhecimentos, desenvolvido de modo interdisciplinar. Este também
propunha a organizacdo e agrupamento dos componentes curriculares em areas de
conhecimento — Area de Linguagens e suas Tecnologias, de Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias, de Ciéncias Matematicas e suas Tecnologias e de Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias. Os curriculos, o planejamento e a avaliagcdo seriam por area de conhecimento e
ndo mais pelas disciplinas isoladamente. O segundo bloco, chamado de parte diversificada
pretenderia enfocar o mundo do trabalho e teve como amparo dez eixos tematicos pré-

estabelecidos.

Como pontos de sustentacdo curricular procurar-se-ia atender a pratica social dos
estudantes, em didlogo com os diferentes significados por estes produzidos. O foco era dar
conta de assegurar o protagonismo, fortalecendo a capacidade critica, o respeito aos direitos
sociais, politicos e culturais. Esses pontos fundamentavam principios orientadores, dentre os
quais destacavam-se: a) a relacdo parte-totalidade; o reconhecimento que o todo ndo é a soma
das partes em especifico e vice-versa; b) o reconhecimento de saberes: valorizar o senso
comum, o conhecimento popular e os conhecimentos locais, procurando fazé-los sistematicos
e cientificos — concepcdo gramsciana de conhecimento; c) a avaliacdo emancipatoria:
elaborado ante um parecer descritivo do estudante ao final de cada trimestre. Pretende-se por
meio desse instrumento, avaliar o estudante em sua totalidade, observando mais do que o
cumprimento de exigéncias especificas via testes e provas, mas, especialmente, as suas formas
de expressdo, o envolvimento e a satisfacdo com o conhecimento. Deve ser diagndstica e
processual. Sera feita por area de conhecimento; d) a pesquisa e a competéncia cientifico-
tecnoldgica: a partir da oferta do Seminario Integrado. Este se fazia presente na chamada parte
diversificada, oferecido em escala gradativa de complexidade desde o 1° ano do Ensino
Médio.

A chegada ao governo de uma linha de atuacdo ideoldgica novamente dedicada
prioritariamente a “reorganizar” as finangas do estado, acabou produzindo gradual desgaste a

proposta do ensino médio politécnico junto as escolas. Embora os primeiros efeitos ja
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pudessem ser percebidos em estudos recentes, a politica perdeu forca de sustentacdo e as

medidas o carater de excepcionalidade com o novo governo.

A gestdo de José Ivo Sartori (PMDB) ndo demonstrou protagonismo na proposicao de
politicas educativas ao longo do periodo, optando via de regra pela administracdo das
demandas das proprias escolas??. Algumas orientages, no ano de 2017, foram repassadas aos
gestores mediante circulares internas, flexibilizando tarefas de ordem pedagdgicas. Entre elas,
destacam-se a possibilidades das escolas reordenarem seus sistemas de avaliacdo (alterando
de conceitos para nota, se esse fosse o desejo), o retorno da obrigatoriedade do ensino
religioso em carater obrigatério ao curriculo, a perda dos espacos e da carga horaria para o
ensino de pesquisa - garantidos até entdo pela politica antecessora com 0s Seminario
Integrados - e a manutencdo da ampliacdo da carga horaria (1000h anuais). Segundo
apontaram alguns dos colaboradores dessa tese, o Politécnico acabou: o que existe agora €

“sd” 0 ensino médio.

22 Segundo o prof. Francisco Menezes, colaborador desse estudo e assistente da 22 Coordenadoria Regional de
Ensino para a Educacéo Fisica. Informacéo coletada via entrevista.



178

7. HISTORIA DO NAO

Neste capitulo apresento a Historia do N&do. Uma construcdo em que se materializam
grande parte das minhas intengdes com essa pesquisa. Nesse momento concretizo um pouco
daquilo que entendi que deveria ser chamado de saramagueio: tornar a histéria humana, ou

ainda, historicizar sensibilidades.

O que ampara essa construcdo, sdo decisbes de ordem tanto tedricas, quanto
metodoldgicas: a opcdo pela elaboragdo de uma histéria oral (MEIHY; HOLANDA, 2015), a
estruturacdo de um modelo polifonico de abordagem das vozes (ALEKSIEVITCH, 2016a), a
montagem temporal ndo-cronoldgica (BENJAMIN, 2013) e a intencdo de produzir presenca
(GUMBRECHT, 2010). O estilo de escrita flerta com o literario, desde os principios de
Ranciere (2009; 2017a), cuja intencdo foi produzir ampliacdo da espessura do real e a
reinvencdo do sentido das palavras de modo a assumi-las como ferramentas politicas de
subjetivacdo e resubjetivacdo, em uma dindmica chamada de partilha do sensivel
(RANCIERE, 2009).

O material que deu origem ao que segue, foi originado de 18 entrevistas produzidas
com 6 professores experientes da rede estadual de ensino do RS, alocados, mais
especificamente, em escolas localizadas na area de abrangéncia da 22 Coordenadoria Regional
de Ensino - Sdo Leopoldo-RS. As entrevistas foram previamente realizadas a partir de trés
focos tematicos: contextualizacdo (apéndice 3), dos enderecamentos aos enfrentamentos
(apéndice 4) e perspectivas (apéndice 5). Nos dois ultimos focos, me utilizei como artefato
evocativo a dar suporte as memorias dos colaboradores de uma apresentacéo (apéndice 1) que
sistematizava uma linha temporal do curso de implantacdo das politicas educativas no RS.

Esse material foi desenvolvido a partir da Histdria Sistémica.

O foco nas sensibilidades e subjetividades em escala coletiva, demandou a construcao
de uma ferramenta hermenéutica alternativa: foi o caso da blimundagem, espaco onde assumo
como possivel participar da histéria contada, pedindo licenca - desde a literatura que me foi
possivel - para dar contornos politicos ao que nao foi dito, mas que entendi também ser real
na historia daqueles sujeitos. A blimundagem procurou, assim, formalizar em linhas o que o
gravador ndo pode registrar sozinho. Esse exercicio, portanto, procurou dar conta de

demarcar, entre outros, olhos que se puseram marejados, tapas na mesa, exasperacgoes,
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tristezas, angustias, alegrias, sorrisos, hesitacdes, e também, um pouco da relacdo que
construiam comigo ao longo das entrevistas. O trabalho de construgdo da blimundagem foi
operado a partir da escrita de notas e diario de campo e da transcricdo imediata das
entrevistas, 0 que manteve presente em minhas subjetividades a for¢a do encontro realizado

com eles e elas.

Esse capitulo estd subdividido em seis éperas: Todos os nomes, Evangelhos que se
fazem cercos, Cegueiras, Raimundagens, Ensaios com alguma lucidez e Desde os voos da
passarola. Todos os titulos fazem alusdo direta ou por projecdo a obra do autor portugués

José Saramago.

Cada uma das seis categorias-Operas esta dividida em subcapitulos cujos titulos
representam o que entendi serem sensibilidades compartilhadas. Essas intensidades
explicitam, no meu ponto de vista, um comum que revela acontecimentos e subjetividades que
a cronologia de implantacdo das politicas educativas desse periodo ndo poderia exprimir.
Elas, assim, amparam um recorte do que construiu 0 senso de pertencimento desses

professores a essa rede e ao componente curricular Educacdo Fisica neste campo empirico.

Por fim, reforco que a Historia do Néo estd alinhada ao dltimo fluxo do Ciclo de
Politicas (BALL, 1994; MAINARDES, 2006), chamado de Contexto de Pratica, espaco onde
sdo produzidas tradugdes nas politicas a partir de sentidos de ordem biografica ou proprios ao
contexto onde elas sdo deflagradas.

3

Importa destacar que com a construgdo dessa “outra” historia me proponho
decisavamente a pensar e escrever desde 0s auspicios do campo da estética, tal como
anunciado em outros momentos. Portanto, pretendo desde o modelo de escrita adotado
produzir efeitos que estejam relacionados fundamentalmente a ordem do sensivel, em especial
ao ambito do sentir (RANCIERE, 2009), provocados, conforme também ja antecipado, por
uma escrita marcadamente literaria. Essa decisdo, por consequéncia, me leva a evitar produzir
fechamentos e sentengas definitivas ao longo e ao final dos capitulos e subcapitulos; remeto
ao leitor a assuncdo dos sentidos produzidos pelas digressdes, tal como supde experiéncias
estéticas outras no campo da arte (DIDI-HUBERMAN, 2010), tal como ler um livro, deparar-

se com uma pintura ou escutar uma mauasica, por exemplo. Minha pretensdo aqui €, assim, em
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alguma medida, (prioritariamente) mostrar e ndo (necessariamente) contar (show, dont tell®) a

historia que segue.

7.1. OPERA 1: TODOS OS NOMES

O que s@o? Desvendar o que elas e eles séo, além dos seus préprios nomes, foi uma
das tarefas que me impus. Ouvi-los dizer a resposta ainda seria pouco, pensei. Existe muito
tempo e muitas intempéries presentes naqueles que qualquer um diz ser, quando ousa tentar.
O que se é, traz no bojo também o que ndo se &, o que se poderia ainda ser ou que se finge
jamais ter sido. Era preciso que eles se mostrassem, e que eu estivesse, quando iSSo ocorresse,
ndo apenas perto, do outro lado do gravador, mas com eles. Conhecé-los como se conhece a
natureza, imaginei ser uma possibilidade. N&do temos como perguntar as intempéries ou as
arvores 0 que sdo. Elas simplesmente sdo. Somos n6s que nos ensinamos 0 que elas sdo,
escolhendo nomes que as batizem. Elas sdo porque assim quisemos, ndo por esséncia ou por

desejo.

Obvio que poderia perguntar: quem sdo vocés? Até poderia brincar de gritar ao vento,
a chuva, mas julguei pouco. Para conhecer esses professores, era preciso tornar-me cumplices
das suas histdrias, herdeiros das suas memorias. Precisava mais do que perguntar. Precisava

de alguma sensibilidade outra; talvez vento, tempo e tato.

Conhecer a arvore é lembra-la filha de intempéries; moca cujo vento as folhas
convidam para brincar. Ela também é arvore por aqueles infindaveis poucos segundos em que
algo dela se desprende e lhe cai, deixando um pouco de si no que lhe resta e uma poesia
naquele de si que se alonja. Ser arvore é um pouco daquilo que jaz e um pouco daquilo que
voa; Ser arvore, ainda, € um pouco daquilo que se mistura, que as criangas pisam, quebram
quando se levam para brincar. Arvore nio sabe brincar sozinha. Precisa sempre daquele
pedaco de si que nela se balancam, daquele si que as criancas se escondem, se debrugam,
contam, imaginam. 1, 2, 3, gritam, olham, véo, e se vdo, se despedem, 1a vou eu. Vao, mas

voltam, e voltam, contam, a ela se debrugam novamente, fingem, confessam.

23 Sentenca popularmente atribuida ao dramaturgo russo Antén Chekvov e refere-se a tentativa de produzir
subjetividade a escrita que transcenda apenas a representacao.
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Conhecer a arvore, ainda, talvez seja possivel ante um ver-tocar, conhecer a
superficialidade que se forja no que lhe sustenta, que dela por fora se desenha, sempre
prépria, sempre original. Os veios que Ihe sobraram de experiéncias que se puseram suas a
disposicdo do tato, como se fora um quadro de sentir. Nos veios se inscreve um tempo
proprio, de horas que ndo se sabe contar, obra que se aprende por conhecer profundo, por
conhecer nas matizes que anunciam refazeres, naquele de si que resvala ao toque e naquele de
si que se descasca no tempo oportuno, que ndo é outro sendo o fortuito. Conhecer o tempo
pelas ranhuras que se inscreveram a flor do que talvez seja pele, forjadas por despeito, que o
tempo Ihe confidenciou quando lhe disse és arvore! Arvore de se dizer pelo que mostra e pelo

gue nos ensina a nomear.

Conhecer os professores nessa tarefa inicial, portanto, foi mais do que perguntar quem
eram, de onde viveram, por onde se desfizeram para simplesmente serem. Procurei fazer com
que se desvelassem pela paciéncia e sensibilidade, o mesmo que demandaria conhecer as
intempéries. Ndo tinha a certeza do que diziam, ndo fui testemunha ocular das lembrancas
pretéritas que trouxeram para as conversas. Mas essa ndo € uma histéria apenas real, como
todas as de memdria ndo priorizam ser. E uma histéria de aprender pelas mentiras que se
deixam ludibriar pelo sentir. Um real que aos poucos também aprende a se desprender para

voar.

Aqui, nesse capitulo rascunho a histéria oral das vidas de seis professores de Educacéo
Fisica experientes da 22 Coordenadoria Estadual de Ensino do RS. Historias compartilhadas
comigo no curso do tempo das politicas educativas contemporaneas, transbordadas para
passados cujos marcos eles mesmos decidiram barricar. Transbordadas também foram linhas
de fuga que lhes levaram por vezes para fora desse trajeto, por trilhas e outros lugares de se
embrenhar. Aqueles que a histéria ndo previa, mas que, como o destino das folhas que voam,
era impossivel contingenciar. Porque ndo podemos intuir o destino de uma folha,
simplesmente por saber de onde ela se desprendeu. Por entender ser impossivel prevé-las,
essa Opera, diferentemente das anteriores, se desenvolve ante uma temporalidade movedica,
gue procura acompanhar a senda dos professores onde me levassem, se necessario, mesmo
para bem antes do marco temporal estabelecido. N&o sou eu quem assopro a folha, apenas

acompanhho o seu bailado-resisténcia na atmosfera do tempo.

Decidi intitular essa primeira categoria-opera de “Todos os nomes”, inspirado em um
livro homo6nimo de José Saramago. Em primeiro lugar, pela epigrafe do livro: “conheces o

nome que te deram, ndo o nome que tens”. Nesta historia, o autor portugués escolhe



182

acompanhar a vida do prosaico Sr. José, um funcionério publico da Conservatéria Civil de um
pais indeterminado, local esse onde se registra todos os dados dos cidaddos nascidos e mortos.
José, um senhor de meia idade, solitario e entediado, desiludido em relacdo a aspiracdes
maiores em ambito pessoal e profissional decide, como forma de ocupacdo, buscar nos
arquivos que gerenciava informacOes a respeito de celebridades aleatorias — esportistas,
artistas de cinema, cantores. Porém, fortuitamente, em uma dessas buscas, acaba por se
deparar com o registro de uma mulher que lhe chama a atencdo. Ao conhecé-la mais a fundo,
o velho escriturario acaba desenvolvendo por ela um amor distante, teoricamente por nédo
mais do que aquilo que poderia conhecer. José passa entdo a desejar conhecé-la, procurando
descobrir mais e mais detalhes a respeito dessa pessoa que tanto havia Ihe mobilizado.

Entendi que as minhas intencfes nesse primeiro movimento analitico se assemelhavam
a epigrafe lancada por Saramago neste livro e um pouco também as atitudes do humilde sr.
José. Entendi que era preciso conhecer mais do que o nome dado aqueles professores. Era
preciso encontrar alternativas que me oferecessem elementos maiores a respeito das suas
vidas, formacdo e profissionalidade. Era preciso que eles se despojassem de seus nomes
préprios, aqueles que Ihes foram dados e procurassem pela memdria encontrar outros tantos,

aqueles que guardam em si, que neles em algum lugar repousam.

Tal como o sr. José, para essa tarefa, também me comprometi a estudar a vida de
professores cujas experiéncias em muito se distinguiam das minhas. Queria conhecer a
historia das politicas educativas e 0s seus impactos na vida dos professores. A obsessdo de
José pelos famosos era, em alguma medida, um pouco também a minha em relacdo a esses

professores.

Nessa Opera, procuro manter uma estrutura ndo-cronoldgica, ainda que (diferente do
que fago nas outras) ndo entrecruze as falas dos professores. Entendi que o exercicio diegético
realizado nos capitulos seguintes faria pouco sentido aqui, pois se trata de construcdo de
memorias feitas a partir de experiéncias que ndo incidem diretamente sobre a de outros

colaboradores.

A elaboragdo da memoria aqui realizada comeca, por vezes, bem antes dos vinte e dois
anos que decidi investigar. Elas, eles e eu a reboque, nos voltamos aqui a entender a epigrafe
que cada um deles decidiu dar a propria historia, com sensibilidade suficiente para
compreender o retrato daquelas docéncias tdo logo aprenderam a ganhar 0s contornos que

ganharam. Trata-se, enfim, de tentar encontrar nomes proprios, esfor¢co assumidamente



183

insuficiente, tamanha a complexidade identitaria configurada nas subjetividades desses
sujeitos ao longo do periodo investigado.

7.1.1. Vir

N&o se pode escolher o nosso préprio nome. Ao menos ndo o de verdade. Podemos
brincar de nos atribuir outros, ou ainda recebé-los com alegria e as vezes também
indignacdo outros tantos que decidem nos rebatizar. O que é possivel fazer, é dar-se um
caminho proprio e particular para o proprio vir. Aquele complemento que parece faltar
quando apenas tentamos dizer quem somos, referindo o nosso insuficiente nome. Quem ¢é
Rodrigo, no meu caso, sendo filho ou professor de quem sou? Quem € Elaine, sendo filha da
escola Emilio Sander, que ao mesmo tempo Ihe adotou e foi por ela adotada na relacdo que
escola e docente foram capazes de impingir? Quem € Viviane, sendo um pouco daquele rural
que Ihe orgulha, as raizes a temperar seu temperamento e a forca do proprio sotaque com o
qual canta as suas palavras? E possivel falar de Francisco sem saber de suas boas condices
de vida na infancia, dos bons colégios que estudou, e da heranca orgulhosa que ser
Uruguaianense Ihe deixou? Ou ser Roseli, sem lembrar que ela é de Ivoti, “um daqui” que se
marca como se fosse qualquer lugar? Ou, ainda, ser Jodo, sem lembrar que ele é de longe, da
humildade que permeou 0s seus primeiros tempos e que continua a habitar a sua forma de
dizer ser? Talvez ser a econdmica, reservada ou pouco reveladora, ao menos inicialmente,

que decidiu ser Hilde?

Nessa intensidade compartilhada intitulada de “Vir”, n@o 0s convidei a dizer o que
escolheram falar. Pedi simples e inicialmente que se apresentassem. E cada um escolheu o
jeito que melhor acomodava ao ser que julgavam poder dizer. Por isso, essa primeira
lembranca, é mais do que para dizer sou: é para lembrar a todos que antes de ser o que
somos, viemos. Trouxemos de algum lugar aqueles que nos tornamos. Aquele que nunca
chega de fato, pois precisamos da distancia confortavel que a memoria acaba por dar a
medida. Precisamos que ela nos desenhe a rota, de 14 para cé e que quando, de la chegar, ja
saibamos que é hora de nos despedir desse impostor, que agora ja se diz ca, tentando buscar

um outro caminho, la onde ainda ndo chegamos, mas que cé vivemos para ir buscando...
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Meu nome é Elaine Ewald Machado, tenho 52 anos. Trabalho na rede estadual, na escola
Emilio Sander desde 1994 [...]

()

Eu me criei em Porto Alegre, vivi la até os 21 anos. Estudei em uma Escola municipal
enorme, acho que a maior, sei que ainda existe. O nome é Liberto Salzano. Ela era na esquina

da minha rua, entdo me criei la dentro

Eu sou a Viviane, eu tenho 45 anos, sou natural de Pelotas, Morei na zona rural. Minha mae

era professora de escolas multisseriadas. Me criei no ch&o da escola.

Eu sou Francisco, sou natural de Uruguaiana e nasci em 1952. Estudei a minha vida inteira
em colégio marista. Eu fui aluno de escolas extremamente tradicionais. Minhas escolas eram
de classe média alta. A minha familia sempre teve condicGes entdo sempre manteve eu e meus

dois irmé&os em escolas particulares.

Eu sou a Roseli, sou natural daqui de Ivoti mesmo.

Entdo, boa tarde, meu nome é Jodo Klein Falkoski. Sou natural de Riozinho. E um local bem

no interior, antigamente era s6 uma localidade.

Boa tarde, sou a Hilde, professora e Diretora da Escola Emilio Sander. Sou daqui de Séo

Leopoldo mesmo...

7.1.2. Inféncias, discéncias e Educagdes Fisicas

Lembrar esse periodo da vida € - ou parece ser - lembranca fugaz. Diz muito, mas
guem sabe ndo muito mais do que se quer dizer. Sdo tempos tao distantes. Tempos aos quais
guase nao nos reservamos o direito de impor tristezas, de mancha-los com as maos sujas

desse presente nem sempre tdo poluto. Salvo grandes magoas ou eventos traumaticos,
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eufemizamos tudo, mesmo momentos passiveis de uma lagrima triste, que evocaram dores,
mal-entendidos ou dissabores. Poucos sdo aqueles que sofrem ao lembrar daqueles seus eus,
que aprontavam, que desafiavam os pais, que desobedeciam os professores, que ralavam os
joelhos, que reprovavam de ano. O tempo aos olhos daquela crianca que assume a boca para
falar dela prépria ndo aprendeu a sofrer. Somos orgulhosos da crianga que costumavamos
ser, independente da que realmente éramos. E um tempo impassivel, ndo diluente na solug&o

da lembranca.

A Educacdo Fisica desse tempo, também € contaminada por essas mesmas
propriedades quimicas. Os efeitos do disciplinamento, caracteristicos dos tempos por eles
retratados, parecem apenas pequenas intercorréncias no fluxo do tempo. Ganham ares de
naturalidade, como se assim precisassem ser, pois hoje sdo o que sdo. A brincadeira e a
Educacéo Fisica por vezes se confundem, transbordado de bordo a bordo, nessa forma de

encarar a vida. Lembrancas tdo proprias, tdo popas do si mesmas.

(Elaine) Eu era a aluna que fazia todos os esportes, até salto em altura com toda essa estatura
que eu tenho eu fazia na época. Eu era uma aluna bem aplicada, e participava de tudo que

tinha na escola, até para guardar o fogo simbolico eu era a primeira.

(Viviane) Eu sempre fui muito pro-ativa, entdo, se tinha danca eu me dedicava a danca, se
tinha apresentacao de alguma coisa, eu ia. Precisava de uma baliza, eu ia. O problema é que se
me destacava, logo alguém dizia que era porque eu era filha de professora, e isso me
incomodava (parecia consumir-se novamente, tamanha a forga que a lembranca provocava.
Levanta-se. Procura por algo. O siléncio que o gravador reproduz, mente. E uma lembranca
dolorida. Ser filha de professora, estava claro, era um orgulho e um fardo, a desafia-la a ser
tudo, mas necessariamente também ser sempre um pouco mais)?*. Dai ela me tirou. A escola
era até quarta série, mas ela me tirou no final da 3% Ela me p6s em uma escola estadual, e ai
amei. Por que eu cheguei la e as minha notas melhoraram ainda mais (Ria. Parecia tambem
aliviada por me contar. Conseguiu em poucos segundo recuperar a credibilidade que parecia
ter perdido. Nao era comigo que ela estava preocupada, mas sim em afirmar isso para si

mesma). Se eu era uma aluna 9,9, eu passei para 10. Eu entrei em tudo que tinha Ia: entrei no

24 Essa € a ideia de blimundagem que desenvolvi e que no capitulo de metodologia fiz referéncia. Essa seguira
assim por toda a Historia do Né&o.
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coral, entrei no treino de vdlei, entrei no teatro, tudo que tinha eu entrei (risos). E ai eu ndo era
mais a filha da professora. Ufa (um “ufa” dito, mas principalmente encenado. Era um ufa
real, embora poucos sentem alivios reais pronunciando essa expressao. Ela queria era ouvir-

se ir. Uma forma de emancipar-se). 1sso me emancipou bastante. Fez muito bem para mim.

(...)

Eu jogava, mas eu gostava porque tinha facil acesso, eu ndo tinha corpo de jogadora, eu ndo
tinha altura de jogadora, eu ndo tinha forca para ser jogadora, mas ia jogar volei, joguei da 52
série até o final do ensino médio, entrei para equipe da escola, joguei na equipe da cidade -
sempre reserva - e era aquela que ndo faltava o treino, que gostava da parte fisica. Na parte do
jogo eu dava um jeito de me escapar (risos) - porque eu levava bolada (lembranca de dores da
infancia recordada como se fora caricias. O sorriso empresta ao rosto uma fortuita, distante
paz, certamente diferente daquele usado na oportunidade. Suas lembrancas, suas
analgesias...)

(...)

Eu ainda peguei um pouco aquela histéria de Educacdo Fisica separada meninos das meninas.
E ai aquelas camisetinhas brancas, aqueles shortinhos que tinham que cobrir as pernas,

aqueles testes de doze minutos correndo. Mas eu até gostava.

(Francisco) A escola era muito diferente; tu® aprendia na escola. Tu ndo tinha muita escolha.
Queria ver o terror, era tu chegar da escola e dizer: "- olha s6 pai, o professor quer falar
contigo". Tu tinha aquela carteira, entrava, carimbava e comprovava que tu estava na escola.
E o portdo - nunca me esqueco l& em Santa Maria - 0 portdo ia baixando assim (faz o
movimento com as maos espalmadas para o horizonte, de cima para baixo) e depois que
fechava, tu ndo entrava mais na escola. Tu para entrar tinha que ir na portaria com o teu pai
para autorizarem. E eu, como morava sozinho, tinha que dar um jeito de chegar sempre na
hora [...] Os padres ndo davam muito arrego. Eles eram muito amigos na hora do esporte e tal,
mas dentro de sala de aula ndo tinha conversa. Eu tinha aula com muitos irméos maristas.

Pouquissimos eram leigos na época.

()

25 Reconhego aqui a incorrecéo da colocagdo pronominal. Porém, de modo a preservar o coloquialismo da fala
presente no didlogo, mantenho a estrutura originalmente dada pelo colaborador.
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E na Educacdo Fisica todos eram militares. N&o tinha professor formado que ndo fosse na
escola de Educacédo Fisica do Exeército. Todos militares, geralmente sargentos. As aulas eram
muito tradicionais. Calistenia pura! Tu era obrigado a fazer Educacdo Fisica, mesmo que
fosse atleta. Tu fazia educacéo fisica de calcdozinho preto, camiseta de fisica branca, conga,
meiazinha de carpim branca, todo mundo em fila... nem um pio! (o tom é de saudosismo e de
alegria pela lembranca provocada. Francisco parece se sentir extasiado com o0 que reporta,
mesmo sabendo que eventualmente isso pareca um pouco ultrapassado, quase violento para
os dias de hoje. Talvez violento seja um exagero meu, mas era assim que aquele pequeno
vortice de alegria se debatia contra a minha grande disfarcada tristeza). N&o tinha dispensa
em Educacdo Fisica, a menos que o cara tivesse quebrado uma perna ou estivesse muito

doente. Tu fazia uma coisa errada e pagava dez (Risos. Ris0s?).

(Roseli) Meu pais sempre foram muito tradicionais dentro disso, da cultura alema. Meus avos
falam alemao até hoje (ouvia Roseli buscando tracos que ndo havia sequer percebido até
entdo. Por trabalhar em Ivoti ha 9 anos ja& nem me surpreendia mais com aquele sotaque. E
ela tinha. E a medida que se rotulava parecia ensinar o pouco se si que tinha para aquele
outro pouco de si que ainda néo tinha) Eu me lembro que quando crianga, a minha mée fazia
sapato e ela tinha uma funcionaria que falava s6 portugués. Eu falava s6 alemé&o até chegar na
escola. Mas, como essa funcionéria falava portugués, eu aprendi a falar com ela. [...]

()

A gente brincava muito mesmo porque a gente tinha onde ficar, sabe? Entdo era tudo mais
livre. NOs iamos no rio, entdo no verdo podiamos ir sozinhos, ndo tinha problema, ndo tinha

perigo, ndo tinha nada.

()

Tinha Educagdo Fisica a partir da quinta série, me parece. Porque até ali, deixavam a gente
jogar futebol, correr, subir na arvore, eu acho, eu me lembro disso até a quarta série. E a partir
da quinta que eu tinha realmente um professor de Educacéo Fisica, que levava a gente para
fazer exercicios, a gente jogava e eu gostava muito disso [...] eu me lembro que nds tinhamos
aula na quadra, em dias frios tinhamos que usar o shorts curtinho porque era uniforme da

Educacao Fisica, quente ou frio era aquele Ia. [...] Era aquela coisa bem militar.
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(Jodo) A gente trabalhava na roga. Logo fui para a fabrica, ndo continuei estudando num
primeiro momento. Assim que deu, no proximo ano, isso em 79, em 81 eu j& comecei a
estudar de noite. Terminei a quinta série e nesse meio tempo eu recebi um convite para ir para
Canela, para estudar em um seminario. [...] A minha familia sempre foi bastante catolica, a
gente tinha recebido umas visitas de uns padres missionarios na época e eles fizeram convite
para todos os jovens de I4, de Riozinho. Acabei ficando 4 anos em Canela. Decidi me preparar
para ser padre. Foi um tempo para pensar e eu decidi que eu ndo queria seguir estudando,
fazendo a teologia, mas que eu queria sair e construir uma familia (Jodo parecia ser um
sujeito de contar historias. Seu jeito de sorrir em momentos poucos antecipéveis e sua
capacidade de mudar o tom de voz alterando o préprio sotaque parecia ser uma arte que
desenvolvera para encantar audiéncias, como fazem os bons contadores de causos. Jodo nao
mostrava preocupacdo com o gravador, com a formalidade ou com o academicismo que

permearia a traducéo do que vinha me dizendo. Jo&o era um sujeito de exigir atengao).

(..)

No6s somos uma familia de bastantes irmdos e por tradicdo a familia tinha bastante esse
vinculo. O pai e a mée sempre mantinham os filhos por perto. Era aquela coisa de fazer
reunido familiar, tomar chimarréo juntos, fazer os encontros de religido. Quanto a educacéo,
eles ndo tinham condicGes de pagar estudos, para nenhum de nés. N6s éramos entre 13

irm&os, por isso s6 pude voltar a estudar quando comecei a custear 0 meu préprio estudo.

()

NOs aqui na cidade ndo tinhamos muitas op¢des de sair final de semana, para jogar futebol
com 0s primos, com 0s vizinhos, era tudo muito enclausurado. A gente andava de bicicleta na
rua ali perto, jogava um pouquinho de bola ali por perto na rua, mas néo tinha assim grandes
oportunidades. Depois a gente foi criando vinculos, comecamos a jogar futebol no ginasio,

que era da prépria escola.

(Hildeburg) Entrei no esporte quando eu estava na 42 serie do Ensino Fundamental, nas séries
iniciais (Essa foi a segunda frase que Hilde me ofereceu, tdo logo liguei o gravador e solicitei
gue ela se apresentasse. O esporte era como 0 seu cartdo de visitas, algo de mostrar, como se
fazia aos aparentados quando se ganhava uma roupa bonita. Hilde queria “se mostrar para
as visitas”, oferecer de cara o que julgava ter de melhor. Supunha, talvez, ser eu praticante

da crenca de que a primeira impressdo era a que deveria ficar). Foi nos jogos escolares. Eu
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tinha uma professora de Educacdo Fisica que me colocou para correr na rua e disse que nos
famos participar de uns campeonatos. Eu me destaquei naquela corrida, mesmo sendo em
paralelepipedo e estrada de brita. Os jogos escolares eram no quartel, aqui em Séo Leopoldo.
Corri 0s 400 metros rasos. Quase "botei os bofes pra fora™ (risos) mas cheguei em casa
satisfeita pois tirei 3° lugar - na época tinha 10 anos. Meus irmaos perguntaram quantos
participantes tinham, e dai me bateu a frustracdo pois sé tinham 3 pessoas! (gargalhadas
gerais). Mas foi uma das primeiras medalhas que eu ganhei!

()

Em 1978, eu fui para o Sinodal. La comecei a jogar volei na Educacdo Fisica e o professor
percebeu que eu tinha forca. Entdo, me convidou para ir para o atletismo: lancamento de
dardo e arremesso de peso. Ele me trabalhou bastante no atletismo e comecei a participar dos
jogos escolares. Ganhei uma bolsa no Sinodal e comecei a me destacar. Fui camped do Estado
no langamento de dardo, comecei a fazer o pentatlo nacional, fiquei em primeiro no estado e
fomos para S&o Paulo competir [...] A partir dali a minha vida foi dentro do esporte. Era de

manha na aula e praticamente todas as tardes treinando.

7.1.3. Inspiracdes

Sozinhos talvez ndo sejamos muito mais do que pouca coisa. Talvez a beleza da vida
esteja nalguém para quem possamos contar ou desenhar as nossas historias. E preciso que
sejamos sempre mais de um. Somos uma parte a espera de uma outra, a que falta, feita do
material das esperas. Precisamos dela para ocupar vazios de nascenca, preenchendo cheios
que transbordem, forjem novos incompletos. As pessoas demasiado cheias, ndo ha o que lhes
possa ocupar. SAo pessoas represas, abrigadas de si mesmas e obrigadas dos outros. Cheias
gue ndo se abrem por medo de escorrerem, pobres que receiam a torrente que vai € 0S

desagues que as devolvem.

(Elaine) Quem me inspirou a ser professora e professora de Educacdo fisica foi uma
professora chamada Dorete [...] Eu com 12 anos de idade ja sabia que eu queria ser professora
de Educacdo Fisica. Estava na sexta série e, em funcdo das atividades, que ela fazia com a
gente na escola, todo carinho, toda atencdo que ela nos tratava, todo respeito... Eu sempre

gostei muito das atividades fisicas, mas foi a pessoa dela (Enfatica. Parecia querer dizer que



190

pouca coisa a mais lhe havia feito tomar a deciséo. Ela ndo era so professora, era herdeira
do legado de Dorete) que me motivou. N&o era pelo fato de eu gostar de Educacgéo Fisica [...]
Achei que de repente, futuramente eu ia me arrepender, mas nao, eu fui com aquele proposito
sempre e estou ai até hoje. A Dorete incentivava a gente a fazer tudo, todos os esportes, todas
as atividades que tinha, se tinha um festival de danga ela incentivava a gente a ir... [...] A
crianga se liga muito no professor em funcdo da afetividade também, de tu demonstrar que tu
tem carinho por eles, que tu tem respeito por eles; eles vao gostar de ti, independente do que

tu trabalhar.

(..

Eu me criei a vida inteira ouvindo falar muito bem de professor. Meu pai era encantado pela
figura do professor, apesar de ndo ter na época nem ensino médio. Ninguém na minha familia
era professor, mas ele endeusava tanta a figura do professor, que chegava ao ponto de n6s ndo
poder falar, abrir a boca para falar de um professor - 0 que eu ndo concordo. Se acontece
alguma coisa ¢ a gente chegasse em casa e dissesse “aquela professora”, ele logo respondia:
“aquela o que? Aqui dentro da minha casa ninguém fala de professor”. Talvez isso também

tenha influenciado, na minha decisdo, porque era uma questao tao forte.

(Viviane) Eu acordava e ia caminhando para a escola, e ficava no colo dos alunos...como eu te
disse, eu me criei no chdo da escola. Dali minha mé&e foi trabalhar na rede municipal, eu tinha
trés quatro anos, eu ndo me adaptava a ficar em casa com ninguém e como ela dava aula no

jardim, eu acompanhava ela. Entdo, a minha vida sempre foi dentro da escola.

(...)

A minha mae nunca me incentivou a ser professora. Sempre disse que é uma profisséo dificil,
onde nunca se ganha dinheiro, uma profissdo que ndo é valorizada. Mas ela sempre foi
professora. Sempre lutou, sempre mostrou dedicagdo naquilo que ela fazia. Ela também era
sindicalista. A minha mée era assim: se tinha greve na escola - e a minha mae era bem
grevista - eu ndo ia a aula. Tanto que a professora dizia "olha a tua filha vai rodar comigo!".
Minha mée logo respondia "néo vai ndo, pode deixar. Ela vai voltar, vai recuperar tudo e vai
passar". Quando ela chegava em casa logo dizia: "- ai de ti que tu rode" (risos). Falando ela
nunca me estimulou, mas o exemplo que ela sempre deu, o carinho que ela tem com o0s

alunos, o carinho e dedicacdo que ela tem com as escolas.... Eu tinha dois caminhos: ou eu



191

odiava isso - eles estdo ocupando espago da minha mae - ou eu entrava nesse mundo e gostava
também!

()

Eu com cinco, seis anos, em um turno fazia 12 série na escola e, no outro, ficava no jardim, na
turma da minha mae, "dando aula para os alunos”. Entdo eu brincava de dar aula. Eu lembro
disso mais ou menos (alguma desfacatez). Eu tinha 0os meus alunos ali. Eu chegava l4 e eles
ja vinham para a minha volta e gostavam de ficar comigo. Eu ia para o quadro, e as coisas que
eu fazia pela manhd eu passava para eles a tarde (Essa imagem me parecia muito tangivel
naquele momento, se tornara uma presenca quase sélida. Embora néo se faca pesquisa com
memoria prezando por verdades, torcia para que essa fosse. Viviane a rabiscar o quadro com
conteddos vaos, fugazes, entendendo que aquelas criangas, todas mais velhas, tinham alguma
coisa a aprender sobre aquelas inocentes verdades. Viviane talvez ndo tenha conseguido
ensinar ninguém naquela escola, exceto a propria a realidade, mostrando a ela que sim, seu
devir era ser professora).

()

Eu fui para o Magistério, e do magistério eu queria a Educacéao Fisica. Eu ndo pensava o "que

eu vou querer ser"; para mim isso era definido! Professora e depois, professora de Ed. Fisica.

(Francisco) A minha mae foi uma das primeiras professoras de Educagdo Fisica formadas [...]
a docéncia para mim sempre foi uma coisa familiar. Minhas tias eram todas professoras.

Naquela época, na década de 50 a profissdo da mulher era 0 magistério.

(.)

E quando eu estava em Santa Maria, no meu ultimo ano, o Motta Flores, que era professor da
Universidade de Santa Maria e nosso professor de basquete, na escola e no Corinthians, como
ele viu que eu andava meio que vagando por la, me convidou para ajudar ele na equipe mirim,
e aquilo ficou! Na metade do curso de Geologia, abriu o curso de Educacéo Fisica da Feevale
e dai eu decidi mudar. Liguei para casa e disse: "- Olha mée, estou pensando em fazer
faculdade de Educacéo Fisica". "-Ah faz" disse ela, "-mas pensa bem, se é isso mesmo que tu
quer...Tu ficou tantos anos gastando Unisinos". Ai fui la e fiz, passei e em trés anos estava

formado.

()
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Eu encontrei o basquete pelo meu pai. Ele jogava basquete em Uruguaiana. Quando eu tinha
10 anos, ele inventou no clube que ele jogava de fazer alguma coisa para a gurizada. Sé tinha
basquete de colégio e o clube acatou a ideia. E 0 meu pai foi ser o treinador. Nos temos um
grupo até hoje que se reune de dois em dois anos. Eu estive em maio em Uruguaiana e
tivemos mais de noventa pessoas presentes. Desde a década de 1960, quando comegamos a
jogar basquete, até o presente, essa Ultima geracdo, muitos dos nossos filhos, inclusive, que
também foram jogadores. Entdo o basquete sempre foi 0 meu esporte. Joguei até 1980, 1982,

mas acabei ja deixando de lado.

(Roseli) Ah, o professor Elton... (independente de quem seja, Elton agora era um retalho
colado pelo tempo na professora que Roseli se vestiu. Professor Elton era para ela um
advérbio de intensidade). Hoje ele é advogado. Ele depois foi meu colega muito tempo. Ele
era formado em Santa Maria, entdo - vou ser bem honesta - muitas coisas eu tenho dele sabe,

de trabalhar junto com ele. E ai a gente fazia um trabalho bem legal.

(Jodo) Meu gosto pela natureza é uma espécie de vocacdo. Desde pequeno eu sempre tive
bastante envolvimento com essas questdes da natureza, de cuidar de animais, de poder
plantar, colher, a gente ja tinha essa pratica, de fazer a nossa rocinha, plantar, colher, para
poder vender aquele produto. Entdo a gente ja tinha isso bem cedo ja. E isso ai s6 foi
crescendo... Eu cheguei a pensar em fazer Biologia, mas achava que poderia atender isso pela
via corporal também. Até hoje faco com alunos eu faco projetos assim: fazer uma trilha,

projeto com uma professora de ciéncias, subir em arvore, saltar e essas questfes da natureza.

7.1.4. Formagdes e Formagoes

A geometria da individualidade que insiste em nos dizer, ndo tem molde. N&o ha na
docéncia - e quem sabe na propria vida - gabarito que nos esquadrinhe, meca, projeto e
execucgdo. Tal como um devir de crianga, brincada pela estrela e mar, somos nds, professores
ou antes disso, seres graos de unides possiveis nas areias da ampulheta do tempo. Somos um

pouco criancgas brincadas de serem moldadas em areia que o mar fez praia, enseou, tornada
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outra coisa pela sua va brincadeira, arquiteta esmerada em construcdes de realidades de
sonhar. Somos formagdes latentes ou outras ainda por se planejar.

A praia sempre esta 1&. Ha& quem a fotografe, mas ela € sempre diferente para a
crianca que a redesenha, as criancas que fazem croquis de areia nos seus sonhos ainda
infrarreais. Somos maos das varias areias que ja foram estrelas cubos ou castelos, ja viemos
mar e voltamos mar. Fomos buracos, covis de divertir, ocupados pela agua, pelas aspas que
compete dizer a esse brincar. Somos ocupados e ocupantes, formados e informantes do tempo
e pelo tempo dessa agua de gosto proprio, que parece de salgada s6 ter o gosto por

necessidade de sentir.

Quem de nds nunca voltou para habitar aquele castelo, quem de nés nunca lutou para
vé-lo ndo tornado mar, impds um pouco de si como se fora barricada invisivel, uma muralha

— gue na esperanca de ndo ruir — nos ria e assim nos levava a mar?

(Roseli) Eu acho que o que constituiu a Roseli pouco tem a ver com as politicas, mas mais
com a minha formacdo. Eu trouxe para ca (para escola) o que eu aprendi. Eu acho que eu tive
essa pratica na faculdade. Cursos, formacdes diversas. Gostava muito de fazer cursos em
Capdo da Canoa, fiz muitas vezes. Eu fazia curso de terceira idade, de massagem, justamente
para tentar trazer um pouquinho de cada coisa para ca, né? (Roseli espalhava um pouco dos
seus retalhos sobre a mesa. Eram apenas algumas amostras. Apenas uma pequena tira das
muitas que eu ainda precisaria merecer conhecer. Roseli fez questdo de me lembrar que esse

jogo ndo era apenas de ganhar, era de descobrir).

(Elaine) Minha pds-graduacédo ja nem foi na Educagédo Fisica, eu fiz na Educagéo. Eu gosto
muito dessa questdo da gestdo, da parte pedagogica das escolas, eu estou sempre envolvida
com essa parte. Se tem construcdo de um projeto, eu estou junto. Entdo a minha pos-

graduacéo foi em Avaliacdo e Metodologia do ensino.

(Viviane) Eu nunca imaginei que ia fazer fisioterapia. 1sso aconteceu. Quanto a ser professora
de Educacdo Fisica eu nunca tive davidas. E hoje eu acho que complementou muito bem o

curso de EF. Sinto que nunca fugi da area, mesmo tendo fugido completamente, né? (risos).

()
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Dai eu vim morar em NH, e fiz vestibular na Feevale e fiz os cinco anos de fisioterapia. Ao
longo desse periodo “estourou” as formagdes em inclusdo na Ed. Fisica. Mas dai eu ja estava
em outro curso. Quando eu terminei, fiz a pos-graduacdo em Educacdo Fisica escolar

imediatamente. Eu fiz o pds na UFPEL.

Fiz um pos-graduacdo na Unisinos, outro na Feevale, eu tive na Espanha 4 anos, em Palma de

Mallorca, na universidade das Ilhas Baleares. E assim eu vou levando.

7.1.5. Formagéao Inicial

Os professores como seres de matizes, de retalhos, patchwork de contar, também tem
em si desenhos das institucionalizacfes as quais emprestaram suas vidas para formar. Um
dos pedacos, um bem forte, de recortar e colar, & aparentemente aquele que permite hoje
nominar cada um deles como professor, da especialidade Educacéo Fisica. Ndo sdo s6, mas

também.

Formacdes diferentes, é verdade. Uns ganharam seus nomes pela forja dos militares,
outros ganharam o mesmo pelas maos de progressistas que escolheram admirar. Todos
professores da mesma coisa, todos aprendentes e ensinantes destas mesmas e tantas outras.
Foi preciso conhecer esses recortes, na busca pela memdria desse tempo que de inicial ja
pouco tinha, na medida que ja era mais do que tarde para constituirem quem ja eram. Uma
das dobradicas da vida, aquela lhes levou para o caminho profissional que hoje podem olhar

para tras, carregados por pés de outros de si e alguns outros dos seus.

(Elaine) E ai fiz Feevale. Foi muito bom, adorei! Foi uma faculdade muito bacana [...] Bem
diferente de hoje em dia, as faculdades sdo totalmente diferentes, eu tive professores
maravilhosos e tive professores horrorosos. Eu ainda peguei aqueles resquicios do militarismo

na faculdade. Entdo, gente do céu, a gente passou poucas e boas na graduacéo.

()

Cheguei na faculdade, e com quem que eu me identifiquei? Com os professores progressistas!

Com aqueles que trabalham com o aluno como um todo, que o reconhecem, antes de tudo que
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quem esta ali ndo é um atleta, mas um individuo. (Indago sobre o que ela definiria como
progressistas. E responde) progressistas como aqueles que trabalhavam Educacdo Fisica com
teatro, com danca, com politica... (0 fato de Elaine admirar os professores progressistas
parecia uma estratégia de sobrevivéncia em um ambiente hostil a isso - vide o excerto
imediatamente anterior. O que era progresso contrastava com o aparente conservadorismo
de abordagens de outros professores. Era uma forma dela defender-se de projetos de

formacdo que ndo a tornaria aquela que pretendia).

(Viviane) Eu fiz Educacéo Fisica na universidade federal de Pelotas. De 1991 até 1994. E 14
eu me decepcionei com o esporte de rendimento. E ai eu comecei a ver essa questdo desses
que tem dificuldade. E na época a Educacédo Fisica de inclusdo néo tinha, ndo se falava nisso,
ndo existia. Ndo era como hoje que tem varios cursos e formacdes. Ali eu sai do rendimento.
A universidade federal também te propicia querer trabalhar com a turma inteira, tu te prepara
para a escola publica, sem material, sem condicdes, eles preparam para isso, a particular ndo

tem muito essa visao.

()

Eles estimulavam muito a nossa leitura critica. Eles traziam muito o que estava sendo
discutido na atualidade da Educacdo Fisica. Na época eles estimulavam muito a pesquisa
também. Tinha projetos de pesquisa também l& dentro, embora a pesquisa nunca tenha sido a
minha praia [...] Na época o curso era de licenciatura plena, € 0 nosso curso era mesmo
voltado para a escola. Tinham vérias pessoas na minha turma que queriam trabalhar s6 com
academia, e que ndo queriam ser apenas "professorzinho de escola”, como diziam.

(...)

Eu acho que a minha disponibilidade para trabalhar com a vulnerabilidade social eu aprendi
na universidade federal. No meu caso, acho que veio um pouco de casa também. Em uma
universidade publica, a maioria dos professores defende redistribuicdo de renda, entra toda
uma educacgéo politica também (A diferenca entre as abordagens dos cursos de Educacgdo
Fisica que formaram Viviane e Elaine eram abissais. Embora ambas demonstrassem haver
nelas uma verve progressista, a primeira viu na propria universidade condi¢fes para o
acolhimento de si, enquanto a segunda, precisou recorrer a professores especificos para
poder ver reconhecidos os pressupostos que defendia. Elaine (e também Roseli) foram alunas
de Francisco, que € quem, abaixo, retrata o seu proprio processo de formacéo, realizado na

nesta mesma universidade, e da qual hoje também é docente.)
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(Francisco) Os meus professores de Educacédo Fisica da época foram o Beno Becker, um cara
famoso dentro da Educacdo Fisica, o professor Kolling, militar, sargentdo, o capitdo Nilo, o
irmdo do capitdo Nilo, o Danilo, que era tenente da aeronautica, 0 Marco Antdnio Engel, que
também era professor do (Colégio) Liberato, também tinha algumas mulheres.... Tché, tinha
trés militares formados na escola de Educacdo Fisica do exército! A formacdo era
extremamente tecnicista! NOs pratichvamos o tempo inteiro! As nossas provas eram de
performance! Em atletismo, tu tinha que fazer tempo, saltar em tal altura! Provas quase
sempre pratica, inclusive nos esportes coletivos. Tudo pratico, até na piscina. Tinha que
nadar. Praticar para poder ensinar. Hoje em dia ja ndo é mais assim. Eu me identifiquei, pois,
a minha Educacédo Fisica tinha sido assim. Eu era atleta! (a formacéo inicial de Francisco
parece ser a mesma que ele continua a defender. Uma linha de formacdo que Roseli fez
ressalvas, que Elaine teve que encontrar caminhos para superar e que Viviane retrata ndo se

identificar - sobretudo quando a compara com a “Federal”).

(Roseli) Eu estudei na Feevale. A nossa formacdo era bem tecnicista, esportivista. O Chico
(Francisco, o colaborador) foi meu professor... Tinha o Arena - muito bom professor - 0
Framil, que dava um handebol muito bem dado e o Lambreta, que era professor de voélei.
Entdo, nessa parte de desporto eu tive professores muito bons. Tinha o Darci, que era um
excelente professor. A recreacdo que eu aprendi com ele, consigo usar até no terceiro ano do

ensino médio!

(.)

Eu tenho muitos colegas com quem tenho contato até hoje. Foi um curso que assim, hoje eu
ndo poderia dizer que queria ter feito outra coisa. Chorei minha formatura inteira, estou
emocionada agora s de lembrar (Roseli se emociona. E a primeira vez em uma entrevista que
me deparo com essa situacdo. O que fazer? Como proceder? Escolhi sorrir. Nao qualquer
sorriso, mas aquele que oferecemos aos que choram quando ficam felizes. Era a forma que eu
tinha de ouvir aquela lagrima. Confesso que pouco lembro do que ela disse depois — s
descobri na transcricdo - Queria ouvir a lagrima. Ruidosa, linda. Aprendi com Roseli.
Aprendi que néo estava ali para fazer pesquisa, somente. Era eu um cumplice de crimes de

memoria. Pessoas, suas caixas pretas e seus segredos cadeados de palavras). Mas realmente
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foram uns anos assim muito bem aproveitados. Tu estava la porque tu queria estar, estava

sempre por inteira Ia. A gente tinha aula até as 22h15, 22h30, entdo era aula mesmo!

(Jodo) Na formacéo universitaria € tudo bastante acelerado, bastante atropelado. Tu tem uma
esplanada geral. No esporte, por exemplo, tu faz duas aulinhas de prética e terminou a
disciplina. Tem esportes que eu ndo domino ate hoje!

()

Entdo, a minha faculdade eu acho que eu bati o recorde de tempo, porque como a gente ndo
tinha dinheiro para pagar integral - era pesado, mesmo com 50% de desconto ficava pesado de
trabalhar e pagar. Dai eu muitas vezes assim eu fazia duas cadeiras, fazia trés cadeiras. Eu

levei 12 anos pra terminar uma faculdade que da para fazer em sete anos!

(Hildeburg) A partir disso (da experiéncia como atleta), pensei que ndo havia outra coisa para
cursar que nao a Educacao Fisica. Mesmo "aos trancos e barrancos" fui fazer Educagéo Fisica
na Unisinos. Como eu ndo tinha dinheiro para pagar, 0 meu irmao disse que me ajudaria [...]

em seguida me inscrevi para o crédito educativo e na Unisinos.

(.)

Acabei fazendo a faculdade em 10 anos! (Era de exclamacéo que ela precisava. E agora dou.
N&o estava assustado com o tempo, mas ela sim. Enfatizou tanto, que parecia querer
sublinhar com os labios a entonacdo que os limites da boca esforcava para tensionar). Tinha
o crédito educativo, mas precisava trabalhar. Naquela época ndo tinha transporte para voltar
para casa depois da aula a noite, entdo fazia sempre poucas cadeiras, além de ter que conciliar
com o trabalho. Por estar muito atrasada na faculdade pedi ajuda para meu irmdo que morava
na Suica. Por estar sem emprego ele me ajudou por um ano e consegui dar um impulso,

fazendo 14 cadeiras em um ano

(Tanto Jodo quanto Hilde foram estudantes da mesma instituicdo, também privada. No caso
deles ndo parecia haver algum tipo de contestacdo a linha formativa assumida pelo curso.
Em ambos os casos, as memorias, porém, retratam dificuldades para conclui-lo, na medida

que descrevem dificuldades enfrentadas para pagar as “cadeiras”).
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7.1.6. Tornar-se professor

A alcunha que se passa a carregar com a formacéo pseudo-inicial, ndo garante a
pratica que aquele desejo funda. Tornar-se professor é verbo-ferramenta de se tomar

emprestada.

Tornar-se professor é usinar-se, pér-se em condicdo de ser também pela forca de
vicissitudes que nos desenham. Ser professor ndo é, portanto, peca semi-pronta, que a
universidade ja embala, industrializa. Professores sdo forjados no tempo da profissdo, no

tempo de se fazer, em especial pelas maos rudimentares da escola e suas metalurgias.

Os professores sao feitos e também se fazem. Continuam a aprender a ser professores
mesmo quando perdem um pouco de si nas fagulhas e faiscas que deles se desprendem, no
calor das aprendizagens em esmeril. S&o aquilo que precisam se ver ir para iluminar o que
ainda resta, lembranca em vaga-lume. Perder-se também é passar a ser. E la se vao dois,

trés, quatro partes, vao ser outro, vao queimar.

Somos seres geringongas montados as pressas com as pecas que o tempo tornou.

Seres tornados feitos de verbos, alguns deles, resistentes, ainda intransitivos.

(Elaine) Eu ja tinha terminado a minha faculdade fazia 2 anos - eu trabalhava no DEMAE.
Depois que eu terminei prestei concurso para o Estado. Fiquei sabendo da minha contratagédo
através da diretora da escola Emilio Sander, porque eles estavam hé seis meses sem professor
de Educacdo Fisica - em 1994 isso ja acontecia. Eles estavam meio desesperados pois ndo
tinha ninguém no banco (de espera), acho que naquela época ndo acontecia muito contrato
emergencial. Quando ela viu meu nome no Diario Oficial, ligou & para 0 DEMAE, descobriu
meu telefone, descobriu onde eu trabalhava. Disse: “professora, a senhora foi chamada!
Respondi “- Como assim eu fui chamada? [...] Eu me apresentei na Coordenadoria e eles me
deram trés opgdes de escola. Mas como a coordenadoria tem um carinho muito grande pela
nossa escola, logo disseram: “- tu tem essas trés escolas como alternativas, duas no centro - e
eu morava no centro - mas da uma chance para a Emilio Sander! Vai 14, conhece a escola, as
pessoas e amanha vem aqui e nos diz qual que tu quer”. As outras, na realidade eu ja conhecia
- uma era o Visconde (de Sdo Leopoldo) que era na esquina da minha casa e a outra era o
Cristo Rei, que também é no centro, dava para ir a pé. Para o Emilio Sander eu precisava

pegar um Onibus que na época levava quase 40 minutos para chegar. Mas quando eu entrei
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nessa escola aqui, eu senti uma coisa téo boa e eu fui tdo bem-recebida que eu ndo pensei duas
vezes, era aqui que eu queria trabalhar. Eu nunca me arrependi de ter vindo para c4, trabalho
aqui ha 24 anos, vai fechar agora. E uma comunidade maravilhosa de trabalhar (parece cliché,
mas existem escolas cuja construcdo parece se confundir com as pessoas que as ocupam.
Ouvindo e vendo o que a Emilio Sander e a professora Elaine mostravam ser, pouco
conseguia identificar diferencas. Na verdade, conheci a escola pelos olhos de Elaine. Por
isso tinha sempre a sensacdo que passeava pelos seus corredores, passeando pelas iris
azuladas de Eliane “Sander”. Os olhos e a vida de Elaine eram como mapas para se perder e

para se achar naquela escola. Conhecer a escola lendo seus documentos-vivos).

(..

Em 2000 eu entrei no municipio, em Sdo Leopoldo, trabalhei trés anos na escola Otilia. L4,
maravilhoso, tenho amigos até hoje, s6 que me meti num rolo politico-partidario. Tomei
partido realmente. Foi o periodo que os diretores passaram a ser escolhidos [...] estava bem
envolvida na situacdo. Ai surgiu a possibilidade de eu vir ser diretora aqui (Escola Emilio
Sander — Séo Leopoldo). Dai foi 2003, eu concorri a direcdo e em 2004 assumi. E o que a
“dona” Elaine fez? Pediu demissdao do municipio! Foi uma das Unicas coisas que eu me
arrependo até hoje de ter feito profissionalmente. Eu deveria ter ficado, dar um jeito, nédo ter
vindo se ndo desse. Eu achava que ia salvar o mundo sendo diretora, que tudo ia mudar, mas,
no fim, nada disso aconteceu. Fui diretora entre 2004 e 2006 e jurei de pés juntos que eu
nunca mais iria ser diretora na vida e nunca mais fui. Vice tudo bem, tranquilo, mas diretora
ndo (Alguém que ndo se rende a comodidade. Traduzi suas a¢es e intencdes por aquilo que
pude aprender nas poucas linhas que escolhi usar nesse exercicio de abrir brechas. Rendicéo
e comodidade, termos atribuidos a muitos professores, pelos oraculos que costumam ter
muita certeza sobre o que ndo conhecem. Oraculos que tudo sabem, que tudo veem, mas que
ndo enxergam Elaine. Essa Raimunda, falava sempre como se estivesse discursando, - voz no
volume 10, fala empostada e adornada por pausas cirurgicas inseridas na trajetoria que
escolhe dar ao discurso - empunhando uma bandeira e dirigindo-se a potenciais adversarios
com vigor. Aos poucos percebeu que em mim ndo havia um. E essa intimidante Elaine, foi a
mesma que no segundo encontro me recebeu em sua propria casa, em sua confortavel e
agradavel sala de visitas. Havia ali uma linda vista para uma bucolica arvore, cujo nome
acabei por esquecer de perguntar. Nem precisava. Decidi que ela era arvore de fazer
companhia enquanto nos refugidvamos naquela trégua. Naquele cenério cémodo,

lembravamos de tempos em que Elaine ndo pdde se esconder da disputa, das decisdes e dos
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arrependimentos. “-Queres um bolo”’? me pergunta. O sim foi um convite para que outra
testemunha também nos fizesse companhia breve — a lembranga da cobertura ainda me faz

ressalivar).

(Viviane) A minha vida na Rede Estadual comegou aqui. Isso porque eu me formei em 1994,
E fiz o concurso para o Estado em 1996, e fui chamada em 1997. Trabalhei primeiro em um
outro municipio, onde eu também fiz concurso, em Sapucaia. Quando eu ainda estava 4,
assumi no estado em uma escola de Esteio. Trabalhei dois anos (desde junho de 97). Trabalhei
os dois anos do estagio probatério e eu ja morava aqui em NH - morava muito perto do
colégio 25 de Julho, e eu sabia que estava em falta de professor. Ai foi meio que um dar a
cara a tapa. Fui e briguei 14 na coordenadoria de Canoas, pois eu sabia que uma professora
havia sido cedida para ca (NH), entdo tinha uma vaga aberta, fiz de tudo e consegui! Eu
morava h& uma quadra da 25 (Viviane sempre muito solicita, gentil, e interessada pela
pesquisa, me recebeu para conversar duas vezes. Em ambos os casos, escolheu conversar no
estadio que ela divide com o marido — ele - também professor de Educacdo Fisica - €
responsavel pelos treinos de condicionamento fisico, enquanto ela, pelas aulas de Pilates e
sessdes de Fisioterapia. O segundo encontro foi no novo estddio do casal, recém-inaugurado,
amplo, bem equipado e bastante aconchegante. Neste mesmo local também residem. No
segundo encontro, nossa conversa foi na cozinha, ao som e ao alor do café que passava.
Rimos varias vezes com 0s causos recuperados pela sua prodigiosa memoria. Nem de longe
parecia ali, enquanto sorria, a crianca invocada que imaginei. Nao diretamente. Algumas
lembrancas evocadas cumpriam bem esse papel. Ela se revoltava de sobremaneira quando
algo lhe tocava, vinha a pele, a voz, a tona. Ela se energizada quando da recuperacédo de
seus proprios eus, eus quase instintivos, preservados vivos, porém nem sempre atentos aos

€cos que o exterior incitava).

(.

Eu sempre trabalhei do outro lado da BR. (Sem querer Viviane simbolizava um pouco da
divisédo gque a Rodovia BR-116 operava no municipio de Sapucaia, onde, a época, trabalhava.
A cidade, cortada pelo seu curso, dividia uma regido mais abastada de uma outra
literalmente marginalizada. As escolas que Viviane lembra de ter trabalhado na cidade,
encontram-se “‘espremidas”, de um lado pela rodovia e, de outro, pelo leito do Rio dos Sinos.
Uma pequena porgdo de terra, extremamente populosa e extremamente carente. Com esse

relato, Viviane fez questio de me lembrar que é professora ousada, que entra na “vila”, que
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cruza a BR, mesmo que o lado oposto ndo caiba no mapa de quem n&o quer enxergar aquelas
comunidades). Eu pegava o “centralio”?® aqui em NH. Trabalhei no colégio Primo Vachi e
dai briguei também. No meio de 1996 me mandaram para o Olindo Flores, no bairro Fortuna
(em Sapucaia), também do outro lado da BR. Essa escola era bem complicada. Tu descia ali
na Gerdau, e dava uns quinze minutos, na época, caminhando em estrada de chéo, passava

por um pontilh&o, e ai chegava na escola. Os alunos eram completamente carentes.

(Francisco) Em 1978 eu entrei no estado. E eu tinha uma meta: trabalhar na 25 de Julho (em
NH). A escola era famosa pelas suas equipes esportivas. Eu me via I4, pois trabalhava ali
perto, na Sociedade Ginéastica. Eu fiz 0 meu estagio no 25. No dia da minha formatura, o
diretor do 25 estava la - ele também era professor da Feevale, o Fernando Kielling - que me
disse: "- vai segunda feira 14 na 25 que eu quero conversar contigo”. Eu queria voltar para
Uruguaiana para passar 0 ano novo! (risos). Eu fui 1a e ele me disse: "- dia 02 de janeiro tu vai
l4 na 22 CRE que eu te solicitei um contrato”. E eu entrei. Um contrato de 12 horas. Eu fui

nomeado em 1983, apenas. Dai fiquei com 40 horas.

()

Naquela época, na escola 25, eu entrei para ser treinador e ndo para ser professor ainda.
Quando eu cheguei, o prof. Rubens me disse: "- Chico, tu vai pegar a equipe de basquete
feminina [...] Entdo, até 82 eu sé dei treinamento. Depois que eu passei no concurso, em 1983,
eles me deixaram 20h com treinamento e outras 20h com as minhas primeiras turmas de
Educacdo Fisica. [...] Como professor (e ndo como treinador), eu tinha que trabalhar a
Educacao Fisica como um todo. Eu tinha que preparar as aulas pensando em todos e em
outros esportes e atividades. Eu era so treinador de basquete, mas também transitava aqui e ali
nos outros esportes. Fui aprender algumas coisas, rever outras, mas eu acho que foi legal
(Quando dizia “como um todo”, Francisco parecia reconhecer que precisaria ocupar-se, dali
em diante, da tarefa de ser um professor atento as lacunas de estudantes que ndo eram
atletas, e nem desejavam talvez ser, mas que precisariam participar de suas aulas. Francisco
nao seria, portanto, treinador, e assim se ocuparia com o que um professor costuma se
preocupar. Teria pela frente um desafio que aparentemente superaria pela via do

treinamento, principio que admitiu ser o foco que privilegiava em suas aulas. Nao admitiu ter

2 Referencia-se a viagdo Central, empresa de dnibus da regido, uma das responsaveis pelo trajeto Novo
Hamburgo — Sapucaia do Sul.
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encontrado dificuldades, talvez pelo fato daquela escola utilizar-se de caminhos pedagdgicos
semelhantes aos que ele se ocupava enquanto treinador. Nao podemos esquecer que estamos
no ano de 1983. A Educacdo Fisica que talvez pudesse se contrapor a essa ainda estava
sendo ndo mais do que gestada. Portanto, ndo posso, ndo quero e ndo devo critica-la e
criticad-lo. Certos anacronismos sdo oportunistas e ndo os operarei aqui. Chicdo era um
professor do seu tempo. Dele dispunha e era a ele que podia recorrer para ser o que aos
poucos passaria a conhecer). Eu fiquei durante dois anos dando aula. Ai depois eu virei
coordenador da Educacdo Fisica do 25. O coordenador tinha vinte horas para coordenacéo.
Nos tinhamos 2500 alunos e 12 professores de educacdo fisica. Eu ndo queria largar as
equipes, entdo eu larguei a Educacdo Fisica.

()

Desde 1987 eu estou fora de sala de aula.

(..

Na 22 CRE eu vim para supervisdo pedagogica e “dou uma mao” para a atual coordenadora do
JERGS. Eu estou aqui e agora espero me aposentar aqui (risos). Nao quero mais saber de ficar

pingando. Eu moro a duas quadras daqui (risos).

(.)

Quando a Feevale me convidou para ir para I, eu fui cedido do governo do estado. Entéo eu
vim para ca (para a CRE) para trabalhar com o professor Jonirton, no JERGS, que era muito

forte na época. Eu vim para ca para poder ir para Feevale e coordenar o curso. [....] [...]

()

Para a Feevale, quem me levou foi o professor Luis Fernando Framil, que era meu colega de
faculdade. Nos tinhamos bastante familiaridade; jogavamos handebol juntos, inclusive. Ele ja
estava cedido também para a Feevale e me perguntou se eu ndo queria ir junto. Naquele ano
fomos eu e a professora Maria Teresa Cauduro, também cedida. Ela era professora do Estado

e era colega do Molina, no DED, da subsecretaria. Ela transitava por |a junto com ele.

(Roseli) Em 1998 eu tive a minha filha e o contrato que eu tinha aqui na escola (escola
Mathias Schutz, em Ivoti) acabou e eu fui trabalhar em Novo Hamburgo. Trabalhei 2 anos
numa escola em Novo Hamburgo, no bairro Rondénia. La eu aprendi uma outra realidade,

bem diferente. Me assustei quando cheguei porque era assim..... (pausa longa) eu vinda daqui
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da escola, uma escola totalmente organizada, cheguei 14 e me assustei um pouco. Foram 2
anos de extrema aprendizagem (Quando se diz assustada, parece estranho, mas ndo deveria
ser. Quando Roseli diz “outra realidade ”, € 6bvio, esta se referindo a prépria perspectiva,
uma das muitas bolhas que nos circundam. Bolhas de tamanho diferentes, as vezes menores e
outras tao grandes que até por vezes ndo conseguimos identificar onde comeca a realidade e
onde comeca a nossa ilusdo. A outra realidade talvez seja essa que ela vinha vivendo, sendo
nascida, criada e tendo iniciado também a sua carreira em uma cidade como a de lvoti. Ela
conhecia bem os seus limites na bolha. O que ela ia se deparar era com a realidade da
grande maioria dos professores outros, as dificuldades de ordem estrutural e social que
permeiam esse “outro” lado do Ensino Médio). Depois eu fui pra Roselandia (também em
NH). L& era uma realidade também bem dificil, mas la nos estdvamos iniciando. Nosso
espaco fisico era muito pequeno, uma quadra no fundo da escola. A bola sempre parava no
patio ou no telhado do vizinho. Os alunos eram extremamente carentes, a gente vivia a vida
deles. Eu vivi isso seis anos, foram seis anos vivendo a vida deles e eu fiquei doente com
aquilo. La eu trabalhei trés anos na vice-direcdo. Eu adoeci porque queria muito conseguir
fazer alguma coisa a mais. E muito dificil tu viver em uma realidade onde a familia vem
chamar o aluno na escola porque o pai tinha sido preso, porque o pai tinha sido assassinado.

Eles tinham contato com droga, isso era muito comum na vida deles.

(..)

Eu sempre achei que as duas coisas me complementavam (trabalhar em escolas e em
academia de ginastica simultaneamente). Na escola, tu é muito mais sugada e na academia tu
conhece outras pessoas, tu tem um outro tempo. Eu sempre gostei muito dessa outra parte
também, me fazia muito bem. Ouvir as vezes aquela pessoa que chegava la, mas nao era so
para malhar, mas para esquecer [...] A Roseli que estava na academia era outra pessoa, mas eu
acho que “ela” me ajudava. Entdo, é isso. Tanto que hoje eu também sou duas “Roselis”
também, pois além de professora eu sou doceira, entdo quando eu saio daqui eu também sou

uma outra pessoa.

()

Ai eu fiz o concurso em 2000, passei, voltei pra Matias com 20 horas e nas outras 20 fiquei na
Roselandia. A partir de 2006 fiquei s6 aqui. Até 2011 trabalhei 40 horas e ai me exonerei 20h.

A partir de 2015 que eu assumi a vice-direcao aqui (na Mathias).
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(Jodo) Quando me formei em Educacgdo Fisica, havia a possibilidade de trabalhar ou com o
bacharelado ou com a licenciatura. Porém, pelo meu porte fisico (foi impossivel deixar de
reanalisar Jodo de modo a evidenciar se era verdade o que dizia) e pelos meus valores (o que
queria dizer ele com isso? Hedonismo? Lembrei que esqueci de questionar), logo vi que
academia ndo era 0 que eu queria, esse ndo era meu projeto. E dai com a licenciatura a gente
comegou a entrar nessas questdes pedagogicas, como se dé a construcdo de ensino e ai fui
criando gosto. [...] Eu até poderia de repente ir para o lado de uma empresa e tentar ganhar

mais dinheiro, mas ndo ia ter a satisfacdo de trabalhar do jeito que eu trabalho.

(..

Nesse meio tempo eu me inscrevi 14 na CRE para dar aula, por contrato emergencial no
Estado. Eles me chamaram, me largaram dentro da sala de aula e¢ disseram: “-vamos
trabalhar!”. E eu tinha umas trinta e poucas horas, ja desde o inicio. Depois ampliei para 40
horas e fiquei um bom tempo assim. De caral E dai como eu era contrato e depois estagio
probatdrio, sempre era preterido pelos interesses dos concursados. Por isso troquei muito de
escola. Cada vez que chegava um professor concursado eu saia e ia para outra. Entdo eu
passei por 10, 12 escolas de Novo Hamburgo (As palavras de Jodo eram fortes s6 para mim.
Se as eram para ele também, epidermicamente se opds a revelacdo. Enquanto o que para
mim era a soletracdo de um acinte, Jodo fazia acomodando os pequenos resquicios de erva

mate que o caminho da minha mé&o para a dele e da dele para a minha desprendiam).

()

As escolas que eu trabalhei, desde o inicio, sdo escolas de periferia. Na Rondonia, agora ja
estd mais tranquilo, mas era uma escola com varios problemas sociais. No proprio Canudos
sempre teve bastante marginalidade, embora hoje ja esteja bem melhor. E aqui na Lomba
(Grande, distrito de NH), apesar da maioria serem filhos de pessoas que trabalham na roga,
também temos pessoas que moram em duas vilas aqui perto. Trabalhar em periferia tem os
“seus poréns”, mas quanto a questdo do respeito do aluno com o professor, de saber o lugar
dele, isso eu sempre tive bem tranquilo. Os problemas deles, porém, acabavam sempre

respingando um pouco para dentro da sala de aula

(Hildeburg) Trabalhei varios anos como arbitra federada dentro do atletismo, fui chamada

varias vezes para arbitragem de atletismo fora da federacdo também.

()
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O professor que me dava aula no Sinodal também dava aula na cadeira de atletismo na
Unisinos. Comecei a me envolver com as aulas dele, tinha ganho crédito educativo de 100%,
mas nao trabalhava e precisava custear transporte, livros e outras despesas. A Universidade
fazia Jogos Escolares, Copa Unisinos e precisava de monitores para trabalhar nestes
momentos. Fui trabalhar 1a. No inicio eles pagavam por hora trabalhada. Eu trabalhava nos
finais de semana para me manter durante a semana. Entdo me inseri nestas atividades, entre
1989/1990 (davida). "Era pau pra toda obra™, limpando a quadra, juntando lixo, ajudando.
Nossa! Quanto tempo!

(...)

Ent&o em 1996, quando comegou o projeto PEI na Unisinos, trabalhei com atletismo e futebol
de campo, ampliando depois para volei e até ténis. Por dia eram atendidas cerca de 200 a 300
criancas, organizando um planejamento pelo qual, muitas vezes, eu era responsavel. Foi ai

que ganhei um dinheiro para me dar um alivio. Entdo em 2000 terminei a faculdade! (risos)
(...)

Em 1991 fui fazer um estagio. "Nao sabia porcaria nenhuma, mas fui, né!"(risos) Fui
contratada pelo CIEE para trabalhar no Centro Social Urbano, aqui em Sdo Leopoldo. Falei
com a Coordenadora e tudo que ela me perguntava eu dizia: "Seeei! Mas nunca tinha dado
uma aula de Educacdo Fisica na vida"! (risos). Meu conhecimento de Futebol era do que tinha
jogado na escola e o que vinha dos irmdos em casa, mas ainda ndo tinha nem feito todas as
cadeiras que precisava para chegar nas praticas. Tinha visto um pouco trabalhando de

monitora na Unisinos, nos eventos. Como eu era meio "metida", eu queria saber as coisas.

(...)

Imagina ha tantos anos atrds, uma mulher dando aula de futebol para a gurizada de vila! O
campo quando chovia alagava e os guris comecaram a reclamar de uma mulher dando futebol.
E eu me lembro até hoje: 22 dentro de campo, mais 22 para entrar e eu explicando como era
para fazer. Até que um me disse: "Ah, professora! Entdo faz tu!" Eu queria que eles fizessem
um lancamento longo da lateral do campo para dentro da area. Entdo eu disse para 0 menino
lancar a bola para mim. Eu acho que foi algo divino: peguei a bola de primeira, lancei e o
menino, centroavante, fez o gol! Comprei a gurizada, conquistei a gurizada! Todos correram
para me abracar (Seus bragos se abriram um pouco sem que ela talvez tivesse se dado conta.
Parecia continuar a espera daqueles meninos. Parecia querer acomodar a memoria daquelas
criancas que a ela corriam. N&o sei se poderia, e ndo fiz, mas pensei em dizer que 0s seus

bracos haviam mudado de posi¢cdo, que estavam abertos, que era hora de continuar. Se
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dissesse, talvez ela respondesse que algumas lembrangas ndo conhecem o caminho do ir
embora. As criangas continuavam desde aquele tempo a correr e a se fazerem caber naquele
abraco. Por isso era necessario permanecer com os bragos abertos, diria. Vai que algum
deles esquece de olhar para frente e ver que o langcamento da Hilde vai mesmo naquele
caminho, naquela direcao?).

(...)

Quando terminaram meus dois anos no estagio, uma colega me falou de um contrato
emergencial para o Municipio de Esteio e fui trabalhar em uma escola. A realidade era bem
diferente, trabalhava com dois ou trés professores ao mesmo tempo...

(...)

Em 2002 passei a trabalhar também na escola Emilio Sander e estou aqui até hoje.

7.1.7. ldealizar

... sonhos de efeito pandorga. Presa a ela vai a linha, pendurada a linha vai a crianca, pronta

que esta para ser levada a enxergar.

(Jodo) Acredito que sou um professor com muito vinculo da escola com a natureza. Acho
importante relacionar com a ecologia. Eu seguidamente estou fazendo projetos assim, tenho
dois agora encaminhados; um para fazer trilhas pela zona rural de Lomba Grande e também
uma saida de campo interdisciplinar, onde os alunos vdo ter contato com a natureza, fazer

trilha, jogar, subir em arvore, saltar...

(.)

O meu “rétulo” é o ladico. Sou um professor do ludico. Eu aqui na escola e nas outras
escolas, nunca tive a intengdo de formar um profissional de futsal, um profissional de
voleibol. Importante é ele estar se divertindo. Claro, € importante também que eles se
desenvolvam corporalmente, mas estar se divertindo e estar gostando daquilo que estdo
fazendo [...] Aqui eu procuro sempre dar um plano geral para eles, de todas as possibilidades

que eles tem dentro da nossa area, sem focar especificamente em um determinado esporte.

(Hildeburg) Eu questionava bastante os professores, porque na minha realidade, no Centro

Social, eu trabalhava com 40 criangas e uma bola, e na faculdade o professor chegava com
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uma bola para cada aluno. Entéo eu pedia para ele me ensinar a dar uma aula boa com uma
bola s6! Simular aulinha no curso era muito facil, porque tu tinha pista de atletismo moderna,
tinha bola, tinha dardo, peso.... Mas como tu vai ensinar o atletismo para o aluno na escola
publica, se tu ndo tem os materiais? Ai tu pega uma taquara para eles terem pelo menos a
nogdo! Alguns professores justificavam que tinham que ensinar daquela maneira porque a
maioria ndo iria trabalhar na escola publica. Uma vez fui questionada por uma professora que
disse que eu tinha que ser menos pratica e mais teorica. Entdo eu fui, "aos trancos e

barrancos", fazendo daquela maneira que eu achava a coisa certa. E deu.

(Viviane) Quanto eu me formei eu ja estava fora do rendimento. Eu ndo queria trabalhar o
rendimento na escola. Meu foco era a inclusdo. Eu queria trabalhar para aqueles que néo
conseguiam. Para quem tinham facilidade era facil. E os outros? A aula tem que ser destinada

para todos e ndo apenas aqueles com maior habilidade.

(Francisco) E eu sempre fui um cara meio tradicional. Sempre fui muito positivista. Mas eu
fui criado assim, criei meus filhos assim, embora estabeleca dialogo com todo mundo. Eu nédo
desmereco qualquer teorico, leio, mas eu sou tradicional. Eu sou um cara da Educacéo Fisica
pratica. Eu cobro muito dos meus estagiarios (na universidade que leciona), que quero que

eles sejam bons professores |& dentro da quadra.

()

[...] Eu sempre defendi e defendo até hoje que quem tem que trabalhar com Educacéo Fisica é
o profissional de Educacdo Fisica! Por isso que me envolvi tanto com a regulacdo da
profissdo, com o CREF.

(Roseli) Nao sei qual é o ideal pra mim da aula de Educacdo Fisica...N&o sei se tem. Uma

hora eu descubro...

(.

Eu me identifico com a Educacdo Fisica nas linguagens, linguagem corporal. Eu acho que

uma forma de expressao. Eu acredito muito.
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(Elaine) A minha paixdo é a educacdo. N&o s6 a Educacdo Fisica, mas a Educacéo, falando no
geral. Desde a época em que eu estudei, eu sempre me liguei aos professores de educacao
fisica que nao tinham nada a ver com a parte militarista. O meu interesse sempre foi voltado a

educacdo. Educacdo numa perspectiva mais ampla.

()

Meu engajamento com a escola vem desse encanto que eu tenho pela educagéo, sou encantada
pela educacdo (ela fala por puro preciosismo, como forma de estragar a brincadeira. Nao
precisava dessas palavras. O que é da ordem dos encantamentos, parece perder a graca
quando se nomina). Depois eu fui perceber que a educacéo fisica foi s6 uma consequéncia,

gue a minha paixao maior assim era a educacgéo.

7.2.  OPERA 2: EVANGELHOS QUE SE FAZEM CERCOS

Acredito que o titulo conferido a esse capitulo merece antes de tudo uma atencao
especial que procure justifica-lo. Com o titulo “Os evangelhos que se fazem cercos”, procuro
produzir uma costura justaposta inspirada em figuracfes presentes em dois livros de José

Saramago: “O Evangelho Segundo Jesus Cristo” e “Histéria do Cerco de Lisboa”.

A construcdo em um primeiro momento, utiliza o conceito biblico para explicar a
palavra evangelho, que seria uma espécie de convite de adesdo ao cristianismo, organizada a
partir de um conjunto de preceitos e dogmas considerados verdadeiros e irretocaveis por
aqueles que o defendem (MICHAELIS, 2018). Sob o ponto de vista etimélogo, evangelho é
originario do grego euanggélion (ibidem), que na lingua portuguesa pode ser traduzido por
“boa noticia” ou “boas-novas”. Ao me deparar com essas informacles, quase que
fortuitamente, entendi que tanto sob o ponto de vista do conceito quanto da etimologia, estava
diante de um termo passivel de produzir uma analogia que em alguma medida traduzia a

realidade que foi narrada pelos professores aqui reunidos.

Tanto o evangelho, como o texto da politica publica, assim, se propde a servirem
como estratégia e processo de convencimento a uma coletividade, um convite formal a
reestruturacdo de habitos, de saberes e de praticas, que até 0 momento da propagacdo vinham
em execucdo. Além disso, muitas vezes, a politica propde rupturas, mudancas ou
consolidacdo de uma realidade e condicdo, se assumindo como uma intervencdo necessaria,

uma readequacdo capaz de prover melhores condigOes para aqueles a quem se destina. Em
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suma, poderiamos projetar, que ela seria assumida e defendida pelos seus formuladores como

uma potencial boa noticia.

Ja os “cercos”, provém do fato historico, ja anteriormente citado — tornado premissa
literaria por José Saramago em “Historia do Cerco de Lisboa” - que foi a tomada da cidade de
Lisboa do dominio dos mouros, ocorrida em 1147. Este episodio basilar da histéria
portuguesa, remonta a alianca operada entre cruzados de diferentes regides da europa e
cristdos portugueses para o estabelecimento de um cerco no interior do territorio lisboeta que
viesse a persuadir os mouros (que haviam tomado a regido da peninsula ibérica desde o século
VIII), a se renderem diante da ofensiva. Nesse sentido, trata-se de uma metéafora com a qual
procurei figurar o sentimento com o qual os professores parecem receber grande parte das
orientacdes e deliberacdes politicas a eles dirigidas. Ao recuperarem suas experiéncias
retratam essas chegadas como imposic@es arbitrarias, algo que vem a obliterar as construcoes
que lhes eram possiveis até aguele momento. Os enderecamentos chegavam para lhes
diminuir autonomia e as possibilidades de garantir sentido ao exercicio docente. Servia-lhes,
portanto, como um cerco a limitar os seus raios de acdo e atuacdo politico-pedagdgica no

ambito escolar, assim como também junto a prépria Rede Estadual de Ensino.

Assim, Evangelhos que se fazem cercos, simboliza 0 que as vozes me pareceram gritar
diante da reiteradas chegadas e partidas propostas por novas politicas educativas de espectro
estadual e federal, e a forma como essa sequéncia impactava diretamente suas possibilidades
de ser professor de Educacdo Fisica nesse tempo contemporaneo As falas e aberturas aqui
presentes sugerem, entre outros aspectos, uma anacronia entre os tempos dos professores e 0s
tempos dos formuladores de politicas, - quanto ao prazo para a execugdes das intencdes
formalizadas - a imposicdo de materiais didaticos e de politicas de formacdo propostos a
revelia dos interesses dos docentes, politicas que desfazem boas inten¢Ges tdo somente para
que os formuladores impusessem as suas “caras” e politicas que “ainda ndo existem”, mas ja

se impdem.

Neste capitulo, lido com os professores enquanto receptaculos indéceis das diferentes
politicas educativas das quais fizeram parte. Procuro entender o que deles se esperava com
cada uma das politicas das quais foram objeto. Trata-se de um exercicio dos mais duros, pois
talvez nesse capitulo esteja disposta a Opera de atos mais tristes, cujas lembrancas sejam as
mais desalentadoras pois revelam rupturas, desencantamentos, retrocessos, desmotivacoes,
falta de reconhecimento. Revela as aguras de ser professor em um tempo e espago que ora ndo
possui, ora nao respeita 0s seus projetos pedagogicos possiveis e particulares. Os professores,
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portanto, nas palavras que me ofereceram e que compdem esse momento do texto, revelam os
moinhos de vento que quixotescamente tentaram parar de mover, se quisermos trazer também
Cervantes para dialogar conosco. As politicas operam suscitando novos caminhos, impondo
maneiras de ser docente contraditorias, por vezes cinicas ante 0s anseios desses profissionais.
Sd0 memodrias de projetos tornados lembrancas, histérias de formacdo profissional
transformadas pelos formuladores de politicas em “simples lacunas tedricas”, expectativas

frustradas por reiterados devaneios macropoliticos.

Como eu, professor, devo ser? Como devo proceder? Que perfil de estudante deveria
buscar? Quais praticas pedagdgicas me propus e me proponho para a consignacao desses
ideais? Que participacdes e experiéncias de protagonismo vi derrocar? Que movimentos
promovi e vi sucumbir? Que defesas deixei de imprimir? Como recebi as repetidas
necessidades de ser? Como recebi as repetidas formas de me transformar? Qual € o tempo da

mudanca? Como 0s grupos que me envolvo foram afetados?

Foram essas e muitas outras as perguntas cujas respostas que recebi pareceram indicar.
Uma reconstituicdo diante das muitas questdes que nem mesmo necessitei fazer para que as
respostas viessem a interpelar a narrativa pleiteando uma presenca, mesmo que as avessas, se
fosse o caso. Uma presenga que procurei fazer bem-vinda, sobretudo quando esta forcava a
janela. Acreditei que era desde lugar que elas deveriam se sentir convidadas a fazer parte
dessa histéria. A porta, lugar corriqueiro de entrar, estava ocupada pela passagem dos velhos
fluxos, de velhos conhecidos. O som das vidragas a sucumbirem parecia representar alguma
pista das que Walter Benjamin e a minha sempre insuficiente imaginacéo insistiram em me

persuadir encontrar, quanto a busca pela escrita de uma histéria a contrapelo.

Escuto as investidas sobre as vidragas. Maos avidas por uma histéria aos cacos
recolhida e entdo contada e cortada na pele por alguns sangrantes de algumas mesmas feridas.
A voz faz a colheita do que o estilhaco em méos semeava. Historia feita nas entrelinhas que
no proprio professor rabiscou, no resto de sangue que ainda ndo gangrenou. Tempo que se fez
narrando, narrador que se fez manchado; professor que narra vida, que narra a senda, que

grita, narra a dor.

7.2.1. Sobre o tempo do professor e o tempo do gestor
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E tudo uma questdo de tempo. Um cliché. Porém, tempos e tempos. Tempos n&o
conciliados, tempos diferentes. Um tempo feito pela urdidura da sua construgdo versus um
outro, produzido pela espera e pela prescricdo. De um lado os professores, do outro o gestor,
neste caso, especialmente, o gestor publico, aquele que constréi as politicas, aquele que
precisa da execucdo. De um lado quem precisa executa-la, do outro, quem a deseja. Tempos

de uns e tempos subsumidos de outros.

Os professores ndo sdo bons executores de politicas alheias, diria Hernandez et. al
(2000). O fato é: quais politicas dos professores sdo publicas? Quais das que a eles chegam
n&o sdo alheias, ou tendem a sé-los? Quais delas séo visibilizadas, séo encorajadas por quem
poderiam assim as fazé-las? Quais das politicas dos professores marcam tempos da histéria
maiores do que as linhas dos seus diarios de classe, dos sorrisos dos estudantes ou dos

impactos na sua comunidade?

Estamos diante de tempos diferentes, reitero. Quanto a construcdo e execucdo do
tempo da politica, estamos falando de quatro anos, se tanto. Estamos falando de rupturas
sem fim, novas demandas, direcionamentos para ontem. As novas politicas, nas palavras
desses Raimundos, vivem para acabar, nascem tal qual ganha luz um natimorto. Em muitos
casos, em muitas dessas sequéncias, estamos falando de poucos anos de nenhuma construgao
coletiva, pouco planejamento prévio, prazo estreito de execucdo e mais um final para um
inicio que demandaria aspas. O gestor concebe a politica e 0 gestor a mata, cabendo ao
professor garantir a sua sobrevida, mesmo que a revelia. Processo ciclico, ou como disse

Roseli, o0 Unico jeito de ser professor que aprenderam a ser nesse contexto.

Olha... lembrei. Talvez meu esquecimento também seja representativo: quem lembra
que o aluno também tem seu proprio tempo? Roseli sim, em um dos excertos abaixo. Eu ja
havia me esquecido e ao longo das entrevistas em poucas vezes a isso me debrucei ou fiz
referéncia. Se o gestor tem um, os professores também, quanto tempo tem esses trés anos que
o0s estudantes permanecem (ou néo) vinculados a Rede Estadual de Ensino do RS? Sera que
apenas eu, relapso e poluto de idiossincrasias que sou, tenha sido o Unico a disso se

esquecer?

(Francisco) Os caras chegam no governo e ficam um ano, dois anos para se ajeitar. Ai quando

eles querem fazer as coisas, ja tem que estar pensando na reelei¢éo e dai € uma correria. 1sso
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fica pior aqui no RS porque ninguém se reelege. Os nossos deputados sO pensam em se

reeleger. Ai quando a coisas ficam polémicas eles ja ndo votam mais nada!

(Roseli) Eu até sei que em educacdo ndo se tem muito tempo. Tudo tem que acontecer. Se tu
for pensar, o aluno tem trés anos dentro da escola e nesse tempo as coisas tém que acontecer
no Ensino Médio. Mas eu sempre penso: porque eles ndo fazem um plano piloto? Enquanto
eles ndo se resolvem, nos sobra o qué? (Essa pergunta, como outras que finalizam digressdes,
guando feitas ao entrevistador, por ébvio, ao menos penso, ja se sabe que como perguntas
permanecerdo. Os cumplices de Roseli, por exemplo, haquele momento — eu, o gravador, uma
janela basculante entreaberta e uma multiddo de livros organizados em pilhas do fundo do
corredor — somos expectadores de alguém que batalha para auscultar as possiveis respostas
carregadas dentro dela mesma, quebra cabeca que a memdria desenha e o0 desejo se pde a

tentar montar. Repostas de ver correr, perguntas de ver passar).

(Jodo) Dai trocou o governo, toca tudo no lixo que logo vem outro. Sé que esse vir outro
governo, demora mais uns 2 anos - até ele entrar, conhecer, pensar e executar. A gente leva
um ano para se apropriar e no outro acabou! Quando esta para acabar um governo o pessoal
logo vem: "- vai acabar o governo! Nem precisa mais fazer, que vai logo trocar”. Enquanto

1SS0 tu faz o qué?

(Francisco) No estado, tudo muda de quatro em quatro anos. O primeiro ano, tu ja perde. O
cara entra em janeiro e ndo muda nada. Tudo organizado, o calendario pronto, os professores

distribuidos, ele sé vai tapar furo. Nem é louco de mudar de cara.

(Jodo) Para ti que esta estudando politicas, que esta focado nesse processo, € diferente do que
para o professor, para quem as politicas passam e tu nem fica sabendo! Fica sabendo so
depois. Quando ela chega no professor ja aconteceu muita coisa e dali em diante quase nada
mais (Jodo quebra a quarta parede. Me sinto sob o odor da academia. Como se estudar as
politicas me desse um cheiro diferente, cheiro de poder que ele e 0s que a sua voz
representava sacudiam as maos para repelir. Ndo achei que ele estivesse me ofendendo.

Talvez fosse praxe. Uma espéecie de marca oferecida pelos lugares antagdnicos que aquele
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gravador nos impunha. Jodo construia involuntariamente uma barreira, cujo meu cheiro
ainda iria transpor. Meus interesses por cumplicidade ainda teriam que esperar um pouco

para se fortalecerem).

(Jodo) Né&o sei se € culpa da gente, eu ndo sei se € nds que pecamos nisso, mas parece que ja
existe uma tradicdo de que nada vai dar certo. Parece que tudo é transitorio, muito transitorio.
Nada chega para ficar, parece. Parece que o Brasil é a "republica do ndo dar certo”. Quando ta
comecando a querer dar certo, muda. E um pouco do que aconteceu com o politécnico. (Jodo
funda um territério. Local onde vive e que precisa habitar. Essa republica fundada a revelia,
criada onde se sabe que nada vai existir para permanecer. Uma republica de castelos de
areia, que por mais bem sustentados que estejam, sdo circundados por mares e marés que s
aprenderam a cumprir seus ritos, seus destinos e obrigacGes. SO aprenderam a fazer
recomecar o que o0 outro se encarregou em (des)fazer, ciclo eterno de areia, mar e areia-

mar).

(Francisco) [...] Para mim esse foi um erro do governo Dilma, que quando assumiu no
segundo governo ja deveria ter executado (as bases). Ja se tinha todo material! Essas bases, se
tu deixar, elas nunca véo ser fechadas. Mas uma hora tem que dizer: "-bom, é isso aqui." Se
ndo esta bom, vado para escola igual, e depois vai se adequando. Como tudo. E outra coisa:
tem que implantar agora! O ano que vem é outro governo. [...] Porque tem uma discussao,
alguns dizem: "-ah, mas as bases foram atropeladas”, mas eu digo: ndo sou a favor delas
terem sido atropeladas; mas faz trés anos que estdvamos discutindo a base sem sair do lugar™!
Ai depois que trocou o governo, esse disse, "vamos aprovar as bases"! Tirou todo mundo que
estava discutindo as bases, botou outro grupo 14, pegou aquilo que estava la, escolherem o que
eles queriam e “t4 ai”. Agora cumpra-se. Essa é a minha visdo. E uma visio critica. Mas qual
seria a outra solucdo? Respondo: ndo tem! Agora é fazer! (Francisco talvez sem intencéo,
talvez pela posicdo ocupada, me atinge duas vezes: “fem que implantar agora” e “agora
cumpra-se”, ambos disparados de modo certeiro. Senti como professor e imagino que essa
mesma fala, nos mesmo termos ou em estado analogo, ja tenham atingido os outros cinco
professores e a propria rede como um todo uma e outra vez, insistentemente, nesses vinte (e
dois) anos. O que é morto quando quem delibera diz “cumpra-se”? Quantos projetos de

escola ironicamente, naufragam quando o “cumpra-se” se impde? O “cumpra-se” quando
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significa “encerrem’ aprende a matar o que €scola gerou para sobreviver. Escolas e as suas

natimortas expectativas).

(Jodo) As licdes do RS, por exemplo. Quando eu comecei a me inteirar e por em prética ele
terminou. Um ano eu tentei trabalhar baseado nele. E s6! No outro, ndo precisava mais. Todas
as mudancas funcionam assim: elas surgem e deixam os professores “perdiddes” e com isso a
gente acaba fazendo o minimo, um "arroz com feijao” (Deixar os professores “perdiddes”,
por mais que soasse bizarro ou engracado, me provocou a reflexdo. As politicas a fazerem os
professores se perderem. Isso € suporte, isso é formacdo? Provocar esse estagio de letargia
parece ser uma intencdo perversa e draconianamente pressuposta, pois justifica as
providéncias tomadas como forma de garantir um caminho paralelo ao que poderia se julgar
democratico. O perdido precisa de um caminho, e € assim que se produz convencimento,
parece. E assim que se conduz professores pelos caminhos de sempre, a encontrar resultados,

quase sempre, torpes e aleatorios).

(Roseli) O problema, te repito, foi o fato de ndo ter continuidade! Eu lembro que a gente, por
exemplo, nunca fez um fechamento disso! Mas acrescentou (falando sobre o pacto pelo

ensino médio)

(Jodo) Agora, por exemplo, na semana passada, tivemos um curso de formacéo aqui e dai a
diretora nos falou que deveremos agora nos dedicar ao referencial gatcho. Apareceu que a lei
tal diz isso no ano tal. Mas nds s estamos sabendo agora que ela mudou! Mudou de novo, na
realidade. J& mudou ha 6, 10 anos atras e nds s6 sabemos agora. Agora nds vimos que tal lei

muda tal coisa.

(Elaine) Mas o problema todo sempre é esse: as coisas demoram muito para chegar e quando
elas chegam, dai eles comegam a fazer as reunides, levam uns dois anos fazendo reunido, dai

guando eles conseguem chegar na escola, elas chegam com pressa.

7.2.2. Sobre livros voadores ou goelas abaixo
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Elaine me ensinou que livros voam. Ela descobriu aos poucos e essa historia veio me
ensinar. Consenti como se ainda ndo soubesse. Livros aprenderam a voar, sé pode! Surgem
de onde ndo se espera, pairam por pouco tempo no horizonte e aos poucos se fazem ver
diante de incrédulos expectadores. De onde vieram? O que fazem aqui? Perguntas feitas
quase sempre ao vento, apenas. O mesmo vento que os trouxe e que entra pela porta aberta,
tdo logo esses objetos voadores adentram nas escolas. Aos indagadores, resta-lhes a voz do
proprio ventar, a bater-lhes, a soprar-lhes, as palavras que o siléncio sabe gritar: livro(!),
formacao (') proposta (1), prazo(!). Como resultado, demandaria talvez a pergunta: quem é o

verdadeiro objeto aqui? Nessa disputa, afinal, quem é a pedra e quem é o jogador?

Elaine também me ensinou sobre alimentagdes compulsorias, sobre a necessidade de
ter que fazer seu organismo lidar com a presenca de corpos estranhos ingeridos a revelia.
Engolidos sob um processo de persuasdo do qual a Gvula, a repulsiva, ndo costuma ter tempo
para se preparar, repelir, evitar. Os livros e as goelas, uma fabula, da docéncia no estado do
Rio Grande do Sul. Quanto os formuladores de Politica, como nos provoca Sarason (2003),
conhecem sobre o que sabem os docentes? Insisténcia acreditar que os professores vivem em
jejum, que ndo se alimentaram de livros outros, de experiéncias outras, de sonhos outros.
Porque acreditar que o vilipéndio de goelas é a melhor maneira de produzir impactos na
educacdo publica? Impactos violentos no estdmago, sabemos bem, quais efeitos imediatos

costumam resultar...

(Roseli) As licbes do Rio Grande foi muito, muito impactante. Por isso eu acho que a
resisténcia foi maior. Ninguém esperava aqui e puf apareceu. Cumpra-se. NOs nao
acreditavamos na proposta. E outra: ela langou no final do governo. Todo mundo sabia que

ela iria sair e que entrando outro as cartilhas ndo iam valer era de nada.

(..)

Essa parte das Licdes do RS, essa cartilha que nds recebemos para estudar foi bem cruel. A
gente acabou sendo resistente. Aquele material depois acabou indo todo para o lixo. Tinham
coisas legais 1a dentro? Tinham muitas! Mas a forma como foi imposta inviabilizou tudo! O
LicOes chegou do dia para noite, e ali entdo se disse que tinha que trabalhar com aqueles
pressupostos. Eu lembro até hoje da sala onde nds estavamos quando recebemos as cartilhas e

0 aviso da coordenacao que teriamos que seguir o que estava I, daquela maneira.

()



216

A direcdo também estava contrariada, apenas cumpria o seu papel - eles também néo tinham
conviccdo de que aquilo era bom. Eles foram e nos colocaram que teriamos que mudar todo o
pensamento, o planejamento, tudo o que se acreditava. A partir dali tinha que ser

simplesmente diferente

(Jo&o) ““- Chegou os livrinhos e agora vocés vao trabalhar o Li¢es do Rio Grande”. Foi assim
que recebemos a proposta. N@o teve nenhuma explicacdo... As reunibes foram apenas para
dizer que iamos ter que adotar. Agora, formacdo... Reunido teve bastante, agora formacéo,
ndo. Acho que no fundo, os professores deram uma olhada e usaram o livro (Li¢fes do Rio
Grande) aquele ano e pronto. Os livros chegaram no finalzinho do periodo Yeda. Do nada!
Deve ter sido lido e circulado por no maximo um ano. Isso é outra coisa: os caras lancam um

negocio assim ja no final do governo! Ndo tem como dar certo, nuncal

(Elaine) As licBes do Rio Grande chegaram em 2009, no ultimo ano do governo. Chegou nas
férias para implementar no ano seguinte. E ai se esvaziou a coisa! A gente ndo tinha, para ti

ver como é que é, neeeeem (eleva o tom de voz e reitera muito o "e", aparentemente
procurando dar a real nocdo do quéo "secreto™ era esse projeto) ideia que isso estava sendo
pensado. E olha, a gente sempre sabe com muita antecedéncia o que eles estdo armando.

Quando tinha reunido de direcdo geralmente era eu que ia....

(Jodo) Um pouco antes do langcamento do LicBes do Rio Grande a gente ouvia muitos
comentarios por outras pessoas. O diretor da escola que eu trabalhava, em Canudos (NH)
falava que logo uma coisa grande ia aparecer. E quando veio foi de cima para baixo. A gente
fez muita formacdo. E quando enfim chegaram os livros a gente até leu. O bom é que ali
também era por area. As licbes do RS saiu muito pouco do papel. Pouco orientou mudancas

no trabalho dos professores.

(Viviane) Eu lembro de uma época em que se discutiu uma diretriz em que se tinha que trocar
de objetivo para habilidade e mudar PPP’s e Planos de Estudo (pergunto se era competéncias
e habilidades, a partir do langcamento do Li¢fes do RS. Ela nédo responde. Depois de um

tempo pensando, assente: competéncias e habilidades, diz). Isso sim eu me lembro bem pois
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na época tivemos que montar os PPP’s e a maioria tinha dificuldade com a linguagem, sabe?
Isso nos deu impacto, ao menos ao meu ver em funcdo da (fala mais alto) burocracia com a
tematica. Por que tu olhava: "-mas vem c4, objetivos e competéncias da no mesmo! Por que

eu vou perder tempo com isso™.

(Roseli) Essa ideia das competéncias e habilidades, eu acho que era no Ligdes do RS (pensa)
foram discussdes muito arduas. Eu lembro que alguns tinham muita certeza que tinha que ser
dessa maneira, mas nds acabamos ficando no meio do caminho. Fazendo isso implicitamente.
Transformando conteddo em competéncia, mas no fundo fazendo a mesma coisa.

Trabalhando implicitamente.

(Elaine) O Licdes do Rio Grande ndo s6 foi colocado goela abaixo, como os livros vieram
voando. Se tu olhar o conteudo, é maravilhoso, mas a maneira como eles fizeram, ndo existe
gente que consegue fazer [...]JNdo foi nada democratico e participativo, ndés ndo nos
envolvemos em absolutamente nada. Foram construidos aqueles livros e disseram: -
apliguem! Esse é o nosso projeto de governo"! Na Educacdo Fisica ndo fizeram a menor

diferencga!

(.)

Eu te juro que nos até tentamos. N&o é porque era a Yeda... Nds tentamos fazer. [...] A minha
diretora, chegou para mim e disse: "- Elaine, chegou um monte de livro ali e eu preciso que tu
trabalhe isso com os professores porque tu sabe essas coisas, tu estd sempre envolvida com
essas coisas de educacdo e eu acho que tu vai fazer isso bem”. Eu s6 pude dizer "como
assim"? A coisa foi totalmente imposta, ndo divulgada, totalmente ademocratica! Bem
diferente do Politécnico (Elaine faz a promessa de que tentara. Fez esforco para tentar
engolir. Quase a vejo fechando os olhos e abrindo a boca, alternativa adotada pelas criangas
quando seus pais Ihe impdem um pepino, por exemplo. Parece tentar provar uma boa
vontade, que eu ndo estava ali para julgar. Parece lembrar para si mesma que a tentativa foi
0 maximo que poderia oferecer a uma constru¢do e execucdo que ndo lhe cheirava bem. Os
livros eram empurrados, mas as resisténcias que a calejada Gvula impds se mostrariam mais
fortes. A falta de democracia regurgitou aquela politica. As alternativas e os “nédos” dos
professores se voltariam contra, assim, a quem lhes alimentava daquele prato indesejado. Os

livros regurgitados, as invengdes possiveis ainda a se sobressair. Agora sdo as goelas dos
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formuladores de politicas que se abrem, professores e a cultura escolar a boca, em processo
perpendicular. Na disputa do que engole quem, contra o qué engole quem, digeridas tiveram

que ser as resisténcias desses professores, ao menos no que se refere a essa refeicao).

(Viviane) O Politécnico do Tarso, ndo funcionou. A secretaria a época parecia nem saber
como ia funcionar a coisa, sabe? Ele simplesmente implantou ja no primeiro ano de governo,
ndo discutiu na escola, ndo fez aquilo que se esperava que ele fosse fazer (A critica que
Viviane faz ao fato da politica ter sido implementada ja no primeiro ano do governo Tarso €
diametralmente oposta a que outros professores fizeram ao Li¢Ges do RS, lancado apenas no
ultimo ano do governo Yeda. Aos poucos percebo que fazer o tipo de histéria que me propus,
favorece que ndo sejamos maniqueistas, pois € impossivel virar cara para as tantas caras que

0s acontecimentos possuem).

(..)

O politécnico aconteceu, porque teve que acontecer. Nao porque se entendia que deveria. Mas
porque nao havia muita opgao. “O ensino médio agora deveria ser assim”. Ponto. O que mais
gueimou esse governo foi o fato dele ter colocado goela abaixo aquilo e nem eles sabiam
como executar (grita. Achei que ia bater na mesa, mas nao). Porque o politécnico tinha toda
uma filosofia que era boa, mas néo tinha execucdo, ndo houve a pratica. Quando chegou na
execucao, surgiram tantas duvidas que n6s ndao sabiamos como fechar o trimestre com o0s
alunos, por exemplo, pois ndo sabiamos como avaliar! E nem eles (a SEDUC) sabiam!

()

O Politécnico foi um horror! (ela me traz o café que ha muito cheirava, jaz na cafeteira desde
0 comeco da conversa. Sua fala era forte, o café um pouco menos. Era uma forma de agucar
0 sentido, dar, quem sabe, o complemento ao clima dentro daquela sala que ja ha muito se
adiantava tenso. Nao era surpreendente. Na entrevista anterior, Viviane ja adiantava um
pouco das suas contestacdes a politica. Mesmo assim eu ainda achava estranho alguém téo
progressista (ela nunca se assumiu assim, apenas eu que me dei o trabalho de intuir), execrar
0 Unico projeto calcado dentro dessa premissa nos Ultimos anos). O Politécnico poderia ser
bom, mas ndo da forma como foi implantado (a voz estd longe. Viviane encontra-se de pé.
Bate os armarios, mexe o café, o duo xicara-colher danca e canta no contato com aquela
bebida que ha muito ansiava. A conversa parece comecar a fugir da formalidade que até esse
momento infelizmente ousava imperar. Agora ela de fato parecia estar em casa, com aspas e

sem). O ideal seria o politécnico, no primeiro ano, ter sido aplicado em algumas escolas piloto
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e se desenvolvesse, inicialmente, apenas ali, discutindo com aqueles professores. Teria uma
aceitacdo muito boa, porque ia haver discussédo e de repente até o final do mandato poderia ser

implantado em mais escolas.

(Jodo) A reagdo a chegada de uma nova politica nunca é de entusiasmo. O pensamento é "'-
ah, agora inventaram isso aqui e eu vou ter que colocar em pratica. Vou ter que que estudar de
novo, aquela coisa toda”. Eu observo que poucas pessoas veem essa chegada com bons olhos.
Até porgue a politica sempre chega com a desculpa que nos estamos acomodados. N6s nos
ofendemos, muito embora, as vezes, estejamos mesmo. A tendéncia do ser humano é se
acomodar e ndo querer mudar. A mudanca gera uma ameaca. As pessoas ndo querem ser
ameacadas no seu grau de conforto. Entdo geralmente é recebido na defensiva. E isso é
independente da politica. Quando era o PT ndo prestava, agora que é o Sartori ndo presta

também.

(Viviane) As politicas que interferem mais, sempre sdo as estaduais. Porque nds estamos

vinculados ao governo do estado. Geralmente as federais ndo chegam a impactar nada.

(Francisco) Quando largaram os Parametros Curriculares Nacionais, ninguém parou para
discutir ele. Se tu chegar em biblioteca de escola tu vais ver que os livros estdo todos I3,
largados num canto, cheio de pé. Isso, se foi distribuido para o professor, ndo foi discutido
com ele. Eles foram ver algumas palestras, pouca coisa foi feita. Mesmo dentro da academia
isso ndo foi muito discutido. Ou se foi, ficou dentro da academia a discussdo. Ai o pessoal
comecou a fazer dissertacdes e teses sobre o assunto, mas isso ndo chegava ao professor! (Vi
alguns pds, sobretudo na medida que Francisco revolvia as suas palavras. Algumas tocaram
as minhas lembrancas, aquelas, diga-se, que menos importam aqui. Lembrei de lembrar,
porém, que ouvi de Viviane e de Elaine, se a minha memdria ndo me trai, serem esses livros,
0s PCN’s os grandes referenciais curriculares das duas. Aqueles livros lhes mobilizaram
professoras. Maravilhosos livros(!), de acordo com as palavras que Elaine usa para admirar.
A academia talvez ndo tenha visto, mas, Francisco, a vida da escola, ao menos de algumas
delas, sim. O ato dessas professoras té-los estudado servia aqui como um devir-espanador,
impedindo que esse material tdo caro quanto caro tivesse simplesmente o destino, que

possivelmente, em alguns casos, de fato tenham recebido. Lembrei de lembrar, mas talvez
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isso ndo importe. A certeza é mais convicta quando esquecemos que dela também pode se

duvidar).

(Viviane) Mas os temas transversais (nos PCN’s) nunca funcionaram muito na escola publica,
ndo, ao ponto de trabalhar com as outras areas. Isso ndo funcionou muito bem. Era bem
complicado juntar as areas. Sem espaco para as pessoas se reunirem e planejar, pior ainda. Eu
gostava deles porque eles faziam sentido para mim. Eles eram Otimos. Apenas a escola
publica ndo aprendeu a utiliza-los (Quem teria aprendido entdo? Esqueci de lhe questionar o

que agora dirijo apenas ao vento).

(Jodo) O que a gente sempre ouve 0s professores reclamarem é que as pessoas que fazem
politicas nunca entraram em uma sala de aula. Dois, trés se relinem, “os tedricos ndo sei do
que”, montam uma lei da qual os professores sdo simplesmente objetos, e eles nunca vao
aplicar aquilo, pois nunca entraram e nem vao entrar em uma sala de aula. Ndo sabem quem
nos somos, ndo conhecem a realidade que vivemos. (“Os inominaveis ”, também conhecidos,
ao menos por Jodo, como os “tedricos ndo sei do qué”. Como produzem esses tedricos!
Como séo contestados, desmerecidos, difamados e nominados embora nem sempre se saiba
do qué. Eles séo os culpados! Talvez bradasse Jodo, ou Elaine, Hilde, Roseli, “Chicdo”. Nao
foi 0 que o primeiro dessa fila sem ordem de relevancia lembrou. Decidiu relatar o contexto,
0 que 0s “tedricos ndo sei do qué” produzem, habil que foi - na impossibilidade de conhecé-
los - de recordar as suas obras. Essas obras... Sdo eles! Os que ndo sabem 0 que somos, e
mesmo assim decidem tentar nos fazer acreditar que conhecem a sala de aula melhor do que

I3

nos, que o que oferecem é o melhor para nés. - Como saber o que sabemos, se nem nos
conhecem”! Outro poderia responder. “- Muito prazer, meu nome é Jodo”, nunca fomos

apresentados).

(Roseli) Acho gque no fundo as administracdes escolares muito tranquilas. Elas impdem o que
precisa, 0 que vem de cima para baixo e também logo avisam: "-oh, isso veio de cima para
baixo, viu?" Alguns sempre sS40 um pouco mais resistentes. Tem umas coisas que ndo adianta.

E ficar dando murro em ponta de faca.
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(Viviane) Normalmente tudo o que vem imposto, de cima para baixo, na escola publica é
rejeitado. Sem discussdo. Independente do que €, € rejeitado. O problema é que sempre é
imposto (Birra, alguns diriam. Uma nominacdo possivel a um estado de espirito, de um
modus operandi. Viviane fala, surpreendentemente, mas ndo como se se confessasse. Ndo me
contava um segredo, ndo se sentia ameagada aparentemente por ninguém que por ventura
soubesse, a partir dali, de suas artimanhas politicas melhor arquitetadas. Viviane apenas
sabe, expressa, convidada como foi a dizer, revela. Suas feicdes sdo placidas,
inquebrantaveis. Uma frase soletrada, cada silaba uma alvissareira violéncia. Confesso, era
eu ali um sadico, animado em ver as causas torturar as presuncosas solu¢fes. Romper unha-
a-unha, silaba-a-silaba, o que urge diante das tdnicas imposicdes. Rejeitar, grito vivo de
desgosto, porque é possivel diante das condicdes. Relatar, um dever da memodria -
monumento vivo que é - diante das proximas aspiracfes. Fazer justica com as suas proprias

consolagdes).

7.2.3. Sobre discutir desde um panorama mais amplo

Livros voam, agora ja sabemos que por essas bandas trata-se de um fenémeno
comum. Mas na maioria das vezes sdo arremessados. Eles chegam por um movimento quase
amorfo, provocado por uma mao extensiva a uma cabeca obliterada, que se mostra apenas
depois, para divulgar resultados que os seus receptaculos - alunos e professores -

desconhecem, desconfiam e ja aprenderam, via de regra, a discordar.

As politicas educativas e seus livros, voam desde um panorama que os fazem
possiveis. Materializam um contexto que evoca objetivos, que busca, de longe, transformar a
vida da escola (MCLAREN, 1997) que desconhecem. Para entender o contexto de producao
de uma politica, segundo Ball (1994) e Mainardes (2006), € preciso identificar agentes e
objetivos presentes na mesa de discussao que a deu vida. Quais termos, condicdes e objetivos
fizeram-se criveis naquele tempo e espago? Trata-se de um espaco de poder, um contexto,
porém, bastante anterior aquele em que, via de regra, estdo os professores: o contexto de
pratica. “Os professores em sua irremediavel indoléncia e desqualificacdo, devem ser
enfrentados, sob o risco de por a perder nossos ardilosos e indefectiveis planos”. Cita¢do
minha, em apud ao que muitas vezes dizem esses inominaveis, ou deixam a entender na

traducéo do que a porta entreaberta ainda deixa restar.
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(Elaine) Bah, Anténio Britto? Um momento de muita resisténcia. Nesse periodo ja estava na
ativa. Profissionalmente eu entrei no final do governo Collares e peguei todo o governo
Britto. E para nos foi um dos piores governos. Para ti ter uma ideia, ainda durante o governo
Collares, fiz greve. Entrei na rede em setembro e em outubro ja foi deflagrada uma greve
(bate forte uma palma). Assim que eu fui indo a minha vida inteira dentro da rede estadual.
[...] Mas o Britto se puxou. Ele conseguiu fazer coisas que nenhum outro governo havia feito.

A questdo das privatizagdes, por exemplo, foram revoltantes.

(Francisco) O Britto privatizou um monte de coisa: meridional®’, CRT?, dividiu a CEEE®. O
unico do PMDB que acho que ndo fez isso ai foi o Rigotto, ndo sei (digo a ele que veremos
um pouco mais sobre esse governo adiante). E ele tentou mexer no plano de carreira. Tentou

enxugar, enxugar, enxugar, as letras e até a trancar as progressdes. Esse era o Britto.

(Viviane) Mas como tem outras questdes politicas muito mais fortes e que estdo nos atacando
e que sdo muito mais fortes, a reforma do ensino médio ndo esta sendo o foco de estudo e
preocupacio nas escolas. E foco de estudo e preocupacio nas escolas a reforma trabalhista, a
reforma da previdéncia, o atraso dos salérios, ndo pagar o décimo terceiro. E enquanto isso,

ninguém discute.

(Francisco) Todas essas bases que foram surgindo, a da Educacdo Infantil, a do Fundamental
e agora a do medio, ja estdo sendo pensadas e planejadas, desde a promulgacéo da LDB. Se tu
fores ler as ultimas diretrizes (pega o material evocador de memoria disposto por mim na sua
mesa, | em voz alta, talvez para convencer o gravador que esse projeto ndo seria de fato
novo, apenas posto em pratica pelo atual governo) Aqui, 6: "desenvolver uma grade
curricular mais atrativa e flexivel, capaz de atrair o aluno para o ensino medio e combater a

repeténcia e a evasdo". Isso foi pensado no governo Dilma! N&o foi uma invencdo pura e

27 instituicdo bancéria da Regido Sul do Brasil, de economia mista federal, de direito privado, com capital
fechado. Privatizado em 1997, as a¢6es do banco foram vendidas ao grupo Bozano Simonsem. Em 2000, o
foi adquirido pelo Banco Santander

28 Companhia Rio Grande de Telecomunicacdes. Privatizada em 1998, foi vendida a Telefénica e posteriormente
a Brasil Telecom, que, por sua vez, foi vendida a Oi em 2008.

29 Companhia Estadual de Energia Elétrica do Rio Grande do Sul.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Regi%C3%A3o_Sul_do_Brasil
https://pt.wikipedia.org/wiki/Telef%C3%B3nica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil_Telecom
https://pt.wikipedia.org/wiki/Oi_(empresa)
https://pt.wikipedia.org/wiki/2008
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simples do Temer e do MEC atual. Isso é um dos principios do novo ensino médio! E isso
nunca era feito. E comecou aquela intermindvel discussdo. Bem uma coisa de socialista,
aquela discussao que ndo levava a nada! Ai aqueles sites (se refere a consulta popular sobre a
base), ficava lotado de sugestdes, e aquilo ia crescendo e crescendo e ninguém sistematizava
aquilo. Ai o pessoal ia para Brasilia, e ficava nisso ai. Voltava e ndo acontecia nada, ndo saia
nada, ndo saia, ndo saia nada. Eles pediram, né? (informa que o cumprimento daquela medida
ndo poderia mais ser evitado. A consequéncia ja era bem-sabida e avidamente alertada aos
merecedores dela). Entdo o caro (Temer) quando assumiu, implantou direitinho um Estado
Minimo, “- vamos fazer isso ai e vai ser assim e ponto final”. Dai veio aquela critica, "- ah,
mas 0s empresarios estdo se metendo em tudo..." Bom, mas os caras querem ver é dinheiro,
né? Os empresarios sdo os grandes articulistas dessas BNCC’s. Tanto que o pessoal que esta

no MEC hoje em dia séo todos de (universidades) particulares.

(Viviane) A gente tem usado do sindicato para divulgar os nossos entendimentos a respeito da
lei para quem quiser ouvir. O resto vé pela propaganda, pelo que o Temer diz na TV. Varios
professores se baseiam no que se diz na TV. Mas isso ainda estd sendo discutido com o
sindicato. Para ti ter uma ideia: 0 CONAP® é uma discussdo no plano nacional de educagao.
Nos tivemos uma discussdo do CONAP de NH agora sabado, junto com o de Sdo Leopoldo. E
a discussdo que veio, a palestrante - maravilhosa, por sinal — com uma fala totalmente
politica! Ndo tinha como ser diferente. N6s estamos muito envolvidos com politica hoje! A
fala dela foi mais ou menos a explicacdo em relacdo ao golpe. Bem didatica, e mostrando
como ndo tinha mais o que discutir a respeito se foi ou ndo foi golpe. E de que modo isso

chegou na educacéo.

7.2.4. Sobre criar para acabar (e as politicas moribundas)

As politicas precisam de cara, precisam de dono, de chancela. “S&o legitimas,
alvissareiras e possiveis; se sdo minhas”. E essas caras se mostram em profusdo. A
sequéncia de mudancas politico-educativas percebidas no estado do RS parece iniciar pela

necessidade de um rosto. “Os méritos dos outros ndo podem aparecer na minha gestao ”. “Os

30 Comissao Nacional de Acompanhamento e Controle Social do ProUni (Conap)
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projetos ndo nascidos na minha gestdo, necessariamente estdo desqualificados, séo
inadequados para garantir 0os meus objetivos educativos”. A disputa pela politica
educacional parece prescindir de projeto, desde que em seu lugar haja uma bela e nem

sempre tao disfarcada cara.

A constituinte escolar tinha a cara do Olivio Dutra, do PT; portanto, o partido que o
substituiu promoveu sua estigmatizacdo. O Ligdes do RS tinha a cara da Yeda, portanto,
quem o fez e executou, bom direitista que era, precisava ser execrado. E chegada a hora do
Politécnico! E quando esse compreendido comecava a estar, vejam so, enterrem-no! Agora é
hora de Ensino Médio! Ensino Médio? O que significa para uma escola, para um docente, a
chegada de uma noticia da SEDUC informando-lhes que de ali em diante deveriam trabalhar
“so” como ensino médio? Fiz, objetivamente essa pergunta a cada um dos colaboradores.
Todos me responderam; Viviane usou de um sorriso irénico e um “pois é”. Elaine sacudiu a
cabeca, uma e outra vez. Bufou, resignou-se. Francisco abriu os bragos, respondeu a questao
reiterando a pergunta com os olhos baixos, como se procurasse sobre os as palmas das méos

um fonema que melhor iluminasse algo para seguir 0 “¢” seguido de “é¢”.

Sorrisos irénicos, bufadas, um “é” por um instante preso e aos poucos ignorado do
discurso. Os professores e as suas respostas possiveis. Aquelas que puderam dar, aquelas que
precisaram se contentar; eles “agora” trabalham no “soé ensino médio”. O mesmo? O de
sempre? Seria aquele que agora, livre de predicados talvez reserve nada novo, nada
diferente, ndo mais do que um retorno ao passado que queriam talvez esquecer. Um retorno
ao tempo em que nada os acontecia, ninguém os incomodava. N&o ouvi de ninguém esse

desejo.

Querem ¢é ser ouvidos! E isso é bem diferente de serem deixados a propria sorte e ao
“so ensino médio”. “- Por que o desgramado (do Sartori) foi acabar com o seminario
integrado!”, bradou Elaine, em uma das linhas abaixo. Os professores querem ser ouvidos,
guerem sim que as politicas existam, mas querem que haja tempo para incorporarem aos
seus predicados. Mas elas, como ja sabemos, ndo sdo pacientes o suficiente. As politicas
nascem para acabar com as outras. Elas mostram caras e caras, poucas ou nenhuma delas a
revelar as dos professores ou as dos estudantes. E foi isso que ouvi; entre bufadas, bradadas

e “pois és”, juro, foi isso que ouvi.

Um bom motivo para que se investigue politica com historia oral € a possibilidade de
identificar que as politicas parecem ter vida prdpria. Se me atesse aos documentos talvez ndo
soubesse gque o politécnico acabou, mas que a extensdo da carga horaria que ele provocou,
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ndo. Que o pacto acabou, mas na pratica, bem depois que o governo federal veio a
oficialmente sepulta-lo. As politicas, assim, parecem entes que vivem a perambular pelas
escolas, a estarem nelas seja porque os professores e estudantes mantém seus sinais vitais (0
que veremos na categoria-Opera seguinte), ou porque elas continuam a se criar na escola a
revelia, hospedando-as como se fora uma doenga incorporea, cujos sintomas ndo Ss&o
diagnosticados tdo facilmente. S&o também marcas, ferrugens a povoar a paisagem das
estruturas educativas, politicas e pedagogicas. Mesmo superadas por outras, elas sao
evocadas, atualizadas amalgamicamente por outras praticas, por outros pensamentos, por

uma sociedade a viver em um outro modus operandi.

Ao fazer uso dos estilhagcos da memdria estamos a reconhecer a trajetéria desses
docentes como um processo dinamico, como um passado presente na construcdo desse ser.

As politicas sdo moribundas, se esquecem de morrer, atormentam o fazer e fazer-se docente.

Moribundas ou imortais, sombras do passado a se perfazerem no presente: uma reles
questdo de escolha de palavras para mim, uma subjetividade tornada fala, expressoes e

intensidades para esses professores.

(Elaine) A politica publica do Sartori é destruir. A gente ndo consegue enxergar ao que ele
veio. A impressdo que deu, ou melhor, impressdo nada, a verdade absoluta, é que ele s6 veio

para destruir o que alguns outros fizeram.

(Francisco) Quanto ao Sartori, eu acho que ele ndo politica nenhuma de governo. Muito
menos de educagédo (Acho que eu vi um sorriso. Tenho certeza que ndo era deboche e também
ndo era um sorriso de desdém. Era um sorriso colateral, aquele que Francisco poderia me
oferecer naquela sala aberta — na 22 CRE - da qual as palavras proferidas poderiam sair a
passo. Um sorriso colateral, o ultimo que sobra quando as palavras ja ndo tém mais espaco
para dizer o julgava insuficiente. Embora a frase proferida fosse curta, aquele breve sorriso
evitou que ela fosse apenas mais um conjunto de palavras, para se tornar memoria.
Francisco tinha nesse sorriso uma habil forma de expiar a culpa que, na verdade, estava
longe de me parecer sua. Francisco administra um espago desocupado, um ser sem presenca,
cujo nome, na auséncia de outro melhor, poderia ser chamado de “Politica educativa do
governo Sartori”). Eu estou aqui ja antes do Sartori. E agora ndo tem politicas como tinham

na época do Tarso - mesmo que no caso dele ndo tenha dado certo. O Sartori ndo tem (Sao



226

palavras surpreendentes. JA ndo parecia mais se preocupar com a porta ou com 0s ouvidos
das paredes. Sinto em Francisco um certo pesar, algo que poderia bem esconder, desde um
jogo corporativo - que seria bastante compreensivel - mas que por algum motivo escolheu

nao jogar).

(Roseli) Para saber qual é a politica de governo do Sartori, te sugiro fazer uma entrevista com

ele! Quem sabe tu arruma um horario para ele te dar uma entrevista?

(Jodo) As acdes educativas do Sartori foram poucas. A gente ficou esperando o governo todo
por alguma coisa, que ndo vinha, que ndo vinha. Dai agora a pouco chegou nas escolas a
discussdo do referencial gaticho. Mas isso nem é dele. E uma obrigacdo dada pelo MEC.
Deles a Unica coisa foi a mudanca de politécnico para ensino médio. Ah... e a possibilidade de

mudar de conceito para nota.

(Elaine) Eu sinto uma pena muito grande, eu sei que tu ja deve ter ouvido isso outras vezes,
mas eu ndo vou me cansar de dizer: as politicas publicas ndo se preocupam realmente com a
educacao (N&o, talvez eu j& pensasse sobre isso, Elaine, mas ninguém ainda que tivesse sido
de fato alvo das politicas que investigo me dissera com palavras tdo monocromaticas quanto
as que as tuas lembrancas agora decidiram pintar. S&o cores que me doem, confesso. Queria
colori-las com versos brandos e esperancas inventadas, mas a realidade foi apenas menos
forte que a minha intencédo de também acreditar, de validar, de dizer que eu acredito sim, em
especial agora que o quadro que pintou se perfila diante dos meus versos. Nao, Elaine, ndo
canse de dizer, outras pessoas como eu ou como outro alguém, também precisam saber disso,
também verem-se diante do quadro, talvez com palavras menos mornas, talvez com palavras
de literaturas mais beligerantes dos que as que me restam. De rimas que inventem a

realidade a ser de outra forma que néo essa).

(Jodo) Algumas politicas surgem justamente para dar uma manobrada na populagéo e dizer:
"agora estd acontecendo uma reforma no ensino”! Que reforma? (usa de pompa e fala como
se 0 peito se expandisse além dos ombros, como se estivesse declamando ou discursando). S6

por propaganda ndo da para promover mudanca e convencimento nos professores. E mais
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uma manobra do que politica. E uma manobra politica. O povo acaba aceitando o que esta
vindo. Tu dé& circo e pdo para o povo e esta tudo bem! Os politicos nessas elei¢des vao encher
0 peito para dizer que fizeram isso, isso e aquilo. Na propaganda. Na pratica nada foi

reformado de fato.

(Francisco) Agora € s6 ensino médio. As escolas se organizam. As gurias daqui cuidam muito
mais de calendario do que da parte pedagdgica. As escolas fazem as suas proprias formacdes.
As escolas escolhem quem ela querem levar. A intencdo real é que o dia a dia da escola
funcione. Sem politica. Agora, no fim é que o governo comecou a se interessar pela base. Mas

isso nem é deles, mas sim do governo federal.

(Roseli) Néo existe mais o ensino politécnico: agora é o ensino médio! (0 que expressa depois
dos dois pontos, faz com uma voz que simula um cansaco ndo presente antes deles. Era como
se a pausa tivesse exaurido as suas energias, tornando-a menos animada). Ensino médio, sé
(agora a entonacao € de deboche. As palpebras se fecham, a cabeca pende para um dos lados
(o qual ndo me recordo agora), a voz vem e diz, mas o seu corpo ridiculariza o que ela
mesma afirmava. O deboche parecia ser pelo fato de ensino médio sempre ter havido, e que a
perda de uma das partes do seu nome, ndo o tornava outra coisa. Talvez menos, mas

definitivamente um ensino médio como — quase - sempre fora).

(Viviane) "-T4, acabou o politécnico. Ndo é mais politécnico, agora € Ensino Médio, mas

continua por area".

(Jodo) Estamos tendo o ensino médio como sempre foi, aquele médio normal, um pouco pior
agora porque até tiraram o politécnico que dava ao aluno uma perspectiva. VVoltamos a estaca

zero de novo

(Francisco) Até eu achei que nesse governo atual, com o PDT na secretaria da educacdo, ia
acontecer alguma coisa grande, pois foi sempre um partido que puxou para a Educagéo. O

Vieira da Cunha saiu porque brigou, ai entrou um cara que nem da educacao era, e agora ta
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esse cara que era da agenda 21%, o Krummenauer. A Secretaria entende que agora ndo €
politécnico, mais (suspira, encontra palavras, parece cansado, resignado ou angustiado de
ter que expressar o que segue). A agora € ensino médio (arregala bem os olhos. Desenha o
termo com os labios. Seus labios pareciam a gritar, muito mais alto do que a voz que

realmente trouxe a tona)

(Roseli) No6s sem o politécnico deixamos de ter o dever de realizar os projetos de pesquisa, e
isso eu acho uma tristeza bem grande. (Roseli parece ser uma pessoa que possui imunidade
baixa as suas proprias palavras. Como se elas fossem doencgas autoimunes, as que 0 corpo
mesmo produz para se atacar. Ela diz tristeza, e sem pOe triste. Suas palavras seguintes
assumem o tom moroso e claudicante, qualquer frase corria o risco de ser perdida
tranquilamente no cambalear dos seus olhos, na depressdo dos seus ombros). Mas (o termo
serve-lhe de antidoto, parecia lembrar que era possivel curar-se, anticorpos que se ativam na
saude das suas préprias historias) ao mesmo tempo, tinha projetos em que a turma
funcionava muito bem e em outros ndo, pois achavam que a aula de projeto era para passar
tempo, ndo faziam nada o ano inteiro, no final do ano apresentavam a coOpia de um outro
trabalho. Infelizmente (recaida; os olhos tomam o caminho da ladeira de sofrer, o tom de
seus olhos € quase sonoro. D@, talvez fosse essa a nota que senti), também acontece esse tipo
de coisa, né? Alguma coisa na nossa grade também, n6s acabamos ficando com as trinta horas
semanais, que é heranca do politécnico e acho que quanto a isso ndo tem volta (descanso.
Agua, bebe e com o que sobra do seu rosto, ja bem menos fragil, me aguarda para a préxima

questéo).

(Jodo) O papel dos governos é cada um fazer valer o seu pacote. Por tras disso, ainda por
cima, tem a impresséo de milhares de livros. As ligdes do RS, por exemplo, ndo existe mais.
Quanto se gastou com a impressao de livros? Na nossa escola a gente recebe toneladas de
livro todo o ano. Alguns séo usados, outros vao para a biblioteca e 0s outros vao quase que

direto para o lixo!

31 Agenda 21, resultado da Conferéncia das NagGes Unidas para o Meio Ambiente e o Desenvolvimento,
realizada no Rio de Janeiro em 1992, visa identificar quais agdes sdo necessarias para o equilibrio entre o
desenvolvimento e questdes ambientais, servindo como guia na direcdo do desenvolvimento sustentavel
http://ww1.sema.rs.gov.br/conteudo.asp?cod_menu=70
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(Roseli) Essa historia do governo querer dar a sua cara, ter a posse de algo na escola, € uma
ignorancia. Se algo estd funcionando na escola, que bom! Tu ndo precisa mudar! Vamos
compartilhar o que esta sendo bem feito. Ndo simplesmente mudar para por a sua cara! - que
0 Rio Grande é um s6! Nds vamos governar para todos! Aqui ¢ (faz uma figa. Contrai bem os
musculos do seu braco direito. A raiva parece preencher o que carrega por dentro da pele).
Tu entende? Entdo, porque ndo se pega as coisas boas que estdo acontecendo, ndo s6 na
educacdo, e se continua? Se alguém ndo é do partido e tem ideias boas, elas merecem ser
disseminadas e continuadas! N&o diminuidas. Tem que se governar para todos, ndo para 0s

Seus.

(Jodo) O politécnico foi engavetado. Esta engavetado, agora ndo precisa mais. Até porque isso
era um projeto PT. Como o PT esta sendo banido da cena politica... Se 0s mesmos autores que
fizeram as licbes do RS o tivessem escrito no governo do PT, talvez teria sido diferente (Jo&o
parece dizer sem convic¢cdo. Ele estd incomodado com o que estd dizendo. Ndo me sinto
culpado (sera que deveria?). Ele comeca a organizar suas ideias com a vontade de
simplesmente fazé-las ter sentido (transcricdo dificil). As palavras, como tenho visto nesta
experiéncia tem efeito topico, algumas sdo de sentir sobre a pele. E nesse caso, Jodo se
revolta contra os encadeamentos que elaborava, sua pele guerreia contra si, violéncia,
bravura posta sobre os limites do sensivel. Pele auditiva, voz epidémica; ele se escondia da
sua propria lembranca, apenas até o0 momento em que a pele o enxergou, o revelou, disse: -
1-2, 3, Jodo!). Esse é um defeito do ser humano. Ele discrimina sem saber; "-se hay gobierno,
soy contra”. Se é vermelho é PT. Um documento como esse, a gente tem que pensar, passa
por todo um processo até chegar a outra ponta, aos professores e as escolas e sempre encontra
um movimento contra (Jodo retorna ao siléncio, ao menos ao siléncio que fora possivel
escutar. Sua pele ainda atenta, talvez, continuasse a lembrar: “- ndo adianta mais te

esconder Jo&o, agora é de novo a tua vez de contar”).

(Viviane) Depois do politécnico nada mudou (parece incomodada com a pergunta. Como se
eu tivesse tentando encontrar uma resposta que ela imaginava ja ter dado). A U-ni-ca
(diminui o ritmo da fala para reiterar o que ja disse) foi a mudanca de conceito para nota.
Porque o resto € a mesma coisa. Eles s tiraram o nome politécnico. E ndo mudaram muita
coisa. Néo foi substituido por outra coisa. Tiraram o0 seminario integrado para descaracterizar

o politécnico. Eles mesmos dizem que continua a mesma coisa. E estranho, né? No continua



230

a mesma coisa (pois é, sei. Acho que eu ja tinha questionado, mas de tudo, 0 que mais me
incomoda continua a ser o “so”. O que se sinaliza quando se solicita um retorno ao “sé”
ensino médio? O que foi perdido quando resta aos professores ndo mais do que sé Ensino
Médio? E aquele possivel, ¢ aquele que remonta um outro que existia em outros tempos,

tempos pré-politécnico. Seriam esses, tempos de boas lembrancas?)

(Francisco) Quando assumiu o Sartori era o politécnico. E ficou o politécnico por um tempo.
Al depois, no outro ano, ele comecou a mudar algumas coisas. O professor tem um tempo, e
0s governos e as suas politicas, tem outro. Até hoje, nunca se disse que o politécnico
terminou, por exemplo. E um morto-vivo. Ele de alguma forma esta dentro das escolas ainda.
Depois que o professor se ajeitou para trabalhar o politécnico, eles tiram o politécnico? Nao!
Pior! Ele ficar trabalhando com o que sobrou do dele! Fica, mas ndo fica. Ndo tem mais, mas

tem. E brabo...

7.2.5. Sobre as politicas fantasmas (ou o esperar como politica publica)

Existe ainda uma outra categoria de politicas educativas que existem potencialmente,
que sdo ditas, evocadas, defendidas, mas que na escola nunca chegaram. A escola e algumas
politicas ainda precisam se conhecer, como afirma Jodo. Nesse grupo, principalmente estdo
as politicas educativas “Novo Ensino Médio” e Base Nacional Comum Curricular”. OS

professores relatam a presenca das mesmas apenas nos discursos politicos e na midia.

Algumas politicas vivem fantasmagoricamente sob o signo da espera. Elas ainda séo
expectativas que os professores depositam ou depositaram em alguma mudanca anunciada,
potencial, ou por eles imaginada. Os professores aqui, nessa sensibilidade compartilhada,
acabam por enunciar a politica, torna-la sélida e presente apenas como uma sombra, gque se
procura, que se revira, mas que nunca se revela. Uma brincadeira de esconde-esconde, onde

procurar, procurar e procurar € a unica tarefa que os professores parecem se dedicar.

“- Ndo recebemos nada ainda”. Repetem 0s professores, muitos deles. Quase

unissono.
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(Jodo) Esse novo ensino médio, que esta na propaganda ha tanto tempo, ndo viu a escola
ainda. Eles ndo se conhecem (risos). A Unica coisa que a gente ficou sabendo é que eles
qguerem aumentar o turno integral. Nada de formacéo, nada de material. Tudo especulacdo. O
novo ensino medio so existe na propaganda. Eu acho que todo mundo esta desacreditado que
vai de fato acontecer. Os professores, eu acho, pensam que essa € s6 mais uma daquelas
politicas que ndo vai chegar na escola. Muito pouco entusiasmo e pouca preocupacgdo. Parece
que é praxe esperar por esse tipo de coisa. Estamos cansados de ficar preocupados. Se vai
chegar um dia, vai ser muito pouco coisa, ou ndo vai chegar nada. Essa possibilidade do aluno
poder escolher qual a sua linha formativa ndo bateu bem entre os professores. Existe muitas
duvidas e zero respostas. Como o aluno vai fazer isso? Ninguém sabe dizer direito. Se o aluno
escolheu a linha A, ele vai poder escolher voltar para B? Ele vai ter o direito de se

arrepender?

(Jodo) Quem traz as politicas publicas para escola, primeiramente é a televisdo. Por incrivel
que pareca. A politica ta acontecendo na TV e na escola ainda a gente nem sabe. Depois 0s
diretores comecam a comentar, comeca a vir material para os diretores. Mas (risos) a gente
normalmente sabe primeiro pela televisdo. Eles comegam muitas vezes langando a
propaganda e dois anos depois a coisa chega na escola. O novo ensino médio, por exemplo:
ele existe na tv. Na escola ainda nada! Nenhum documento, nada.

(Francisco) As lices do RS era tdo bom que € utilizado até hoje por alguns professores. Sem

duvida era uma coisa boa para a Educacéo Fisica

(Viviane) O fato é que o pior do politécnico continuou. Por que hoje ndo é mais politécnico,

41}

tu sabe né? Hoje voltou a ser "sd" ensino médio, mas o que era o pior do politécnico: a forma
de avaliacdo - a Unica coisa que nos permitiram era que se voltasse para as nota, que nos
permite um controle um pouco maior e melhor, pois o0 outro ainda parecia que era apenas para
dar nota para todo mundo - as formas de recuperacdo, de nossas oportunidades continuam
muito extensas, 0 pessoal continua a acreditar que pode fazer qualquer coisa 0 ano inteiro
porque no final do ano ele passa. Isso dura até hoje, um pouco, e comeg¢ou com o politécnico.
E também a questdo das 1000 horas, que também comegou com o politécnico. A pessoa nao

aguenta ficar 6 periodos na escola. Nao aguenta cumprir mil horas (enfatica, soletra cada uma



232

das silabas). E desgastante, é cansativo, dai tu acaba n&o tendo a mesma qualidade. Essas s30
herancas ruins do politécnico, principalmente as 1000 horas. O politécnico saiu, mas ndés ndo

voltamos para as 800h. Os seminarios integrados, no final ja estavam dando certo.

(Jodo) E essa base do médio ainda esta dando pano pra manga, eles fazem propaganda na
televisdo como se tudo estivesse acontecendo, como se estivesse andando as mil maravilhas.

Aqui na escola, por exemplo, eu ndo vi nada de mudanca ainda...

(Viviane) O novo ensino médio tem nos produzido muita apreensdo. Muito medo por parte
dos professores que tem um pouco de nocdo do que estd por vir. Alguns estudantes aqui em
NH - a gente tem uma Unido de estudantes de NH, tem um grupo que discute a reforma do
ensino médio - a maioria nem sabe 0 que esta acontecendo. Os alunos ndo estdo nada por

dentro. E os professores tem muito medo.

(Roseli) Esse terreno do novo ensino médio e da nova BNCC eu também nédo conheco. Néao
sei. Diretamente, em rela¢do ao novo ensino médio, nés ainda ndo recebemos absolutamente

nada!

(.)

Em relacdo a base, nés tivemos uma colega que fez parte das discussGes da base. Ela
participou dos debates e tudo. Mas pouco conversamos sobre isso, porque nds nao recebemos
nada. O governo disse que esta tendo, que fizeram isso, aquilo, mas isso é mentiroso. Ainda
ndo existe nada. O povo acha que tem e ndo tem. Nés ndo recebemos nada. O que a gente
comenta, informalmente, no corredor, sdo as especulacdes: "-ah, ndo vai ter mais essa

disciplinas, aquela outra..."

(Elaine) Tudo que nds ouvimos é o que a coordenadora trazia da coordenadoria. E era tudo
assim: "- ah a Educacdo Fisica ndo vai ter mais™! "Ah, ndo sei 0 que, ndo sei o0 que 1a"! N&o
tinha nenhum estudo. Eu sei também que a gente € muito relapso. Isso estava direto sendo
divulgado. Eu a0 menos me sinto relapsa. Entdo, houve sim alguns burburinhos que a
Educacao Fisica poderia cair fora (Elaine, pesarosa, parece se culpar. Acho que a culpa néo é

dela — politicamente atuante como € — mas ela acaba por também se colocar nesse lugar.



233

Afunda coletivamente em uma areia movedica, espaco de nao se voltar. Inicia a queda pelos
tons da palavra dada, que empurra os olhos, 0os ombros... Nado era meu papel oferecer-lhe
alternativas, alentos, esperancas, uma corda, um puxdo. Queria, mas sob mim o chao
também colapsava. Vim buscar nestes Raimundos alternativas que me fizessem esquecer de
ouvir o som do que ouvia craquelar. Tenho encontrado, mas nem sempre. Diante deles,
reflexos turvos. Em alguns momentos tanto fazia, ou eles ou eu. O chdo era 0 mesmo e 0

desejo por algo para respirar, também).

(Francisco) Eu ouvi essa histdria de que a base daria conta apenas de portugués e matematica
como disciplinas obrigatérias. Mas aqui dentro a gente nunca ouviu falar isso ai (algumas
semanas depois a base, apenas com os dois componentes curriculares foi encaminhada para a
homologacdo por parte do Conselho Nacional de Educagdo). As bases ficaram um negocio
assim (circunda as maos, ambas em movimentos andlogos, mandando para mim, mas nao
intencionalmente, o ar que o rodeava), as pessoas pensam: "-cada um vai fazer o que quer
(esganica um pouco a voz. A essa altura ja acreditava saber o que isso significava: ironia,

com notas de algum desdém).

7.2.6. Pensando sobre um futuro breve (ou maldizer o ndo-nascido)

Outras politicas parecem ja ndo precisarem nem nascer para serem consideradas
erradas. A propria lembranca ja parece condicionar 0 pensamento (ou seria inspirar uma

lembranca de futuros-pretéritos?)

Essas politicas produzidas em futuros-pretéritos recordam futuros que os professores
ndo querem mais lembrar ou perspectivam passados que eles querem esquecer, evitar que

voltem, reavivando tempos que imaginavam idos.

A certeza que parece revelar esse futuro, talvez unica, é a de que as reformas,
mudancas curriculares e deliberacdes ocupardo um espago para o qual ndo foram
convidados e que suas derrocadas sdo iminentes pois foi assim que o0s professores

aprenderam a recebé-las, foi assim que os professores Ihes ensinaram a se despedir.

“Ele discutiria um texto que ndo € seu, em alguns meses”. “Ela executaria um plano

alheio ao que havia sonhado, bastaria aquela politica prometida enfim tocar o interfone da
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escola, carregando os livros e o carteiro pela bolsa”. “Eles teriam de atuar tal qual o
recomendado, naquele ambiente que breve andaria triste, a acompanhar as mudancas que ha
pouco ninguém sequer imaginaria”. Talvez seja esse futuro o tempo que verdadeiramente
refutem, pois ja, na verdade, o conheceram. Talvez dissessem “ndos” e “obrigados”, se fosse
ironia o que precisassem para evita-lo. Reinventar a lembranca para que ela aprendesse a
ser diferente. Futuros de pretéritos que insistem em se contrair, indicando aos pobres verbos

as acdes que ja haviam aprendido a esquecer. Pobres velhos verbos.

Se sdo palavras o que nos sobram, talvez seja possivel recorrer a flexdes reinventadas
que utilizem os mesmos verbos, porém como uma forma de dizer ndo, simplesmente por
assumi-lo em outro tempo, em outra flexdo, agora como uma condic¢do: “ele discutiria um
texto que ndo é seu, caso em alguns meses a rede qualificasse a socializacdo de experiéncias
interpares”. “- Ela executaria um plano alheio ao que havia sonhado, bastaria esse plano ser
validado na realidade da sua escola antes, aquela em que o carteiro chega para trazer livros
que de tdo aguardados, jd ndo cabem na sua bolsa”, “- Eles teriam de atuar tal qual o
recomendado, se aquele ambiente que ja fora triste, as mudancas se transformassem também

em suas’”.

Condicdes coletivas, talvez, uma criagéo de outro tempo, de um porvir, tempo prenhe,

futuro dos futuros.

(Viviane) Eu ndo sei como a Educacao Fisica vai se encaixar nesse novo ensino médio! Nao
estad claro ainda, ao menos para mim, o quanto a Educacdo Fisica vai ficar ou ndo vai ficar.
Por que enrola, enrola, enrola e a gente ndo vé. Eu ndo sou uma grande estudiosa da lei. Tem
gente que ja esta até partindo para outra formacdo, que ja estd tentando encontrar outros
meios, tentando se aninhar com outras coisas, fazendo pos-graduagdo em outra area porque
tem medo de cair fora do mercado. Existe hoje, eu estou falando HO-JE, um pouquinho mais
de tranquilidade de que a Educacéao Fisica vai ficar (Acompanho nesse novo soletramento um
alento que poucos além dela talvez tivessem. Talvez Ihe bastasse o soletramento, a sensagio
de inventar um presente no espacamento entre as letras, na amplitude de uma dissilaba de
frase inteira. Acabei esquecendo de perguntar para ela de onde vinha tamanha seguranca.
Ela talvez apenas se reservasse ao direito de acreditar té-la. E isso € muita coisa, a0 menos
penso. Talvez ela tivesse alguma informacéo privilegiada, o que, como qualquer privilégio,
SO 0 é se poucos e alguns distintos a detiverem. Desse privilégio ndo gozo eu, 0 que nao

importa pois sou membro ausente dessa historia. Essa informagdo, porém, se de fato
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privilegiada é, talvez precise ser alardeada, espraiada a outras Raimundas e outros
Raimundos. Na verdade talvez o que Viviane tenha € mesmo esperancga. Sentimento que nédo
se arquiteta, tampouco faz-se exequivel sempre da mesma forma: alguns a usam como um
compasso aguardante, enquanto outros como forma de conjurar - desde um mote freireano —
costuras entre o sonho, a utopia e a resisténcia, palavra tornada verbo - esperangar. Se
conheco um pouco de Viviane, talvez possa dizer, em especial aos seus outros colegas aqui
ndo-reunidos, que Viviane busca as suas convicgdes tal qual o tornado conjuga as suas
acOes, abrindo caminhos onde néo existem, forca que se pleiteia a destituir subjetivacdes,
mesmo quando necessaria alguma simbodlica violéncia, algumas quase adoraveis

devastagdes).

(Elaine) Eu acho que professor ndo precisa de base. Professor precisa de autonomia para
trabalhar (E eu também acho que ndo, pensei, pois ndo podia dizer, quica também nédo aqui
escrever. Queria néo dizer, e de fato, ndo posso. Queria concordar com Elaine, bater-lhe
palmas, mas ndo devo. Eis um lugar dificil de se estar quando se quer algo dizer, mas ndo

deve, porque ndo é esse o (seu) lugar).

(Jodo) O que eu estou conseguindo entender é que com essa nova base a Educacao Fisica vai
acabar ndo sendo obrigatoria. Vai acontecer como hoje ja acontece na Filosofia e Sociologia,
gue tem alguns periodos no 1° e no 2° ano, e no 3° ja nem tem mais. Vai ser alguma coisa
assim. Acho que a escola vai poder optar pelo que Ihe convier dentro das Linguagens. Mas
como muita coisa, isso € especulacdo. Se chegar, a gente vai descobrir (Essa sua tltima frase
era quase ameaca, como Jodo provocasse a propria politica a nele ousar chegar. Parecia
querer desmerecer as intengbes candentes nos ordenamentos, galhofando como se néo
tivessem forgas suficientes para lhe subjetivar. Jodo, um Quixote; um professor e as suas
pretensdes as causas ainda ndo perdidas. Aquelas que ainda séo capazes de habita-lo, a tal
ponto de deixar poucos espagos vagos para aquelas que querem que ele simplesmente viva.

Jodo Quixote, suas politicas, seus moinhos de vento).

(Francisco) Dai eu pergunto, Ia vem esse papo das escolas em turno integral: qual é a escola

que tu conhece que tem condi¢des de trabalhar em turno integral? Eu ndo sei como é que vai
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funcionar, pois a escola ndo esté la essas coisas de estruturas fisicas [...] ndo sou eu que me

envolvo e nem quero!

(Roseli) E eu pergunto: e esses professores todos que estdo hoje na escola? O que vai
acontecer com eles? Tu ta dentro, tu foi nomeado, tu tem a tua carreira, em principio eles ndo
podem te demitir! N6s até ndo fazemos muita questdo de falar, por que a gente ndo tem
subsidios para falar. S6 que eu acho assim: os professores talvez ja estejam tdo calejados de

toda hora ter uma mudanca, que talvez nem estejam acreditando muito nisso...

(Viviane) Mas, tipo, a gente sabe que tudo aquilo que vinha sendo discutido para a Base
Curricular, o Temer parou tudo! O que ndo se sabe é o que pode vir dai. Essa é a visdo que
guem se informa um pouquinho tem. Agora, quem vai estudar a lei mesmo - o0 que ndo é

minha prética, confesso - consegue se inteirar mais

(Francisco) Nos ja estamos com um problema aqui, em relacdo as escolas em turno integral e
a politica nem comecou direito (risos). Os pais simplesmente ndo querem matricular os filhos
em escolas de turno integral. Tem vaga para o ensino médio, mas os pais ndo querem! Ele é
oferecido nas Escolas Fernando Ferrari (em Campo Bom), A.J. Renner, em Montenegro e no
Instituto, em Sapiranga [...] Esses dias eu ainda vi um artigo, até guardei para ler e nao li
ainda. (Comeca a expressar como se estivesse lendo o titulo de um artigo que néo esta diante
de si, como se a memoria tivesse linhas, ou as lembrancas viessem a tona silaba por silaba).
"Ficar na escola o dia inteiro, é diferente de ensino integral”. O governo ainda ndo conseguiu

deixar suficientemente clara qual é a proposta desse ensino integral.

(Elaine) A inseguranca ja paira sobre os professores de Educacéo Fisica, em relagdo ao novo
ensino médio. A impressdo que eu tive em relacdo a ele € a de que nada vai acontecer. Foi ao
menos a minha impressdo antes de sair de férias. A minha duvida é (em relacédo as trilhas de
conhecimento): se o aluno quiser escolher ir para Ciéncias da Natureza e na Emilio Sander
ndo tiver? Vai para outra, certo? Ou ele vai ter que trocar de escola? Se for isso, as familias
vao optar pela que tiver na escola da comunidade, pois ficaria caro se deslocar. Ai aquela

ideia de escolher e tal foi para o “saco”.
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7.3. OPERA 3: CEGUEIRAS

De uma das obras mais famosas de José Saramago, “Ensaio sobre a cegueira” (2002),
surgiu a inspiragdo para nomear essa terceira categoria-opera. Neste livro, o autor acompanha
a vida possivel de um grupo de pessoas que subitamente passa a portar uma espécie de
cegueira branca e altamente contagiosa. Pessoas que em funcdo disso sdo isoladas em um
sanatorio abandonado onde aguardariam pela improvavel cura. Estavam |4 de modo a ficarem
distantes dos olhos de que quem ainda enxergava e invisibilizados do restante daquela
humanidade entre aspas. Uma cegueira real (real?) versus uma cegueira consentida. Quem
pode cegar-se preferiu fazé-lo em nome de um olhar interior, egoista, seu, para 0s seus e de

mais ninguém.

Ao longo da histéria, Saramago ndo nos permite criar cumplicidade com 0s seus
personagens, sendo por aquilo que naquele local enfrentam. Ndo nos apresenta a historia de
vida prévia de nenhum deles. Opta por se referir a cada um pelos seus atributos fisicos ou
lugares sociais — A mulher do médico, O médico, A garota dos 6culos escuros, O primeiro
cego, A mulher do primeiro cego, entre outros. Todos cegos, exceto A mulher do médico. Ela
¢ a grande protagonista da obra. O mote inicial da historia circunspecta a sua impetuosa
decisdo de seguir para o claustro junto com o seu marido. Mente para enganar as autoridades
em nome do desejo de ndo relegar o amor da sua vida a prépria sorte vivendo isolado e em
condicBes subumanas como aquelas. Uma das grandes duvidas que perpassa toda essa histéria
é: por que a mulher do médico ndo perdeu a visdo, mesmo em contato direto com o marido
infectado e também durante todo o periodo intenso de claustro compartilhado com outros
tantos cegos? Seria pelo fato dela, em um universo de sujeitos cegos para com 0S Outros,

possuir ela 0 que Saramago considerava um antidoto, a empatia?

Talvez sim, mas enxergar, no caso da mulher do médico, imp0s-lhe também um fardo,
suspenso de sarcasmo saramagueano. Na reinvencdo do sentido do ditado “em terra de cego,
quem tem um olho ¢ rei”, ou autor N0 se cansa de lembrar que rei em uma terra de cegos
como aquela tem na visdo uma maldicdo, que 0s outros nem sequer dao-se conta mais de

reivindicar. Estavam cegos ja antes de se darem conta disso.

Mas entdo, de que cegueira falo, quando a remeto metaforicamente para a categoria
qgue aqui materializo? Falo dos professores chamados de eles e das realidades de escolas
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chamadas de 14. Falo da distancia corriqueira e crescente entre o pretendido e o executado,
entre o professor e a construcdo da politica, entre as materializagdes proprias dessa politica e a
visibilidade que essa seria capaz, talvez, de oportunizar a esses docentes. As politicas da
escola sdo invisiveis aos olhos dos formuladores de politicas. O contexto das escolas e as suas
reais necessidades sdo via de regra preteridos, substituidos por demandas outras, dirigidas aos
professores desde um resetar infinito, esforco politico restrito ao comegar e recomecar.

Mas a cegueira que impede os formuladores de ver também é a mesma que ajuda as
escolas e professores a esconder as originais subversdes desses cotidianos. Esconde as lutas e
vitdrias locais, a resisténcia pela propria histéria biografica, as superacdes de limites que as
escolas e comunidades sdo capazes de sorrateiramente prover. Aquilo que o olho ndo vé, néo

se pode, muitas vezes, evitar.

Portanto, essa categoria, assim, se debruca a enxergar o que nao é visto, ou a0 menos
ndo parece ser, desenhando um cenario narrado, nas vozes que - por ndo poderem ser cegas,
me resta chaméa-las por um termo primo de auséncia — gritam emudecidas. De quem ¢é a
politica? Resposta Obvia - parece ser sempre a mesma - do governo — mas quem € que deveria
ouvir as vozes deles e delas? Esse grito a esmo de respostas € a cegueira que emulo um narrar,
uma parte da histéria que se impera a contrapelo porque é a Unica forma que os professores

conseguem por suas proprias vozes contar.
(E onde encontrar as ferramentas para a assun¢do de um devir A mulher do médico?)

Aqui, o grande objetivo é reconhecer o que que Goodson e Gill (2007) vieram a
chamar de capital narrativo docente. O que os colaboradores resguardam nas suas trajetorias
e € passivel de ser me confiado e entdo coletivizado. O que podem revelar do que
formuladores de politicas desconhecem e que, por intermédio desse esforco hermenéutico
ganharia uma nova presenca no tempo, se transformaria em mais uma bandeira de luta, em

marca para lembrar e operacionalizar. Ajudar a montar uma histéria de usar.

A medida que nos cegamos, apuramos o olhar para o local, para o lugar onde restam
minimos multiplos onde os professores constroem seus comuns. Por isso, um olhar apurado
para a vida da escola (MCLAREN, 1997), espaco de pratica politica e pedagodgica onde
professores, estudantes e outros habitantes eventuais agem sem serem vistos, se escondem
sem precisar de muito esforco, pois ndo parece que alguém vira procuréa-los. E essa voz que

aqui almejo fazer ressoar, desde esse pequeno universo, que de voz em voz, por inducéo,
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gostaria de tenté-las fazer gritar, baixinho, jogo de costurar vozes polifénicas como sussurros

visuais.

Cegueiras compartilhadas, cegadas por que razdo? Se as conheceremos ou nao, talvez
a resposta esteja na propria questdo. Sdo todos cegos, bem, penso que ndo. Estdo cegos. Como
diria Saramago (2002), [..] “cegos que veem, cegos que vendo, ndo veem”. Cegos que para

ver dizem ndo, para serem vistos, também.

7.3.1. Dos objetivos do Ensino Médio

Ao que se propde o Ensino Médio gaicho? A pergunta se impds. Decidi fazé-la
formalmente algumas vezes, em outras ndo. Como em todos os momentos, assumi 0s
encontros com cada um deles como uma conversa. O gravador, as minhas intencGes e as
deles, como ndo poderia deixar de ser, estavam ali. Sempre. Mas evitei 0s cortes abruptos. A
intencdo de compreender esse objetivo, estava no meu roteiro, na minha voz, a cantar as
palavras que resultavam em interrogacao. Por vezes, porém, ndo. Precisava saber ao certo
se era uma poténcia, se era uma sensibilidade de fato compartilhada e compartilhavel.

Precisava emergir, precisava vir deles, portanto.

A nem todos questionei, mas quando fiz evitei rodear. Ao transcrever o material,
percebi que, talvez por isso, nem todos de uma forma ou de outra haviam respondido essa
questdo objetivamente. Essas respostas omitidas, porém, estdo plasmadas em alguma outra
intensidade, em outra dpera que esse trabalho reuniu, que até talvez ja tenha sido revelada
ou ainda esteja porvir. Esta nas experiéncias que os professores me confiaram ouvir como se
eu fora um confidente subversivo - que estava ali ndo apenas para guardar segredos, mas
para os revelar; ndo s6 para escrever, mas em alguma medida interpretar. De fato, alguns

nao me disseram, embora eu tenha lhes compreendido.

Das respostas dadas, as possiveis. O Ensino Médio ndo cumpre o seu papel, deixa a
desejar, ndo oferece possibilidade de futuro. Ao menos esse Ensino Médio. Em resumo,
ganhei como resposta trés revoltas, trés justificativas para aquilo que sempre pareceu a eles
insuficiente. Mesmo assim, os professores continuam a acreditar no que fracassa, segundo
eles proprios. Os que ousaram dizer o que pensam ou deixaram por entre outras respostas
escapar, me disseram o que ja era imaginavel, um pouco do que até os muito alheios a vida

dessas escolas e rede talvez ja intuissem.
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Ouvir tudo isso vindo de suas préprias visceras, ndo sei, pareceu mais forte. Esperava
deles alguma autoprotecdo, pois potencialmente também criaram e recriam esse cenario e
essa condicao cotidianamente. Que eles fossem agasalhar suas trajetdrias docentes como se
fossem mée a proteger as suas criancas dos riscos de ser professor nesse tempo e espaco da
28 CRE. Mas ndo o fizeram. Revelaram a incompletude da tarefa do ensino medio,
explicitamente. Mas o0 que entdo os faz continuar lutando? Eis uma outra intensidade
percebida, engendrada em tarefas e possiveis. Como todas essas historias vieram a me
ensinar, na producdo de possiveis também existem reais e talvez neles estejam os locais onde

esses professores se refugiam, eles e as suas crias, eles e as suas pedagogias.

Assim, ndo estdo aqui apenas “poréns”. Os professores ndo apenas desacreditam no
que fazem. Talvez revelar suas proprias incompletudes seja a estratégia que escolheram usar
para serem mais fortes. Tentar pela voz fazer valorizado aquilo que talvez eles e mais
ninguém conseguem enxergar. Oferecer uma luz ao que ninguém vé. E tornando mais forte o
fardo que se faz mais forte quem o carrega. Talvez seja isso. Queria poder fazer coro, mas
minha voz ndo canta aqui. Queria dizer “sim, esses professores estdo aumentando 0S SEUS
proprios fardos”. Talvez ndo seja isso, mas ao menos a mim, conhecer o que eles mesmos
reconhecem, ajudou a acreditar que sdo também eles mesmos aqueles que podem fazé-los
mais leves. Roseli, ao fim, revela o que pensa: depende da cultura do lugar. E é 14 que talvez
apostem existirem alternativas, ao mesmo tempo que l& também é onde jazem, como néo
poderia deixar de ser também algumas das suas maiores impoténcias. A cultura do lugar e as
vicissitudes daqueles que o fazem. E para esse terreno que uma ideia de rede deve se voltar?
Essa é a chave que hoje parece que eles detém. Mas seria mesmo essa aquela que deveriam

continuar a empunhar?

(Elaine) O ensino médio galcho para mim, ndo sei se cumpre, ao longo desses 20 anos, 0
objetivo dele. O objetivo dele, ndo s6 na Educacdo Fisica, deveria ser de reforcar e aprimorar
0 que a gente aprendeu no ensino fundamental. Deveria ser realmente uma etapa final da
educacdo basica. A gente acaba, e eu vejo muito isso na nossa area, fazendo as mesmas coisas
que faziamos no ensino fundamental. [...] (Elaine, abaixa a cabeca. Parece sensibilizada e
surpresa com 0 que conseguiu dizer, parece ter encontrado uma verdade que ela mesma
carregava sem saber. Sua voz, sua catarse). A impressdo que da é que os alunos so
conseguem realmente aprimorar os ensinamentos quando eles ja estdo longe da escola. No 1°

ano eles estdo “engatinhando”, custam a sair do ensino fundamental, e os professores, por sua
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vez, fazem essa trajetéria de uma forma bem lenta também. Ai, quando eles chegam no
segundo e terceiro ano, vao aos poucos conseguindo entender que estdo no ensino médio, mas

como estdo quase de saida, parece que também perderam o desejo.

(Jodo) O Ensino Médio galcho, falando do meu periodo de professor, me da a impressdo que
sempre deixa a desejar. O aluno termina o Ensino Médio sem saber onde vai atuar, sem ter
uma direcdo. [...] Esse Ensino Médio ndo prepara para 0 mercado de trabalho e nem nada. [...]
Eu até me coloco no lugar deles, sem ter para onde seguir, sem norte. No ensino médio a
maioria tem muitas davidas sobre o que véo fazer depois. Por um lado, o aluno sabe que s6
com o Ensino Médio ele ndo vai a lugar nenhum. Hoje é muito diferente de 15, 20 anos atrés,

guando o cara terminava o ensino médio e se dizia escolarizado

(Jodo, em resposta ndo objetiva, pessoaliza a questdo transitando dos limites do ensino
médio estrutural, para os limites da propria docéncia. Torna-se ele mesmo vitima e algoz, um

duplo papel daquele que, quando se diz, que se revela...).

(Jodo) Ser professor no ensino médio gadcho, é (pausa longa, suspiros, escolhe, escolhe as
palavras...) um desafio (sinto que o final da frase € mais rapido. Jodo conheceu o que sabia,
enquanto fermentava a palavra em sua propria garganta. Do final da frase segue algo
semelhante a um sorriso. Parece fazer as pazes com a sua prépria ideia. Ao chamar sua
caminhada de desafio, eleva o peso das suas ac¢des, faz daquilo que constréi um mérito, uma
superacdo). O principal deles é enfrentar o adolescente que esta nesta fase de muitas davidas.
E eles ndo tem para quem recorrer, na maioria das vezes. Entdo, ao mesmo tempo eles estdo
com hormonios a flor da pele, amadurecimento fisico e cognitivo em processo e em fase de
enfrentar autoridade, sendo que o professor € uma delas! Na fase de dizer para ti: "- tu ndo
sabe nada! Quem sabe aqui sou eu"! O desafio sempre é esse. Fazer com que eles consigam

produzir com gosto e ndo empurrado goela abaixo.

(Roseli) O aluno precisaria sair do ensino medio sabendo fazer pesquisa, projeto,
apresentando bons trabalho, saberem buscar onde é o melhor lugar, para que quando eles
sairem daqui saibam ter nocOes de ética, de responsabilidade. Isso as vezes € muito mais
importante que um monte de conteudos e disciplinas. Eu acredito nisso, sinceramente. Sairem
do Ensino Médio dizendo: "- agora em qualquer lugar que eu decidir me arriscar, eu vou

conseguir” (Roseli parte para uma resposta das mais objetivas. Tem alternativas, revela o
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que pensa, a legitimidade parecia ser possivel, bastasse materializar sua pressuposicao.
Estrutura a frase, virgula ap6s virgula com uma seguranca singular. Roseli parecia minha

professora, dizia sem titubear).

()

Entdo... acho que no ensino médio gaucho, é muito da cultura do lugar, das pessoas que estdo
ali. Esta incutido na cultura do lugar. Gragas a Deus aqui, no Municipio, se tem aula. Vocés
(refere-se a mim pelo fato de trabalhar na Rede Municipal de Ensino de lvoti, nas séries
finais do ensino fundamental) fazem um trabalho de base. Entdo, aqui, quando eles chegam,
ndo estranham. Sabem que é dessa maneira. Eles ndo vao brigar conosco porque queremos dar
aula (risos). Eles vdo estranhar é se tu der s6 uma bola e virar as costas! E de lugar para

lugar....

7.3.2. Das lutas para garantir a legitimidade da Educacéo Fisica

Um processo incompleto, uma luta permanentemente por ganhar.

A LDB/1996 parece ter sido um disposto que gerou grande perspectiva de vitéria para
a Educacdo Fisica no ambito escolar. Eles préprios, esses professores, recuperam essa
memoria. Mas também relembram o que ainda precisaram fazer, mesmo depois da sua
promulgacéo, para que pequenas outras conquistas continuassem a legitimar algum lugar
menos indspito para a Educacado Fisica no rol de componentes curriculares do ensino médio.
Participar das reunides pedagdgicas, dos conselhos de classe e de espacos de formacao; ser
componente curricular obrigatorio, assumir as mesmas responsabilidades politicas e
pedagdgicas que os outros - como disposto nesse ordenamento legal - ndo sdo sentencas
materializadas na vida da escola por decreto, sem suor. Aqui os professores revelam as
pequenas e epifenomenais lutas que precisaram vencer e se orgulham disso. Professores de
Educacdo Fisica que lutaram para ndo serem confundidos com monitores de recreio,

assumidos jocosamente como “os burros”, tal como explicita e violentamente relembra Jo&o.

Vinte e dois anos foi o tempo que tiveram para recordar, para escolher estilhagos de
tempo para narrar. A raiva e a avidez que quica impuseram nessas lutas nem sempre
estiveram presentes nas palavras que escolheram juntar para me contar. Estiveram presentes

nas entrelinhas que os seus olhos sublinharam, tacharam, borraram, na méagoa que
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reverberaram tentando me esconder. A luta na voz destes hoje, senhores e senhoras, pareceu
pacificada pela fleuma. Luta essa que talvez ndo seria de fato vencida se essa fosse a mesma
estratégia imprimida no passado. Em cada um, uma forga intrinseca, guardada-escondida no
armario do si: as vozes que levantaram, os tapas na mesa que se obrigaram a dar, as

deliberac6es ignoradas. Descréditos dos quais montaram seus mais fortes escudos.

(Viviane) Eu por exemplo, ndo sabia até olhar isso (a apresentacdo em power point que usei
como evocador de memoria) que até 1996 a Educacdo Fisica era considerada uma atividade
(na lei 5.692/71). Por que ela existia de fato, tinha carga horéria, e eu considerava até mais
sustentada antes do que hoje em dia, pois parece que eles (0s governantes) querem tira-la do
curriculo o tempo todo. E antes que ela muito mais vulnerdvel teoricamente, tinha trés
periodos semanais, tudo certinho... (ndo tenho certeza até agora se Viviane disse isso por
acreditar ou por pura ironia. Das minhas colaboradoras, de longe, Viviane é a mais
incompreensivel. Suas criticas sdo impiedosas a quem quer que seja, ao que quer que seja.
N&o acho que estivesse realmente a ponto de elogiar a LDB anterior, apenas surpresa por
identificar que a 1996 era “aberta e volatil ”, como de fato, a mim, sempre pareceu também

ser).

(Jo&o) [...] ao te ver mostrando como foi a LDB, eu lembro dos meus colegas me falando da
luta para que a Educacdo Fisica fosse reconhecida. Quando ela era uma atividade, eles diziam
que dava a impressdo que tanto fazia aquilo que se deveria fazer, sabe? Pensando em LDB,
talvez dé para pensar que eu peguei a Educacao Fisica num passo a frente, ao menos tedrico.

Peguei uma Educacdo Fisica que ja ndo deveria ser s6 jogo, so esporte.

(Roseli) Em 1996 eu ja estava aqui nessa escola - mas muito nova, ainda em contrato
emergencial - e eu tinha um colega a qual eu devo muito - hoje ele é advogado. Na época a
briga era para evitar que, quando tivesse conselho de classe, os professores de Educacéo
Fisica tivessem que dar a bola e ficar cuidando dos alunos e assim pudesse valer aquele dia
como letivo. E a briga ali era ferrenha. Ele levantava a bandeira e ia a frente brigar. Dizia: "-
eu quero participar (imita inclusive a voz do colega. Sua expressdo é de quem tomava o
colega como espelho para aquilo que ela foi e conseguiu ser), pois eu conheco o aluno, eu

quero dar a minha opinido, eu fago parte desse colegiado..." E ele me fez - eu me lembro
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muito bem - me fortalecer muito. Entéo ali a gente brigou muito. N&o era porque estava na
LDB que a gente automaticamente podia participar dos conselhos. Tinha que brigar muito.
Aos poucos os colegas cada vez mais foram vendo que nds realmente éramos parte muito
importante da escola. [...] Foi briga, mas a gente encarou. N&o era culpa da escola, das
pessoas; era cultural esse tipo de Educagdo Fisica. Em alguns casos, ainda tentavam nos
diminuir, mas nés nos impomos. Querendo ou ndo tinhamos que mostrar que éramos capazes
de estar dando a nossa opinido. Tinhamos que ter uma fala coerente.... Na realidade, as vezes
até mais preparados para esse momento do que os demais. 1sso porque eles estavam sempre

observando e julgando se éramos dignos daquele lugar.

(..

No6s fomos formados em uma geracdo de professores de Educacdo Fisica em que ndo se tinha
muita responsabilidade politica. Eu acho que, para mim, a LDB ndo foi tdo dificil quanto deve
ter sido para aqueles que sé atiravam a bola. Nao tive que mudar radicalmente, porque eu ja

fazia o que era previsto pela lei.

(Viviane) O componente curricular ndo discutia as questdes da educacdo. E as escolas nem
interferiam no que o professor fazia. Dai veio essa pratica de cada um trabalhar o que gosta
dentro da Educacdo Fisica. Eu cheguei (na docéncia) e vi isso ai. Eu peguei uma troca bem
grande. Eu peguei uma escola em Esteio onde o conselho de classe era feito em um dia que eu
pudesse estar presente. Por que eles achavam importante a visdo da Educacdo Fisica que
trabalhava com os alunos fora da sala de aula. N6s (professores de Educacéo Fisica) tinhamos
uma visdo diferente do aluno. E ai eu sai de a4 e vim para o 25 de Julho, uma escola muito
maior, onde o professor de Educacao Fisica ndo entrava nem no grupo dos elegiveis para ser
conselheiro de turma! (o dedo se coloca em riste afrontando o teto da sala. N&o se dirigia a
mim, mas sua eloquéncia, confesso, me intimidava. Afronta, na verdade, as dores de um
tempo e as condicBes que precisou superar para tolera-las, vencé-las. Hoje apaziguadas,
lembrancas e dores pouco diferem. S&o apenas formas diferentes de tocar a pele, nesse caso,
pelo caminho possivel, o da garganta. A dor tornou-se. Essa e outras lembrancas, doloridas,
se mostram para revelar um subterraneo inacessivel, que a tona nédo viria porque esse nao é
0 seu lugar de ser, de dizer, de doer. O que seria das nossas lembrancas sem as dores? Elas
ndo sdo mais sensiveis na pele, nos 6rgdos, nos muasculos, mas continuam a doer na
lembranca, a espera de um presente que venha a grita-las). Ele ndo servia nem para isso!

Entdo se tu pudesse, no horario do conselho, pegar os alunos para fazer alguma coisa
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enquanto os outros alunos estivessem discutindo a vida escolar deles, tudo bem. Acontecia
também do professor de outra disciplina ndo vir e eles mandarem para a Educagdo Fisica
também. "-Pode ficar com 10 turmas, ndo tem problema, ele tem que dar conta". (Quando cita
a quantidade de turmas, Viviane e a sua eloguéncia, simulam com o braco um desprezo,
aquele que ouviu de alguém aqui ndo nominado. O movimento sugere um afastamento, um
desprezo; bracgo estendido sobre o corpo, movimento que diz fora, fora, fora, 14, 14, ndo aqui,
“x0”, la para quadra. Imperativos talvez jamais ouvidos de verdade, mas sentidos e

preservados naquilo que foi acoriado no caminho marcado na pele, cujo outro nome é

experiéncia).

(Jodo) E, ja passamos por etapas, por fases de muita discriminacdo, de acharem que sO
sabemos jogar bola, s6 sabemos brincar. Professor de Educacéo Fisica era sinbnimo de burro,
de ndo pensar. “- joga bola porque ndo quer pensar”, diziam. Entdo, esse rotulo a Educacao
Fisica sempre teve. Precisamos mostrar para a sociedade que a gente ndo estd aqui para
brincar, a gente esta aqui para fazer (Me pareceu contraditério, no inicio, a revolta de Joéo, e
a sua insurgéncia para com 0s inominaveis quando estes vém a chamé-lo de sujeito de
brincar. Essa é a bandeira de Jodo, como € possivel ver nos sonhos que escolheu arquitetar,
nos desejos que pds como combustivel na passarola que ajudou a construir para um dia,
quem sabe, ainda conseguir voar. A Educacdo Fisica é de brincar para ele, mas ndo é de
qualguer brincar. Qual é o brincar de Jodo entdo? Por qué da ofensa? Da brecha que sua
voz me deu, entendo que a diferenca esta talvez na licenca que ele ndo deu aos outros para o
nominarem assim. O desconforto talvez seja a diferenga de cegueira que existe entre 0 que
ele sabe a respeito do brincar e 0 que a escola e rede pensam sobre 0 mesmo verbo; 0 mesmo
verbo, diferentes conotacdes. O brincar de Jodo € dele, é da Educacéo Fisica, é planejado,
intencional. O desses inominaveis, em contrapartida, seria qualquer coisa alegre, infantil,
livre e que ndo entendem. Das revoltas entre o brincar e o brincar, uma cegueira e outra que

se veem sorrindo...)

(Jodo) Eu acho que a Educacéo Fisica s6 se reconheceu como componente quando se obrigou
a viver e se aproximar da area. E isso &€ muito recente. Somos um componente obrigatorio,
para mim, quando comecamos a nos ver em uma area. Antes, quando ela era isolada, ela era
até vista diferente pela escola. Nés eramos os professores do péatio, que pode atender trés

turmas ao mesmo tempo, aula de professor que néo veio (senti com toda a minha insuficiente
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imaginacdo o poder dessa expresséo. Jodo nos brindava com uma ménada, tragicomica: néo
somos mais “aula de professor que nédo veio”. Tinha vontade de sublinhar essa frase, mas
ndo tinha imaginacao suficiente para inventar riscos nesse papel onde Jodo ja havia escrito.
Porém, de alguma forma, Jodo percebeu minha énfase. De algum modo as pessoas em estado
de reciprocidade percebem quando suas palavras afetam as outras. Jodo percebeu que tinha
me tocado. Gritei isso a ele, quando desviei os meus olhos para o papel, para o meu diario.
Ele viu que tinha dito algo passivel de registro. Trago um outro gole de chimarrdo. Embora
eu estivesse eufdrico, ndo lembro de ter sorrido. Escondi um pouco de mim, no que tragava e
no que se esvaia). E entdo eu vejo ainda essa falta de reconhecimento. S8o poucos
profissionais de direcdo que eu vejo compreenderem que o professor de Educacdo fisica é
igual aos outros professores. Se o professor de Matematica ndo pode ficar com trés turmas,
porque nds deveriamos? Com esse pensamento de area, no meu ponto de vista, agora fica
mais facil pensar "-bah, mas entdo eu posso articular com portugués que também faz parte da
area? Como portugués se vincula ao corpo? A artes também fazem parte do corpo? Sinto que
agora a Educacdo Fisica ndo estd mais sozinha pensando no corpo. Tem mais ajuda, tem mais
gente conosco. A Educacdo Fisica comecgou a reforcar a sua nova (sublinha, reduzindo, acho
que despretensiosamente o ritmo de evocacéo) identidade. Para mim faz mais sentido pensar
por area. Pensar em um ambito maior. A conexdo com outras areas também seria interessante

pensar. Como eu me vinculo com a Biologia, com a Geografia...?

(Francisco) A Educacdo Fisica perdeu muito da sua identidade quando comecgou a ter que
trabalhar por area. (HA um sensivel desentendimento entre o pensamento de Francisco,
professor da CRE, e o de Jodo, professor do chéo da escola e do campo. Ao menos a mim, tal
diferenga ndo soou surpreendente. Se ndo soubesse, parecem que falam de duas areas outras,
de duas EducacgOes Fisicas diferentes. Francisco e a sua Educacéo Fisica agasalhada na
area da saude, e Jodo que se reconhece como docente sobretudo coletivamente e na area das
linguagens. Duas vozes a falar em dissonancia na representacéo do que é a Educacao Fisica
nesse curso do tempo, nesse jogo de esconder e de achar uma identidade possivel para
falarmos, com qual delas nos vestimos para trabalhar. Francisco conhece Jodo, que conhece
Francisco? A CRE, o Francisco, conhece a Educacdo Fisica possivel, a da escola, a do

campo, a do Joao?).
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(Elaine) N&o meu caso, ndo tem essa historia da Lingua Portuguesa deliberar sobre as outras
disciplinas da area das Linguagens. Muito antes pelo contrario (gargalhadas irbnicas)! E que a
gente trabalhava muito junto, sabe? A gente tem voz, a gente tem vez e nas Linguagens tem
Educacao Fisica sim! (Elaine mostra a sua forga, fala como se representasse se ndo todos, ao
menos muitos. E impressionante a condi¢&o que ela relata ter conseguido ao longo do tempo
reivindicar para si. Elaine é a Raimunda que talvez eu gostaria de ser. Seu testemunho de
vida e obra relata alguém que lutou para legitimar-se e hoje goza na escola e um pouco fora
dela o espélio do que conseguiu derrotar. E coordenadora pedagdgica, participa do PIBID,
mobiliza a escola com os seus projetos. Suas frases, se eu quisesse, poderiam ser todas
seguidas por pontos de exclamacéo. Elaine ndo defende seus pontos de vista; os conclama!
Parece falar sempre diante de um pelotdo, sempre diante de mais de uma pessoa gque nao
apenas eu. Seus olhos sdo maravilhados pela sua propria historia, pelos inominaveis que fez
calar. A forca de Elaine é inspiradora, muitos a conhecem, mas talvez ndo em ndmero
suficiente ainda. Quanta vida, quantas vozes, quantas vitdrias inspiradoras vivem apenas na
lembranca daqueles tocados pela sua forca? Elaine, que Elaine? Questionariam o0s
formuladores das politicas que ela quase sozinha disse - e para mim € prova — ter conseguido

vencer.

(Francisco) Quanto a Educacdo Fisica avaliar e planejar por area: ou professor de Educacédo
Fisica justifica muito o trabalho dele, ou ndo vai conseguir reprovar ninguém! (Ao ouvir
Francisco, ndo pude deixar de me perguntar aqui escrevendo: € issO que queremos?
Reprovar? Nossa (in)capacidade tedrica se resumiria a esse instrumento de convencimento?
Queremos ser um componente para exercer um poder de reprovacdo legitimo? Elaine, no
excerto acima, talvez tenha ensinado caminhos alternativos e que nao fazem divisa por esse.
Elaine, que Elaine?). Por que uma nota de Lingua Portuguesa historicamente sempre tem um
peso muito maior! Na teoria ndo, mas na pratica sim. O cara s6 roda em Educacao Fisica por
falta. E agora, nem por falta ele roda, sabe por qué? Por que vai contar todas as presencas da
area. Ai o cara ndo falta em Portugués, nunca falta em literatura, em Artes mesmo que ndo
goste esta 1& de corpo presente. Ai o cara nunca vinha em Educacéo Fisica, mas tu via a carga

horéria e ele ndo reprovava. Esse é um problema da area.

(Elaine) No futuro eu tenho muito medo do que possa acontecer com a Educacdo Fisica. O
gue me alenta um pouco sdo os pesquisadores e as universidades. Mas eu tenho medo da falta
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de respeito dos governantes com a Educacédo Fisica, ndo s6 com ela, mas com algumas areas
de conhecimento que eles consideram irrelevantes. NGs sabemos o quanto € relevante a
Educacao Fisica dentro de uma escola. Ela é o lugar onde a gente vé a felicidade do aluno. Vé
a liberdade do aluno. Mesmo que o trabalho muitas vezes seja feito de forma inadequada, ndo
sendo levado a serio pelo proprio professor - jogando aquela bola para o aluno 1a4 ou dando
aquele quarteto fantastico 1. Mesmo esse que faz esse tipo de trabalho, que ao meu ver ndo é
o0 ideal, cumpre um papel importante. I1sso porque aquele momento é esperado pelo aluno
durante a semana inteira e por isso ele merecia ser mais bem tratado. Mas eu tenho muito
medo. Eles ja estdo mexendo conosco no Ensino Médio, refazendo. Do jeito que vai, é como
se dissessem: "- ta 14, tem que oferecer! E obrigatorio ter! Mas o aluno pode optar...”. Daqui
a pouco o aluno vai passar a nao querer, pois dai vai ser de noite, ele esta cansado e eles vao
ver que sO tem dois alunos que querem, e ai sim, vdo encontrar a justificativa que precisam
para cortar. Vao dizer: "- como vOCés querem que continuemos com isso, se 0s alunos néo se
interessam?" (cerra ambos 0s punhos, pressiona-0s como se tivesse pressurizando palavras,

até que elas chegassem a a boca - rosto ruborizado, incandescente). Abre brechal

(Importante notar nas linhas que seguem. Por diferencas de lugar ocupado, ou mesmo de
trajetoria, as solucdes para a Educacdo Fisica apresentadas por Francisco, pouco se
alinham aos ensaios exitosos e as opinides, sobretudo de Jodo, Elaine e Viviane. A saida pela
area da saude parece ndo ser a orquestrada, a possivel, aquela que garantiria a visibilidade
que Francisco defende como saida, ao menos para 0s outros Raimundos. A area das
linguagens parece ser a escolha dos professores da escola, um vinculo que Francisco vé
como improvavel e pouco legitimo. Ver e deliberar sobre a vida da escola e viver a vida da
escola ndo séo, portanto, exercicios analogos. Justica seja feita: Francisco ndo parece
deliberar essa posi¢do. Parece guarda-la para si e para os seus estudantes de graduacao.
Ndo a impbe sobre os professores, consciente que talvez seja da distancia entre o que
acredita e o que os documentos legais sugerem. Como faz Francisco para lutar com essas
armas, essas que acabo de dizer que talvez nem mesmo use? N&o é preciso ir muito longe
para ver que seu pensamento tem ressonancias em outros tantos professores; outros que ndo
esses aqui reunidos. Sdo contemporaneos, mas divergem frontalmente. A distancia é a mesma
entre a CRE e a vida da escola? Ou seria histérias de vida que de tao diferentes fazer ressoar

presentes e possibilidades também muito conflitantes?).

(Francisco) Eu acho que todo esse risco que a Educacdo Fisica estd correndo agora é uma

brecha que nés demos quando ndo nos vinculamos com a area da saude. Se tu vai ver, todos
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os relatorios que estdo saindo do ministério da saide mostram que a obesidade infantil e na
adolescéncia estad muito alta. Cara enfartando com 30 anos! Por que? Faltou uma base oriunda
da Educacao Fisica que criasse nele uma cultura corporal e de pratica de vida ativa. O aluno

nao esta saindo da escola com isso.

()

A Educacdo Fisica ndo quer muitas vezes tomar conta de algumas coisas importantes, que
chegam a escola e que deveriam ser nossas. Por exemplo: aquele programa saide na escola.
Aquilo o professor de Educacdo Fisica tinha que se adonar! Eles deixaram..."-ah néo, é
melhor eu fazer uma equipezinha para jogar os JERGS...". O unico profissional da saide que
consta como profissional para o ministério da salde, dentro da escola, é o professor de

Educacao Fisica. E ele ndo assume essa funcao!

(Roseli) Eu acho que os alunos se conhecem muito mais numa aula de Educacéo Fisica, ndo
sO6 em relacdo ao corpo deles, mas sobre eles como um todo. Sobre como desejar uma coisa
impossivel, e se esforcar para conseguir. E assim com um arremesso, um saque, um gol...
Educacdo Fisica é sobre batalhar, ir até o fim. Isso a gente ensina muito! Também tem a
questdo da convivéncia deles em grupo, a necessidade de ajudar o outro para conseguir ganhar
um jogo, fazer um exercicio. N6s, professores de Educacédo Fisica, conseguimos chegar muito
mais préximo a eles [...] Entdo eu acho que nds, como professores de Educacao Fisica, somos

essenciais.

(Jodo) Em relacdo a Educacédo Fisica que leciono, eu mudei muito ao longo desses ultimos
vinte anos. Os cursos que eu fiz me fizeram pensar hoje completamente diferente da época
que eu ingressei. Uma época eu pensava que o papel da Educacgéo Fisica era trabalhar com o
aluno até o ponto de torna-lo um atleta. E depois eu foi aprendendo que Educacgdo Fisica
escolar ndo tem esse objetivo. A escola € mais no sentido de diversdo. Também permitir aos
alunos conhecer as modalidades e ter um conhecimento mais amplo de tudo um pouco.
Sabendo que daquela aula ndo vai sair nenhum profissional. Que eles possam ter uma visao
geral dos esportes, mas também outras coisas. Mesmo que a gente na maioria das vezes fique
SO no esporte, também vejo como importante também fazer outras coisas. Brasileiro tem

aquela coisa que parece que € so futebol que existe. Dai ndo faz danca, ndo faz teatro. Eles
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tém muita dificuldade na forma de se expressar. O corpo é sempre um tabu. As pessoas tém
dificuldades em lidar a questdo do corpo.

(Roseli) Eu acho que esse monte de Educacdo Fisica diferente fragiliza. E uma pena que a
gente tenha que dividir a Educacdo Fisica em duas frentes (licenciatura e bacharelado) A
propria faculdade tem que fazer com que tu enxergue as duas coisas, sem que tu ndo fique so
numa (Aloquei essa ultima voz, a de Roseli, por aqui, pois talvez suscite um resumo
impossivel. De todas, a dela, é a que se pde mais conciliatéria, como se quisesse forjar um
encontro. Ao acreditar que toda essa diferenca talvez fragilize a Educacéo Fisica na escola,
ela, mesmo sem conhecer o que 0s outros disseram, reconhece — usando possivelmente o que
ja ouviu e viveu - a sua pluralidade quase inesgotavel. Ao falar dessa fragilidade, ndo
consegui depurar se isso a conscientizava, ou se essa conclusdo era apenas mais um dos seus
muitos desalentos. Sera que ela acredita mesmo em um consenso quando os varios rétulos e
esperancas, as certezas e as apreensdes efetivam um apaziguamento centrado em apenas um
destes? Quantas possibilidades, quantas experiéncias exitosas, quantas Educacdes Fisicas se

tornariam erradas embora continuassem aqui e acola a insistirem em dar certo?).

7.3.3. Cronicas de algum desinvestimento pedagogico

Talvez hoje saibam porque. E relatam. Revelam hoje, nesse tempo esférico, passado-
presente contraido. E de quem seria a culpa? Por vezes, parecem se culpar, mas como
professores de Educacgdo Fisica, parecem, na verdade, reconhecer que sucumbiram assim
como muitos outros a uma cultura escolar e a uma cultura da Educacéo Fisica que lhes
impuseram desafios muito dificeis de serem superados e que também lhes ofereceram uma
alternativa das mais faceis. A consequéncia gestada nas proprias causas; o largobol 32 é um
descredito histérico do componente curricular para com a vida das escolas ou é causa

resultante do descrédito da escola e das redes publicas para com a Educacéo Fisica?

32 Termo jocoso atribuido metaforicamente ao ato do professor desinvestir da sua propria pratica pedagogica em
Educacdo Fisica.
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Os professores admitem que se renderam ao “largobol”. Que sim, em alguns
momentos sentaram a sombra para conversar com 0s seus colegas, a ndo mais do que

acompanhar as aulas que os seus alunos tinham entre aspas.

Professores que, porém, aqui ndo se renderam definitivamente. Encontraram com o
tempo outros caminhos, encontraram com o tempo e com outras lutas as suas proprias
Raimundagens®. Trata-se assim, de uma marca que carregam de um outro que n&o é mais si-
mesmo. Um outro que se tornou possivel pela superacdo desse eu agora conjugado no

pretérito.

Interessante: as saidas pareciam incubadas em cada um deles. Pareciam guardadas,
apenas adormecidas, escondidas pela imposi¢do de uma vida de escola que néo fazia jus a
historia e pretensfes que carregavam consigo. Restou-lhes a paciéncia e o esforco, a luta, o
reconhecimento que tardou, tardou, mas se ndao ainda completamente, de alguma forma
alcangaram; despertaram o eu, 0 que apenas sonhava. Um eu que se desvelou, que hoje sorri
quando relata aquele “ndo-mais-eu”, sem a vergonha que sublinharia o semblante caso
ainda fossem aqueles. Sorriem sim. Olham para tras, para esse ndo-mais-eu como quem olha
para um adversario batido, que os desafiou durante algum tempo. O adversario que lhes
venceu impiedosamente uma, outra, e outra vez. Um adversario do qual se tomou a caneta
para reescrever uma historia que ja possui alguns capitulos, hoje revisados. Raimundos

Silvas que disseram nédo; “- Perddo, quem é esse ai mesmo ?

(Viviane) L& no colégio 25 de Julho, quando eu entrei, comecei conforme quando eu dava
aula no Bernardo, em Sapucaia: com vontade de dar aula, com uma aula bem planejada,
cobrando os alunos, brigando com eles pois queriam apenas jogar bola. Era a formacéo que eu
trazia da (universidade) federal e das minhas primeiras experiéncias. S6 que o grupo de
professores da 25 dava a bola. Dai tu briga com uma turma, briga com outra turma, ai eles ndo
querem nada (o semblante de Viviane ficciona um desencanto. Um desencanto que ela ndo
tem mais. Desculpe a certeza, mas salvo crasso engano na leitura de um olhar, Viviane tem
olhos de lutar, de bradar. Seus olhos forjam a medida que voz emula, transparéncia de quem
tem uma histéria que caminha, que conta com vida propria. Viviane tem a forca do
desencanto como cicatriz; déi de lembrar, doi, pois, faz vivo, pedagdgico, novo presente). Tu

passa a achar que esta perdendo tempo. Tu comeca a parar de te dedicar. Tu comeca a ceder.

33 Raimundagens é o nome da proxima categoria-6pera.
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Comecava a pensar: "eu ndo vou me estressar aqui, eles ndo querem aprender entdo deixa
assim....". Entéo eu deixava livre eles escolherem pelo que tinham mais afinidade. A minha
cobranca passava a ser apenas participacao; eles indo de uniforme e participando, tinham nota
comigo. Ok, sabe? Isso ai que eu digo: afrouxou muito. Isso foi de 99 até 2012. Ai em 2012

entrou o projeto do PIBID l4 na escola

(Roseli) Pela propria maneira como eles trabalhavam naquele lugar, na escola, eu sabia que eu
ndo ia conseguir mudar isto (a ideia de “dar a bola” praticada na escola localizada no bairro
Rondb6nia, em NH). De repente eu conseguiria mudar um pouquinho, fazendo algumas
combinagBes. O maximo que eu conseguia era dar um alongamento, alguma coisa assim,
algumas combinac@es e eles sumiam. Eu tentava ficar em volta deles, mas no fim eu também,
sentava na sombra com meu colega, conversava outras coisas, entdo aquilo ndo me era
agradavel, ndo conseguia sabe, aquilo ndo era a Roseli dando aula, eu ndo acreditava nisso. E
na época eu ja era formada e eu sempre ouvia muito isso na faculdade, a histdria do

“largobol”. Eu ndo era assim, eu ndo gostava disso...

(Jo&o) Os primeiros dois anos foram bem impactantes. Porque tu ndo tem experiéncia, tu nao
tem jogo de cintura com a gurizada. E eu cheguei 1&4 na primeira escola com um monte de
ideias, aquelas ideais da faculdade, de querer fazer isso, fazer aquilo, e meus colegas ja
olhavam e diziam “- N&o, Jodo, ndo vai dar certo; eu te dou um més até tu desistir”. E os
professores, colegas meus, “macacos velhos”, ja cansados da vida, quase se aposentando,
largavam a bola e deixavam os alunos jogar (“Eles” também fazem parte desse contexto; eles,
o0s colegas. Aqui estdo delatados aqueles que também culpam pelos eventuais problemas, a
quem também apontam o dedo para julgar. Nao vejo, mas ougo. Aqueles colegas, que ao
menos naquele passado ainda ndo se deixaram encontrar, se é que um dia assim

conseguiram, porque ndo sao eles aqui os convidados a relatar).

(Francisco) Sabe de uma coisa, uma outra formacao de professores, mesmo com as mudancas
politicas, desde 1996, foi muito pouco percebida. Sabe por qué? O professor pode ter varias
ideias, ser inovador, renovador, mas ao chegar na escola, ele ndo dura muito, principalmente
se nao tiver uma escola que acolha essas ideias (Francisco resumia. Trouxe para breves

palavras uma historia que talvez ndo seja bem assim. Sera que estamos diante de um modelo



253

de professor de Educacao Fisica que desde entdo ndo vive de novas ideias? Vinte e dois anos
errantes a ser simplesmente atravessado por politicas educativas e premissas tedrico-
metodoldgicas que a ele se impdem sem medida, Ihe impedindo de ser e de se realizar? Vinte
e dois anos de puro ostracismo, de trabalho marginal, a desafiar a LDB e outras tantas
politicas que simplesmente ndo ganham vida e nem sobrevivéncia na escola? Cegueira
congénita das politicas ou insisténcia de quem as interpreta tentando enxergar apenas aquilo
que gostaria de esconder?). Com o tempo ele vai se transformando, relaxando. Isso nédo

acontece s6 com a Educacéo Fisica.

7.3.4. A Educacao Fisica que ainda ndo temos

Gonzalez e Fensterseifer (2009) cunharam dois termos paradoxais, mas que, ao
Mmenos para mim, parecem convergir em muitos pontos ao que deixaram dito os professores a
respeito das promessas e possibilidades que a Educacao Fisica ainda ndo conseguiu cumprir.
Segundo os autores, 0 componente curricular na escola vive e se postula em uma espécie de
limbo, o que vém a chamar de espaco entre 0 ndo-mais e 0 ainda nédo. Pouco se defende (ou
parafraseando os autores “ndo-mais” se defende) e muitos contestam modelos de Educacéo
Fisica voltados unicamente ao desenvolvimento de aptiddo fisica, calcados no mérito
individual, na competicdo e na prevaléncia do desenvolvimento de competéncias técnicas e
motoras. Porém, ainda ndo vemos, em grande medida, uma outra Educa¢do Fisica: a da
Cultura Corporal do Movimento, a que se reconhece como um espaco critico de construcao
de ideias de corpo, de saude e de expressdo; uma Educacdo Fisica que transcenda o saber-

fazer, que deixe de ser pratica, para se tornar conhecimento.

Em um limbo vivem os defensores da retomada desses “ndao-mais”, postulando quica
um “de novo”, uma alternativa crivel e credivel, diante de “ainda-n80s” que contestam e que
ndo fazem nenhuma questdo de alcangar. Um limbo seguro para desconsiderar as forgas
ainda incubadas no porvir, as que poderiam construir um ‘“agora-sim” que desfaria nos

impossiveis involucrados nesse persistente ainda-nao, ainda-néo, ainda...

Gonzalez e Fensterseifer em seus termos brilhantemente fundados criaram mais do
que isso: criaram lugares de abrigar vontades. Lugares de olhar, de fuga de um presente tdo

desalojado de sentido, quanto indecifravel de perspectivas. Lugares de olhar, de esconder,
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onde a forca pela luta no agora é trocada pelo se debrucar sob um passado que ainda-ndo é

presente porque ndo se quer, e um futuro que jamais o serd, porque (ainda) ndo se pode.

Por quanto tempo ainda-nao seremos? Quanto tempo queremos continuar ndo sendo?
Quem vencerd a luta no limbo do tempo que ndo chega? Ampulheta que se deita na
horizontal a renovar a passagem das areias apenas em desejo, apenas na esperanca de que

aguardar também ndo deixa de ser uma forma de tentar.

E o que fazer entdo com a Educac¢do Fisica que “nao-é”? Como fazé-la ser, se do
.~ . . ~ 3 . .7 .
ndo-mais” e do “ainda-ndo” se espera pouco, ou quem sabe nada, apenas aquilo que ja foi

possivel ser pensado, visto, criado?

Quem sabe montar uma passarola. Experimentar outros impossiveis talvez se faca
ensinando 0s possiveis possiveis a se atreverem. Sondar outros ainda-ndos, encontra-los,
reuni-los, agita-los; produzir experiéncias com reticéncias, cunhar aléns-do-néo, se Gonzalez

e Fensterseifer me permitirem aqui a intromissdo, uma amalgama para a licenca e chancela.

(Viviane) Com a entrada do PIBID na escola, me chamou a atencdo de que 0s autores que 0s
professores estdo trabalhando na universidade sdo |4 daquela época e que eles estdo
revisitando... (aponta para uma direcdo fortuita. Duvido que saiba se é norte, oeste, sul ou
leste. Pensando bem, pouco importa. Ela aponta para o passado, sombra que nos acompanha
a ocupar qualquer lugar, visivel, invisivel, material, imaginario. Os pontos cardeais do
passado se apontam a esmo mesmo, porque a sua direcdo nao é de contar, nem de medir). Eu
ndo sei nesse periodo todo o que aconteceu. Que lacuna € essa.... Eu me formei em 1994 e
hoje eles estdo tentando implantar alguma coisa que naquela época ja estavam tentando

defender.

(Jodo) A Educacdo Fisica ndo mudou muita coisa nos ultimos vinte anos, na forma como ela

se realiza. A néo ser alguns professores desafiadores que vao atras de alguma coisa nova.

(Elaine) Eu conheco alguns professores que trabalham com outras culturas corporais, mas séo
rarissimos. Eu sou uma delas (incrivel modéstia entre aspas. Mas como era pedagogico ouvir
alguém se reconhecer para tornar um sentimento em algo mesmo real. O que é real mesmo?).

O projeto de folclore que eu desenvolvo esta ai para provar... (Elaine parece ainda querer me
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desafiar. Mesmo eu sendo testemunha ocular, me afronta com o termo “provar”. Sinto que
talvez essa fala néao seja para mim. Dirige-se ao gravador. Elaine sabe que a voz que estava
ali sendo guardada iria precisar convencer outros tantos além de mim. Gostei que assim o
fizesse, afinal de contas, no gravador onde guardamos vozes, ainda ndo conseguimos
guardar olhos. N&o conseguimos vé-los brilhar, tal quando ela, vestida de Africa, cobriu-se
do préprio projeto, na brincadeira de esconder e de achar a professora que consegue dizer
que hoje é. Quando conheci Elaine, vestia-se de uma tribo africana que eu néo saberia agora
precisar qual, talvez nem ela. Para mim, porém, estava era claro que ela ali vestia-se da
professora que desejava, vestia-se da professora que sonhava, tatuava na pele da docéncia o
trabalho que decidiu fundar. O que estava claro, porém, entre nds, é que ela sim havia
aprendido a trabalhar com culturas corporais, ndo precisava me dizer ou provar. Bastava

olhar e gravar).

(Francisco) Dentro da histéria da Educacéo Fisica - tu estudou isso bem mais do que eu - se
vinha até 1996, naturalmente, com uma perspectiva muito mais esportivista. Ai com o
Coletivo de Autores, virou a Educacéo Fisica da conversa. Critico-superadora (arranha a fala,
evocado algum desdem e contrariedade): Celi Taffarel, Carminha, Lino Castellani, Valter
Bracht (a fala continua arranhada, esganicada, desdém, desdém, um sinal de alerta). A
Carminha, a Celi Taffarel sempre foram tedricas. Mas pensa bem: o Valter era um atleta! E
virou um teorico da Educacdo Fisica! Dali em diante a Educacdo Fisica virou a "Educacdo
Fisica da teoria", a "Educacéo Fisica da conversa”. Até a LDB, era esporte, esporte... Mas isso

pouco mudou na escola em vinte e poucos anos.

(.

O professor ndo comprou essa ideia (de Educacdo Fisica pds-LDB/1996 — Movimento
Renovador — cultura corporal do movimento). Porque o professor ndo tinha sido formado para
trabalhar isso ai. Os que estavam na escola, ndo gostaram. Vinte anos depois parece que ainda
ndo: sabe por que? Por que tu chega na escola e vé que ela ndo existe! E se chega ao professor
coisas para ler, tu sabe muito bem (eu?), que o professor de Educacdo Fisica ndo vai ler.
Entdo ele continua trabalhando com o esporte e s0. [...] A cultura corporal mesmo, continua
ainda ligada ao desporto. Poucos séo aqueles que trabalham o folclore, por exemplo. Ninguém
trabalha com o teatro, pouca gente trabalha essas coisas. Entdo quando alguém faz sai uma
reportagem (ironiza). E um acontecimento! E tem muitas vezes professores que sairam 0 ano

passado da academia, e ja faz tem esse tipo de comportamento. Passou no concurso 0 ano
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passado e j& faz o de sempre. Quando ndo tem professor mais velho dizendo: "- ndo inventa
que néo vai dar certo” (Fazendo uso de palavras bastante duras, viscerais, Francisco coloca
profundamente o dedo em uma ferida que esta longe de ser sua. Identifica no Coletivo de

Autores (1992), uma espécie de marca negativa para a Educacao Fisica)!

()

Todo aquele pessoal do Coletivo de Autores (2009) sdo de universidades federais. Eu nunca
vi uma producéo, que nao tenha sido empirica! Eles falam, falam...tem coisa bonita aqui e ali,
mas agora (pega as minhas folhas com surpreendente avidez. Se exaspera, as bate contra a
mesa. O som é fragil, quase infantil, a intencdo ndo. A sensagdo que me trouxe, também. A
impressdo € que Francisco espera retumbar, fazer ouvir o seu menosprezo ao Coletivo de
Autores, como se pudesse imaginariamente coagi-los mesmo que, na pratica, apenas
farfalhado) como vai ser la na quadra? Como vai ser 14 na escola? A gurizada ndo tem ténis,
estdo cansados, estdo com fome, ndo tem material. E ai Coletivo de Autores, 0 que que eu vou
fazer? (Francisco revelava aqui uma forte critica a Educacao Fisica que julga “ndo dar
certo”. A Educacdo Fisica que ele acredita ser “da conversa”. Impossivel, deste momento em
diante, ndo reconhecer que - apesar de todo o vinculo que criamos - certas palavras suas me
fariam engolir respostas, pois aqui ndo era meu papel tolir palavras alheias. Eu sou um
professor que se julga critico-superador, orgulhoso disso e das conversas que
invariavelmente tenho com os meus alunos. Sou estudante de uma universidade publica que
julga saber dar aula. Aos poucos percebi que eu ndo deveria estar me afetando com isso.
Simplesmente desmerecer a caminhada de Francisco por ndo ser ela igual a minha, também
seria uma forma de cegar. Olho para Francisco como quem vé a diferenca, ndo o
antagonismo maniqueista, do certo contra o errado, do bem contra o mal. Francisco era
diferente de mim. Impassivel, continuei a sentir o golpe ainda engolindo o que minha
garganta ja ndo tinha mais, uma outra e outra vez. Precisava deglutir Francisco, num espaco
menos proximo da boca, pois falar, nesse caso, seria calar uma voz, 0 exercicio que
afrontaria meus intuitos aqui reunidos, plasmados em Tese, a génese desta histéria a
contrapelo. Fazer histéria com Francisco, professor universitario e representante da CRE, é
também fazer historia a contrapelo? Decidi me perguntar. Achei que sim. Histéria de luta é
historia forjada na diferenca, no dissenso - como ensina Ranciere (1996) - na contradicao,
em vozes que ndo cantam em unissono — ndo existe histéria de luta feita em coral. Era
preciso ouvir Francisco para ouvir CRE, para ouvir Educacdo Fisica tradicional, ouvir

CREF, ouvir o que eu fosse preciso escutar. Que historia se faz apenas com a convicgao de
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que se pressupde? Estou farto de viéses confirmatorios. Pesquisar é desafiar-se e Francisco,
sem duvidas, é uma grande batalha para as minhas reticéncias. Engulo, engulo...)

(Viviane) Eu peguei um pouco da influéncia do movimento renovador, justamente enquanto
era estudante de Educacéo Fisica. O coletivo de autores foi um marco na nossa formacéo. Eu
aprendi muito, porque eu vivi essa época. Aquilo foi um boom na Educacéo Fisica. E para nos
aquilo ali seria definitivo. Era para entrar na escola e trabalhar com isso. E eu me preparei
para trabalhar assim dentro da escola: fugindo dessa questdo do rendimento, trabalhando as
culturas de movimento, tentando diversificar bastante a aula, sair do esporte .... E comecei a

trabalhar com isso nas primeiras escolas que trabalhei.

(Jodo) Eu me identifico com a ideia de Educacdo Fisica como cultura de movimento, porém
ndo consigo materializar na préatica atividades que envolvam danca e expressdo corporal, por
exemplo. Mas me identifico, e desejo ainda conseguir ter competéncia para executar

atividades assim.

(Entre o desejo, a conquista e as frustracdes, Viviane e Jodo parecem produzir contradi¢es
que de mim ndo poderiam vir. Eles acreditam na Educacdo Fisica que Francisco chama de
conversa. Uma Educacdo Fisica da cultura corporal, que ele talvez ndo tenha visto na

pratica, como contesta acreditando nao existir, mas que existe. Viviane (?)...Jodo
(?)...quem?)

(Francisco) La na Feevale a Maria Teresa (Cauduro) era quem tomava a frente em relagdo a
iSso ai (refere-se a presenca do movimento renovador no &mbito universitario). Nos todos
outros éramos professores de escola que estdvamos dentro da universidade. Ninguém tinha
mestrado ou doutorado ainda, entdo a gente estranhava um pouco. A chegada dessa nova
Educacao Fisica produziu um embate muito grande. Fora a Maria Teresa, todos 0S outros
professores da casa eram extremamente tradicionais! A Educacéo Fisica era tradicional. E deu
muita briga dentro do curso. Os conceitos eram muito conflitantes. E permanecem até hoje! A
gente teve que resolver conversando e lado a lado cedendo um pouco. Até porque a legislacdo

comecava a reconhecer essa outra Educacéo Fisica.
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7.3.5. A Educacdo Fisica que ainda temos

Desde um cenario pisado falam os professores a respeito de pontos obtusos na
nevralgia da docéncia em Educacéo Fisica. Aqueles palmilhados, tateados e pouco tocados,
cegos faz caminhos por sentir. Pontos que remediamos, mas ainda insistem em doer. Aqueles
que parecem escondidos e ali permanecem brincando aqui e ali, aqui perto, mais para I3,
uma forma de mostrar que o ainda-ndo e o aléem-do-ndo necessitam de novas crises, quem
sabe outros dignosticos. As amarras que ainda atam com forca o desenvolvimento do
componente curricular na escola, ou amarras que conveniente mesmo nos fazemos?
Independente. Aqui relatam o que os impede, 0 que os limita, 0 que precisa ser superado.

Aqui mora um desalento, ali vive uma frustracao...

Viver no tempo das palavras aqui reunidas, seria viver um tempo de desesperanca, de
uma docéncia aquartelada. Uma sensibilidade que, se isolada, nos conduziria a auséncia de
saidas, 0 que, sabemos, est& longe de ser o caso dos Raimundos aqui reunidos e pela regido a

caminhar, correr, espalhar.

O mais irbnico € que os professores, em especial Elaine e Roseli, fazem questédo de
criticar o fato do professor buscar em suas certezas, convicgdes e experiéncias exitosas 0s
sentidos para a propria docéncia. No cenario de cegueira entre o pretendido e o executado,
quando as politicas publicas fazem sentido s6 da escola para fora, o que resta além dos
professores e das suas historias de vida? Os professores sentem-se assim, reféns de seus
proprios méritos, das suas proprias criacdes cotidianas (CERTEAU, 2014). Se néo elas, o

qué?

E se mais do que contestar pudessemos inventariar, conhecer, historicizar essas
mesmas construgdes originais — ndo simplesmente torna-las indcuas por ndo gozarem da
tacha prévia de um “nos”? N&o se trata de buscar no ambito individual alternativas para
questdes sistémicas, mas de identificar, desde uma analogia-nevralgia possivel, 0 que a
docéncia comunga de comum com o oficio do artesdo. A docéncia como arte feita a mao,

feita com o esmero que, muitas vezes, so poderia ele e mais ninguém fazer-forjar.

Cadé o professor que em linhas acima conseguiu olhar para o seu velho largobol de
frente para atras, como se fora um inimigo que conseguiu derrotar? Se escondeu, parece, ha
possibilidade de falar pelo outro, aquele que aqui continua invisibilizado, distante da nossa

analise e, por consequéncia, também do escopo dessa va compreensao.
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(Jodo) Para muitos alunos o esporte acaba sendo uma coisa goela abaixo. S6 que, por outro
lado, se tu deixar eles ndo fazem nada. Antigamente se um aluno via uma bola ele ja saia
chutando. A bola, agora, com a ascensdo do celular, da tecnologia ja ndo tem o mesmo

encanto entre os estudantes. Eles trocam a bola por isso, facilmente.

(Elaine) Infelizmente os professores de Educacdo Fisica costumam sempre puxar a brasa para
0 seu assado, aquele que conhecem ou gostam mais. Totalmente errado, na minha concepcéo.
Primeiro porque eu acho que a gente tem que trabalhar de tudo um pouco com eles, dar essa
oportunidade para eles vivenciarem as culturas corporais. E quando a gente fala de cultura
corporal nas escolas hoje, infelizmente, falamos de uma, que é o esporte, todas as outras ficam

de fora.

(Roseli) Existe uma linha da nossa area que é mais tecnicista, que se baseia na comparacdo
entre os alunos. Se tu chegar em uma escola em que tem um treinador, que trabalha assim
sempre, é 6bvio que ele vai levar para essa linha. Vai acabar deixando aqueles trés, quatro que
ndo jogam, que nao gostam de jogar, sentados. Isso eu acho que existe até hoje. Mas acho que
a nossa prépria caminhada aqui dentro, as pessoas que passaram por aqui ndo tinham essa
visdo. E ai tu cria uma cultura. Dai os alunos ndo pensam que a aula é assim. Normalmente
vem muito da historia de vida dos sujeitos. Eu acho que se tu foi atleta, normalmente tu leva

isso para dentro da tua aula.

(Francisco) A gente ja dizia na escola, quando eu trabalhava com estagio (na universidade):
Ensino Médio exige negociagdo com o estudante. Porque se ele ndo quiser fazer, ele ndo faz e
pronto. Entdo se negocia! Ele quer fazer um futebolzinho? Tudo bem! Dai se interage, tipo: "-
vocés sabem as regras™? Ou faz outro tipo de formacéo, perguntando: - Ah, vocés estdo meio
gordinhos, nao estdo conseguindo correr. Vamos fazer uma atividade fisica para vocés
pegarem uma preparacdo?" Tu faz uma conversa que lhes estimulem a fazer. Assim tu
consegue entrar e dar a tua aula. Sendo, ndo vai conseguir dar! (Francisco reitera o que
parece ser a tonica, aquela de que o professor luta para fazer o que deveria ser o garantido:
dar aula. Que lugar é esse em que chegamos em que dar aula € mérito? Quando vamos

alcangar um outro, onde podemos avaliar a qualidade da mesma e ndo apenas se foi
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executada ou ndo? Estamos diante de uma conquista cotidiana que é dar aula, por mais
bizarro que seja dizer isso em voz alta, que é quase 0 mesmo impacto de escrever aqui e
tornar essa questdo ainda mais real, problematica. Lutamos para dar aula; um componente
curricular garantido (até quando, ndo se sabe ao certo), no curriculo das escolas de Ensino
Médio do pais. E preciso negociar. Concordo com ele, infelizmente. Independente da
qualidade do trabalho, muitas vezes o professor é bom apenas pela forca de evitar o
largobol, o futebol para os meninos, o volei para as meninas, o celular para quem ndo gosta
de nenhum, ou dar condi¢cdes mesmo que minimas aos estudantes superarem por obra de suas

proprias forcas essas nossas insuficientes garantias).

(Hildeburg) A gente vé nossos estagiarios agora. E um marasmo! Eles ndo tém criatividade,
guerem que tu tenhas bola e os materiais e ndo sabem fazer de outra forma. Se ndo tem
materiais, ddo a bola e paciéncia! Entdo vejo que nés e os futuros profissionais nao estdo se

esmerando para que a Educacéo Fisica dentro da escola seja bem vista.

(Francisco) Desde o0 6° ano até o 3° ano do Médio a Educacdo Fisica ta sempre naquela dos
quatro esportes, um “alongamentozinho” e deu. O aluno entra no sexto ano, Sai no terceiro

ano do Ensino Médio, mesmo depois de tantos anos, sem saber o que fazer!

7.3.6. A Educacao Fisica que ja temos (o alvissareiro, o possivel, 0 imaginavel...)

Quando o possivel se confunde com o real opressor, talvez tenha chegado o tempo de
refundar o impossivel. Reinventar os impossiveis como um imperativo, se estes s6 servem
para emular uma realidade futura familiar, materializar objetivos outrora ja sonhados e ndo

a vigilia pela alternativa premente.

Safatle (2016) e sua discussao sobre o impossivel inspira um pensar sobre 0 que esses
professores hoje ja conseguiram viabilizar; o impossivel que fizeram fracassar, transformar
em presente ordinario, superado, um quadro de pisar. O impossivel que transformou
professores desencantados ou especialistas do largobol, em professores de culturas corporais
pouco usuais, que fizeram a Educacdo Fisica ser ouvida na sala dos professores e ndo

apenas por apitarem no ginasio ao lado; que tém posicionamento critico, que fizeram a
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Educagdo Fisica linguagem na vida da escola e ndo apenas por ainda sobreviverem
enquanto politica pablica. Professores que sonharam as suas préprias passarolas e que as
puseram a voar. Que hoje avistam os terrenos trilhado desde o alto, panoramicamente. Que

de cima sondam e avistaram outros campos, novos objetos e desejos por reinaugurar.

(Elaine) Como na questdo do PIBID que eu te falei: a gente trabalhava com o primeiro ano e
terceiro ano do Ensino Médio. Eles ja estdo por aqui (realiza novamente o movimento de
preenchimento de si mesma, quase por completo; méo estendida, movimento transversal a
altura da cabeca. Cria em si mesma a borda dum copo. Copo insuficiente, ao menos disse
aquele algo que esta por ele a quase se esvair). Eu queria que tu visse a receptividade a esse
PIBID (sua fala vem no sentido de me provocar, como se eu ndo acreditasse. Mal sabia ela
que, a essa altura, ja ndo queria era parar de ouvi-la, de aprender a sonhar como ela ja
mostrara saber, aprender a tornar possiveis em presentes). Por qué? Por mais que possa
existir uma resisténcia inicial, eles querem o diferente, eles querem o novo (refere-se ao
aluno). E ndo sei porque nds insistimos - eu me incluo junto nessa - que Educacdo Fisica é
esporte! Com certeza tem que se trabalhar esporte; mas ndo s6 isso! Dentro das culturas
corporais nds trabalhamos lutas, por exemplo! Eu queria que tu tivesses visto (a provocacao
ja é mais branda. A convocacdo para que algo pretérito nos interpelasse se dava em um
misto de melancolia, romantismo e convicgdo de que se a Educacéo Fisica tivesse se pensado
desde ha muito assim, ndo estariamos diante de incertezas nebulosas quanto a nossa
continuidade ou ndo no curriculo do "novo™ ensino médio). Trabalhamos jogos. Muitos!
Jogos de raquete, jogo de taco, jogo de cacador... E dai quando fomos trabalhar com esporte,
nos trabalhamos com o futebol callejero. Gente! Sensacional (Quase levanta ao falar do jogo.
Talvez impulsionada pelo sorriso que quase lhe rasga a boca...). Eles adoraram! As mogas

queriam jogar!

(Roseli) Os nossos alunos sabem que a Educacdo Fisica ndo é treinamento. Ao menos na
nossa escola eles sabem que a aula e a avalia¢do deles é dentro da area das linguagens. Entdo
mesmo que eles tenham nota méxima na Educacdo Fisica, se eles ndo forem bem nas outras

disciplinas, vao ficar com média baixa. Isso aqui eles entendem muito bem.

()
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Eu j& estava querendo dar um sistema (de voleibol) e eles ndo estavam conseguindo fazer a
recepcdo, entdo o problema néo era deles! Ali naquele momento, o problema era meu! (Roseli
parece sensivel e suscetivel as proprias lembrancas. Elas parecem machucéa-la. Elas parecem
revelar suas feridas; para conhecer Roseli era preciso ver desabrochar-ressequir a flor da
sua propria pele). Entdo como eu vou chegar nesse aluno para conseguir fazer? E muito
bonito dizer “- ah eu estou dando o sistema tal”, mas ndo adianta eu dar sistema se a bola
continuar a cair antes da recepcéo. [...] Eu acho que aprendi muito com todos os alunos com
guem trabalhei. E eu conseguia ter eles muito como meus parceiros. E eles gostavam de mim.
Eu brincava com eles, dizendo que eles gostavam de mim sé porque eu tinha um saco de
bolas. Eu sei que ndo era sO por causa disso. Além de professora, eu conseguia cativar eles,

fazer eles gostarem da Educacéo Fisica.

(Elaine) Por isso eu fago tanta questdo daquele projeto que tu participaste aqui, do projeto
folclore. Naguele momento, dentro da area das linguagens, o aluno consegue vivenciar muitas
coisas. A danca, por exemplo, pelo menos em algum momento ele esta praticando a danca,
pelo menos em algum momento ele esta praticando o teatro, jogando capoeira, em algum
momento ele vai estar fazendo todos esses conhecimentos que ele ndo teve oportunidade de
fazer na Educacdo Fisica tradicional (suas maos sacodem. Dedos indicador e médio em riste,
0S outros trés descansam, se escondem. Elaine os movimenta com gosto, com altivez. Coloca
0 modus operandi em rota de colisdo consigo. Aspas como estratégia de luta, a diminuir o
tradicional, para provar o quanto o seu projeto de folclore colocava entre elas o que outros

continuam a nao conseguir fazer ao longo dos Gltimos tempos).

(Viviane) Eu queria fazer uma trilha com eles. Mas eu ndo tenho condigdes de pagar, nem
eles. A gente fez a trilha na Unisinos. Eu fiz junto com o PIBID da Biologia. A ideia era fazer
a trilha e junto com isso trabalhar frequéncia cardiaca, mudar a velocidade na trilha e tal. Na
verdade, foi para o saco a minha ideia, pois a trilha era ecologica (risos). Nao se pode fazer
rapido. Tem que respeitar os galhos da frente, ndo pode chegar agredindo a natureza (risos).
Tive que mudar totalmente a minha ideia. O proprio pessoal do PIBID mostrou outras coisas,
e eles mesmo assim se interessaram. Foi super proveitoso, ndo foi conforme o planejado, mas

essa era a ideia que eu tinha.
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(Elaine) Tudo que tu leva para os alunos com entusiasmo, pode ser uma coisinha de nada, se
tu transforma aquela coisinha num gigante, convence os alunos. (a metéfora de Elaine me
toca desde o principio. Ela acabara de dizer algo com tamanha forca que soava como se
fosse Rubem Alves a dizer. Professores de escolas publicas pareciam para ela - e
imediatamente também para mim - exercicio de fazer coisinhas tornarem-se gigantes). [...]
Esse entusiasmo dos alunos faz com que o projeto tenha sucesso. E hoje isso ja tocou ndo
apenas os alunos e professores. Os pais participam, costuram os figurinos, vem para escola, é

sO chamar...

(..

Com o projeto folclore tudo comegou a dar certo com aquelas turmas... Tu veio foi de tarde
né? (lembra da minha presenca naquele dia. Parecia querer produzir empatia). Se tu tivesse
vindo de manhd tu ia enlouquecer! Alunos, turmas dancando juntos! Eles estavam

concorrendo uns com 0s outros, mas ndo fazia mais a menor diferenca para eles!

7.3.7. Apatias (as armas, as pessoas e as forcas que ndo se tem para resistir)

Apatias. N&@o era o termo que eu queria guardar. Achava que s6 podia dizé-lo, senti-lo
quem as vive ou as viveu, quem delas é intima. Mesmo assim decidi que reconhecer as
fraquezas que seguem representaria uma forma também de identificar o que resta, o que
sobrou, desenhando com a lembranca o que as frustracGes ndo puderam de todo preencher.
Quem sabe pintando esse espaco com outras cores, dentro das linhas, mas borrando aqui e

acola, com um lapis de ponta quase cega, que sO sabe rabiscar por desejo.

Que cenario ha, que vontades aqui foram sofregadas, que intencdes foram subtraidas,
que projetos foram deixados para tras, que verdades tornaram vaos os desejos dos apaticos?
Nas linhas que seguem, jaz inventarios de desalentos, caixas de frustracOes, jazidas de
futuros-passados. Suas vozes contaram o que o insistente baixio dos seus olhos também ja
sabia, mas, quem sabe, ainda ndo haviam aprendido a perceber. Relatam, assim,

principalmente as vitdrias de inominaveis, as derrotas que puderam para longe apontar.

E como apontam! O professor se esconde de dores ou da culpa na casa da 1?2 pessoa
do plural, ou, quando doi mesmo, foge para outra mais distante, para a 32 Escolhem culpar
“os professores” ou “aqueles professores”, na maioria das vezes. Escolnem um olhar da

boca para fora para fazer dentro dela siléncios convenientes, refugiando outras pessoas,
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talvez algumas das quais tenham conhecimento singular. “Nés” e “eles” julgados
coercitivamente pelo tribunal do si mesmo, escondendo-se por detras do martelo que antes de

sobre a mesa bater, escolheram por hora ainda nédo afiancar.

(Viviane) O problema que eu sinto hoje, e € uma discusséo inclusive dentro do sindicato e que
a gente faz, € que ndo sabemos 0 que houve...essa apatia generalizada. O professor sabe 0
gue acontece, e mesmo assim ndo se interessa hoje por discutir nada! Ele ndo estuda mais, ele
ndo discute, ele ndo planeja, ele ndo tem interesse mais nisso. E um professor apético. Ele néo
participa das mobilizagBes, é um professor que s6 reclama, um professor doente. E um
professor doente, relapso. Facil de manipular. Por exemplo: "- Ah, o Sartori ndo pagou 0 meu
salario? Entdo vou 14 no banco e faco um empréstimo”! As pessoas inclusive vdo para as

redes sociais dizer: "- pessoas, paguem 27 reais e ja vao receber direitinho...". Tudo Normal.

(Francisco) Hoje mesmo, nessa semana, 0 pessoal da SEDUC aqui, foi a Sdo Paulo para a
ultima rodada de discussdo sobre as bases curriculares do Ensino Médio. A partir dai ja vai
chegar para vocés. No dia 15 agora, vai ser o dia D da Base3* (do Ensino Fundamental), véo
ser 4h de filmes, explicando e tal. Dai isso chega na escola e vai ser uma formacgdo para 0s

professores. Muitos ndo véo fazer. Ou vao esperar vir a receitinha, né?

(Elaine) Este movimento ndo é recente, mas chegou num ponto hoje que ta sendo possivel
fazer tudo isso com o professor e ele continua em sala dando aula! Entdo a gente ndo sabe
onde comecou o problema e hoje ele esta muito forte. O professor deveria estar a par de tudo,
ter uma vis&o politica, ter uma visdo de sociedade. Mas ele ndo tem mais! A universidade ndo
estd preparando? Onde é o funil? Estamos sentindo o defeito, mas o que gerou isso ai, a gente
ndo sabe. A carga horaria é excessiva? O baixo salario? Eu acho que tudo contribuiu. O baixo
salario levou a uma carga horaria excessiva, a carga horéria excessiva tirou da academia e da
reflexdo. Tu ndo tém tempo para nada. Mal se tem tempo para corrigir trabalho, corrigir
prova, fechar caderno de chamada. Vai entrando em uma sistemética dessa (As sentencas de
Viviane, ressoam verdades quase inabalaveis. Nao podia contesta-la. Um pouco porque néo

devia e muito porque ndo tinha como contrapd-la. Ao menos eu nédo. Viviane nao falava de

34 Encontros realizados no dia 6 de marco de 2018 para que as secretarias, escolas, gestores e professores de todo
pais discutissem a BNCC. Material de apoio divulgado em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/materiais-
de-apoio
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outros tempos, falava destes, infelizmente. Impossivel ndo sofrer com as certezas que
ensejava, que reiterava, que bradava, alimentando pogos de fundos parcos onde repousam as
memaorias que vém a tona por puro importunio, apenas para dizer que € chegada a hora de

sofrer).

(Francisco) Ninguém consegue fazer um professor de sala de aula fazer alguma coisa que ele
ndo quer, né? (Francisco faz a pergunta, sem esperar a resposta. Na realidade ndo a quer.
Parece apenas com esse ponto de interrogacao infletido ganhar tempo para engatilhar o que
segue. Um movimento répido, pergunta perspicaz, segue...). Ninguém convence um
professor, ndo por resisténcia dele, porque ele acredita em outra coisa. E por acomodagio
pedagdgica (Eis o projétil que municiava. Acariciou a arma previamente e ai esta a frase que
tanto almejava poder dizer, viva presente no texto, no contexto, nesta histéria em processo de
contacdo). Muitas vezes depois que o professor de rede publica passa em um concurso, esta
dentro da escola, depois do estagio probatorio, ele vai se acomodando. Ele pode até fazer
mestrado, doutorado, mas dentro da escola ele vai se acomodando. Os mais novos e 0s mais
velhos estdo no mesmo caminho. Tu vai encontrar professores recém-formados sem vontade,
igual como se estivessem ha muitos anos na rede. Isso principalmente na rede publica

estadual. Nos municipios eu acho que acontece menos, porque 0s secretarios estdo ali, né?

(Viviane) O novo (professor) ndo estd preocupado em fazer um bom trabalho. O novo tem
guase a mesma mentalidade do aluno! Alcancar um S (conceito usado pela rede estadual.
Representa suficiente, 0 minimo para aprovar)! (Viviane cerra os olhos que, quase totalmente
escondidos, mostravam pelos poucos milésimos que pude ver, uma sensagdo de maldade que
parece que o estbmago mandou lembrar. Viviane esta incomodada. E impressionante como
as verdades da lembranca se atiram das janelas daquilo que escancaram. As verdades da
lembranca abrem as brechas do que somos, do que é possivel sentir, mas nem sempre
possivel de dizer). "-Eu minto que faco a chamada, eu minto que eu fago isso aqui, entrego la
no final, fico conversando com o aluno e depois dou nota para todo mundo para ninguém me
incomodar...". Sao poucos que estdo iniciando na carreira que tem ideais. Ainda tem, mas sao
poucos. A gente ainda vé muito contratado novo que ndo tem nenhum comprometimento (faz
e refaz insistentemente o movimento de bater com a palma de uma mao no dorso da outra,

intercaladamente. Popularmente: danca os bragos e as maos como se tivesse se "lixando™).
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(Jodo) No final, depois de toda a formagdo que é feita, depois do trabalho que se tem, o
resultado é sempre "arroz com feijdo". A nossa briga la na escola é justamente essa: como sair
do arroz com feijao? Tem professores que estdo ha 30 anos s6 no feijdo com arroz. Nada
abala essa forma de ser. E sem ligar o feijdo com arroz, com um aipim, sabe? (risos gerais).
Sem colocar um outro ingrediente nesse cozido. A politica pablica deveria garantir esse
aipim. Mas eu acho que é s6 uma forma de propaganda e ndo um real compromisso com o
futuro das criancas. O que a gente ndo vé é resultado (Acompanho a reflexdo de Jodo com um
permanente sorriso no rosto. Depois da referéncia ao aipim, simplesmente se tornou
impossivel escondé-lo. Sua metéafora simpléria havia nos feito despertar um pouco mais,
sublinhava as nossas feicdes até entdo sisudas, escondidas entre o gravador, a sombra dos
seus olhos cortadas pela voluptuosa aba do seu chapéu e da bomba de chimarrdo que
intercaladamente nos cobria e descobria. O feijdo com arroz que era pouco para a docéncia,
tinha servido o suficiente para saciar as minhas pretensées por vinculo, me ajudou a provar
para Jodo que eu ndo precisaria ser apenas um entrevistador, mas um aparelho ali montado

por ouvidos, visceras, caneta e atencdo as suas perlaboracdes).

(.)

Sempre eu vejo a resisténcia a mudanca. Tem gente que ndo se da nem ao direito de saber se
vai ser bom ou se vai ser ruim. Simplesmente ndo querem mudar. “- Ndo mexe no meu

queijo”! E essa a questao.

(Viviane) Eu tive encontros, como o da Educacdo Fisica em que tu estavas (7° EPEF,
promovido pela 22 CRE em parceria com a Unisinos) e la se viu a discussdo sobre o novo
ensino médio. Quantos professores de Educacdo Fisica da 25 tu viu 14? (esperava que a
guestdo fosse meramente retérica. Nao queria me comprometer com a resposta. Ela quebrava
a quarta parede — que bom — mas o fazia servindo-se da acdo como um caminho para o seu
argumento. Realmente haviam poucas. Queria ter dito, mas meu siléncio serviu apenas para
que ela continuasse a mastigar as ideias, fazé-las passiveis de uma melhor degluticéo,
ingestdo compartilhada). Se da Educacdo Fisica tinha poucos, imagina da 25! Eu estou
falando de algo que eu conheco, pois estava na organizacgéo (as ultimas silabas séo soletradas

com um riso engasgado, sorriso de ironia, sorrisos de desgosto, sem felicidade alguma). S
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eu (uma frase rapida, vomitada, degluticdo incompleta. Porque precisava regurgitar o que a

boca ja ndo conseguia mais preencher).

(Francisco) O professor que ja esta na escola, que ja esta formado ha muito tempo, ele ndo
sabe o que fazer. Antes do "novo ensino médio” ja ndo sabe. E com ele vai ser pior. Por que
ele vai ter que fazer uma reciclagem! Ai tu fala a palavra reciclagem e os professores ja
ficam... (silencia, mas simula uma cara de pavor, de impoténcia). Ele vai ter que tomar conta

desse contelido para poder transmitir ele.

(Roseli) O que eu penso sobre essa sequéncia de mudancas? Talvez a gente s6 saiba ser assim.
Porque a gente ja sabe que sempre vai mudar. Eu tenho a impressdo que a gente se adaptou a
isso. Tem aqueles que gritam, mas no fim a gente acaba tendo que se adaptar e fazer. Acho

que eu até nem saberia fazer diferente, se fosse uma sequéncia, por exemplo

(..)

Nos estamos tdo acostumados com essa ideia de tentativa e erro que eu acho que no fundo ja
estamos calejados, ja ficamos até esperando que isso aconteca mais cedo ou mais tarde (a
aparente apatia de Roseli é tocante. A frase, porém, é mais sensivel do que a sua face
revelava. Ela recita o excerto acima, sem, porém, demostrar abalo - este acaba ficando
comigo. Roseli ndo sofre, ndo lamenta, ndo esbraveja. Diz; se pudesse cantava. Aos poucos,
porém, percebi. Roseli estava ha mais de vinte anos a viver a sequéncia de mudancas. Sua

serenidade era a revolta que lhe restava).

7.3.8. As politicas colaterais

Por vezes, a politica carrega consigo aquilo que ndo pretende, ao menos
objetivamente. As politicas sdo cercadas por ferrugens, crostas de sentidos, experiéncias e
desejos incompletos somatizados naquelas que frustraram algum porvir. Trata-se de algo que
nao se conta, ndo se oficializa, embora os professores pudessem dizer, bastaria provoca-los
da maneira correta. Por habitarem a politica, por serem parte da sua carne, sabem sobre o

ndo sabido, sabem o que as estatisticas, os relatdrios e a historia oficial desconhece e por
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isso, nem teriam, se quisessem, condi¢cdo de ignorar. As politicas colaterais fabulam o

indevido, o que ocorreu por um elo inébil entre o pretendido e o executado.

Muitas vezes felizes acidentes, outras vezes insidiosas frustracdes. Na voz dos
professores, sorrisos e raivas disputam o privilégio pelo engasgue primevo, revelados por um
tom de fala diferente do usual. Um escarnio breve, avultado, uma forma de vinganca
almejada e que nem o impossivel era capaz de arquitetar. “Deu errado, mas pode ser bom.
Era bom, mas que bom que deu errado”. As politicas colaterais nem sempre Sa0
deliberativas, seja pelo que vem de baixo ou pelo que vem de cima. Mandam noticias ou sdo

repetidas até tornarem-se verdades.

Os professores aqui lembram de uma Educacéo Fisica a perder periodos, daquela que
foi parar no turno contrario para quase deixar de existir. Daquele glorioso IDEB baixo, da
brecha por onde escapou a avaliacdo que ndo se queria gostar. Prédios inaugurados por

aqueles que néo fizeram diferenca, os desejos por formagdes que mais pareciam aberragdes.

(Viviane) O impacto do IDEB na escola é em relacdo as verbas que vem. A area da Educacao
Fisica ndo se envolve, mas muitas outras sim, se preocupavam em nao manter o IDEB téo

ruim para ndo perder algumas coisas. Simples (Simples?).

(Elaine) Uma das coisas boas que conseguimos em fungédo do nosso IDEB baixo foi o PIBID.

A gente ganhou o de Historia, o de Educacéo Fisica e o de Espanhol também

(Jodo) A escola tem autonomia sempre para decidir algumas coisas, a parte do oficial, da
politica, entende? O governo manda: “-agora eu quero que vocés botem filosofia 14 no
quadro”. Alguém vai ter que ceder um periodo para entrar Filosofia. Quem tu acha que
normalmente perde nesses casos? Por exemplo, por conta Filosofia e da Sociologia, cedemos
um periodo, ficamos s6 com um periodo no Ensino Médio. O aluno acaba perguntando: “-0

que eu vou fazer com a Filosofia? Eu quero ¢ jogar bola”.

(Roseli) A turma que entrou no 1° ano do Politécnico - ndo vou me esquecer dessa turma
jamais. Eles acabaram tendo Educacdo Fisica no contraturno, ja que havia aumentado as
horas deles. Eu fui contra. Chorava até. Isso porque eu acabava tendo seis alunos em aula. Eu

tinha vontade de morrer! Eu pedia: "-Pelo amor de Deus, me tragam esses alunos de volta! Eu
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ndo consigo trabalhar assim"! Eles eram dispensados da Educacdo Fisica. Eu achava que

aquilo estava errado!

(Elaine) No politécnico como era feita a avaliacdo: cada disciplina avalia seus alunos, e dai a
gente vai para o conselho de classe. O conselho de classe era por area. E dai ali é discutido
caso a caso. Discutido ndo somado! N&o vou te dizer, que ndo exista isso. Tem professores
que tem essa tendéncia. Entdo existe uma discussao muito grande. N&o existe somar letrinhas
(se revolta)! Alguns professores querem resistir a isso. Foi cogitado até voltar a avaliar por

nota. E tem escolas fazendo isso. E foi autorizado, inclusive.

(Elaine e Viviane pareciam dialogar sem saber. Memdrias de um tempo compartilhado a
distancia. As contestacfes de uma, materializadas no discurso da outra. Um dedo posto em
riste na direcdo de um caminho que ndo se sabe mais do que a propria existéncia, que

encontra um alvo ja em deslocamento, preparado que estava para o risco que ja pressentia).

(Viviane) Esse ano que acabou foi o primeiro em que foi possivel voltar a utilizar nota. Foi
um caos. Isso porque esse aluno vinha com conceito. E ai ele se acostumou com conceito.
Fazia uma coisa meia boca e tirava 60. E isso antes era um S (satisfatorio). Agora é um 60!
(enfatiza). E ali, se ele se perdia e tirava 50, 40, ja estava abaixo da média. Ai ele se apertou.
Deu pénico geral esse ano, eles se apavoraram. Porque ai eles viram que aquilo que eles

vinham produzindo, na verdade, era insuficiente

(Elaine) O pacto foi uma coisa que foi muito, muito ruim. N&o é que a gente ndo concorde
com formacdo, a gente concorda, tem que fazer muita formacédo, s6 que a questdo toda € a
maneira como eles fizeram. E o pior: tem a maneira como eles (a SEDUC) mandam e tem a
maneira como é passado para os professores. Na época nds tinhamos uma coordenadora
pedagogica da escola terrivel. Ela passou aquilo da pior maneira possivel. Dizia: “- tem que
fazer, tem que cumprir, se um ndo assinar ninguém recebe”. Eu era uma que ndo precisava
nem ter feito se ndo quisesse, porque ndo é que ndo precisava, eu precisava sim cumprir o
horario, mas eu ndo recebia bolsa porque eu ja tinha o PIBID [...] Foi uma “discursaiada”, foi
uma coisa horrorosa, gente brigando... Para ti ter uma ideia, eu era da direcdo na época e eu
sai porque ndo aguentei tanta aberracdo. Decidi ndo fazer parte disso, pois 0 que as minhas

colegas de direcdo passavam ndo era verdade.
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(Roseli) No6s nunca tivemos PIBID dentro da Educagéo Fisica aqui. Eu tentei participar. Mas
o responsavel da Feevale, me cortou até debaixo do chdo. Eu perguntei a ele um dia: - Como
funciona o PIBID?" Dai ele me respondeu: "- Mas isso ndo é para os professores deixar de
trabalhar!" "-Tdaaaa (a sequéncia de "as" foi arrastada como que representando uma
surpresa que produziria de ali em diante um grande afastamento daquele interlocutor ou,

ainda, um certo escarnio para como 0 mesmo).

(Elaine) Do Rigotto eu lembro de uma coisa bastante interessante: ele ndo fez a menor
diferenca para nos (gargalhadas)... Sério... foi na época do Rigotto, em 2006, que aconteceu a
inauguracdo do prédio novo da escola. NGs ganhamos o prédio no governo dele. Entre aspas.
Na verdade, ele s6 inaugurou o que tinhamos ganho no governo Olivio, pelo orcamento
participativo. Eram quatorze salas de aula e outros dois banheiros. Chegou a nds sete salas de
aula e um banheiro. Chegou a nos rigorosamente a metade! Mas ele ndo nos incomodou

também.

7.3.9. Elesea CRE; a CRE eceles

As contrariedades entre a “CRE e eles” e “eles e a CRE” foram animadas pelas
latentes distancias e alguma animosidade entre as vozes de alguns professores e a voz do
professor Francisco. Justificativas, culpas, magoas, rancos, interpretacdes obtusas, pressoes
e “re-retaliacdes”; a cegueira a respeito do que significa ser professor fitada pela
pretensiosa cegueira sobre como funciona - ou como deveria funcionar - uma coordenadoria
que trabalha com a complexidade de 38 municipios. Entre “eles e eles”, nenhuma referéncia
foi possivel perceber a um “nés”, uma confluéncia, uma ideia comum, uma partilha possivel

entre deliberantes de cima para baixo e postulantes a protagonistas de baixo para cima.

Um dos meus cuidados, confesso, foi de o de evitar recair no senso comum, no
dualismo rasteiro, no maniqueismo tao facil quanto conveniente. Evitar que o professor que
também sou fizesse o comum uso indiscriminado do “eles” na ponta do dedo que aponta,
enderecando fracassos e expectativas frustradas a gestdo publica, a provedora e as suas

aparentemente perenes insuficiéncias.
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A voz de Francisco nos faz, se ndo compreender, ao menos reconhecer que a
sequéncia de mudancas ndo impacta apenas as escolas. A CRE também se refunda a cada
quatro anos. E uma outra vitima das politicas que nascem apenas para fazerem morrer
outras. Torna-se assim em uma algoz julgada pelos professores tanto por mas lembrancas,
como também por alguma insidiosa fabulacdo. A CRE acaba por responder por politicas que
muitas vezes também ndo sdo suas a professores que as executam entre aspas. CRE que por
vezes deduz razbes para compreender o fracasso, um gréo de tempo antes de lembrar que
aqueles “eles” que os “sabotam” 0 fazem porque aprenderam a responder de acordo com

uma moeda, que na concepcao deles, teria 0 mesmo valor.

Por outro lado, a CRE que pouco vé “eles”, transmuta-se em uma espécie de heroina
de si mesma. Se pbe a contar seus proprios feitos para uma audiéncia ndo muito maior do
que a dos seus préprios ouvidos. “Eles”, 0s professores, conhecedores dessa velha historia
que j& ndo querem mais ouvir, parecem mais atentos hoje a criar aquelas que gostariam de

recontar.

Tentei intercalar as vozes “deles” (professores) e “deles” (CRE), de modo a sintetizar
uma espécie de debate possivel, apaziguado pela auséncia fisica de um antagonista real. As
vozes soam sentimentos sobre um cendrio feito para simular e imaginar, e ndo apenas para

se criar ou se ter novas certezas.

(Viviane) Com a SEDUC ndo tem relacdo. Evitamos. Com a CRE tem briga.

(Francisco) Nés na 2 CRE temos que fazer a politica do governo. Se 0 governo ndo tem
politica, ele tem ao menos algumas diretrizes. Um rol de coisas que tu tem que fazer. Para nos
também fica ruim essa histéria de a cada quatro anos mudar tudo. As vezes tu nem sabe o que
tu vai fazer, o que tu vai dizer. Ou se tu vai dizer alguma coisa, tem que cuidar. Um exemplo:
se um diretor te liga e diz "-bah, o que eu vou fazer com isso”? Eu respondo: "-t4, espera ai
um pouquinho...". Vou la na supervisdo: "- olha s6 pessoal (fica com os bragos abertos,
sacudindo as maos, o que se faz quando se quer pressa. Infla as bochechas e um pouco da
musculatura da maxila, como se a pressdo que o diretor lhe impunha ali continuasse, toda

aprisionada, toda a boca, a espera...), 0 que eu vou dizer para o cara la?

()
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Eu ja trabalhei para varios governos. Eu sou um técnico administrativo. Se eu trabalho para
um governo que tem uma politica de educacdo eu tenho que segui-la, eu ndo posso remar

contra essa politica. O pior é que isso acontece por aqui (na CRE) muitas vezes

(Elaine) E eu tenho muito problema com isso de “a CRE mandou!”. Quando isso acontece eu
digo “- gente, ndo é bem assim”. Pena que os professores ndo podem todos ir as reunides que
a CRE faz. Néo estou defendendo CRE nenhuma, mas as coisas ndo sao assim como muitos

dizem

(Viviane) A discussdo nunca vem da base. Ndo € nunca uma coisa que surgiu de uma
necessidade das professoras dentro da escola. Porque também acontece o contrario. Sempre
gue a gente diagnostica uma demanda e procura encontrar uma sugestdo para 0S Nnossos

problemas, encaminhando para a CRE/SEDUC, é barrado

(Francisco) E as escolas tem outra coisa: quando esta dando tudo certo elas ndo vém aqui.
Elas ndo ddo as caras. A hora que chega alguma escola aqui pode ter certeza que deu
problema I& e que ndo se soube resolver. E ai, cai em cima de ti! Ndo é s6 aqui na 22 CRE.
Aqui é um ambiente muito dificil de trabalhar. Tu tem que chegar muitas vezes em uma
escola, supervisores que somos, e cobrar coisas. De colegas teus! E tu te incomoda muitas

VEZES.

()

Toda a pessoa que chega CRE na intencdo de mudar muita coisa, ela vai ter que entrar na
batida. Ela chega dizendo que vamos fazer isso, isso e aquilo; dai chega um grupo de pais e
invade isso aqui? Como é que fica o teu discurso? Quando comeca a greve, a imprensa liga de
dez em dez minutos para saber quais escolas estdo paradas. Ai tu liga para escola e pergunta:

"-quantos professores estdo parados™?

7.4.  OPERA 4: RAIMUNDAGENS

Na oOpera Raimundagens me dedico as resisténcias e aos enfrentamentos biograficos

possiveis de serem construidos quanto as politicas educativas contemporaneas enderecadas a
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rede estadual de ensino do RS (de 1996 até o presente momento). Os professores nessa Opera
foram convidados a contar de que modo decidiram/conseguiram enfrentar os “cercos”, COMO
elaboraram insurgéncias e produziram as suas amalgamias para com as politicas que a eles se
impuseram. Trata-se aqui de encontrar o que ha de subversivo nas praticas cotidianas.
Inventariar as politicas habitantes do submundo, disfarcadas e ao mesmo tempo escancaradas
nos patios e corredores, nos veios abertos das escolas desta rede. Os professores contaram o
que significou viver esse contemporaneo sob disfarces, mobilizando quem séo e 0s seus

saberes e fazeres diante do cenério que lhes subjetivava.

Essas condicOes para acgdes alternativas sdo compreendidas por Certeau (2014) como
taticas. Sdo elas recriacdes, decisdes e acdes mobilizadas de modo a garantir uma espécie de
sobrevivéncia cotidiana, necessaria para garantir representatividade politica aos sujeitos, em

especial, quando estes estdo em condicBes de subjugacao.

Nomeio essa categoria-Opera inspirado na atitude do revisor de livros Raimundo Silva,
protagonista de a “Historia do cerco de Lisboa”, de José Saramago. A sua atitude de
acrescentar um ndo como resposta dos cruzados ao convite dos clérigos portugueses para que
Ihes auxiliassem a tomar Lisboa do dominio dos mouros, é emulada também aqui, quando
decido convidar professores experientes a manifestarem seus descontentamentos com o curso
desse periodo que o tempo historicizou. Essa atitude ganha aqui um nome e, partir dele,
relatos de experiéncia que percebi semelhantes em maior ou menor ao que a afronta que o

livro revelou: Raimundagens.

Raimundagem, inicialmente, parecia ser a minha Unica intencdo ao produzir essa Tese.
Poder dizer ou simbolizar 0 “nio”. Usar de artificios tedricos e metodologicos para construir
uma “outra historia”, imaginando que nela estariam resumidas as minhas intenc6es politicas
com essa escrita. Porém, leituras recentes me fizeram crer que dizer “ndo” era insuficiente. Ou
melhor, era um exercicio tanto teérico como metodolégico menor, se comparado com a
expectativa que eu criara em relacdo a esse processo de escrita-aprendizagem. Segundo Rusen
(2016), na producdo de uma narrativa historica, dizer ndo representa um movimento
necessario, mas que prescinde ainda de um movimento seguinte, definitivo. Uma narrativa
critica, como a que eu proponho, além de negar ou contestar o curso da historia, precisa
garantir aos sujeitos significativa identificacdo, de modo que estes possam se reconhecer em
passados e futuros comuns. O autor chama essa narrativa de genética. Talvez nesse passo
decisivo resida o que Ricoeur (2010b), salvo melhor compreenséo, entenda por hermenéutica
da consciéncia historica.
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Essa narrativa critica, Raimundagem, € permeada de investiduras onde me volto a
avolumar a beligerancia da fala, dando-lhe ressonancia pela minha ja assumida presenca,
marca e atencdo a vida daqueles sujeitos que desde o que conseguiram narrar, se abriram.
Esse exercicio assume as palavras e a memoria como partes da constru¢do de um tempo que
desconsidera a cronologia, privilegiando um tempo constelar, tempo que faca jus as vozes
silenciadas e as poténcias sofregadas no progresso da histéria. Uma tarefa politica feita de
lembrar e de (re) escrever. Histdria essa que faca sentido e que dé sentido ao tempo, ajude a
pensar em um hoje prenhe de intencGes e envolto de uma pléiade de passado praticos
(WHITE, 2014).

Quando decidi criar esse tipo de premissa, entendi que esse era tempo para reconhecer
experiéncias que Didi-Huberman (2011) chama de vaga-lumes. Focos de luz das quais se
pode mirar alternativas diante da escuriddo que ndo se sabe onde comeca nem onde termina.
Segundo o autor, acompanhar as experiéncias vaga-lumes possibilita inventariar resisténcias
em uma cultura em que a experiéncia historica minguante s6 aparece no vislumbre de sua
perda. Acompanhar a vida dos docentes, suas memdrias e criacbes que ensejaram como
resisténcia nesse espectro do tempo, seguindo as pistas de Didi-Huberman (2011), é, em
resumo, encontrar espagos onde a resisténcia nio esta esgotada. E se voltar para a experiéncia
aparentemente empobrecida, iluminando caminhos e perspectivas. O autor se inspira notéria e
confessadamente no conceito de experiéncia de Walter Benjamin, que a partir de reflexdes
sobre o fascismo e sobre a absor¢do da cultura de consumo na vida moderna, denunciava no
ensaio “O narrador” (BENJAMIN, 2013) uma suposta perda da capacidade dos sujeitos

refletirem e transmitirem experiéncias.

7.4.1. As politicas que acontecem entre aspas

O momento em que as politicas publicas educativas fracassam, via de regra, é aquele
em que ela se choca com problemas e contradicdes reais que os formuladores desconhecem
ou subestimam. Na vida da escola os professores, segundo os colaboradores desse estudo,
costumam impor as suas marcas. E o que Elaine, chama de “aplicacio das politicas entre
aspas”.

O que vive entre as aspas que se abrem e as que se fecham quando os professores
decidem assumir protagonismo a revelia? O que parece habitar as entre aspas é o segredo do
gue realmente é executado quando as politicas ndo fazem sentido e as necessidades da vida
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da escola se impde. Os professores encontram ai as suas formas de dizer os ndos que lhes sdo
sofregados quando da construgdo dessas mesmas politicas. Os professores se fazem
resistentes, ora por ma vontade, como revela Viviane, ora pois a vida da escola é mais
importante para se preocupar do que com “mais uma” deliberagdo.

Os professores revelam as suas taticas quando decidem por “implodir” as politicas
que ndo atendem como suas, fazendo isso, ora com um escrachado, ora disfar¢ado, sorriso
no rosto. Parece ser o espaco do desafio. O momento da pequena e subversiva vitoria, da
superacdo de imposicdes que pareciam impossiveis. Um imperativo necessario quando 0s
sentidos da docéncia em uma cultura e territorio inospito se fazem para superar as asperezas
involucradas no tempo e no espago dessa rede.

O formulador das politicas ou a CRE, quanto a conducdo dessa mesma,
aparentemente ndo conhecem a vida da escola. Os professores me disseram. E aqui,
portanto, onde escondem as docéncias dos olhos de quem poderia julga-los, de quem o0s
desconsidera, produzindo os seus possiveis em um universo de mais desalentos do que de
realizacOes. Ser professor aqui, muito mais do que em outros lugares (acredito), se
materializa em um espaco de construcdo cotidiana, inventado para si e para a sua propria
docéncia como uma forma de resistir, protegendo as suas artesanias, aquelas que funcionam,
as quais podem batizar com 0s seus nomes, que existem sem aspas, pois nelas sim acreditam,
possivelmente porque os estudantes e a comunidade também. A barricada que lhes resta, a
que ainda lhes da seguranca, mesmo que minima, para enfrentar os mundos de fantasia que
ndo rimam, criados de cima para baixo.

Os professores parecem nunca estarem suficientemente qualificados para dar conta
da engenharia das politicas. Aos olhos dos formuladores, parece que nada havia ali antes,
apenas desinteresse, tédio e desinvestimento. A responsabilidade por baixos indices que
pouco se entende, pela evasdo dos estudantes, pelo ensino que nédo faz sentido, todas
dirigidas ao mesmo foco. Tudo depositado na mesma conta, na mesma responsabilidade. As
politicas parecem assumir o docente como um inimigo a ser superado, um modo de garantir a
execucdo tal qual a planejada. Por isso, quase como uma defesa, “o inimigo do professor”
acaba sendo construido por esse antagonismo. A resisténcia a politica educativa inicia pela
sua simples presenca na escola. E a forma que os professores escolheram fazer rebotar suas
contestagdes a reiteracdo dessas mudangas. As politicas vém para destruir o pouco que lhes
restava, por isso, a docéncia, sobra a alcunha quase de arma, a que empunham na dire¢do de

um quase-outro, de um quase inimigo.
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(Elaine) [...] é sempre aquela velha histéria: as politicas publicas, independente dos partidos,
vem de cima para baixo e elas vao acontecer, independente se tu quiser ou ndo. VVao acontecer
entre aspas (sua frase me toca, parece digna de uma epigrafe ou dar titulo a um capitulo,
tamanha a forca que enseja. Lirismo despretensioso que habilmente Elaine bem maneja). Se
os professores ndo quiserem ndo vai acontecer € nada (riso sarcéstico). Vai acontecer de faz

de conta.

(Viviane) Eu lembro de quase todos os planos que tu estd me mostrando. De ouvir falar... Na
prética ndo havia mudanga nenhuma. A diretriz para trabalhar vinha da superviséo da escola.
Nas reunides de formacdo ela mostrava como deveria ser. Ponto [...] A coordenadora passava
a lei, dizia, "-agora é assim". Mas na sala de aula ndo chegava. Ndo impactava. Impactou
guando entrou o Politécnico, dai sim mudou muita coisa. O resto, puf (som indescritivel, um
sopro por entre os labios, parecia querer ressoar menosprezo na mesura de um desdém em
lingua estrangeira. Aqui Viviane revela por uma onomatopeia quase irreproduzivel, o que
parece ressoar a cabeca dos professores. Puf para o que chega, folhas sobre a mesa, hora de

montar as barricadas diante daquilo que precisaria ser sala).

(Jodo) As politicas ndo funcionam na maioria das vezes. Que bom (a surpresa que a minha
face reproduz diante do curto adendo, recheado de sarcasmo e ironia, é transparente. Com
uma fleuma indecifravel e uma tranquilidade que nédo esperava, em duas palavras Jodo
esboca um resumo possivel: “gque bom”). Acho que é por causa de muita coisa, dos

professores, das escolas, dos alunos e da propria lei. E culpa é um pouco de cada coisa.

(Viviane) O estado ndo tem como exercer o poder pleno sobre a escola, em cima do professor.
O professor da rede estadual tem muito mais liberdade para fazer o que ele quiser, da forma
que ele quiser. Apesar da lei da mordaca - que esta ai (aponta para o proprio olho, agora
arregalado), mas o estado te da essa liberdade.

(Viviane) Quando tem governo novo, vem também todo um material novo para a superviséo,
direcdo. Se ndo tem uma mudanca tdo efetiva como teve no politécnico, em especial quanto a

forma de avaliar, se é sO dentro da teoria, ndo é executado. Diretriz s € executada se delibera
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sobre a pratica. O politécnico, bom ou ruim, teve impacto porque mudava a forma de

trabalhar. Senfo, é passado, mas ndo ¢ absorvido. E o que sinto.

(Elaine) No estado para mim, como é uma coisa muito solta, ele € muito grande, ndo existe
(pensa, pensa, pensa...) absolutamente nenhuma fiscalizacdo para que uma politica se cumpra
tal e qual. Cada escola trabalha sozinha e faz o que quer (Novamente, Elaine parece contar
uma confidéncia quando algo me diz, mesmo que o faca megafoneando. Insurgir e discordar
parecem as tarefas prediletas da sua docéncia. Seguidas de perto por socializar essas
mesmas). E exatamente isso que acontece. Se cumpre algumas normas que s3o realmente
obrigatorias, mas se uma escola quiser trabalhar de tal modo e ndo de outro, faz (Quantas
redes existem quando cada uma faz o que quer? Quais séo as escolas possiveis quando a sua
complexidade atinge o nivel do “cada uma faz o que quer”? Para mim, pode Sser um exercicio
quase que apenas diegético, mas imagino como seja ardua a tarefa de quem precisa pensar e
projetar a execucao de politicas comuns no espectro dessa rede).

(Elaine) A gente pegou aqueles livros e comecamos a trabalhar e alguns professores
trabalharam muito bem com o material enquanto outros largaram os livros de lado. Esse que
largam os livros de lado, nunca véo se inteirar. Ndo é o LicOes do RS; eles ndo véo se inteirar
é de nada em relagdo a projetos de politicas publicas em educacdo, mesmo sendo as vezes

obrigados. Porque se o professor ndo quiser ele ndo vai fazer.

(Viviane) Quanto ao Ligdes do Rio Grande nds tivemos formacéo, lemos o material, fizemos
um PPP com a ligdes do RS - o ultimo PPP que fizemos foi dessa época - e no papel, a gente
fez tudo bonitinho, dentro das competéncias e habilidades, separou por ano e, na préatica, cada
um continuou trabalhando com aquilo que quer (gargalhadas). Estou sendo bem sincera, é
assim que acontece (a Ultima frase é proferida como se o riso, incompleto, continuasse a
reverberar na garganta, aprisionado pelas palavras que vieram a ocupar o lugar que

pensavam ser delas por direito).

(Elaine) “Tem que fazer, tem que fazer por que tem que responder essas perguntas aqui”. Eu
lembro da fala da diretora na época. Dai terminou aquilo (O Li¢des do RS, no periodo Yeda),

volta-se as praticas normais. Por exemplo, bem diferente da questdo do politécnico.
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(Viviane) As ligdes do RS chegou pelas maos da diretora e da supervisora, que disse: "- agora
nos vamos trabalhar assim, dentro disso aqui. Tem esses livros, a gente esta com o PPP
atrasado, a gente tem que atualizar. A gente discutia os livros dentro das areas de
conhecimento. Até gostamos, em alguns casos. Mas no nosso caso era ma vontade mesmo
[...]. E a gente geralmente fazia assim, uma dizia: "tu pega isso, tu faz isso, eu aquilo e
desenrosca” (Um termo bastante elucidativo, eu diria. O que chega, muitas vezes ndo vem
permeado por um processo democratico. Vem como um “enrosco” que cabera ao professor
lidar, tornar liso, reto). No PPP fica bonito e na pratica o professor que trabalha com aquela

ideia vai colocar em prética e 0 que ndo trabalha deixa assim mesmo.

(Roseli) Noés fizemos algumas coisas. Até porque tivemos gque apresentar, tivemos que enviar
coisas para a secretaria para provar para eles que estavamos fazendo. Tudo faz de conta. A
gente se organizava assim: - numa aula a gente trabalha o Li¢cGes do RS e no outro a gente da
aula normal”. Sou bem honesta em te dizer. A gente tinha que fazer, mas faziamos sem
acreditar naquilo. Quando tu faz uma coisa sem acreditar, ndo tem como funcionar. Ndo vou
te dizer que o conteudo era muito ruim. Haviam coisas que se tivessem chegado de uma outra
maneira talvez dessem certo. Eu acho que na nossa biblioteca deve ter ainda um ou outra
dessas reliquias guardadas. Faz agora parte da histéria. (Pergunto se ela recomendaria essa
leitura para alguém, ela responde...) tu leu o documento? (envergonhado, ndo sei porque, na
medida que ndo fiz nada errado, me resigno e, vermelho, respondo: sim, sim.... a pergunta
que ela decidiu fazer, me torna temporariamente o entrevistado. Quase como defesa, me
ponho a sorrir uma quase gargalhada. Uma gargalhada que tomava lugar do incomodo que
ela gentilmente havia me colocado). Pelo o que a gente leu, quem escreveu sdo grandes
professores, pessoas importantes para o pensamento da Educacdo Fisica. A nossa reacao era
mais em relacdo a forma como veio, ainda mais vindo de quem veio. Eu até me perguntava:
porque esses professores se submeteram a isso? Eles acreditaram nisso? Que dessa maneira ia
funcionar? Ou eles s6 foram também submetidos a terem que fazer e na verdade ndo sabiam a

maneira como isso ia ser aplicado? Nao sei, ndo sei, ndo consigo entender.

(Elaine) Agora no ultimo ano tivemos que terminar o “tal de Pacto”, ja no governo Sartori,
pois ndo houve término adequado (da metade para o final da frase faz uso de um deboche
engracado), mas que precisava ser terminado corretamente em funcdo das verbas. Dai eu

disse: "- entdo nds vamos terminar isso aqui'. Faltavam textos que precisavam ser lidos e
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cumpri que nem a minha cara! (risos) Entreguei porque tinha que entregar, e eu dizia "-nao!
Me poupe, né"? Algumas escolas, a essa altura, ja tinham terminado, mas na nossa ndo vinha

andando em funcéo da resisténcia. E uma das mentoras da resisténcia foi eu (grita orgulhosa).

(Roseli) Na verdade, o pessoal aparecia aqui, vinha, a gente fazia, mais porque ia se ganhar
um dinheirinho (sobre o Pacto pelo Ensino Médio).

7.4.2. Apatias? Resiliéncia também é lutar

Creio que nem sempre 0 que em principio soa como apatia, de fato é. Diferentemente
do que fagco em um outro subcapitulo (intensidade compartilhada) - categorizado como

>

potente no espectro das “Cegueiras” - aqui disponho sobre apatias seguidas por pontos de
interrogacdo. Apatias aparentes aos olhos das politicas, dos seus formuladores e dos

gerenciadores de suas execucOes. Apatias, porém, que aqui disfarcam outras intensoes.

Apatia aqui, remete apenas a um primeiro nivel de analise. Uma primeira camada que
invélucra esse contexto. Apatia é o que toca preliminarmente a retina; fluxo conhecido entre
ouvido, imaginado e lembrado. O papel que assume quem avalia os professores como
apaticos no ambito das analises politicas muitas vezes se pauta na facil e conveniente
estratégia de torna-los responsaveis pelo fracasso da execu¢do, minimizando e relativizando

os limites engendrados na propria concepcao da politica publica deflagrada.

As apatias que aqui pretendo revelar teriam outros nomes se ndo me dispusesse a
contesta-las irénica e simbolicamente pela presenca desse ponto de interrogacdo. Essa
interrogacéo é acdo de contrapelo, um convite ao contraditorio incandescente na historia,
assuncéo de alternativas e ndo producéo de novas verdades. E no campo das alternativas que
essas apatias em interrogacdo parecem se mostrar. Uma forma diferente de resistir. Uma
forma de esconder, mostrada, disfar¢ada. Onde as politicas e os seus formuladores e gestores
veem apatia, vivem incubadas algumas das possibilidades que talvez o campo empirico

dispde. As que aqui ganham espaco e nome de Raimundagem, palavra de dizer “ndo”.
Apatias criadas, crescidas, nomeadas para que assim sejam?

Na esteira de Contreras (2012), acredito estarmos diante de um tempo de

intensificacdo do trabalho docente. Tempo de asseveramento do neoliberalismo, que
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disciplina a proximidade da escola com o mercado produzindo uma relacdo espdria entre o
capital e o conhecimento. A educagéo se transforma em um modelo de negdcio, enquanto a
docéncia assume um papel andlogo ao de prestacdo de servicos. A consequéncia é um
crescente e irrefreavel distanciamento do professor dos espacos decisorios politicos e
pedagdgicos, nos ambitos micro e macrocontextuais. Além disso, o significativo nimero de
demandas adjacentes a construcao de docéncias de ordem critico-reflexiva converge para um

crescente menor comprometimento do professor com a mudanca educativa.

Estamos, assim, ousaria dizer, mediante a reproducdo do discurso da apatia como
politica de governo. Viviane disse isso. Frase que talvez jamais compreenderei
completamente. A tarefa de constituir-se docente, nas palavras dela seria, entdo, apenas um
esforco dedicado a produzir vitorias cotidianas e ndo mais um exercicio calcado em utopias e

em ideais de mundo?

Adianto que falhei quando decidi tentar abrir a sentenca, transformé-la em mais uma
intensidade. Juro que ndo fui apético, se de fato ndo pude, ndo foi nem por falta, nem por
excesso de luta. Disputo com as palavras a chance de poder abrir essas e outras frases
fechadas. Faco aguardando por senhas sopradas aos ouvidos que me foram possiveis.

Ouvidos que aprendi ndo poderem ser meras ferramentas de escutar.

(Viviane) Por isso eu digo: o professor vir para a sala de aula e parar de estudar € uma politica
publica (Talvez essa frase nem merecesse o rotulo de apatia seguida de ponto de
interrogacdo. Estamos diante de uma frase insidiosa, uma das maiores. Quase poética. E
assim permiti que continuasse. Acabei por ndo perguntar a Viviane o que ela de fato
significava. Reproduziu essas mesmas palavras mais de uma vez. Parecia querer me
provocar. Optei por tornar os meus ouvidos sempre atentos, moucos temporariamente. O que
é parar de estudar como politica puablica? Resistir com as providéncias da academia é uma
saida torpe? A academia e a formacdo estdo do lado dos que impde limitacbes a
compreensdo da docéncia e a vida da escola? Ou ela, Viviane, aqui percebe que a tentativa
das politicas é manté-los apaticos, distantes, desinteressados como forma de validar suas
mudancas? As certezas colapsam. E como foi bom. De uma mesma frase, trés ou mais
questdes para tentar abri-la. Viviane criou uma frase maior do que eu. Mostrou para mim a
resisténcia propria as palavras, um dizer cuja pujan¢a conclama a reflexdo, entrelinhas
explosivas. No campo minado das reflexdes caminha o entendimento. Vao, passo ante passo,

vdo...)
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(Elaine) Professor ndo precisa ser obrigado a fazer formacdo todos os sdbados (remetia a
exigéncia de participacdo no Pacto pelo ensino médio). Se ele quiser fazer formacao, ele vai

fazer formacdo. Resisto muito, muito mesmo.

(Jodo) Do tempo que eu trabalho aqui, nenhum tipo de formacgdo foi pensado pelo estado
pensando nas nossas necessidades. O que eu fiz e meus colegas, buscamos na Unisinos,
buscamos nos congressos, que ndo tem nada a ver com o Estado. O que estado faz? Ele assina
0 ponto para eu ir la fazer, por fora. Mas ele ndo custeia, ele ndo paga o curso, ele ndo pensa
em nds (Reluta. Jodo entende o estado como alheio ao desejo por formacéo que o forja. Nao
é 0 governo do estado que ajuda a moldar Jodo, ndo é ele quem lhe prové a melhor condicéo
para ser docente. Jodo &, portanto, obra do préprio Jodo, das suas proprias vicissitudes e das

suas reticéncias. Das suas proprias intencGes e providéncias. Sua formacao, suas artesanias).

(Viviane) Um grande problema desse monte de legislacdo ficar s6 no papel para nos, é que
elas fazem efeitos, talvez que a gente nem sinta. Por que na maioria das vezes o professor vai
para dentro da sala de aula e para de estudar. E uma politica de governo o professor vir para
sala de aula e parar de estudar (risos). (Repete a frase que me fez admira-la e cuja a duvida
quanto ao sentido ainda aguarda minha melhor condicéo de revela-la. Provoca-me. Resisto -

também tenho e crio as minhas préprias Raimundagens).

(Jodo) Durante o governo Rigotto eu trabalhava em trés escolas ao mesmo tempo. Quando tu
estd um pouquinho em cada escola fica até ruim de participar da vida dela. Tu acabava
perdendo a sequéncia, tu ndo faz formacdo nenhuma. As abordagens até sdo diferentes na
maioria das vezes (a justificativa para as dificuldades que Jodo recorda exemplificam o que
um professor muitas vezes costuma enfrentar para superar 0s condicionantes que a
precarizacdo salarial acaba por lhe impor. Conhecer a realidade em que o professor
trabalha e forja a sua profissionalidade é basilar para superar um primeiro nivel de analise,
a de que um professor é apatico e por isso necessita de formacéo. Ponto final. Ajudaria a
pensar que talvez o professor é apético, ponto de interrogacdo. Encontrar, dessa forma

porqués e sentidos para as resisténcias. Os naos que que se disfarcaram na necessidade de
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responderem “- sim, sim, sim”; que na verdade escondiam “- ndo possO mais”, “- estou

esgotado” OU “- iSSO ja € muito para mim ”. Ponto de angustia, exclamagao).

(Viviane) Os professores que estdo por se aposentar sdo aqueles que ainda tém ideal de
docéncia (Viviane e mais uma de suas frases exclamativas, sentenciadas. Ela sabe que
carrega consigo frases capazes de abrir clareiras na minha analise, para as quais necessito
sempre recrutar outros ouvidos para compreender. Em nossas conversas ela pareceu sempre
estar um passo a minha frente. Se escondia naquilo que dizia, acreditando que a nossa
incompleta cumplicidade seria suficiente para que eu, no intuito de tentar compreendé-la, a
perseguisse, revirasse. Se ela mesmo havia se escondido nas palavras, estava eu entéo feliz
em poder brincar de encontra-la. Fui buscar atras das letras, no meio das frases, depois do
ponto. Nao achei. Os “antigos na profissdo” teriam ideal de docéncia, 0os mais jovens nao.
Ela simplesmente desconstruia o senso comum com uma sentenca incompleta. Nessa disputa,
ela ndo contava, porém, com a forma que escolhi de lhe manter falando: apenas sorrir.
Mostrei que a frase tinha forca, mas ndo lhe dei a medida do quanto. Ela precisava me
responder, mas agora a resposta arquitetada, a ja montada, a ja prevista, ndo seria mais a
suficiente). Eles ainda trabalham com ideais, eles trabalham com vontade, ainda pensam no
aluno (Agora sim, achei). Um bom exemplo eu vou te dar: nds temos um grupo ali no 25.
Naquele grupo a gente discute, a gente conversa, a gente fala sobre o aluno. [...] a mais nova
sou eu, com 46 anos. As outras tém 48 e 50. Em cinco anos ndo vai ter mais ninguém dentro
da escola. E eu vejo que sdo estes que ainda estdo trabalhando que ainda estdo motivados.
Aquele que iniciou, que é 0 jovem na escola, estd muitas vezes afastado. Estd em licenga
salde por depressdo. O professor mais antigo estd cansado; nao desmotivado. Ele ainda busca
formas de trabalhar (a resposta tarda, mas chega. A palavra analoga entre o que se pensa dos
docentes como ela e a real condi¢do que acredita agora estar. O ndo-desmotivado que lutou,
mas agora cansado, se preenche com um pouco mais € um pouco menos do que seus proprios

ideais).

(Jodo) [...] eu agora com 20 e poucos anos de carreira é que estou me dando conta daquilo,
porque a bagagem que a faculdade me deu foi insuficiente. Se eu néo tivesse buscado por
fora.... E dai o professor tem naquele dilema: “- como € que eu vou buscar por fora se eu ndo
ganho para pagar um curso fora, para estar fazendo seminarios e essas coisas? Entdo é entre a

cruz e a espada, sempre.
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(Hildeburg) E eu sou muito de brincar, ndo demonstro que as coisas estdo complicadas. Agora
que estamos recebendo 320 reais, ndo adianta eu vir pra ca chorar minhas magoas, pois tu nao
vai poder fazer nada por mim (A seguranca com que Hilde enfrenta essa e outras situagdes
semelhantes, — que ao menos eu considerava limites - sdo discutidas de modo tdo placido que
me assombram. Ela me instiga sem possivelmente ter essa intencdo. Como pode estar tdo
tranquila diante de algo tdo grave como o recorrente atraso de salarios dos professores?
Como pode relativizar a questao a tal ponto de acreditarmos que os choradores de magoas
sdo na verdade fracos, menores, ou (quase) exagerados? Hilde fala e continua sentada da
mesma forma. As palavras ndo lhe tocam. S&o ditas como se saissem de um gravador.
Continuo a encara-la, timido como quase sempre estive durante as nossas entrevistas. Hilde
nunca deixou de ser acessivel, em tese. Na pratica, meus ombros contraidos durante o
caminho de volta para casa, ainda mostravam o contrario). Quem tem que ouvir minhas
magoas e frustrages ndo vai nem me receber, que é o Governador. Ai eles dizem que eu ndo
estou levando a sério! E tu acaba te frustrando também (Suas Ultimas frases, proferidas num
tom acima do habitual, impdem-se ainda mais. Baixo os olhos quando percebo que ela ainda
ndo havia terminado. Simulo escrever alguma coisa, talvez realmente tenha rabiscado algo.
Sua voz, parecia procurar meus olhos, na busca de um ponto final, uma virgula ou um novo

comeco. Os mesmos que decidi esconder, fazer descansar).

(Elaine) Eu trabalho como forma de resistir as injusticas que as politicas pablicas promovem.
Eu trabalho contra o que eu considero o que € injustica com o professor e quando ndo se
preocupam nem com o convencimento de que aquilo realmente vai ser bom, que seja dado de
uma maneira justa, eu resisto! A minha resisténcia, porém, vai até um certo ponto. Por que se
eu tenho que cumprir alguma coisa, ja que eu tenho que fazer, eu vou fazer bem feito, vou
tentar pelo menos (Elaine constroi na mesma frase dois limites, duas extremidades. Em n&o
mais do que cinco ou seis linhas transita da insurgéncia absoluta, a resiliéncia que quase me
fez acreditar que a essa apatia ndo merecia um ponto de interrogacdo. Elaine mostrou, no
tombo que a sua memdria teve do platd do possivel ao rigor do desalento uma fragilidade que
eu desconhecia. Foi assim que me soou. Acho que ela me mostrou sem querer. Escapou pela

brecha que eu pude usar para ouvi-la).
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(Viviane) Se continuar o PIBID eu volto para a sala de aula. Se eu perder o PIBID, ai eu acho
que eu ndo teria motivacdo para continuar na sala de aula agora (Como julgar Viviane e as
suas crencas? Como responsabiliza-la pela frase que optou por dar pernas, ainda que sem
saber onde estaciona-las? O PIBID mudou Viviane, fez ela andar. Permitiu que se tornasse o
que desejava ser, mas que até entdo sozinha ndo conseguia. Perder o PIBID era para ela
como perder uma referéncia. Restar-lhe-ia se assim fosse a tristeza e ndo muito mais do que
a memoria futura do que esse passado-presente havia Ihe prometido. E se Viviane perdeu o
PIBID? N&o posso deixar de reconhecer, que enquanto finalizava as ultimas linhas dessa tese
ainda receava que isso tivesse ocorrido. E se Viviane perdeu o PIBID? Repeti. De uma forma
ou de outra, a situagdo simboliza algumas incertezas emfrentadas pelos professores para
constituirem suas carreiras no contexto dessa rede estadual. E se Viviane perdeu o PIBID, se
Elaine e Francisco ndo conseguiram se aposentar, se Jodo desistiu de ser vice-diretor...?
Todas essas interrogacOes ficaram sem respostas, porque precisei abandonar esse campo,
por fim a essa escrita e essa histdria sem bordas. O sentimento de escrever pairando sobre
essas duvidas, de certa forma, representa um pouco do que esses professores tambem
continuadamente sentem, em especial quando dependem da resolucdo delas e ndo podem
metaforizar e tergiversar a questdo como eu simplesmente faco. Nao h& recurso linguistico
ou narrativo que substitua angustias e o risco da resposta chegar, ainda mais quando a néo-

convidada, é a Unica possivel, a Unica real).

(Roseli) No fundo, deixa eu te dizer uma coisa: no fundo nés somos bons. Nos falta as vezes é
coragem de acreditar que aquilo é bom e por isso ndo apresentamos (refere-se ao Pacto pelo
Ensino Médio). Existem praticas boas e que poderiamos compartilha-las. Por isso foi bem
interessante (Roseli dispds suas melhores palavras penduradas, em uma arvore de galhos que
com o vento pde a dangar. O vento as conduz, passo ante a passo, tropeco, compasso. Sabe
bem que ali é lugar de voar. As palavras balancam como forma de embalar, elas presas,
prontas, prestes, vao escapar. O bom que por algum motivo perdeu a coragem. A frase é
forte, o galho verga, vem de Roseli, Raimunda de lembrar profundo, que tolera o tempo da
pressa, para medir as palavras que, metamorficas, conduz como quer que versem. Sua voz
breve, superficial, diria quase labial, se esse tipo de voz existisse, contrasta com o tom, as
frases que vem em sopro, avolumadas pelo tempo que se dedicou a inspira-las. Roseli ndo as
cospe, mantem suas frases como se ndo quisesse perdé-las, num misto de medo e possessao.

Essas frases sdo minhas, talvez ela pense, segura com um sopro contrario o galho, o seu
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bastido. Sinto-me as vezes como se estivesse a roubar suas memdrias, instiga-la ao ponto de
me oferecer, como derradeira barricada, a voz que lhe foi possivel, a lembranga que néo
conseguiu resistir. Roseli diz como se estivesse a confessar. E nesse momento confessa que é
boa (voa, voa...). Como se alguém um dia tivesse Ihe insinuado o contrario. A mim, tenta se
afirmar, logo eu, que ao alcunha-la de Raimunda, talvez sem que ela de verdade soubesse,
intuia a sua forca, a mesma que agora de novo via quando se p6s no galho que pendia ao
vento, que pendia as palavras no mesmo lugar; ela é boa, mesmo gque a pouca coragem
profundamente lhe silencie, junto com 0s seus naos que nunca puderam ser, sendo ditos,
expulsos; sendo revelados, pendurados, sendo soltos, dangados. Sou um ladrdo de memorias,

agora foi a minha vez de me confessar).

(Jodo) Mas se tu me perguntar de quem € a culpa pelas politicas ndo funcionarem, eu vou
ficar te devendo. Até porque eu ndo quero apanhar dos meus colegas amanha! (risos). (Joao
faz uso de uma desfacatez quase literaria. Esconde o sentido e a resposta na propria frase.
Que habilidoso! Espero que de fato ninguém nele tenha batido, nem que tenham revelado os

culpados dessa historia).

(Roseli) Mesmo assim, a gente acredita que ainda vai mudar alguma coisa. No fundo, no
fundo eu acredito que o cara esta fazendo tudo isso (O governador atual, Sartori) para que no
futuro a gente enxergue que foi uma coisa que ele fez para o bem do estado. N&o sei (0 "nédo
sei" parece ter saido como escorregado para fora. Monta ela mesma uma contradi¢cdo ao que
dizia, ndo deliberadamente, mas porque parece crer naquilo antes mesmo de néo saber. Ela
nao tergiversou, ndo sofismou. Apenas parecia criar para si um cendario de futuro favoravel,
mesmo que o presente produza um feto outro, ndo parido, talvez nem concebido). Eu né&o sei,
Rodrigo! Talvez tu me diga algo diferente! (Parecia envergonhar-se do que perguntava. Nao
era 0 meu papel produzir ali nem esperancas, nem desalentos. Ao mesmo tempo, ela parecia
querer saber a minha opinido, a qual disse ndo saber. Queria dizer que ndo acreditava, mas
ndo era esse 0 meu lugar ali. Ser porta-voz de noticias? Eu? Ela esperava a resposta
debrugada sobre os bragos bambos da cadeira. Ao dizer ndo saber, desarmei seus alentos.
Decepcionada volta-se contra a cadeira; abruptamente. Se joga. N&o diz estar frustrada, mas
perfumas “sins” ao suspirar. Melhor dizendo, bufa, uma e outra vez. Parece ser a tentativa
gue encontrou para arrefecer a mente e pensar se 0 que ela mesma dizia anteriormente

merecia um delete ou um sublinho. Cada bufada um novo arranque como se fora um velho
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trem. Incandescente fica, as palavras voltam, voltam. Arranca.). Acho que isso € coisa de
professor: essa esperanca. De nunca desacreditar, de achar que aquilo esta perdido (fala como
se estivesse recitando. Como se eu fora ndo um, mas uma audiéncia. Parecia orgulhosa do
que acabara de compor. Havia achado uma conotacdo conveniente e palavras que ao menos
ela entendia belas. Ao menos eu achava isso. Ela para mim, estava tentando salvaguardar-se
com palavras téo belas quanto insuficientes (eu ndo posso mentir que a entendo). Esperanca.
Esperar. O qué? Por quem? Talvez todos tenham esperancas demais e desamparos vis de

menaos.

7.4.3. Estudar e Participar

Nem sempre ha vazdo para ser quem se quer com a completude que o desejo humano
derrama naquilo que ja somos. Quando a borda fissura, fissura o eu, colapsa o tempo e 0
presumivel. Nascem as possibilidades, outras, as de montar. As que sao capazes de jurar que
o real é s6 um possivel que ainda ndo sabe brincar sozinho, que necessita ser tomado pela
mao, convidado a dancar no campo dos devires. Dancando se move, se torna outro, pura

diferenca, um além.

Nem sempre a docéncia é suficiente para sondar-se além. Nao é que ela ndo possa,
mas é porque aos poucos ela apenas resta. Ela é o que resta no desejo de um outro educar, é
0 que resta na inten¢do de um novo mundo para rabiscar, um outro novo de possibilidades
criar-sonhar. Ser docente nos tempos e circunstancias atuais, assim, € como portar
ferramentas de desenho acreditando serem elas armas suficientes para recolorir 0s
problemas do mundo; se desejarmos ser menos megalomaniacos, rascunhar um croqui de
alternativas possiveis para uma escola e grupo de adolescentes que espelham um préprio

mundo.

E quando o professor decide preencher com um pouco mais do que pode aquele pouco
que (ainda) Ihe resta, sobra-lhe outra coisa que néo o pouco de docéncia que ainda lhe cabia
ou o0 pouco de intencdo que ndo mais lhe consolava. O professor se conhece entdo gestor,
entdo coordenador, entdo formador. O professor se conhece. Precisou de um pouco de outra
coisa para preencher o insuficiente da docéncia que Ihe resta, para habitar os desejos com

sonhos irrealizaveis que ainda Ihe lotam, ndo lhe gerem, ndo lhe sdo. Licao agora.
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(Elaine) N6s tivemos professores que foram de furdo na formacéo que teve em POA, no Plaza
Sao Rafael, um negdcio bem grande (quando da discussao do Politécnico). Eu fui de furona,
ndo tinha convite pois eram trés ou quatro de cada escola, dai foram os professores que
trabalhavam Seminario Integrado. E eu dizia para mim: "- eu quero participar, eu quero ver
como € isso". Eu queria participar porque eu queria estar junto naquele momento (Quando
Elaine se chama de furona, sua voz parece evocar, transbordar, ocupar outros tantos
lugares. O lugar do furdo, do ndo-lugar. Estar ali sem poder. Ocupar o espa¢o que nédo lhe
cabe, mas que precisa ser adentrado, como puder. Os professores parecem muitas vezes
habitar ndo mais do que essa quimera no contexto de producéo e execucdo das politicas
publicas educativas. Estdo presentes, quase sempre, somente se conseguiram furar, se
escaparam dos olhos dos censores ou dos proprios convidados. Senta a mesa que era para
ser ocupada pelo deputado convidado para aplaudir os interesses da politica publica, por
representantes de organismos internacionais e seus interesses econdmicos e por barfes da
midia e seus outros tantos. Talvez o politécnico tenha sido a mais emblemética das mesas,
pois mesmo sem convite Elaine queria conhecé-lo, a ele simbolicamente se apresentar.
Elaine, Raimunda, furona, a subversiva das brechas cujo o crime foi apenas querer

participar).

(Elaine) J& os conselhos escolares, Rodrigo, eu tinha uma diretora que funcionava assim,
perguntava: "- tu quer fazer parte? Entdo estuda e vé o que é (pega as folhas das perguntas de
corte sobre o sofa e com avidez me oferece. O farfalhar das folhas € intimidante. Pensava eu
que teria que usar aguelas mesmas folhas, agora amassadas, para a entrevista que faria

quando dali saisse).

(Hildeburg) Eu e os meus colegas percebemos que os professores também ndo tém mais
aquele intuito de levar os alunos para 0s jogos. Eu percebi que nos ultimos anos a nossa
escola parou de ganhar o que ganhava antes nos jogos. E os alunos vem me pedir para eu dar
treino, e eu aqui na direcdo tenho que parar para fazer o que os outros ndo estdo fazendo. Na
verdade, eu nunca parei de dar treino! Porque chegava na época de JERGS, eu via que meus
colegas ndo iam fazer, ai eu ia la dar treino! Me sinto frustrada por ndo conseguir dar um

treino tranquila, pois tem outras coisas para resolver na direcao.
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(Viviane) Eu iniciei na vice-direcdo no ano passado (2016). Na realidade, em 2003, 2002, eu
fui convidada para a vice-diregédo. E eu fui vice-diretora, e odiei. Me botaram meio que para
tapar furo, mas também ndo deram abertura para discutir nada. Era uma outra realidade, eu
tinha uma outra idade também. Fiquei um ano e no segundo me incomodei com a diretora,
pus meu cargo a disposicdo e no dltimo ano eu j& estava fora. Jurei que eu nunca me
envolveria em nada assim na escola, que eu ia sé dar aula [...] E ai tinha eleicdo em 2015 (voz
de deboche). E eu entrei para a comissdo eleitoral. Fui presidente. A ideia era fazer uma
eleicdo decente, para ndo dar problema. O problema é que para ser da equipe diretiva tu tem
que ser concursado e ndo estar em estagio probatério. E hoje, no estado, tu ndo encontra essas
pessoas na escola. Procura na escola hoje quantos estdo nomeados e quantos estdo fora do
estagio probatorio? Ai comecaram: "- Viviane, tu vai para a direcao!’, dai eu respondi, "- tu
nem sonha...!'!". Comecou uma campanha grande para eu entrar para a direcdo. S0 que a
gente tinha a que hoje é diretora, que seria vice na chapa de um cara que também saiu por
sindicancia. Dai eu disse: "Colega, tu pega a direcdo?" E assim foi. O nosso problema era com
uma outra colega — antigreve, que perseguia professor, um monte de coisa. Dai eu pensei: "-
eu ndo vou ficar com essa mulher na direcdo! Eu ndo estou aqui desde 99 para botar essa
mulher na direcdo e eu ter que acatar. Entdo eu vou, eu vou ser tua vice"! E ai que eu fui parar
na equipe diretiva [...] SO que eu ja disse: 0 ano que vem é o meu Ultimo ano! Na préxima
eleicdo, quem estava naquela época em estagio probatério que se candidate. Eu tenho eles
aqui 6 (aponta para a palma da mao). Risos. (O desejo pela construcdo de um novo diferente
parece ndo ter medida nessa docéncia que transborda. O que escorre, € esse lugar de direcdo
que Viviane ocupa quase sem querer, quase que por ranco, quase por acreditar que nao
haviam outros melhores que ela para ocupa-lo. A direcdo como uma realizacdo de
impossiveis, ao menos os criados quando ndo se pode quase mais do que apenas ser docente.
A necessidade dela se desmedia, e na negacdo do que havia, costurou um no que atar ndo

mais podia; o unico. Ha cicatrizes na palma da sua médo. Ela me mostra. Escorre...).

(Hildeburg) [...] muito eu via atraves da minha concepcao de abrir a escola para o esporte, que
era possivel resgatar as criancas para dentro da escola. Achava que ia fazer coisas legais com
as criancas, com os professores, ter novas ideias. E como a gente consegue fazer isso? Ah!
Vamos ser diretora! [...] Me tornei diretora um pouco pela fala dos colegas e um pouco pela
minha frustracdo, a de que eu ndo conseguia fazer o que eu queria. Fazer com que aquela

aluna se interessasse e talvez se tornasse “uma eu” (Hilde diferentemente de Elaine e de
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Viviane, principalmente, ndo se mostrava Hilde pelo adorno de suas frases, pela poténcia de
as querer abrir. Hilde era figura que gravadores normais ndo podem revelar, ou mesmo, as
minhas palavras eram incapazes de complementar. Hilde revela nas linhas que costurou o
que para alguns poderia ser um escracho, uma motivacéo politica a ser execrada. Sera que
0s seus colegas sabem disso(?), me perguntava. Hilde ali parecia depor contra si mesma.
Nunca vou saber. Existem certas perguntas que de Hilde procurei esconder, as que pairavam
e que por ali deixei que permanecessem. Como ocorreu quando ela disse “uma eu”, nestas
aspas que por léxico me obriguei as palavras dependurar. Dizia querer encontrar “Hildes”.
Queria que a lutadora que foi servisse de espelho para as lutas que ainda ndo foram perdidas
por aquela jovem estudante e pela propria Educacao Fisica que ela acredita. Nao sei se a
menina da sua historia e outras tantas decidiram ser Hilde, mas as intencfes de quem luta
sdo melhores julgadas pelos calejados no ardor das mesmas batalhas. Os professores para
continuarem a encontrar sentido, vivendo suas proprias situacdes limites, revelaram-se
transbordantes, sensibilizadores de alternativas que talvez eles mesmos ndo tenham certeza
se concordam, se concretizardo. De Hilde em Hilde, quem sabe?). Que quando eu era nova eu
me dei bem. E se espelhasse nisso. Tu acaba indo para a direcdo para tentar fazer diferente, ja

que tu ndo consegue mais atingir teus adolescentes para que eles tenham essas vivéncias.

(Elaine) Entao, resumindo, desde a época que eu entrei aqui - eu entrei em 1994 — mais de 20
anos - eu so fiquei trés anos fora da direcdo da escola. Os outros anos todos eu estava de
alguma maneira na dire¢do. Eu sempre fui convidada para vir pra dire¢cdo, mesmo sendo da

Educacdo Fisica. As pessoas aqui ja nos valorizavam desde aquela época.
(..)

Quando eu comecei a trabalhar na escola, em setembro de 1994, eu metia em tudo. Ja no
inicio de 1995 eu fazia parte do CPM, conselho escolar e outras coisas. Como as diretoras
perceberam que eu queria estar comprometida com a escola, ja me puxavam.

(...)

Eu sempre fui muito respeitada dentro dessa escola. Talvez por essa questdo de trabalhar na
direcdo, mas ndo é s6 isso. E principalmente por tentar participar de tudo o que acontecia,

valorizando o trabalho dos meus colegas.

(Francisco) Ai os professores de educacdo fisica comecaram a virar gestores. Tem um
conhecido meu, que trabalha na SEDUC, que disse que vai fazer um estudo para saber
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quantos professores de Educacgéo Fisica hoje estdo dentro da gestdo. Acho que isso € pelo fato
de que qualquer coisa que aconteca na escola, se for homem, chama o professor de Educagéo
Fisica. Para fazer isso, aquilo, arrumar uma calha, aluno machucado, quando tem alunos
fazendo esculhambacdo na frente da escola... € tudo com o professor de Educacao Fisica (A
beligerancia da frase de Francisco parece se estilhacar no terreno da verdade, ndo o Unico
possivel, mas aquele que ensejei agora, ao menos por hora. Viviane, Elaine, Roseli, Hilde...
Ele as conhecia, mas por algum motivo as esqueceu. As mulheres todas, diretoras, por
motivos maiores do que a masculinidade que nao possuem. Cada uma a fazer a
Raimundagem que lhe convia, usando o pouco que ainda Ihes resta na gestao de escolas e na

gestacao de perspectivas para futuras colheitas de si e de outras possibilidades politicas).

(Jodo) Eu procuro estar em contato sempre com o pessoal da academia, na Unisinos onde eu
me formei. Em todos os anos a gente faz uma formac&o para professores de Educacéo Fisica -
agora em agosto vai ter de novo. E uma iniciativa pequena, que partiu la da faculdade, que
levou para CRE, que abragou. Procuro me informar e estar a par do que estd acontecendo e

poder ver onde eu posso melhorar pedagogicamente.

(Francisco) Eu fui um dos criadores do Conselho Federal de Educacgdo Fisica, do conselho
regional também, participei de todo o movimento. Fui conselheiro durante doze anos do
CREF. Defendo muito que a Educacdo Fisica tenha um conselho. Hoje estou mais afastado,
embora esteja participando ativamente de duas comissdes do forum da educacdo fisica
escolar, de defesa da educacéo fisica na escola. E fago parte também de uma comissdo que
defende o esporte educacional, tanto escolar, quanto universitario. Isso porque durante muitos
anos - no sou mais agora - mas eu fui coordenador de todas as equipes universitarias da

Feevale.

(Jodo) Mas, quando eu ainda estava na faculdade a minha vontade era sempre me envolver
com projetos desse tipo, imaginando que eles seriam um diferencial na minha formagcéo.
Assim que surgiu o PIBID entdo eu abracei e fiquei de coordenador aqui na escola até o
comeco desse ano. O PIBID veio para que eu botasse em pratica uma transformacao que eu ja
estava fazendo. Eu ja pensava em ser desse jeito, mas o PIBID me ajudou a ter perna para

botar em préatica mais coisas.
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(Hildeburg) Uma coisa que eu nunca fui é politica. Agora eu preciso ser politica porque eu
tenho que saber conversar contigo, com os professores tem que ser diferente. Entdo tem que
ter jogo de cintura, que € muito diferente da relagdo com o aluno. Esse “jogo de cintura” o
professor de Educacéo Fisica geralmente ja tem. E preciso discutir hoje dentro da gestdo e no
outro dia voltar e continuar trabalhando, fazendo dar certo. Acho que quem é voltado para o
esporte consegue fazer isso com mais facilidade, pois se tu tens um time e ele perde, no outro
dia tu voltas l& para dar treino para aquelas mesmas pessoas. Com as criancas mais ainda, pois
se tu ndo fores simpatico no outro dia eles ndo voltam. Dentro da gestdo é a mesma coisa, é

preciso ter jogo de cintura!

()

Aqueles professores de Educacdo Fisica que sé largam a bola para os alunos, estes nunca vao
ser gestores. J& aquele que discute, que debate, este é gestor! Penso que quando terminar a
minha geracdo nds ndo teremos tantos gestores da Educacgdo Fisica (No auge da singeleza das
suas palavras, Hilde mostrava sua forca. Politica como dizia ndo ser, vestia-se de seus
pequenos grandes sonhos para disfarcar-se de outra, de gestora. A Hilde que néo atira a
bola, e que, portanto, a mantém consigo, controla, a faz rolar quando vé sentido. A Hilde que
controla um grupo de professores, porque sabe controlar a prépria aula de Educacéo Fisica.
Um fendmeno peculiar e original, o controle da bola, da Educacédo Fisica, da escola).

(Elaine) Eu estou em final de carreira, entre aspas. Estou passada num concurso do municipio
(S&o Leopoldo) e provavelmente vou ser chamada ano que vem - quero pegar umas 20
“horinhas”. Acho que eu ainda tenho muita condicéo de trabalhar. Isso, principalmente depois
que eu percebi 0 quanto eu gostava de estar envolvida com a formagéo integral do aluno, com
as familias, na formacdo dos professores, construgdo de projetos... (Os limites que ja foram
limitrofes, as lacunas que cansaram de se preencher, como desagues que inundam a cheia, as
paixdes que vilipendiam o poder. Como que se parar ser, principiasse e principiasse um

intermitente ser para ser para ser para.... mesmo que ndo haja mais como, ser para ser).

7.4.4. Greves, CPERS e legitimidade da categoria
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Enquanto algumas lutas parecem apatias que brincam de se disfarcar de remorsos
para servirem de barricada, outras sdo flagrantes, estdo postas nas palavras e nas agdes
futuras ou pretéritas que os professores fazem questdo de sublinhar. E o caso dos excertos
aqui reunidos: incisivos, viscerais. Desde os palanques particulares que cada um criou,
escuto as revoltas talvez mais explicitas, as bandeiras que empunharam com mais vigor, as
que penduraram nas janelas de suas casas, de suas escolas, de si mesmos, a tremularem

sempre, embora apenas algumas vezes livremente.

Um inventario de vozes beligerantes que ouvi sentado defronte deles, confortaveis que
ali estavamos, na seguranca das suas escolas ou destensionamento das suas préprias
residéncias. Lembravam histérias para conversarem um pouco comigo e muito consigo

mesmos.

O lugar de fala atual pouco se assemelha aos tempos e espacos onde levaram as suas
memorias para contar. As vezes a pergunta tanto fazia; era mais imperativo e preponderante
o dizer. A resposta a mover as perguntas e a deslocar fiapos de sentido insistentes agarrados

a academicidade que eu ainda fazia me amarrar.

Os professores falam desde os seus sofés, aludindo a algumas lutas vencidas, mas,
principalmente, as que ndo foram. As que perderam e continuam a perder no espectro do
tempo de 22 anos. Lutas por representatividade, sobretudo. As lutas que insistem em perder
na esperanca de poder outras vezes continuarem a lutar. Os professores montam seus sofas-
palanques, da minha presenca uma multiddo de expectadores interessados. Suas vozes
assumem tons acima dos habituais. Socobram escalas, desnudam seus posicionamentos
politicos, suas ideias de mundo, suas intencdes de docéncia. Defendem-se das pechas,
assumem algumas deles. Bradam, reclamam, se acendem. Batem e ndo batem panelas.
Clamam palavras e frases exclamativas, dirigidas a problemas préximos, cujas resolucdes
toleram apenas o que € distante. Defesas incandescentes, amarguras ainda vivas e
sobressalentes. O que significa ser professor, defendido com unhas, argumentos, lagrimas e

alguns dentes. Uma forca ainda resistente, ainda porvir, intencionada, audaz, insistente.

Escritas proprias, as pequenas subversdes, 0s centimetros conquistados, 0s possiveis.
Me esforgo para narrativamente alinhar o sentido e a dire¢céo de onde escovam o tempo e a
histéria, um contrapelo cantado em prosa com vozes nem sempre consonantes. Acredito na
forca desses encontros obtusos, na reunido conluial, sobressalente, semi-caluniosa que forja
colagens de experiéncias em memdrias impossiveis. Gritos em um comodo fechado e vozes

gue pareciam gemidos tornados hinos, expelidas desde o clamor das janelas por serem
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forcadas, partidas, abertas a uma historia outra. Janelas que de outro modo néo se abrir&o,
pois, a mao que poderia rodar tem ouvidos moucos e olhos que apenas espreitam e se
escondem nos protocolos da entreluz. Olhos vendados por méos desocupadas da garanta que

insiste em bradar. Fulguras de sentir.

As greves, o CPERS, o parcelamento, um funcionalismo e um profissionalismo
assumido como incompetente. S&o pechas lhe impostas. As crises e derrocadas que nao
relutam em tentar reanimar como se fosse essa também sua necessidade, uma forma desse
tempo reinterpretar. Ao mesmo tempo que parecem habeis na conducdo das discussdes -
intuindo a mim a sensacdo de que por muitas vezes essas mesmas palavras necessitaram
repetir — parecem, como ja me havia alertado Viviane, cansados. Estdo cansados, mas ainda
ndo sdo desistentes. Continuam, se esmeram e por algum motivo, quase um consciente
coletivo, ainda acreditam em algo que quase estdo por se afastar, vide o tempo da
aposentadoria a deles se aproximar. Pelo que lutam? Porque essa categoria continua a servir
como guarida as intencionalidades politicas desses professores? Por que, contrariamente a
outras tantas categorias, 0s professores continuam a se organizar, a fazerem as greves
possiveis — mesmo em tamanho e engajamento crescentemente menores, como ressalta Jodo —
e a tentar fazerem-se ouvidos? Categoria que sobrevive mesmo menor, mais apatica (?),
menos voraz. Fruto proibido pela “demonizagdo do papel dos sindicatos”, proveniente do
movimento que elaborou e aprovou a chamada “modernizacdo” das relagoes de trabalho e a
nova CLT. O discutivel esforco das politicas educativas para valorizar a profissionalizacdo
docente vem, na realidade, a prover uma perspectiva de proletarizacdo do seu trabalho
(ENGUITA, 2004).

Enguita (2004) entende que os professores, fruto da falta de reconhecimento
financeiro e politico do seu trabalho pela sociedade capitalista, materializado fortemente na
grande maioria das politicas publicas recentes, alinha o seu status social e bandeiras de luta
profissionais cada vez mais a interesses comuns com categorias que historicamente
compuseram o proletariado. A proletarizacdo docente se conjura quando o professorado
assume imagem e atuacgao restritos as suas proprias carreiras; ideario critico, representado
como ideoldgico, partidario; lutas, a alcunha de baderna estéril; e o resultado dessas, talvez
ndo mais do que o alegorizado por Francisco em um excerto abaixo: “o préprio rabo entre

as pernas”.
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(Elaine) Ele (O Olivio) tirou a nossa lideranca e passou para o lado dele, entre aspas. O
CPERS tem lado, claro que sempre tem. Enquanto presidente do CPERS ela nos representava
muito bem. No CPERS ela pedia cento e poucos por cento de aumento, mas depois de
secretaria, ela ndo achava que mereciamos mais. 1sso pega muito mal. Desde que a (Lucia)
Camini assumiu comecou a bagunca no CPERS. Desde aquela época, com essa confusdo de
cargos. Afinal de contas: “- quem tu representa? Tu representa 0 governo ou tu representa os
professores™? Por mais que o Olivio tenha sido um 6timo governador para nos, ou o Tarso
que, para mim, ndo foi um mal governador, bem pelo contrério - foi birrento, mas foi um bom
governador - eles poderiam escolher outras pessoas! Deixem as liderangas sindicais de fora
dessa fungéo! (parece subir no palanque, voltando-se para a massa). Existem pessoas que
sdo a nossa representatividade! Por melhor que eles sejam a gente sempre acha alguma coisa

para solicitar, para revindicar. Eu acho que nesse jogo politico ele se ferrou! (gargalhadas).

(Francisco) Esses dias eu tive uma discussdo com a Viviane. Eu disse para ela: "-chega dessas
greves"! NOs s6 perdemos. A gente ndo ganha mais nada em greve, sem ser 0 proprio rabo
entre as pernas! Eu ja sai do CPERS h& muito tempo, mas eu disse para ela: "Viviane, com
essas greves nés so levamos no...". Por que, no fim, os pais ficam contra nos, os alunos ficam
sem aprender e nés ficamos fazendo de conta que eles estdo recuperando aula depois. Agora
de novo a mesma coisa! E provavelmente nesse ano vao haver outras greves! E ndo vamos
ganhar nada! Tu acha que agora ndés vamos ganhar o piso, nos pagar em dia? N&o vao! (O
desalento de Francisco contrasta com o clima bélico de alguns dos seus demais colegas. Nao
poderia ser diferente, sobretudo em funcé@o do local que esse Raimundo atualmente ocupa na
CRE. Néo estar no CPERS, por exemplo, faz parte de ser quem ele precisa ser neste cenario.
A proposicdo que faz para Viviane, outra colaboradora dessa pesquisa, parece irdnica, na
medida que suscita um debate que procuro recriar narrativamente, mas que na pratica deve
ter sido mais intenso, mais vivaz. Queria perguntar por Viviane, tentar dizer a ele o que
imaginei que ela havia respondido, mas preferi insinuar que nem havia percebido a
referéncia. Em alguns momentos como esse, talvez seja melhor fingir esquizofrenias, ndo ver

rachaduras em paredes ou mesmo em algumas vozes).

(Roseli) Aqui (na sua escola) ndo se faz greve, mesmo essas que aconteceram no governo
Sartori. Os nossos colegas aqui ndo fazem, pois, o retorno da greve sempre € muito doloroso.

Na volta, os alunos estdo desmotivados, pais revoltados, professores cansados e que ainda vao
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ter que trabalhar nas férias. Ai, optamos por ndo fazer. Ai a gente também se sente mal. Tem
um cara la batalhando por uma coisa para ti também, e a0 mesmo tempo tu ta ali, trabalhando.
A questdo do parcelamento tu sé sente quando é contigo. Quando o teu colega ndo ta
recebendo e tu ta, tranquilo. Mas quando chega assim para ti, tu para e pensa "-Opa?!" Nos
dois ultimos meses eu recebi salério sé I& pelo dia 15. Ndo podemos fazer de conta que isso
ndo esta acontecendo. Banalizar, como se j& estivéssemos acostumados. A gente tinha ainda
uma frase até bem pouco tempo, mesmo com os problemas do estado: "bem ou mal, dia 30 o
meu dinheiro estd 14"! Nem isso agora. Entdo sdo coisas assim (as sobrancelhas de Roseli
vergam, pendulam. Roseli as responsabilizou por encerrar a frase. Se reduzia por nédo estar
na rua, misturada. Temperava a sua tristeza com um certo ceticismo quanto aos resultados
dessas intencdes. Ela traduzia com a fleuma um sentimento que lhe parecia crescente, arestas
que agora queria deixar de esconder. Dizia-se fragil, envergonhava-se, ndo era a primeira
vez. Sua transparéncia parecia espelhar o que outros docentes sentem quando veem lutas
recém estéreis serem deixadas de ganhar. Uma dualidade cruel, perfeitamente crivel, quase
solida. Um limbo que o professor visita e cujas consequéncias sofre coletivamente, no juizo

das suas certezas, escolhas e culminancias).

(Jodo) Eu vejo que a gente ndo tem voz nem vez. A Unica forma de resisténcia minimamente
efetiva ainda € a greve. Falar, gritar, fazer as pessoas refletirem acaba sendo o préprio estado
de greve. Eu ndo vejo outra alternativa para sermos ouvidos. Mesmo que as pessoas acabem
nos chamando de vagabundos, elas acabam pensando a respeito de os alunos ndo terem aula.
Quando o filho ndo tem aula e precisa estar em casa, 0s pais se obrigam a pensar alguma coisa
(risos). Enquanto ele esta na escola, ele pode estar bagungando, ndo fazendo nada, mas "-ok,
gue bom que eles estdo na escola™ pensam os pais. Temos um problema social (risos). (As
palavras de Jodo séo ditas, sdo fortes, mas parecem serem mais destinadas a um sarau do
que um palanque. Reverbera com surpreendente serenidade um resumo-explicativo das
intencdes que os professores parecem ter em especial nas Gltimas greves. S&o greves que
reivindicam, mas por vezes, parecem mais greves de fazer sentir. O professor parece saber de
antemdo que o resultado préatico (aumento de salario, melhores condi¢Ges de trabalho...)
sera exiguo, breve, torpe ou simplesmente ndo existird. Todavia, sente ser preciso propagar
uma ideia, uma sensibilidade mesmo que epitelial, colateralmente também dolorosa aos seus
expectadores mais caros: as familias e os préprios estudantes. Sensibilidades colaterais. O
choque, o efeito sobre aqueles que 0s oprimem, todavia, é abrandado pelos ventos de um
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tempo que carrega poucos comuns partilhados, um futuro do pretérito porvir que trata a pele
impoluta destes com o balsamo do desdém, da bravata, do sarcasmo, cegueiras que fazem

dos signatarios dessas bandeiras muitos, travestidos de ninguém).

()

Eu sou participativo no sindicato. Eu defendo que, se eu quiser mudanca, tenho que fazer a
mudanca, eu tenho que ser mais um que vai somar. E eu acho assim, é uma pena que o
pessoal ndo se envolva mais. Teriamos condicdo de promover mudanca, porque uma
andorinha sozinha nédo faz verdo. Entdo, a categoria dos professores hoje esta esfacelada, ela
ja ndo consegue mais nada porque ela estd muito desacreditada. Os professores simplesmente
largaram, desacreditaram, foram se encolhendo e hoje o estado faz o que quer com eles. Os
professores e alunos vao ter que se resolver entre eles, porque 0 governo até agora ndo fez

nenhuma proposta.

(..)

Eu ja fui sécio do CPERS, mandei cancelar, agora sou sécio de novo. Essas brigas entre
sindicatos, de chapa A contra a chapa B, eu detesto. Todos sdo colegas professores, mas um
querendo o rim do outro, todos ha mesma situacdo. Eu atualmente ja nem olho a chapa. Vou
la e voto em uma das duas. Eu acho que é brigar por osso de minhoca. E como quando marido
briga com a mulher na frente dos filhos. Pouca gente ainda acredita no poder do CPERS. O
que o CPERS oferece, esta muito longe do que os professores esperam. Claro, porém, 0s
professores gostam muito de esperar sentado, né? Esperam que 0 CPERS e alguns professores
facam e acontecam enquanto a maioria se restringe s6 a reclamar. Na hora de jogar pedra séo
bons. A Madalena que se cuide! Agora arregacar as manguinhas, pegar junto, pleitear alguma
outra condicdo...capaz! O CPERS virou uma chacota. O governo agora sabe que com
professores eles ndo precisam se preocupar. Parcela o salario e deixa que eles tiram um

empréstimo e ndo tem problema.

(.

Eu tive problema no Madre Benicia (uma das escolas em que Jodo trabalha) em funcdo da
greve. Um colega meu ndo quis aceitar a minha presenca na escola em um dia que fui 14 para
receber informagdes. Me enfrentou, veio perguntar o que eu estava fazendo 4. J& que eu

estava de greve, para ele, 0 meu lugar ndo deveria ser na escola.
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(Elaine) O Sartori est4 ai para destruir a imagem dos professores. E é o que de pior ele esta
fazendo. Tirando totalmente a dignidade dos professores. Falta de respeito total. O
parcelamento de salario € uma das coisas. Mas ndo é s6 com professor, € com o funcionalismo
publico de um modo geral. E uma falta de respeito geral. "Td nem ai para vocés" (durante
muito tempo essas palavras penduradas as aspas intitulavam esse subcapitulo, essa
intensidade compartilhada. Tamanho foi o0 sentimento que meu gravador, e principalmente as
minhas visceras e ouvidos testemunharam. Um distinto arroubo de raiva que se agargalava
nas palavras que Elaine quase ndo conseguia singularizar. Eram tantas outras que pareciam
querer sair, que essas cinco, quase ndo fazem jus a intensidade. A voracidade latente,
presente, todavia, ndo parecia querer reivindicar apenas esse tempo. Era um sentimento de
dolo cantado em tom proximo ao gutural, de arranhar a garanta dos incautos, mas ndo a de
Elaine, voz treinada na aspereza da experiéncia de infringir seu ser contra o seu tempo, na
luta pela reinvencdo de inventarios limites). Comeca para quem ele escolheu para ser
(secretério) da fazenda: o Giovane Feltes. Eu fico com tanta raiva, que agora eu até esqueci o
nome do secretdrio de educacdo... (sopro, informando que é o Krumennauer). (Ela

responde...) "Ah é"!

(Jodo) Esse ultimo governador, o Sartori. Desde que o cara mandou o0s professores
procurarem piso no Tumelero, perdeu qualquer chance de apoio. Para ti ver o nivel de
importancia que o cara da aos professores. Se o cara ja da esse recado, 0 que ele estd
esperando de nds? Para ti ter uma ideia, esse més ja esta atrasado de novo. Eu recebi segunda-
feira 0 meu salério, mas tem gente que ndo recebeu ainda (aponta para um ponto qualquer,
cardealmente desimportante. Aponta a esmo, mas ndo sem direcdo. Aponta para uma
realidade que a ele e a mim - agora seu cumplice-confidente — parecem tdo nossas, embora
sejam de muitos, menos minha. Aponta — agora lembro — para a direita fortuita, na
impossibilidade de simultaneamente todos os lados apontar, poucos e insuficientes foram os
bracos que vida Ihe deu. Fago minha parte, agora que com ele aprendi - realidade aos
poucos um pouco minha. Uso dos recursos que posso, 0 do escrever, o do narrar, na
performatividade que decidi ensejar. Escolhi inventar bragos: eis. Agora, que todos possam
dirigirem-se aos seus alvos: apontar. Em riste todos, aqui meu limite talvez, ndo tenho tinta,

nem tenho voz, nem mesmo literatura suficiente para fazé-los atirar. Pena!).
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(Jodo) Em relacdo ao Sartori, ficha dificil acreditar que um grupo o apoie - como é 0 nosso -
sem desconsiderar a questdo financeira. O bolso sempre vem primeiro. Entdo qualquer
professor que for convidado a mudar, a pegar junto e se envolver, vai logo pensar primeiro no
bolso, ndo vao nem ouvir. A questdo financeira esta nos castigando. Nao que ndés sejamos
coitadinhos e nem menores injusticados. S6 que é um grupo bastante grande e que logo cria
uma necessidade e um compromisso com toda a populacdo. Se o professor ndo esta satisfeito,
ele ndo vai dar uma aula com qualidade. Nos temos professores chorando, que ndo tem
dinheiro para vir trabalhar! Professor que trabalha em Canudos (bairro de Novo Hamburgo),
que tem que vir de sapucaia, que leva trés meses para receber o primeiro salario, e que nao
tem como se deslocar — acaba pedindo dinheiro emprestado para diretora! Essa é a situacao!
(se comove. O tom festivo de grande parte da conversa ganha pesar. Nada naquele momento
parecia digno de nos prover alegria. Ele realmente se deixa levar pela fala. Eu arrisco um
sorriso, mas de nada adianta. A feicdo inapropriada era a minha. Nada mais desonesto
aquele sentimento transparente, sobressalente). Se ela parar ndo recebe nada, se continua
tem que viver nessa condi¢do. Essa questdo financeira € brutal para os professores. E isso vai
fazer com que o Sartori nunca tenha o nosso apoio. E uma questdo de bolso, mas no fundo é
também humanitaria. O Sartori estd na garganta do professor (cena vil, quase ndo-metaforica.
Ele ndo parece estar, esta. Talvez a faca ndo se veja, instrumento intuido do testemunho de

Jodo. Faca que corta de dentro para fora. Jorro, saliva-sangue, um cuspir-narrar).

(Viviane) Em todos os governos teve greve. Até no do Olivio (sublinhe-se tdo grande poder

“«

tem um “até”. Viviane conhece a certa nostalgia que paira sobre a lembranca dos
professores a respeito do governo Olivio — vide Elaine. O “até” é uma rasteira na crenga, no
modus operandi desses 22 anos. Sendo uma reescrita, uma borrada na moldura do desenho

compartilhado).

(Francisco) O Olivio entrou e nunca pagou para os professores o que prometeu. Ele e a
Camini, que era do CPERS nunca fizeram nada! O mesmo aconteceu com o Tarso! O Tarso

assinou a lei do piso e nunca pagou o piso no governo dele. O nomezinho dele na lei, ta Ia!

(Viviane) Hoje o professor ndo consegue discutir nada na escola. O salario ndo saiu ainda!

Hoje é dia 08 (de marco) e ninguém recebeu. Ninguém recebeu (eleva o tom de voz
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sensivelmente, tanto que desafina. A intensidade dada por Viviane era evidente. A poténcia
da voz, as notas perdidas. Era simbolico e triste ao mesmo tempo). Desde a nossa greve parou
de ser parcelado. O que ocorre agora € o atraso. Na greve ele mentiu que o sindicato pediu
para que nao se parcelasse e que se pagasse 0s mais baixos primeiros. O problema é que os
mais baixos em relagdo a toda a folha, ndo somos ndés. Quem ganha mil e pouco sdo apenas
funcionarios, estagidrios ou quem trabalha 20h. Pouquissimos professores trabalham 20h. O
pior é que ele ainda disse que foi de acordo com a nossa reivindicacdo! Uma distor¢éo!
Cinismo! E este més acho que nem os funcionarios receberam. Que eu saiba ninguém

recebeu.

(Viviane) No nosso plano de carreira ndo tem o que mexer. O que Sartori conseguiu foi
colocar uma liminar que ninguém ia ascender de classe durante um tempo (que vai de A até
F). O problema é que ha muitos anos ninguém aumenta (vai diminuindo a altura da voz a
cada silaba proferida. Parece quase cantar com versos narrados embebidos em afronta,
talvez para intensificar o efeito do que agora me ensina). Eu estou quase me aposentando e
continuo na A. E a maioria que eu conheco continua na A. A minha mée que é aposentada ha
muitos anos é B. Quando estava se aposentando passaram ela para a B. Os critérios sdo muito
subjetivos, para ndo dizer estranhos. Um deles deveria ser antiguidade. Quando tu fecha 10
anos deveria passar; mas ninguém passa. Outro critério seria apresentar certificados. Ai a
gente fazia um monte de curso, entregava e nada. Tem a avaliacdo de desempenho que parece
gue ndo esta sendo feita. Eu sei que as pessoas nem estdo entregando os documentos mais,
porque ndo adianta (se posta com os bracos abertos. A inconformidade é tdo grande que se
mantem dessa forma até o final da proxima frase. Um ponto final para uma frase que so
podia ser sentida. Os bracos abertos como se fora preludiar um abraco, que se repele, se
reprime pelo lembrar. Repete a cena, uma voz sogobrada em ombros, outra frase a morrer

aberta — sugiro aqui um ponto).

(Elaine) Também houve a tentativa de mudanca no nosso plano de carreira, que vem desde
sempre. (Fala do governo Britto) [...] Eu lembro que na época que eu entrei, se tu tinha vinte
horas de concurso, eram vinte horas de sala de aula. Ai depois foi diminuindo. Nao lembro

quando a gente conseguiu isso, mas provavelmente foi em algum dos governos do PT.
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(Jodo) A Yeda tentou fazer um monte de coisa, todas ligadas a diminuir nossos direitos. Os
professores achavam um absurdo tudo que que ela propunha. Queria mexer em plano de
carreira, tinha alguma coisa a respeito de tentar aumentar a produtividade docente. N&o
lembro bem. Sé ndo esqueco de uma coisa: ela quase ndo conseguiu nada, além de nos irritar,

é claro (risos). Como tu vai tirar um professor para nota 10? E outro? N&o presta?

7.4.5. Lutas epifenomenais e as politicas que inventaram

Embora tenha feito poucas vezes nessa “Historia do Ndo” o uso estrangeiro de
referéncias alheias as falas dos proprios professores para esse bordejo de palavras, confesso
que o termo que intitula essa sensibilidade é vilipendiado de Apple (2003), quando defende
que as lutas travadas no interior da escola pela garantia de direitos e por reconhecimento

também sao deveras relevantes.

Lutas epifenomenais que amalgamam desejos por reparagdo. Que necessitam serem
colhidas e transplantadas para um terreno comum, onde vivifiguem um pomar de alternativas
alvissaras, de experiéncias tdo impossiveis quanto presentes, a inspirar a reinterpretacao do
tempo. “Cavocagem” de outras realidades pretéritas a fazerem-se humus de futuras.

Frutificacdo de um outro mundo real.

Essas experiéncias epifenomenais sdo reais. A0 menos 0s professores me disseram.
Portanto transcendem a ideia de sonho, que talvez anteriormente até fossem, mas
aprenderam. Hoje fazem parte de realidades possiveis, que ja ocorrem, ou que por um tempo

se ja permitiram existir.

N&o ha o que ver, sobretudo por aqueles que ndo acreditam no poder material que a
voz que narra é capaz de produzir. Um “ndo”, ndo tem forma, mas tem efeito. E real, mas
ainda ndo é de tocar ou de ver, mas de sentir. Muitas vezes depois de dito ele o €, forjado por
revoltas ainda barrias, de desejo por alternativas. Uma usina particular de sentir, olarias
proprias de sentimentos tdo igneos, tho magmaticos. De naturezas de expelir, devir vulcaneo,
lindo, tenso, arrebatador. Ouve-se, pelos ouvidos que querem escutar, alguns craquelares
aqui, outros craquelar. A terra aos poucos se move, talvez seja hora de um outro lugar, um
outro tempo, ndo um novo territorio tectbnico, uma nova obra quente, uma vida, escola e
docéncia de moldar. Oleiro eles, maos ao barro ja é passada a hora de fazer um novo objeto

de lembrar. Roda o vaso, oleiro (1), roda o tempo, roda o oleiro, faz-se usina, faz seras.
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(Jodo) No caso dos lugares que eu trabalho, as politicas ndo tém efeito (Jodo sentencia. Esses
parénteses se abrem, talvez nem precisassem. Penso: tantos esforcos de governos, tanto
dinheiro investido em formacéo, desestabilizado por uma frase. Como elas tem poder!
Quanto elas dizem e suscitam quando dirigidas a ouvidos de sentir. Tantas medidas
desestabilizadas por essa agdo simpldria, ainda que surpreendente para quem conhece a vida
das escolas apenas pelos vidros do gabinete. Jodo pronuncia a sua frase quica mais
beligerante, com a naturalidade de quem estd habituado a vestir essa certeza. Organiza suas
proximas frases sob a sombra do seu proprio chapéu, taciturno e desvelado como sempre se
dispds a estar. Faz roncar o seu penultimo gole de chimarrdo. O ocaso do ultimo sol se
despede de Lomba Grande, toca as minhas folhas, sussurra possibilidades de entendimento
ao momento. 17:30h. Parece cedo ainda, pensei). O que mobiliza os professores na realidade
sdo os anseios da comunidade. N6s aqui em Lomba Grande precisamos pensar no emprego,
na producdo de renda. E as politicas publicas ndo conseguem nos garantir isso. Estamos
distantes dos centros urbanos. O nosso foco tem que ser aqui. Muitos alunos vivem da roga e
precisam conhecer tanto o que a cidade pode oferecer, tanto 0 que o campo também pode.
N&o limitar a uma possibilidade apenas. Eles precisam ir em busca da renda. A gente na
escola se organiza para ir em busca do que o aluno precisa. Se ndo for assim, ndo vai. Ja que o
governo demora a se mexer, a gente precisa dar conta e se munir do que € possivel e
necessario. Precisamos dar alguma coisa para 0s alunos, mesmo que o0 minimo. O que move a
escola é o local, as demandas da comunidade. Nas nossas reunides do PIBID, por exemplo, a
conversa é sempre tentando explorar o que nos temos de particularidade aqui em Lomba
Grande. A questdo rural - cavalos, agricultura, turismo - trazendo isso para dentro da escola,
fazendo com que ele se sinta em casa. Ele esta vivendo nesse meio. A gente procura valorizar
essas experiéncias (As alternativas que Jodo escolhera compartilhar ndo me pareciam
dificeis de viabilizar. J& ndo sei mais onde esta aquele passado sol. “Ele poderia acender
essas luzes”, pensei. O chimarrao ja havia trocado de mao, mas eu ainda nao havia renovado
a minha responsabilidade nesse ritual. As alternativas de Jodo eram possiveis, porém
continuavam a serem apenas semi-quimeras pois continuavam escondidas pelas politicas que
vem, deliberam e fazem esses professores e professoraras reiniciar e reiniciarem-se, como se
eles ndo existissem ali, tal como a nossa presenca, a mesma que naquela hora conhecia o

breu. Trago a primeira agua que ja conhecia. Lomba Grande, 17:35h, tempo que se ia e
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tempo que se envolve nNo escuro qgue ja ndo existia. “-Vou acender a luz”, informa Jodo. Justo

agora que eu achava que nem mais precisaria.

(Elaine) Noés tivemos uma politica nossa, na escola, que foi muito interessante: no noturno, a
gente sabe que tem varios dispositivos legais que abonariam a participacdo deles na Educacao
Fisica. Por uma série de motivos altamente discutiveis, ndo é Rodrigo? (risos), s6 que a gente
ndo da essa opcdo para o aluno. A gente sabe que € ilegal (sorri com o canto da boca, fala
baixo, como se tivesse escondendo de alguém além de nos essa pequena subversdo). Até
porque o aluno tem que aprender a buscar. De vez em quando aparecia um: "- mas |4 na
minha escola ndo é obrigatdrio jogar pois o cara trabalha, tem prole ou néo sei o qué". Dai a
gente se obriga a dizer:"-ok, tu tem esse direito”. Mas logo respondo: "-mas cara...6 0
momento que tu tem para ser feliz, para ti te liberar, se divertir, para ti aprender coisas
novas..." Ai o cara continuava fazendo (gargalhadas). Bom, como eu te falei antes: no PIBID,
turmas inteiras faziam. Os professores supervisores da universidade que nos apoia séo
apaixonados pela nossa escola. Uma vez me disseram: " - Elaine, eu fico impressionado com
a receptividade desses alunos! Noturno? Fazer esse tipo de atividade com crianca de 6°, 7°, 8°
ano é facil! No nosso caso, mesmo no noturno eles compraram a ideia facil e rapido (estala
dos dedos algumas vezes como se tentasse acender luzes de realidades com essa fric¢cdo). Os
caras ttm uma jornada de trabalho inteirinha - 99% trabalham antes de vir para escola. Eles
vao até com roupa adequada para poder fazer as atividades que a gente propGe (Elaine e as
suas intrigantes subversdes. Elaine parece sempre falar por uma escola inteira. Nao quero
com isso dizer que ela seja arrogante, prepotente, individualista. Falo como se ela tivesse
incorporado a escola ao seu nome, como se fora algo que postulasse dentro de si, sobrenome.
A escola e ela a mudarem a lei pelo siléncio. Um siléncio que responde pela demanda da
escola, ao menos essa com a qual Elaine se confunde, se mistura, rematiza. Uma lei herdada
da ditadura, uma lei que ndo faz sentido, a qual ela ndo pode mudar o texto, mas pode mudar
a leitura. Uma aula que dé certo apesar da lei, aquela que néo existe, ao menos onde Elaine

assina suas construcdes, seus sujeitos, predicados e siléncios militantes que decidiu honrar).

(Viviane) Muitas escolas em que eu ja trabalhei reforcam a necessidade de participar de
torneios. E eu me incomodo muito como as diregdes por isso. Eu quero fazer um trabalho em
que todos participem, ndo montar equipes. No Bernardo (escola de Sapucaia) eu néo tive esse
problema. Porque a direcdo estava adorando o trabalho que eu fazia 1. As minhas aulas 1a
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eram diferentes, trabalhava com outras coisas além do esporte, e foi talvez por isso a Unica
escola em que ndo me incomodei com a dire¢do. Que eu ndo precisava levar aluno para jogar
em lugar nenhum, que eu ndo precisei montar um time correndo, catando os alunos e levando

para um campeonato sem preparacédo alguma, que é o que acontece em todas as escolas

(Elaine) “Como assim vai se fazer conselho de classe e o professor de Educacdo Fisica vai dar
joguinho”? (Elaine brada dirigindo-se a mim simulando a presenca da pessoa que Ihe ouvia
na oportunidade, a coordenadora. Quando chamava o torneio de joguinho, gritava ofensas
tdo fortes, que ndo sei se a sua interlocutora tinha ouvidos suficientes para ouvir tamanho
desapreco). N&o, eu sou professora dessa turma e vou fazer parte! NO6s nunca tivemos isso
aqui ta, mesmo com todas as direcdes que nds tivemos, nunca foi permitido isso. Todos 0s

professores tém o mesmo peso. Tu é muito ouvido, mas tu tem primeiro que construir isso.

(Francisco) L& na 25, quando tinha conselho de classe a gente sempre dava um jeito de
participar. Eramos oito professores. Quando era hora do conselho de um, o outro segurava la

no ginasio. E assim a gente ia se ajudando. Mas sempre tinha torneio sim.

(Retrato de lutas epifenomenais por reconhecimento de uma cadeira, de um espago de
opinar, de fazer valer o que o status do periodo pré-LDB/1996 ainda fazia ecoar, distanciava.
Fazer torneios e ocupar o0 espago onde 0s outros professores nao precisavam estar, ocupados
todos com a avaliacdo da aprendizagem dos alunos. Ocupar 0s alunos com torneios,
distracbes diversas, qualquer coisa que garantissem aos demais suficientes distancias dos
seus objetos animados de pensar. A mesma que esses Raimundos precisaram percorrer
enquanto pavimentavam. Um caminho de lutas, da quadra de cimento ou do sol, dos 500 ou
mais estudantes para ocupar, para a conquista da cadeira que nem mesmo sobrava ao lado
do inestimavel conhecimento do professor de Matematica, da relevancia social do professor
de Lingua Portuguesa, do academicismo indiscutivel do professor de Ciéncias... 1996, LDB,
cadeira posta. As vezes ainda no canto ou perto da porta, lugar distante do centro das
questdes pedagdgicas, mas proxima de onde os ouvidos ainda um pouco necessitavam estar,
dividindo atengdo com os mesmos sons que histdria j& antes havia Ihes consagrado 14 na
quadra. A cadeira ainda, por vezes, mais silenciosa. Aquela onde Elaine, nesses 22 anos,
aprendeu a subir. A que Francisco esquentava para os seus colegas logo poderem também

sentar, mapear, nominar como suas).
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(Jodo) A maioria das vezes, quando se precisa de horas para atender o aumento de carga
horaria de uma disciplina, geralmente eles querem mexer no nosso horario. Diminuir um
periodo de Educacédo Fisica para dar um para Sociologia, Filosofia, Seminario Integrado. Ai

tu precisa se impor. Se ndo, é sempre nos.

(Roseli) Durante o politécnico, a Educacéo Fisica foi para o periodo da tarde. Os alunos quase
ndo vinham a aula. Aumentaram os periodos de manha e nos jogaram para a tarde. Eu briguei.
Eu ndo tinha alunos! Chorei até. Implorei. (N&o eram os professores de Educacao Fisica os
relapsos, os especialistas em recreio e em largobol? Ouvi Roseli dizer que chorou. Suas
lagrimas eu conheco, sdo as mesmas que senti em nossa primeira conversa. O que ela podia
dizer com a boca, eu ouvia, 0 que ela sussurrava engquanto se rabiscava de pele, acho que
também. Para o que ndo aprendia, garatujas narrativas onde simulava a inven¢do de um
orgdo de ouvidos-visceras-caneta, tecidos de sentir, de me permitir arrepiar. Roseli, uma
professora a lutar para ter alunos. Talvez por dar-se conta de que sem docéncia ndo ha
discéncia, ndo ha razdo, portanto, para Roseli ser. Lutava para que os alunos ndo fossem
dela apenas na lista de chamada. Lutava também para que pudesse, assim, continuar a ser
chamada pelo nome que lhe faria presente por completo: - “professora”. Roseli se forjava
docente pelos tecidos que escolheu tatear o0 mundo. Pele de fora e a invencédo de algum tipo

de pele de dentro).

(Elaine) Nés temos hoje na escola uma diretora que € professora de Educacgéo Fisica. No ano
retrasado a gente teve uma briga ferrenha, porque ela favoreceu a diminuigdo da carga horaria
da Educacdo Fisica onde até entdo nos tinhamos trés periodos de Educacéo Fisica aprovados
pela coordenadoria, e foi diminuido para dois. Eu digo que ela favoreceu, pois, o discurso foi
dela (aumenta o tom, abre a boca mais do que o adequado, apenas para nao pairar duvida,
nem a mim que a olhava, nem a qualquer outro que por ventura viesse a ouvir a gravagao no
futuro) para diminuir. Tudo em funcdo de uma briga particular que eu e ela tivemos em
funcdo da greve. Tudo politica. Como ela ficou comigo por aqui (faz o classico movimento
com uma das maos espalmada a altura da testa como se indicasse uma medida quase cheia,
transbordante) acabou por fazer isso por retaliacdo. Essa é a verdade. Tipica retaliacdo burra.

Cortou na carne (ri, porém por breves instantes. Elaine fitava o chdo da prépria casa, como
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se ndo o reconhecesse mais. Olha como se lembrasse que o pesar que sentia era imune as
metaforas que inventara. O peso da memoria parece querer derruba-la. Suas palpebras
quase se fecham. Por um instante temo que ela consiga). Cortou na carne (repete a metafora
para que talvez eu entenda que isso ndo é fortuito, mas um suicidio inqualificavel) e agora
estd saindo da direcdo e vai perder as horas que ela mesma tirou. V& se pode, dar mais um
“periodozinho” (desdenha, como se reproduzisse a mesquinhez da atitude da diretora que
procurava a todo custo escancarar) para a matematica. Mas essa luta eu ganhei, infelizmente
ndo completamente, pois o conteudo ndo foi para matematica. Eu apontei para ela e disse: "-
j4 que tu vai tirar da Educagdo Fisica, entdo que va para as humanas”. Ai aumentaram os

periodos de historia - se ndo me engano. Pelo menos isso.

(Elaine) NOs, por exemplo, optamos em fazer o ensino fundamental todo por conceito. N6s
fizemos o processo inverso de muitas escolas que voltaram para nota. Toda a nossa escola é
por conceito. Eu acho uma regressao total voltar para nota. Se lutou tanto para avaliar dessa
forma, para isso? Mas tem uma coisa: adianta ter letrinha, se a forma de avaliar continua na
realidade a mesma? No nosso caso, a gente inventou até um conceito diferente. Nos criamos
um conceito de exceléncia. Isso porque nés temos varios alunos que consideramos que 0S
conceitos disponiveis eram pouco, pois nds temos alunos que sdo bons demais. O conceito
maximo seria o satisfatério. O que é satisfatério? Ele te satisfaz em qué? Ele satisfaz como
um 7, como um 8, sabe? Ou ele é um aluno que 10 em todos os aspectos? Um aluno que
busca o conhecimento, ele constréi conhecimento. E nds temos varios excelentes. Entdo nos
criamos esse conceito para premiar esse aluno, que ele tem um algo a mais, que é mais
comprometido que o normal com a prépria educacdo. Entdo eu acho que isso, foi bem

interessante, nés nos aproveitamos para reforgar um pensamento.

(Viviane) A avaliagéo, apesar de voltar a ser por nota continuava a ser por area. 1sso a gente
ndo conseguiu mudar. A Unica brecha que deram para a supervisdo - agora eu participo mais
das reuniGes de direcdo — era poder permanecer com conceito ou ir para a nota. A gente fez
votacdo na escola, rolaram brigas e polémicas, e voltamos para a nota. O aluno tem uma nota
por area, que a gente soma e divide entre os componentes. Entdo agora, aquele aluno que
deixava um componente de lado e ndo fazia nada, pois néo interferia na vida dele, agora, teve
gue passar a se preocupar. Porque tu vai ter que somar e dividir uma nota que, as vezes, é um

zero (abre os bracgos, faz cara de incapacidade, como se dissesse que o aluno assim estaria
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pisando na casca de banana que ele mesmo havia posto em seu caminho. Como se o fim fosse
previsivel, factivel e tivesse sido previsto pelos professores). Eu acho que isso vai fazer uma

diferenca muito grande na sala de aula [...] Ele sentiu a diferenca.

(Elaine) A gente precisava de professores para trabalhar no Seminario Integrado que fossem
comprometidos. O que é diferente da grande maioria das escolas. Eu sei porque eu participava
de todas as reunides. Na maioria das escolas, eles faziam assim: se perguntava (ela olha para
cima, como se imitasse uma diretora ou coordenadora pedagogica): "- tu da Ensino
Religioso, né? Vem para o Seminario Integrado”. Nds ndo. N6s pegamos trés ou quatro
professores, perguntamos: "- Quer? Aceita? Essa é a proposta, nds temos que fazer curso,

formacédo, parararara” (encadeia com as maos uma espécie de lista).

(Viviane) Quando entrou as disciplinas de Seminario Integrado, os professores no inicio ndo
faziam nada. Aquilo ali servia apenas para liberar os alunos. Sé que claro, a gente comegou a
montar as feiras, ai se comecou a cobrar que o professor de semindrio seria aquele a cobrar e
dar orientacdo para o aluno ir para a feira. Era na aula de Seminéario que ele tinha que fazer
isso. E hoje penso que foi uma perda muito grande. Caiu seminério integrado e voltou religido
(movimenta as m&os ao estilo "italiano"). E praticamente incoerente. A gente continua
trabalhando com pesquisa, mas como o professor tem que abrir mdo do conteldo para
auxiliar, todos fazemos isso [...] N6s temos garantido dentro do PPP do 25 a questdo da

pesquisa.

(Elaine) Dai, quando o Sartori entrou, terminando o Politécnico, a gente se propds a
continuar, s6 que sem a disciplina de Seminério Integrado oficial. Entdo a gente fez um
projeto para o terceiro trimestre com Mostra Cientifica, ao longo do ano, dentro das areas,
com a questdo da pesquisa. E uma forma de resisténcia. "-Ah, vocés querem terminar com o

politécnico? Nao tem problema, a gente vai continuar trabalhando com pesquisa™.

(O diélogo imaginéario travado entre Elaine e Viviane expunha, da maneira como me
aventurei a ordenar/ organizar, uma premissa que aos poucos fui me sentindo confortavel de
discorrer: a de que as politicas ndo sabem ter fim, ou que os pontos finais das politicas nao
sao necessariamente definidos por promulgacdes e decretos. As politicas que os professores e

as comunidades escolares decidem evitar que morram, se preservam na medida que



307

continuam a fazer sentido, viva em uma adaptacgdo propria, particular, conveniente. O fim do
Politécnico, por exemplo, provocou mudancas sensiveis, porém também carregou consigo a
producado de resisténcias subliminares, locais, epifenomenais. A avaliacdo (emancipatdria) e
0 seminario integrado, por exemplo, se preservaram nos desejos e na compreensdo dos

professores).

(Elaine) De vez em quando a gente faz umas coisinhas ai, tipo: “- se ndo vier na reunido ndo
vao ganhar verba”! Dai os pais vém ligeiro! Tipo assim, “- precisamos de pessoas para fazer
parte do conselho escolar, se nés ndo tivermos um conselho escolar ndo tem verba, se ndo tem
verba ndo tem merenda, ndo tem material!... Os pais representantes do conselho escolar séo
eleitos no voto. Isso também é importante pois € momento em que tu chama a comunidade
para vir escolher, eles as vezes ndo entendem muito bem, mas se sentem importantes quando
podem escolher. E quem faz parte do conselho escolar se sente importante também, porque
eles sdo chamados para todas as decisdes, inclusive situacdo de professor, de aluno. N&o é s6

para assinar ata.

7.5.  OPERA 5: ENSAIOS COM ALGUMA LUCIDEZ

Nesta Opera, os proprios professores, desde os versos que escolheram para contar,
admitem quais politicas educacionais melhor contemplaram suas pretensdes profissionais;
quais delas foram promissoras ou minimamente operacionais para qualificar a formacao, o

curriculo ou, ainda, as necessidades primarias dos contextos locais.

Estes recortes aqui reunidos também de alguma forma sugerem que nem sempre séo
os professores que sepultam as politicas, tampouco o terreno da escola esta necessariamente
predisposto a fazé-las perecer. Os professores afirmam espontaneamente haverem aspectos
dignos de reconhecimento em praticamente todas as politicas educativas do periodo. As
politicas sdo executadas desde sentidos particulares e operativos, dependentes da condicao

que oferecem para qualificar praticas pedagogicas locais.

Aqui as politicas educativas — em execucdo ou ndo — sdo tomadas como as proprias
intensidades compartilhadas. Intensidades que expfem a representacdo que 0S pProprios
professores fazem delas. Que ao lhes satisfizerem, batizam com um nome quase improprio,
apelidam como se os ordenamentos legais fossem seus objetos de estimagdo. Estamos aqui,

portanto, falando dos “Livros da Yeda” quando discutimos o “Li¢des do Rio Grande”;
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estamos simplesmente falando do “Politécnico” ou dos “PCN’s”, por exemplo. O nimero da
lei e a sua nomenclatura oficial sdo deixados em segundo plano. A prioridade € o
coloquialismo, a informalidade e a originalidade. Pelo fato de algumas das experiéncias
politicas ndo terem sido referidas pelos professores, entendi que esta dpera ndo seria 0 seu

lugar.

Sondo o cendrio desde um movimento de avaliacdo subalterno e qualitativo,
circunscrito pelas intensidades que as brechas das falas dos professores me fizeram espreitar
de fora para dentro. O tom de otimismo desses colaboradores aqui parece quase um acinte,
dado o contraste quase absoluto existente entre essa Opera e a intitulada “Historias que se
fazem Cercos”. A mesma politica em cada uma das déperas ganhou adjetivos e conotagdes
distintas, muitas vezes proferidos pela mesma voz. Essa Opera, ao reconhecer também o que
pareceu alvissareiro aos professores no curso da politica, me permitiu evitar recair em
confortaveis maniqueismos, evitando que determinados periodos da histéria fossem
simplesmente encarados como “bons” e outros tantos como “ruins”. Uma forma de analise
que se assim fosse feita, ndo revelariam as canhestras arestas, seria lisa e ndo uma historia a

contrapelo, portanto.
Os professores e as suas alquimias...

As politicas sempre carregam consigo alguma fuligem, um resto de sentido que
continua operando no trabalho docente e na cultura escolar mesmo depois da sua
descontinuidade. Esses restos sdo quase verdades; possuem quase vida prépria. Em muitos
casos, continuam a existir pois o professor continua a se respaldar nestas experiéncias,
tornando as suas construgdes cotidianas menos marginais e um pouco mais oficiais. Um
espaco de alquimia, onde ele reproduz o enderecamento, mesmo ndo consentindo
completamente com ele e com os preceitos de subjetivacdo nele incorporados. A politica que
se deflagra é produzida como uma traducdo propria, paralela, controversa, composita e
revelada como se feita em tubos de ensaio. Solu¢do nada magica. Um remédio contraindicado
a certezas peremptorias e irredutiveis a simples aplicagdo dessa ou daquela politica educativa

na vida da escola.

“Ensaio sobre a Lucidez”, titulo de um livro de José Saramago lancado no Brasil em
2004, foi a inspiragdo para a construcdo dessa categoria-Opera. Nesse, o autor se dedica a
retratar o processo eleitoral de um pais onde 70% dos habitantes da sua capital decidiram por

votar em branco. Na semana seguinte, repetido o processo, o contingente de votos invalidos
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aumenta para 83%, o que faz com que o governo decrete estado de sitio com o intuito de
enfraquecer o poder popular e a prépria democracia.

A amalgamia que produzi aqui, neste “Ensaios com alguma lucidez”, retrata o
reconhecimento dos professores as experiéncias que consideraram politica e pedagogicamente
lucidas e que, por isso, mereceriam ser respeitadas, continuadas ou ampliadas, no ambito da
rede estadual de ensino do RS. Ouvir e respeitar as docéncias artesanais que desenvolvem a
partir de politicas que identificaram potencialidades, representa uma aposta no poder da
diferenca e da democracia. Uma forma de acreditar que o instituido politicamente pode e deve
ser criticizado, tornado biografico e comum. N&o simplesmente deliberado, transposto da
realidade do papel da lei para a realidade das escolas. A aposta é que os professores, se
convidados a participar seriam habeis artifices de politicas. Aparariam as arestas evidentes e
reconstruiriam uma superficie de pratica pedagdgica polida, lubrica, mantida pelo tempo que
as politicas continuassem a fazé-la potente, respeitando o tempo e a vida das escolas e nao

simplesmente os interesses daqueles que produziram e gerem a politica publica.

7.5.1. Licdes do Rio Grande (Ou os livros da Yeda)

Se nao foi minha escolha trabalhar com cronologia, bastante incoerente também seria
trabalhar com percentuais. Nao foram essas as ferramentas que trouxe para essa historia.
Sendo assim, 0 que o0s ouvidos e visceras me ensinaram até aqui, é que o rechaco aos “Livros
da Yeda” (como os nomeia Hilde) foi agudo e substancial. Porém, as palavras que seguem,
mesmo que ndo sejam em grande volume, tem a pretensdo de revelar os possiveis também
engendrados nessa experiéncia politica iniciada em 2009. Experiéncia que tomou 0 rumo da

estante e do p6 (como lembra Francisco) com a chegada do “Politécnico”, em 2012.

Foi de certo modo importante iniciar retratando os pontos de lucidez dessa proposta,
pois sobretudo a partir dela pude dar-me conta da necessidade de evitar incorrer em
maniqueismos. O descaso a proposta, presente em grande parte das memdrias que 0s
professores me confiaram, poderia fazer preponderar em minha anélise um silenciamento aos
excertos que seguem, simplesmente por crer que eles dessoavam de boa parte do material

coletado.

O LicGes do RS, no que aqui foi relatado, mostrou-se exequivel para elaboracédo de

aulas e até mesmo para alicercar o processo de reformulacdo de Projetos Politico-
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pedagdgicos das escolas. A linha tedrica do material didatico foi elogiada, embora os livros
tenham vindo - nas palavras de Jo&do — tarde demais em relagéo as suas necessidades e

expectativas.

Dissonante mesmo é a voz de Francisco. Seu posicionamento a respeito da proposta
contrasta, é importante que se frise, com o que disseram 0s outros professores em “Os
Evangelhos que se Fazem Cercos ”. Quando Francisco diz que 0 “Li¢Oes do Rio Grande foi a
melhor coisa que apareceu para a Educagdo Fisica no RS”, certamente estamos diante de
uma frase que precisa ser melhor compreendida. Ndo porque eu esteja desmerecendo o que
disse, mas porque é preciso vincular a fala ao narrador. As pistas para conhecer Francisco e
a origem dessa frase estao pulverizadas ao longo das seis dperas que compde esse processo
analitico. Precisam ser decantadas de tal modo que ndo pareca ser um mero apreco fortuito
ou até ideoldgico. Entre essas dperas, talvez a que mais sinalize caminhos compreensivos é
“Todos os nomes”’, muito embora ndo seja minha intencdo fornecer mapas de compreensao a

qguem se pos a ler essa experiéncia.

No ambito dessa mesma regido — 22 CRE, pulverizado e em formato de quebra-
cabeca, é possivel também encontrar um outro lado dessa percepcéo, em especial no ponto
de vista de Elaine a respeito da proposta. Ela, abertamente militante do Partido dos
Trabalhadores, pareceu evitar concessfes. Em nenhuma das suas frases se disp6s a pactuar
uma trégua entre o ela e os conflitos ideolégicos lhe provocados por essa politica. A medida
que conheci a trajetoria de Elaine, senti ser bastante improvavel que uma politica de um
Partido como o PSDB (o de Yeda Crussius) viesse minimamente a lhe contemplar enquanto
cidada@ ou professora. A premissa da politica estava longe de lhe suscitar alguma estima,
remontar alguma espécie de esperanca, ou evidenciar, mesmo que de longe, alguma luz ou

lucidez.

(Francisco) O Ligdes do Rio Grande foi a melhor coisa que apareceu para a Educacéo Fisica
no RS. (Francisco solta a frase. Era como se um pequeno avido de papel se despedisse das
suas maos, insinuasse um voo e se dirigisse ao chdo. Chegada que o destino ja aguardava.
Ele sabia que a frase lhe retornaria. Ela saia de sua voz, sabendo que assim que a acabasse
ou mesmo antes disso, algo lhe interromperia. Eu ndo disse nada. Nem precisou. Ele comeca
a explicar...) Tinha uma questdo ideoldgica envolvida com a negativa aos cadernos. Era
porque a Yeda fez! Quem estava por trds do Li¢cBes do RS era o Alex (Branco Fraga), o
Fernando Gonzalez, de ljui. Caras da pedagogia critica! Gente de esquerda! Se eles nédo
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fizessem, mesmo sendo de esquerda, quem é que iria fazer? E era um material muito bom.
Podia muito bem ser aplicado. Tinha progressao de conhecimento. E ai hoje o professor sente
falta disso.

()

Os professores eram contra isso ai. Eles diziam que era doutrinagéo! Tanto que logo depois
abandonaram os livros! Eles tdo pegando p6 nas escolas. Vai em biblioteca de escolas e tem

PCN e LicGes do Rio Grande tudo atirado. E eram para estar sendo lidos até hoje.

(Viviane) O Lic¢des do Rio Grande foi importante, pois a gente tinha que montar o PPP e dai
nos obrigamos a olhar aquilo ali e vimos que o troco era bom. Mas era da Yeda. E ai entra a
opcao e formacao politica. Tu ndo pode gostar de coisa que é da Yeda. Mas a gente viu. E até
hoje € valorizado, inclusive no PIBID é usado como referéncia. (Aparentemente Francisco
estava certo, e Viviane ndo muito preocupada com isso. Concordava com Francisco, sobre o
fato e 0o motivo. Aparentemente concordava com tudo e com nada ao mesmo tempo. Uma
simples escolha por outras palavras, outras formas de pensar. Era doutrinacéo! A formacao
politica de Viviane disse que sim. Ele precisava continuar a ser usado, bradou Francisco, € 0
é respondeu fleumética, guardando quase todo o deboche apenas para si. Os livros que se
imaginam viver no p6, mas que aparentemente sujam mais a mao de quem diz do que aqueles
que os assopram. Diélogo tdo frutifero quanto inexistente, tdo concordante, quanto
discordante, tdo possivel, quanto ndo, imaginac6es que criamos e mentiras que “certamente”

nao sao).

(Jodo) No governo Yeda eu nao sei quem eram 0s pesquisadores por trds dos materiais
didaticos, mas eles eram muito bons. Pena que demoraram tanto a chegar. Seria muito
interessante se a coisa boa chegasse na velocidade da coisa ruim. Se espalhar logo
(risos). (Jodo tira o pd dos livros ou os acaricia? E dificil entender seu gesto, na medida que
a voz ajuda a ndo mais do que sofrer, sentir e imaginar. Independente do que faz, se pde
diante do livro proibido, um livro de esperar e de dizer ndo. Ao menos foi 0 que eu senti
enquanto escrevia “Evangelhos que se fazem cercos”. Desgostar de Ligdes do RS parece ser
um imperativo, imposto pela sua simples existéncia e autoria. Aquele livro ndo se pode
gostar. Jodo, parece alheio ao mundo de Viviane e de Elaine, essa Ultima, habitante de um
espaco tao distante desse livro que nem pode ser vista desse ponto. Distancia essa que talvez
ajude Jodo a elogiar o que entende que precisa ser reconhecido, agora que o livro ja néo
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precisa mais existir. Talvez seja mais facil assim. Herege. Jodo assume que o livro é ou foi
bom, dificil identificar os tempos quando os verbos pouco sabem quais sdo suas acoes. SO
ndo € ou foi melhor, porque chegou tarde, se atrasou. Chegou nas maos dos professores
guando deles ja se sabia que nada sairia, que tudo mudaria, tdo logo Yeda conhecesse 0
destino que ja se julgava certo. As noticias ruins chegam logo, mesmo que saibamos que

tanto “ruim” como “logo” sejam palavras esperando traducao).

(Hildeburg) Como na época que vieram os “Livros da Yeda” e eu comecei a fazer um projeto
em que os alunos fizeram, no final do ano, uma apresentacdo de danca. Muito boa! Um
encanto! Entdo a gente acaba descobrindo e dando novas oportunidades para os alunos e para

nos mesmos. Vendo que a Educacédo Fisica ndo é s6 uma quadra ou uma pista de atletismo.

(Jodo) Umas coisas que me chamou a atencdo e que eu trabalhei um pouco, foi com o resgate
do brinquedo de crianca. Os alunos construiram seus brinquedos, trouxeram para a escola, nos
dedicamos aquelas coisas da antiga infancia...O Lic¢des, nesse sentido, me ajudou e continua
hoje ainda a me ajudar. Fizemos carrinho de lomba, boneca, brincadeira de roda... entdo, me
chamou atencédo esse resgate que eles tentaram fazer naquele LicOes, de trazer para dentro da
escola o que foi importante pra ti em alguma fase da vida.

(Viviane) Uma coisa é importante reconhecer: antes das licbes do RS, ndo vinha nada para
nos. Vinha livros didaticos do MEC, mas nada para a Educacdo Fisica. E o Li¢Ges do RS
tinha o mérito de ter coisas para o professor de Educacdo Fisica. Tinha as aulas prontas,
exemplos (Viviane parecia reconhecer naquele pouco, 0 muito que restava para contemplar o
eventual desdém das politicas educativas pela educacdo Fisica. Dizia com olhos baixos.
Parecia dizer, escondendo o bracgo para que esse ndo se obrigasse a torcer. Sua frase parecia
intempestiva, como se ela tivesse dito, mas que em breve dela se arrependeria. Ela sabia que
0 gravador nédo poderia deixar que ela se arrependesse - gravadores sdo bons cumpridores
de papéis. Viviane narrava as suas verdades com o rosto de sempre, escolhendo palavras que
pareciam dissimuladas como sempre; incapaz fui, ao longo de todo processo, de superar

mais do que a minha impresséo, e toma-la como real, como sempre).

7.5.2. Constituinte escolar, conselhos escolares e orcamento participativo
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Os professores mostraram dificuldades para relembrar a diferenca entre algumas das
politicas aqui reunidas: constituinte escolar, conselhos escolares e orgamento participativo.
Dessa forma, certo ou errado sob o ponto de vista factual e legal, decidi por priorizar os
entendimentos deles, aqueles que preservaram e que ainda povoavam 0S Seus imaginarios.
Produzi, portanto, uma amalgama, pois acreditei que os sentimentos em relacdo a elas
estavam catalogados no interior de um mesmo espectro. Desconsideradas as especificidades
de cada uma, é possivel perceber lembrancas positivas destes periodos. Momentos em que
viram ser contempladas inten¢Ges democraticas, cidadas, de protagonismo e valorizacéo das

demandas locais das escolas.

“- A 'ideia de escola democrdtica, né?”. O questionamento de Roseli parece traduzir
um pouco isso. O possivel reinventado nesses protagonismos, impera nos relatos.
Lembrancas de um tempo que embora agora outro, ndo se extinguiu completamente, presente
que continua a estar em outras tantas experiéncias subsequentes. Se nao perseveraram
enquanto politica, continuaram sim de alguma forma anéloga e pujante a formar-lhes

professores quase ha mesma medida.

As lembrancas que pareceram mais densamente entrecruzadas
as biografias, foram as me oferecidas por Elaine. No trecho que segue, é possivel, sem muito
esforco hermenéutico, identificar - pelos adjetivos superlativos que reiteradamente se propde
a usar para avaliar a experiéncia - momentos em que ela se sentiu verdadeiramente
protagonista de uma proposta de rede e de escola. A sua memdria parecia ja aberta, quase
ndo me cabendo provoca-la ou encontrar brechas, pois as janelas das suas histérias ja
estavam escancaradas. Elaine sorria a medida que a voz lhe construia as lembrancas que de
si-mesma vertiam. Elaine puxava o Fio de Ariadne pela prépria voz, trazendo das memarias
aquelas que orgulhava, observando o labirinto com a altivez de quem sabia o caminho. De
guem ja conhecia o Minotauro e por isso acreditava que, dela, ele ja ndo conseguia mais se

esconder.

Jodo e Roseli também trouxeram para a histdria um pouco dessas experiéncias. Essas,
porém, pareceram ndo mais do que memoria fortuita, feita como forma de preencher a
lacuna entre a minha pergunta e reposta podiam oferecer. A evocacdo da memdria trouxe o
tempo e a cronologia dos acontecimentos historicos, porém pouca intensidade. Como se
houvesse ainda algo mais que os distanciasse daquelas experiéncias aléem do préprio tempo.
N&o quero desmerecer o que disseram. Roseli e Jodo também conseguiam convocar a minha

pele para o sentimento que o bastidor da politica ndo revelava. Aqui, porém, ouvi falas e
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lembrancas, mas ndo as senti tanto assim. Talvez o problema fosse eu. ou talvez eu ja tivesse
gasto muito da minha sensibilidade ouvindo Elaine. Imparcialidade tdo desejavel, quanto
impossivel quando se decide reescrever mais do que palavras, historicizar mais do que

lembrancas. Escrevo o que senti e para continuar sentindo.

(Elaine) Na primeira reunido do conselho escolar que eu participei, a minha diretora tinha
umas cartilhas a respeito do que era o conselho escolar, quais eram as atribui¢cdes de cada um
dos participantes e tal. Ela reforcou enquanto me entregava, que tinha que estudar, e que em
conselho escolar ndo é a diretora que manda. Quem manda agora é a comunidade escolar!

Como eu ja era formada politicamente dentro dessa concepcdo, nao foi dificil para mim.

()

A constituinte escolar e os conselhos escolares vieram para qualificar e respaldar o que ja
existia na nossa escola. Essa questdo da participacdo, ja existia na minha comunidade. A
comunidade sempre foi muito valorizada. Quando tu valoriza a comunidade escolar, ela vem

contigo, ela participa, busca, constroi.

(Jodo) Eu lembro que os conselhos escolares tinham muita forga nessa época (do Olivio). Eu
lembro que me chamou bastante a atencdo a liberdade que as escolas tinham para gerenciar

Seus recursos.

(Elaine) A constituinte escolar, talvez poucos professores lembrem, pois talvez poucos
sentissem a credibilidade que o governo Olivio Dutra tinha para mim. E quando ele
desenvolveu a questdo da constituinte escolar, nossa.... (Elaine pausa. Nao sédo sO as suas
palavras que entraram em modo espera. Ela parece vasculhar sua velha caixa de memdrias,
revira a moga que agora vive, vive a moga que se revira. Desenha a memoria enquanto
virgula) Ela se era mais ou menos assim: junta a comunidade, trabalha com a comunidade,
constroi 0 que vai acontecer na escola, trabalha o PPP... Tudo o que vai acontecer na escola se
trabalha na constituinte escolar. E, para mim, isso era tudo! (Elaine, pelo que a pesquisa pode
mostrar, ja parecia possuir quase tudo. Era irdnico ouvi-la dizer tal coisa. Como se soma
tudo com tudo? Como se ocupa o que falta com este tudo que a nova experiéncia Ihe permitiu

preencher? A impressdo, vou tentar transcender, é que as experiéncias que convergem para



315

que nos compreendamos melhor, sdo aquelas que derramam. Que sdo maiores que a medida.
Experiéncias bordeais sdo menos do que tudo, pois elas ja sabem até onde podem ir. Elaine
remexe na caixa, bagunca a si mesma enquanto derrama, vive moga naquilo que nao deixa
medir). Se tu tem a comunidade dentro da escola, tu consegue qualquer coisa! O governo
Olivio também tinha a questdo do or¢camento participativo... entdo, trouxemos a comunidade
para dentro da escola, lotamos a Sociedade de Cantores (em S&o Leopoldo) para conseguir um
ginasio e prédio novo. Ficamos em primeiro lugar no orcamento participativo! Tudo isso foi

conquistado através da constituinte escolar.

(Roseli) Em 2000 eu fiz concurso e entrei bem na época do Olivio. Era época da escola
popular (o tom de voz ganha outro contorno. A voz parece que sorri. O astral é outro. A
naturalidade para se dizer, também!). Era dificil. Nessa época eu estava em uma escola da
Roselandia. A gente acreditava nessa ideia de escola popular. Sentia que essa politica nos
atendia melhor. Eu comecei a entender um pouco mais do papel do conselho escolar depois,

mas a sementinha talvez tenha nascido ali. A participacdo da familia é importante...

(Elaine) A constituinte escolar para nds, entdo foi facil de fazer. Ela trouxe apenas uns
direcionamentos para 0 que ja faziamos. Foi bom de trabalhar. Nos deram formacéo, tinha
formacgédo para ser coordenadora da constituinte escolar. Como eu tinha uma simpatia muito
grande com o Olivio, aquilo para mim foi uma maravilha absoluta! Mas eu imagino como foi
para quem nao tinha (fala baixinho como se valesse, orgulhosa, do que pdde ser e ao mesmo
tempo pesarosa para com aqueles que ndo conseguiram o mesmo). Infelizmente, quem tinha
resisténcia, e ndo eram poucos, ndo fez! (brada!) Na época a resisténcia nao era tdo grande,

pois os professores tinham muita esperanca no governo Olivio.

(Jo&o) Por meio do orcamento participativo do Olivio 14, gracas a Deus nds temos um ginasio
hoje. Tu acha que pelo curso normal das coisas nos teriamos um ginasio hoje? N&o teria! Mas
todo mundo atira pedra. Pelo orcamento participativo tinha pelo menos alguém pensando em
ouvir a comunidade, conhecer o anseio daquele pessoal 14, ver o que é possivel fazer. O pior €
que depois que ele saiu, tivemos que entrar na justica varias vezes para desengavetar, pois 0s
governos seguintes engavetaram umas trés ou quatro vezes o projeto do ginasio. Mas saiu,

esta ali, hoje nds temos ginésio.



316

7.5.3. O Politécnico

O Ensino Médio Politécnico, a politica educativa promovida pelo governo Tarso
Genro desde o principio da sua gestéo, talvez pela proximidade temporal, foi a experiéncia
mais recordada e também a mais celebrada por boa parte dos colaboradores. Embora a
professora Viviane tenha se manifestado contraria a forma com a politica foi executada e
resignada quanto ao alcance dos seus efeitos, e Francisco tenha demonstrado algum
desmerecimento por essa construcdo, Jodo, Roseli e, principalmente, Elaine se mostraram
alinhados teoricamente aos pressupostos da politica e, inclusive, pareceram defender em
muitos pontos, a forma como o Politécnico veio a se materializar na realidade das escolas de

ensino médio do RS.

As memorias dos professores favoraveis recordam um tempo em que o Ensino Médio
mostrou alguma evolucdo quanto ao atendimento dos interesses dos alunos, sobretudo
porque garantia sentidos renovados ao processo de escolarizacdo e também para o futuro
pessoal e profissional daqueles adolescentes. Embora ndo deixem de reconhecer limites,
valorizam o crescimento de vinculos interdisciplinares entre os diferentes componentes
curriculares da area de linguagens e também o éxito dos chamados “Seminarios Integrados”
como espaco potente para o desenvolvimento de consciéncia e aprendizagem critica aos

estudantes, a partir da elaboracao de projetos de pesquisa.

O politécnico teve um tempo de execucdo bastante curto, e seu fim foi declarado ndo
mais do que extraoficialmente. O documento legal deixou pouco a pouco de representar um
referencial curricular, sendo substituido por recomendacdes diversas e orientacGes outras,
gue vieram a fragiliza-lo. Talvez pudesse dizer que foi implodido, na medida que sobretudo
duas das suas bases fundamentais, a Avaliacdo Emancipatdria e o Semindrio integrado,
foram paulatinamente deslegitimados. O metodo de avaliacéo foi flexibilizado aos interesses
e realidades de cada escola, enquanto o Seminario Integrado foi retirado da grade curricular
e, a0 menos em alguns dos casos aqui relatados, substituido pelo componente curricular

Ensino Religioso. O incremento de carga horaria permaneceu.

O ensino medio passou a ser agora “s6 ensino médio”, deixando desde entdo a se
utilizar do sobrenome que lhe fora emprestado pela gestdo Tarso Genro (PT). Tempo que

alguns professores criaram para si proprios esperangas comuns. Comuns que nem
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imaginavam viaveis. Um impossivel que deu certo, mesmo que ndo para todos os executores,
muito menos para o impiedoso curso do tempo, mediado politicamente por mudancas que

precisam nascer para ver outras acabarem.

As politicas publicas educativas continuam quase sempre a viver porque nado sabem
padecer sozinhas. Elas até podem ser moribundas, vivendo a despeito dos desejos dos
professores, mas também as vezes vivem porque ndo conseguem ir embora da vida da escola,
ainda pulsam nas invencbes cotidianas, em traducdes particulares e originais, nos
incorpdreos antes os quais elas e eles ungem os seus sentidos politico-pedagogicos e
profissionais, fundam as docéncias possiveis. Esta Gltima forma de encarnacdo, habita as
escolas escondidas nos planejamentos que os professores fazem questdo disseminar, em
PPP’s que de antigos s6 levam a pecha, em uma ou mais marcas que os alunos levam da
experiéncia para fora. Essas experiéncias para fora, essas que de tdo grandes ja ndo cabem
mais na escola, essas que mesmo que haja “sé ensino médio” ndo impedem que 0s
professores com elas continuem a se identificar. Ainda ndo impedem que os professores as
adotem de outras formas, com o0s seus proprios nomes proprios, com suas docéncias proprias

docéncias.

O fato é que a execucao deixou algumas lembrancas positivas e uma certa nostalgia
em relacdo a esse periodo da histéria. Um tempo que talvez tenha sido apenas mensurado
depois, agora que ele comeca a contar para tras, pelo que se avoluma diante da realidade
que Ihe recolhe. A prateleira da histéria que a memaoria vem chamar de “Politécnico” parece
possuir um foco de luz especial. Dificuldades superadas pelo correr do tempo, como se fosse

a superacao de mais um dia.

(Elaine) E eu acho que a politica mais democratica de todas foi o Politécnico. A gente foi
ouvida. Até aqueles que ndo queriam o projeto foram ouvidos [...] No politécnico eles (a
SEDUC) fizeram toda uma discussdo. Mesmo sendo apenas um ano de gestdo, que
logicamente também € pouco, mas - como eles s6 tém quatro anos no RS - tudo tem que ser
muito rapido. Nesse caso, ja desde o primeiro ano de governo eles conseguiram trabalhar a
politica e a execugdo conosco. Entdo, para mim, o que mais me marcou foi o politécnico. Me
sinto hoje enormemente frustrada com a perda disso. Uma grande perda para a educagdo do
RS.

()
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[...] eu por exemplo sempre gostei da proposta. A questdo de trabalhar com a pesquisa:
maravilhoso! (os dois pontos serviram para pouca coisa. Elaine, usou uma pausa que talvez
apenas eu tenha ouvido. Quase ndo pude transcrevé-la. Atropelou-a! Estava mesmo era
interessada em colocar uma marca positiva na proposta. Mais uma. Elaine, o Politécnico e
as politicas que foram propostas pelos governos do PT eram de uma simbiose recorrente). A
gente incorporou isso de um jeito muito bacana. Tanto é que o politécnico foi e a pesquisa
ficou. [...] O principal do politécnico para mim, foi justamente essa interlocucdo entre as

areas, porque as pessoas comecaram a conversar mais, comecaram a se reunir mais.

(..

Para ti ter uma ideia, vieram escolas nos vi-si-tar (soletra; semi-cerra os olhos; empina o
gueixo e o peito, ndo so6 exaltando tal feito verbalmente, mas com o corpo todo.), tamanha era
a apropriacdo da nossa escola a respeito do Politécnico. Compramos mesmo a ideia por ser
boa, ndo tinha ninguém filiado ao PT ndo. Quando alguma escola ligava para a CRE com
duvida sobre o que fazer, eles logo diziam "- liga para o pessoal da Emilio Sander que eles
com certeza vao te ajudar pois estdo trabalhando bem como é para ser”. Veio um pessoal de
Sao José dos Ausentes nos conhecer, foi uma tarde maravilhosa de troca de conhecimento
(Eram hospedeiros de algo diferente. Guardavam no Arroio da Manteiga em algum lugar de
mostrar, neste bairro de periferia de Sdo Leopoldo, algo que era passivel de inspiracao.
Elaine, ao menos aqui, ndo disse 0 que era, mas talvez eu ndo tenha perguntado porque ja

ndo precisava mais saber).

()

Os nossos projetos que a gente fazia na area das linguagens...nossa! Eles eram maravilhosos!
E o que a gente aprende com os colegas trabalhando dentro da area.... O que a gente fazia era

demais!

(Roseli) O politécnico foi 0 que menos teve rejeicdo. Quem nos passou conseguiu em alguma
medida nos convencer. Principalmente pelo foco na pesquisa. Na nossa escola, em particular,
ndo fizemos objecBes a ela. Ndo que a gente seja cordeirinho dizendo "-sim, nos

vamos aceitar"! Mas dentro disso a gente sempre tenta aproveitar alguma coisa boa.

()
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Se fosse 8 anos de politécnico, por exemplo, eu acho que talvez a gente se sentiria preparados.
No politécnico, quando todo mundo se adaptou, quando todos estavam interiorizando isso....
(a mao bate na mesa. Transversal. O dedo minimo é o primeiro, se choca violentamente
contra a mesa, que reclama, da forma como as mesas desde sempre aprenderam agir quando
agredidas. O movimento é um corte; rapido, preciso e a dividir em dois, de um lado o
possivel, do outro a incerteza). A grande maioria de n6s queria que continuasse. Era notorio

que estava bem feito

()

No Politécnico é que a gente conseguiu afirmar a ideia de Educagdo Fisica na area de
linguagens. Isso foi um pouco antes de eu ir para a direcdo. Foi dificil (interrompe a
construcdo de um pensamento para subitamente avaliar o que queria dizer com esse "foi
dificil". Sentimentos fazem erupcdo as palavras. Essas, jorradas sobre os ouvintes-cumplices
- eu e ela mesma - agora compunham um segredo nosso. Ndo era “tdo dificil” até as
palavras ebulirem a boca. Agora que ferve, o é. E isso ndo torna o fazer - ou mesmo esse
dizer — “mais facil”). Nao vou te dizer que foi facil. Pensar junto da muito cansaco. Cada um
pensa do seu jeito. No nosso caso, eram trés professores de Portugués, professor de Espanhol,
professor de Inglés, de Educacgdo Fisica nds éramos 2 também, mais Artes.... muita gente! No
inicio nds até tinhamos dificuldades, principalmente por ndo ser nota. Era parecer descritivo.
Isso para nés foi bem dificil. Foi dificil porque mudou bastante. Eu ndo fui formada nessa
linha. E também ndo fui formada para fazer projetos (fala dos Seminario Integrados). A gente
teve que estudar muito. Muito dificil. Fazer uma avaliacdo por parecer, escrever 0 que 0
"Rodrigo" é para toda uma area, isso ndo € facil (um reles jogo de palavras, mas continuava
dificil. Esse sentimento ela j& tinha feito vazar. Me trouxe a cena. Parecia querer me
convocar para ver o que eu ja tinha ouvido, tanto que quase poderia ajuda-la a soletrar,

agora no papel de camplice).

(Jodo) Ha pouco tempo o governo montou o politécnico, que ja foi tirado de cena. Essa
tentativa foi uma das poucas que procurava permitir aos alunos projetar alguma perspectiva de
futuro. Apesar de um pouco superficial, se procurava plantar alguma coisa que realmente

fizesse diferenca para eles

()
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Eu fui orientador de Seminario Integrado no politécnico. Eu gosto de trabalhar com projetos,
como eu te disse. Era uma forma de trabalhar para “além da minha Educacdo Fisica”
(“minha” parecera palavra dita para se perder em vielas de um inaudito. Uma distancia
entre eu o eu. Perdido, revolve, macera as pecas de um quebra-cabeca de sempre, em busca
das pecas que nunca achara, as que a experiéncia recortou e a memoria — impaciente - ainda
aguarda a hora de suturar. Jodo se mostra um pequeno com olhos de gigante. Vive na
Educacéo Fisica querendo além, uma distancia que talvez alguns dos seus projetos poderia
abreviar. Projetos de impossiveis que fez menor, montado com frases compostas na senda, no
rumo de encontrar um lugar no longe, casa onde os sonhadores escolheram morar - distantes
de si mesmos mas perto de alguma outra coisa que se esforcam para evitar nominar). Era
muito bom para o aluno: pensar em uma proposta, fazer, elaborar, medir, somar, ver no que
vai dar no resultado. Pegando um exemplo: durante o Politécnico, desenvolvemos uma horta
ecoldgica - fazer um “canteirdo”, plantar, cuidar, regar, colher... Eu sempre fiz questdo de me
empenhar e desenvolver esse projeto. Existiam entraves de coisas peculiares da escola, mas
no geral favoreceu muito a interdisciplinaridade. Foram feitos trabalhos muito bons aqui, no
ramo da Ciéncia, da Fisica, da Quimica, da Biologia... (Jodo sentia-se mais distante (esse
distante de sonhar) sobretudo a medida que o trato com a terra e o cuidado com 0s animais
Ihe cabia nas maos, Ihe ocupava o quereres da pele. Os olhos de Jodo se voltavam para o
além, para um tipo de educacdo que seria muito mais do que fisica, levando os olhos para
trilhar na busca pelo que ndo nomina, pelo que ainda nao tem medida, esta aquém de fazer

seus desejos apaziguar).

(.)

O Politécnico me ajudou na questdo de me abrir para além da Educacdo Fisica, me ajudou a
me ver na area das Linguagens. Conseguir ver a Educagdo fisica fazendo projetos foi uma
coisa que me ajudou muito. No politécnico, aqui no Madre Benicia, eu fui orientador de

projetos do Seminario Integrado e foi um desafio legal, diferente do trabalho de sala de aula.

(.

No politécnico haviam estratégias para valorizar as localidades. Se pegava grupos de alunos
para estudar sobre turismo, sobre antiguidade, Historia. Usamos o cemitério de Lomba
Grande, inclusive. Em Biologia, perguntavamos: o que estd acontecendo na biologia de

Lomba Grande?
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(Roseli) Nos envolvemos. Até acreditamos. A gente trabalhou mais nele (no Politécnico) do
que no LicBes do RS. A gente acreditava na ideia de pesquisa que ele trazia. Que o aluno a

partir da pesquisa ia pensar diferente.

()

A possibilidade deles fazerem os projetos, eles irem atras da pesquisa... Eu acredito que hoje
essas pessoas estdo na universidade e que 1a vao ter muito mais facilidade. Eu nunca tive uma
experiéncia tdo profunda com pesquisa, como eles tiveram no Politécnico. E eles sim.
Fizeram trabalhos 6timos. Tu via que eles aprendiam! Os terceiros anos fizeram trabalhos
premiados pelo CNPq! Nos faziamos avaliacdo com banca. Era muito legal e diferente! Eles
tinham que ir 14 na frente expressar para a banca, para os professores, o que eles tinham
aprendido. Nos tinhamos muitos professores que ja trabalhavam com projetos antes. Que
tiveram experiéncias semelhantes na universidade. E isso fortaleceu muito o Politécnico aqui.
E nds acreditdvamos nisso! Inclusive tiveram professores que no ano passado ainda davam
projetos. Um que até foi premiado na CRE, que foi para uma amostra em Curitiba, que era
sobre 0 Holocausto. Teve uma continuacdo, mesmo depois do fim do politécnico. Claro que
ndo tdo forte. Eu vou ser bem honesta para ti: eu acredito que essa seria sim uma forma da

educacéo para esses jovens ter mais sentido!

7.5.4. 5.692/71

(Francisco) Antes, com a 5692/71, era obrigatorio ter dois ou trés periodos de aula. As escolas
conseguiam fazer uma boa Educacdo Fisica. O 25 de Julho era uma. Naquela época eu
trabalhava na 25. NOs tinhamos trés periodos por dia de Educacéo Fisica. A nossa briga era
para ndo ter dois periodos juntos. Em alguns casos, digamos que terca e quinta, um dia tinha

que ser periodos juntos.

(Em 20 anos havia lugar para uma cronologia propria também, um tempo que apenas
Francisco nesta histdria sabia contar. Era um excerto de jugo facil, dificil era com ele lidar.
N&o custa lembrar, que “Chicdo” busca no tempo uma memoria de sentir dolorida, uma
ferida que tenho e sinto por compaixdo aos que dela houveram de sangrar e ainda sangram.
Ele recolhe no trajeto como objeto de narrar uma experiéncia marcada pelas digitais de um
regime militar, que alguns lutam para esquecer, outros querem celebrar, mas que,

especialmente, ndo se pode é esquecer. Como ensina Gagnebin (2006) quando diz que
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lembrar é uma tarefa, uma exigéncia de analise que nos esclarece mediante a construcéo de
instrumentos que nos facam melhor compreender o tempo presente. Por que chega a
lembranca, porque é importante recordar, tempos pretéritos tdo distantes? Por que todos os
tempos sdo presentes, basta a eles serem praticos, basta a eles serem sensiveis e exequiveis
reais ou imaginariamente. Chico decide incorporar ao presente a experiéncia que tenha lhe
favorecido ser docente, nos termos e condig¢des que julgou que cabiam. Talvez nem lembrasse
que estdvamos em um regime militar, ou sim. Talvez ndo soubesse que a Educacéo Fisica
tinha um outro invélucro epistemoldgico, ou sim. Desconsiderou por descuido que a presenca
da Educacéo Fisica na LDB como componente curricular obrigatério foi lutada, arduamente
conquistada, duramente atacada, invariavelmente rediscutida e a duras penas preservada; ou
ndo. Francisco ndo disse porque ndo provoquei, ndo disse porque se escondeu na propria
lembranca que impavido decidiu compartilhar. Uma realidade que decidiu produzir tao logo
se pbs a narrar. Uma realidade que n&o rima, ao menos ndo para mim, mas contra qual nao

podia me debrucar a contestar. N&o era eu quem deveria enfrentar; ou sim).

7.5.5. PIBID

Acredito em poucas palavras cujo o rosto ndo ouvi dizer...

Quando organizei a historia sistémica, a que apresentaria aos professores o0s textos
das politicas que iriamos discutir, quase esqueci de acrescentar o processo que resultou e os
efeitos subsequentes da construcdo do PIBID. Depois de quase desconsidera-lo, quase
esqueci de menciona-lo, interessado que estava nas politicas que julguei previamente terem
sido as com maior possibilidade de impacto junto ao professorado. Ai estd uma
aprendizagem: nunca procurar ouvir antes o que eles ainda ndo disseram. Parece 6bvio, eu
sei, mas nem sempre toda a obviedade é clara o suficiente para evitar que nos ceguemos as

vozes que ja gritam no interior de cada um de nos.

E confesso que aprendi sobre o PIBID com esses professores. Eu sabia do que se
tratava, mas, muito pouco. E aquilo que se aprende com alguém que se apaixonou, carrega
consigo uma propriedade particular de condutibilidade. O que eu aprendi, ndo estava no
texto, no teor, ou nos artigos que avaliaram essa politica publica ao longo dos ultimos anos.
O que aprendi veio de algo que existia entre eu e as palavras que 0s professores

descosturavam de si mesmos, das vestes que linha e agulha aditaram as suas docéncias, 0
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dito, o vivido e sentido no patchwork da memdria. Os rostos e as palavras que Jodo, Elaine e

Viviane escolheram para me ensinar.

O PIBID quase ndo precisou ser evocado, porque foi topos de cada conversa. Quando
nos pusemos a conhecer alguém, proprio que é das pessoas educadas como esses professores
e eu, é costumeiro que se diga, entre outras tantas formalidade: “- como vai, sou Rodrigo,
professor de Educacdo Fisica”, respondido por, “- Bom dia! Vou bem. Sou
ElaineJodoViviane, coordenador(a) do PIBID. Na verdade, eles em nenhum momento
apresentaram-se assim, mas nem sempre se precisa da anuéncia das palavras para conhecer
um pouco mais de uma pessoa que para nés se apresenta. Estes trés se dirigiam a experiéncia
como que se sem ela lhes faltasse um braco, uma perna, um pedaco do coracgdo, 6rgdo que se
confeccionou, entre outras func@es, como instrumento de amar. Viviane, por exemplo, ja ndo
sabia nem se continuaria professora se o PIBID deixasse de existir. Jodo se reconhecia como
professor a medida que os projetos que essa experiéncia lhe ensinou continuassem a lhe
encaminhar para o professor que sempre desejara ser. Elaine, esvai-se pelas suas palavras
de maravilhar, lembrando da jovem Elaine que conheceu ja no ocaso cronoldgico da sua

carreira docente.

O PIBID, quando se interessou pela iniciacdo a docéncia, possivelmente sem querer,
fez-se experiéncia de dobradura no tempo, onde os professores experimentaram uma
relativizagdo desse, algo que a fisica ainda ndo nem mesmo inventou, mas que alguns corpos
Jja aprenderam a sentir. O PIBID pareceu ser uma “experiéncia de buraco de minhoca®. Os
buracos de minhoca seriam uma forma de transcender, prescindir da passagem do tempo que
conhecemos, para criar uma via topogréafica alternativa, onde se atravessaria o universo de
um ponto A para um ponto B, bastaria juntar os pontos, como fazemos ao furar um papel
dobrado. Seria possivel um transito entre o presente e o passado, por exemplo. Enquanto os
fisicos dividem-se sobre a viabilidade cientifica desse tipo de experiéncia, eu confesso que Vi
alguns diante dos meus incrédulos olhos, por estes buracos se irem. Nao carregavam nada
sendo si mesmos (pesados sdos 0s existires e resistires daqueles que precisar se escapar para
fazerem novos, de novo). Serem professores no paradoxo do ato de existirem. Refazerem seus

inicios para poderem elaborarem melhores recordac¢Ges dos seus finais, das carreiras que

35 Uma espécie de “tineis” no espago-tempo, que estabeleceriam atalhos entre partes do universo e espagos-
tempos distintos. A ideia seria que seres poderiam usar essa estratégia para diminuir distancias de até
milhares de anos. Em ambos os lados do espaco tempo haveriam buracos negros conectados. A teoria ainda
nédo pode ser comprovada. Outras informacdes em:
https://www.bbc.com/portuguese/noticias/2015/08/150827_hawking_buraco_tg
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fizeram, das que puderam, e as que ainda néo (re) iniciaram, porque ainda ndo encontram

todos os buracos de existir.

Tempos de praca, onde se escolhe ir, ficar, subir, rodar, cair. Tempo que se escolhe
por escolher, simplesmente para reiniciar-se. Narrar € como se fosse tempo de praca. Na
areia, na roda ou a balancar, se € qualquer um, quantas vezes se quiser. Todos 0s tempos
presentes, e s6. Um tempo que se basta. Talvez seja o tempo que buscamos, ndo para vivé-lo
novamente, mas para sé-lo novamente, o que talvez as experiéncias buracos de minhoca,
tempos de praca que ainda nos damos, nos reserve do outro lado da borda, espreitando o

outro lado de um universo do qual ndo sabemos muito mais do que esperar existir.

(Elaine) Foi uma correspondéncia para as escolas convidando para fazer uma reunido na
Unisinos a respeito do PIBID. A gente ndo sabia o que era. Como foram convidados 0s
componentes Histdria e Educacdo Fisica quem foi representando a Educacdo Fisica fui eu. E
14 eles explicaram o que seria 0 PIBID. Nés fomos convidadas em funcéo do IDEB da escola.

Essa indicacao saiu da 2% CRE.

()

O PIBID me provou, sempre digo isso para o supervisor da Unisinos, que é possivel trabalhar
0 que tu quiser com os alunos dentro das culturas corporais. [...] Por exemplo: eu ndo tenho
conhecimento de capoeira; como é que eu vou dar uma aula de capoeira? Faz uma oficina!
Busca quem faz! Isso a gente pode fazer com os alunos também, busca quem faz, quem sabe
fazer. Da para trabalhar Step, Pilates, Zumba, Alongamento... O nosso papel é fazer com que
0 aluno conheca, mostrar que existe. Que existe rugby, existe hoquei, e para 0s académicos,

que ¢ possivel fazer diferente.

()

Por que para mim foi tdo gratificante? Tive muitos ganhos na minha formacéao. E dai eu vou
la na universidade e quem esta por trés de tudo isso? Professores da Unisinos que eu admiro.
Pessoas muito preocupadas com a educacdo e com a Educacdo Fisica em geral. O que eles
fizeram desse PIBID... (interrompe a frase, escolhe apenas continuar a me olhar. Mesmo sem
mencionar as palavras que possivelmente completariam a frase, seus olhos se encarregaram
de me dizer o que sentia. Reticéncias. Sorri. Continua...). Pelo que ja soube, em outros
cursos, nao e igual. N&o quero te dizer se € melhor ou pior. S6 posso dizer que ndo é igual.

Nos faziamos reunido mensal, nos sabados, além de todas as formagdes que tinhamos que
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fazer. A propria CAPES trazia formacfes para gente que eram maravilhosas. Trouxeram
muito crescimento dentro da escola, trouxe impacto na Educacao Fisica. O bolsista académico
trabalhava direto com o aluno, ndo dando aula, mas sempre supervisionado por nés. Se
construia projetos sempre diferenciados dentro das culturas corporais. [...] Fizemos até
trabalhos de pesquisa com o PIBID (sorri enquanto relata. As lembrangas parecem ser mais
répidas que as palavras a sua disposi¢cao para 0 momento) que foi apresentado dentro do

Seminario Integrado.

()

A iniciacdo a docéncia, a oportunidade que esses alunos tiveram de ver como é que funciona

uma escola, foi Gnica! N&o tem estagio que faca isso! E totalmente diferente de um estéagio.

(Elaine) Para mim também um projeto que fez toda a diferenca na minha vida profissional - e
olha que eu ja tinha a época 20 anos de carreira - foi o PIBID. Foi em 2013 que eu comecei e
estava até o ano passado. Mudou to-tal-men-te (énfases), engrandeceu totalmente a minha

maneira de pensar a préatica da educacao fisica.

(Viviane) A chegada do PIBID fez com que eu voltasse a fazer o projeto, voltei a trabalhar em
cima de objetivos, voltei para dentro da faculdade (as reunides sao 14). O PIBID, assim, voltou

a me dar prazer a lecionar.

()

A corda da minha docéncia voltou a ficar esticada apenas quando o PIBID chegou na escola
25 de Julho. Pela Fisica. E na época a diretora, se dava bem comigo, e disse: "t Viviane,
vamos tentar trazer o PIBID para a Educacdo Fisica! Vamos tentar trazer". E eu ja fui a
pessoa encaminhada a assumir. Quando eu cheguei na Unisinos - porque eu fui primeiro
apresentada, se fez um trabalho, fui envolvida no conselho de Ed. Fisica.... Acabei ficando
surpresa, pois senti 0 mesmo boom que eu tive 1a em 1994! Eu me apaixonei novamente por
essa forma de Educacdo Fisica. Pude voltar a ver e pensar em tudo aquilo que eu vivenciava
na minha época de faculdade, mas ndo conseguia usar. S6 que me chamou a atencdo como
isso hoje, se tornou novidade. Em 2013, 2012, foi quando eu entrei. Hoje, novamente, escuto

aquela ansia por fugir do rendimento, de se tentar valorizar as culturas de movimento,
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incluindo a danca e a luta na escola, embora eu veja que a realidade nas escolas, continua com

0 treinamento e apenas jogos.

()

Como professora coordenadora a gente fala da realidade do ensino publico para eles (para o0s
académicos). A gente coloca a realidade que eles ndo veem na faculdade. O PIBID eu achei

excelente por causa dessa oportunidade.

()

No PIBID eu peguei uma turma de alunos muito bons. Gente que ndo caminhava; voava!
Quando chegou a primeira turma do PIBID, os académicos diziam: "- o que tu acha disso,
disso e disso...". Dai eu olhava e dizia: T4 bom! (expressao de surpresa) (risos gerais). Ta
bom, ta bom, t& bom (risos). Entdo eu s6 dava o aval para eles, porque eles estavam ali (estala
aos dedos sugerindo trabalho/velocidade). Sempre tem uns cinco alunos do PIBID la dentro

da nossa escola.

(Jodo) Nos temos aqui na escola o projeto do PIBID, pela Unisinos, e justamente a gente
ganhou esse projeto aqui com a perspectiva de poder explorar esta questdo de valorizar o
contexto da Lomba Grande. E nds decidimos trabalhar com o turismo rural: andar a cavalo,
pedalar a bicicleta, ir fazer trilha, mais essas atividades na natureza que ja em outras escolas

mais urbanas nao teriam...

()

O PIBID teve algum impacto para mim. Eu trabalhei como supervisor em 2016, 2017. E essa
politica sim teve um impacto forte. Isso porque a gente precisava sentar com 0S monitores,

com professores da faculdade e professores da escola, para planejar e organizar as aulas.

7.5.6. PCN’s

Um certo anacronismo também se faz presente nas linhas que seguem. Roseli e
Viviane se viam quase como precursoras do que veio a ser os PCN’s, ndo por acreditarem
serem superiores aos que conheceram 0s parametros tdo logo estes foram promulgados. Se

sentiam como se fossem sentinelas, que em seus exercicios docentes inadequados ao que
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havia até entdo, anunciavam outra Educacéo Fisica possivel. Os parametros eram um pouco
elas. Elas ajudaram, quem sabe, também a cunhar o que viria a ser os parametros. Elas
inventavam Educacdes Fisicas, sondavam um irreal com olhos grandes, olhos de avistar

horizontes, e de cria-los, pois precisavam de alguma coisa mais tangivel.

Elaine, com suas palavras de maravilhar-se, reconhece, diz “Meu Deus”. Era a forma
que sabia dizer que havia encontrado no documento a transversalidade que a sua formacéo e
0s seus desejos profissionais nela ja ocupavam. Os PCN’s que ela também tinha inventado.
Se nao foi, Viviane pdde ser Viviane nas construcdes que outros puderam lhe garantir, e
desde entéo, criando-se, inventou outros tantos professores, eles e elas e uma outra potencial

Educacéo Fisica.

(Viviane) Eu lembro bem da discussdao dos PCN’s. Foi em cima dos PCN’s boa parte da
minha formagdo na universidade. Ironicamente, mesmo eu tendo me formado em 1994!
(sorri, garbosa, como se mostrasse pela face que a sua formacao tinha sido tao rica, que se
adiantava a um documento criado alguns anos depois). Na verdade, isso veio a respaldar,
veio ao encontro daquilo que aprendi na faculdade. Foi voltada para isso que eu cheguei na
faculdade. Era importante para mim pois assim eu tinha a lei na minha méo, sabe? Eu ndo

queria trabalhar rendimento, nem o esporte em si.

(Elaine) Os PCN’s eram maravilhosos! A impressdo que eu tenho, é que em relacdo aos
PCN’s o grande problema é que ndo houve uma divulgacdo muito grande deles. Eu fui
comecar a utilizar esse documento, para ti ter uma ideia, bem depois. Eu tinha sé trés anos de
escola quando eles surgiram. E a gente a sempre estava sempre por dentro daquilo que estava
acontecendo. E eu comecei a usar eles bem depois disso. Dai quando eu descobri 0s PCN’s eu

disse: "- meu deus"!

(.

Os PCN’s eram isso, essa transversalidade, o conhecimento passando por todas as areas, e
trabalhar na &rea das linguagens. Para mim a educacdo fisica tem tudo a ver com a &rea das
linguagens. Houve muita resisténcia na implantacdo dos PCN’s nessa linha de educagdo fisica

na perspectiva da cultura corporal do movimento.
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(Roseli) Para os PCN’s nos tivemos bastante formagdo. Estudamos muito. Os Parametros
eram mais ou menos 0s meus parametros também (risos). Trabalhava muito com vinculo na
ideia de saude - a gente falava sobre a alimentacéo, sobre a postura. Eu ja fazia isso mesmo
antes dos PCN’s, mas ai aflorou tudo. A gente comegou a se descobrir. A gente nesse periodo
também se sentiu mais a vontade para trabalhar danca, por exemplo. Eu consegui com 0s
PCN’s me complementar. Além disso, eu sempre fui muito batalhadora com a alimentagédo
saudavel. Ali eu tive suporte e fizemos bastante coisa. Eu vi que a coisa ficou diferente depois
dos PCN’s.

(..

De todas as politicas que chegaram até mim, a que mais produziu sentido na minha forma de
ser, foram os PCN’s, sobretudo a partir da ideia de temas transversais, que foi onde eu me
aprofundei mais. Ali eu pude ver o individuo a partir de um todo. Ali a gente a gente comegou
a ver uma Educacdo Fisica menos tecnicista e mais ampla. Os alunos aos poucos, talvez
também por essa politica, j& pareciam saber que a Educacgdo Fisica ndo € sé vélei, basquete e
futebol, mas que tinhamos que discutir saude, alimentacdo, postura, saber identificar dor,

fazer alongamento. Ali a gente assumiu uma identidade. Uma outra, nova...

7.5.7. O “novo” Ensino Médio

(Francisco) Quando eu estudei, quando eu fiz cientifico - eu estudei em colégio particular -
tinha o cientifico classico, tinha cientifico das exatas, o cientifico para as areas da salde, fora
contabilidade e o magistério, por exemplo. Na época que eu estudei, eu optei por seguir uma
trilha da &rea da saude. O meu curriculo dos trés anos de cientifico era diferente do curriculo
de quem ja pensava em fazer engenharia. Ja o pessoal do classico era aquele que queria fazer
Direito, Filosofia... Eu td vendo que nesse Novo Ensino Médio vai mais ou menos haver esse

retorno. Acho interessante, sim.

(Uma “bela” histéria narrada em futuro do pretérito. Uma histéria que Francisco recita em
voz sola e que para o proprio Francisco também dirige. Eu escuto. Facgo tentando
compreender o que ele diz: o seu desejo € que este futuro porvir consiga aprender com um

passado guardado tal qual aquelas joias que, por seguranca, sdo escondidas nos locais mais



329

improvaveis. Francisco parece entender que a solugdo para o presente ainda gesta na
escolha mal tomada no passado. Na alternativa que restava quando se decidiu pelo caminho
outro, aquele materializado nisso que convencionamos chamar de hoje. Francisco remonta a
esse presente como se este 0 estivesse esperando, disfarcado sob a alcunha de irreal ou
ultrapassado. Vivemos tempos anacrénicos, eu quase tive um arroubo de dizer “que bom”,
mas acho que, por hora, ndo quero. Se esse futuro mesmo chegar, porém, os bracos deste
estardo abertos a outros, mas ndo esses outros que aqui se puseram a narrar. Se o verbete do
dicionario que agora consulto estiver correto, um abraco ndo podera também ocorrer: nao
existe abraco, sem que haja um outro (ou outros) alguém (ns) para se abracar. Talvez
também se esteja reescrevendo diciondrios, é verdade. O certo, € que parece que vivemos
tempos de abracos pequenos. Abracos em gque cabem poucos, alguns, nenhuns. Eu as vezes

precisava dizer que bom, mas acho que ainda continuava a ndo ser a hora).

7.6. OPERA 6: DAS CONSTRUCOES DE PASSAROLAS

Eu me lembro muito bem de tudo isso. Como se fosse amanha...

Contra a opressdo que sentiam, um desejo. Um grande desejo. Um desejo que nao
deveriam ousar sentir, mas que sentiam, pois era s6 isso que tinham. Um desejo que neles ndo
cabia, mas que ao mesmo tempo néo era suficiente. Pouco daquela terra lhes cabia, para eles,
no chdo, lugar ndo havia. Para ter lugar, edificio e fundacdo, era hora da terra se afastar.
Sonhando, cabeca nas nuvens, passaro de forja aprendente inconsequente das suas proprias
artes. E hora de captar vontades, mobilizar, fugir, sonhar, voar. Estou falando da obra de
“Memorial do convento”, de José Saramago. Estou falando da passarola e das alternativas que
0 autor desenvolveu para po-la a voar. Mas também poderia ser dos professores que aqui se
puseram a narrar. Professores que desejaram, que sonharam e que agora também mostram o

que reservaram das suas intengdes para levar ao terreno dos sonhos.

Blimunda ja havia dado por quase encerrada a sua missao. Ja tinha visto as vontades
que pdde, encontrado o que era possivel voar naqueles e naquelas que séo carnes deste tempo
compartilhado. Era hora de colocar propdsitos pelos ares. Testar a mecéanica e os tripulantes
naquela Passarola. Blimunda podia agora sentar a ela, ao lado de Baltasar, ao lado do Padre
Bartolomeu. Porém, ainda haviam lugares para outros “alguéns” que nas suas coletas de
sonho e desejo escolheu... Havia lugar para Raimundos e Raimundas e para alguns cegos que

durante um tempo achavam que ndo podiam enxergar. Olham a passarola, espreitam sua
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mecanica rudimentar, incrédulos que estavam em imaginar que aquele amontoado de pecas e
de combustivel nada convencional pudesse vir a voar. A passarola era assim, fragil, como

também sdo todas as segurancas que sonhos levantam e mantém a voar.

Nesta categoria-Opera, relembro e recorro, a titulo de alegoria, a grande utopia que
juntos, Blimunda, Baltasar e Pe. Bartolomeu alimentaram e, mesmo que por breves e
indescritiveis momentos, conseguiram tornar real. Conseguiram ver-voar. O que pretendi aqui
foi revirar o frasco das vontades, espalha-las todas pela mesma, para uma revisao de viagem.

Sobre a mesa Roseli, Hilde, Elaine, Francisco, Viviane e Jodo.

A ideia foi “sobrevoarmos” todos juntos embarcados na passarola para uma jornada
iniciada “no hoje”, mas que sobrevoasse também um tempo anacrénico, um tempo comum.

Tempo da partilha de sensibilidades comuns, sobretudo no gque tange a docéncia.

Em “Memorial do Convento”, Saramago com a sua mao firme e com alguma
crueldade, jamais permitiu a Blimunda e aos outros manterem-se voando por muito tempo. As
viagens que retrata foram atribuladas, como todas as primeiras normalmente sdo, ou tiveram
desfechos tristes, como a que produziu o afastamento de nove anos entre Baltasar e Blimunda.
Embora confesse que gostaria de ter lido e imaginado mais voos da passarola, talvez concorde
com Saramago e entenda a partir do que escreveu, que sonhos e utopias sao assim mesmao.
S&o breves e lampejantes, imagens irruptivas como Benjamin (2013) nos ensina a ver. Servem
para causar aberturas de possiveis, e é isso que talvez a passarola sempre inacabada e de
dirigibilidade quase impossivel tenha procurado nos ensinar: que € preciso vislumbrar
impossiveis em um mundo farto de possibilidades. O que é impossivel hoje talvez assim o
seja (SAFATLE, 2016) simplesmente por ndo termos ferramentas para desfazé-lo da sua

impassivel condicéo.

Ao ler e me emocionar com 0s voos frustrantes da passarola, também encontrei alento
em uma metafora que Saramago ndo escreveu. Os voos da passarola retratados pelo autor,
voavam tal como fazem os avibes de papel, aqueles que aprendemos a dobrar com as nossas
méos de crianga, que abastecemos com 0s nossos olhos enquanto titubeiam em pleno voo, que
de turbuléncias quase caem, apenas porque esquecemos de nos fazer crianca. Os avifes de
papel ndo sdo feitos mesmo para continuarem voando. Eles voam e caem simplesmente
porque a brincadeira precisa continuar. O voo para nos adultos continua apenas até o
momento em que aquela fragil folha sucumbe as intempéries que aprendeu sozinha a repelir
enquanto pbde. Para as criangas, todavia, ele continua quando precisam explorar com seus

préprios olhos os locais em que aqueles sonhos de papel aterrissaram, lhes dando a
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oportunidade de continuar a explorar e ver o mundo seguindo esses rumos errantes,

vacilantes; continuando simplesmente a brincar.

E irdnico dizer que a arte talvez tenha sido a ferramenta que mais me ajudou nesse
intenso processo de reflexdo tornada Tese de Doutorado. Se ndo dispusesse dessas minhas
insuficientes literaturas, certamente ndo teria conseguido aprender com o que diziam 0S
professores, pois me faltaria a capacidade de sentir, e com isso elaborar essa outra historia.
Arte essa, que da escrita de Saramago e outras tantas que aos poucos também se fizeram
presentes, vieram algumas epistemologias abissais para pensar essa tese. Nunca pensei que
era arte o que eu estava fazendo, mas néo ficarei incomodado se algum dia alguém disser sim,
é. Flertar com a arte, é um salto no impossivel. Escrever carregando a mdo nos “es” para que
0 exercicio ndo venha a parar e nas reticéncias - a forma grafica de desenhar janelas e por elas

olhar e continuar — dependendo da necessidade, caminhar ou ainda voar.

Ousaria dizer que desejos ndo bastam, que recolher sonhos pelo caminho néo é,
infelizmente, suficiente. Talvez falte experiéncia e indignacdo. Precisa-se somar rastros de
histérias de vida e a capacidade de dizer ndo. Falta, assim, a presenca de mais e mais
Raimundos nos assentos que nessa passarola ainda nem se criou. Somar 0s desejos aos
enfrentamentos, produto pujante, capazes de nos mostrar passado, futuro e também quem
(ainda) esses professores sdo. A ideia é gerundiar, € fazer tudo acontecimento-acontecendo.
Em uma breve digressdo, fazer historia enquanto a voam. Historiando, talvez... Talvez isso
seja uma hermenéutica da consciéncia historica — uma saramagueada, a proposito. Gerundiar
a histéria com 0s nomes proprios, a rabiscar garatujas no céu, rastros e horizontes abertos

guiados por vislumbres vaga-lumes.

Nessa Opera. os professores falam de sonhos. Dos seus. Os convidei a dizer quais
eram, mesmo que ndo houvesse as melhores condi¢des para as suas realizagdes - por hora.
Sonharam no alto dessas passarolas, a espera da derrocada que certamente vird. Ndo sei se

sabem, mas a vertigem da queda também algo pode dizer e muito tem para ensinar.

7.6.1. Viviane e outras histdrias (ainda) possiveis ...

Se eu pudesse trabalhar, dentro do que eu gostaria de fazer.... eu queria fazer o mais
diferenciado possivel, dentro das culturas que estdo ocorrendo hoje. E sonho, porque ndo tem

material, ndo tem quem possa ajudar (respondo dizendo que é sonho, e que ela deveria
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esquecer a realidade, uma sabotadora mais atroz), enfim... Um exemplo: esse ano eu
trabalhei cada trimestre atenta a uma tematica. Primeiro peguei satde: IMC, peso, trabalhei os
distdrbios alimentares, qualidade de vida. N&o fiquei presa a questdo do exercicio apenas, mas
também ao emocional e ao psicolégico. Era uma possibilidade deles conhecerem o proprio
corpo e saberem como lidar com isso na vida. No segundo trimestre eu peguei danca. Mas néo
para dancar simplesmente, mas para discutir os estilos em voga, para discutir a questdo do
corpo, 0 quanto eles tém vergonha do corpo. Eu acho que é um assunto que precisa ser
trabalhado. No terceiro trimestre trabalhamos com esporte de aventura. Assim veio gente com
skate para a escola, teve gente do Parkour para falar com eles. Coisas que eles conhecem, mas
que nunca foi trabalhado na escola. Entdo trazer pessoas que trabalham profissionalmente
com isso para que eles tenham essa vivéncia. A ideia ndo é fazer sair nenhum skatista dali,
mas para eles saberem que existe, subirem num skate e terem essa experimentacdo. A gente
trabalhou com rapel também. A gente trouxe um profissional para a escola, a gente trouxe fez
num espaco pequeno. Eu acho que a escola publica deveria trabalhar com essas coisas. Sair
daquela escola de jogo, campedo, treinamento... Para mim o jogo coloca uma turma contra
outra. Se vocés ndo querem briga na escola, ndo joguem uma turma jogue contra a outra [...]
Acho que deveria ser trazido 0 maximo de experiéncias possiveis. Essa era a minha ideia se

eu pudesse trabalhar como eu quisesse.

(..

O pior (parece lembrar que ao sonhar, fala de algo que ja fez) é que eu tenho essa liberdade,
eu consigo trabalhar, tanto que eu fiz! S6 que para isso tinha o PIBID. A aceitacdo dos alunos

foi muito boa.

(.

O ideal seria, porém, ndo fazer isso sozinha. Seria legal ter outra area junto. No ensino médio,
acho que o foco deveria ser a expressdo corporal. O aluno sai do “médio” cheio de tabus,
cheio de preconceito, cheio de problema. Ele ndo sabe fazer uma entrevista de emprego, ele
tem problemas com o corpo dele. Fiz um concurso de debates, organizado para desenvolver
oratéria, por exemplo. Pensei que o aluno precisa aprender a defender a visdo dele. Tem que
vender o peixe no futuro trabalho onde quer que seja. O aluno ndo sabe fazer isso. Comecei a
trabalhar com assuntos polémicos. A gente em outro momento trabalhou com ansiedades.
Eles pegaram como assunto, por exemplo, como funciona o uso de animais na industria
farmacéutica. Eu colocava para eles: "- eu quero que vocés estudem o positivo e negativo.

Né&o saber se vocés concordam ou ndo! Vocés vao estudar os dois lados. Vai ser sorteado o
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que vocés vao debater. Eu quero que aprendam e entendam o que é a construcdo de uma
ideia". (pergunto se eles receberam bem). N&o (gargalhadas gerais). Mas depois, no meio do
processo, eles gostavam. No primeiro ano que eu fiz isso - eu trabalhei s6 no terceiro ano -
eles queriam me matar, eles queriam ir para o ginasio jogar bola. Entdo foi toda uma
resisténcia. Quando eles comegaram a discutir na sala de aula e viram que eles teriam abertura
para discutir, passaram a gostar. Um dos temas foi aborto - imagina - se eu fosse deixar cada
um falar o que quisesse. Eu tive que evitar. Quando terminou o ano eles conseguiram ver.
Disseram: "- bah, foi muito legal, gostei. Pena que eu estou saindo da escola”. E eles
passaram isso ai para os alunos que ndo haviam feito. Alguns se negaram a fazer, ndo iam
participar, se emburraram. Eu disse que ndo seriam avaliados. E depois, no final, me

perguntavam: "- posso participar ainda"? E ai eles foram se inserindo.

7.6.2. Elaine e outras historias (ainda) possiveis ...

Se eu pudesse delinear um outro cenario para Educacdo Fisica? Hum... (pensa, acho
gue era muita coisa para revirar, um bad inteiro de lembrangas de experiéncias passadas
servindo de andaimes para alcancar a altura almejada, onde estariam mal guardados seus
impossiveis desse instante) eu delinearia um espaco de formacdo para os professores de
Educacdo Fisica que poderia até mesmo ser dentro das areas de conhecimento; mas que fosse
para trabalhar com projetos. Que fosse dentro da carga horaria que se tem em uma escola,
garantido como uma politica publica. Que demandasse fazer isso quase como uma
obrigatoriedade. [...] A nossa escola faz isso! Mas eu queria que mais criangas tivessem
acesso! Elas também deveriam ter esse direito, sabe? Que fosse trabalhado mais projetos! E ai
seria realmente desenvolvida as questdes das areas de conhecimento, uma interligando na
outra. Os alunos aprendem mais quando se trabalha por projetos. Ndo que ndo se possa em um
pouco da tua carga horaria fazer la o seu contetdo (sua fala e seno franzido, meio que tentam,
talvez inconscientemente, desmerecer essa desculpa, justificativa primeira de muitos
professores para ndo se filiarem a perspectivas ligadas a ideia de projetos de ensino-
aprendizagem). A grande preocupacdo é com o seu contetdo. Que contetdo!? O importante é
que eles aprendam (De novo, parece a beira do palanque. Estamos sozinhos na sala. Ela
grita. Talvez os meus ouvidos ndo fossem suficientes). "-Mas como eu vou trabalhar com
projetos? E o0 meu conteudo” E o que dizem! (risos). Eu tenho o maior orgulho do projeto

folclore ser uma cria minha e de alguns parceiros na nossa escola. A gente viu 0 quanto €
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possivel trabalhar com projetos. E 0 quanto € possivel trabalhar dentro da tua area de
conhecimento interligando uma com a outra e tendo resultados. Dentro da &rea das
linguagens, por exemplo, quando tu vai imaginar que a Educacdo Fisica vai trabalhar com
contos? Fizemos! D& para trabalhar mil coisas! Esse € o cenario que eu queria ver na
educacdo, ndo apenas na Educacédo Fisica, mas na educa¢do como um todo! Trabalhando com

projetos, interligando as areas de conhecimento, transversalizando esses conhecimentos.

7.6.3. Francisco e outras historias (ainda) possiveis...

Meu sonho de Educacdo Fisica € que ela tenha contetdos por série. Desde a Educacéao
Infantil até o 3° ano do Ensino Médio. Para isso acontecer, os professores tém que vir com
esse conhecimento |4 da academia. Prontos para chegar na escola e aplicar. Outra coisa:
deveria se separar a Educacdo Fisica e o esporte na escola. Aquela histdria de esporte da
escola ou esporte na escola, sabe? (Sei...). Educacdo Fisica obrigatéria para todo mundo e tal;
esporte é projeto. Educacdo Fisica é para todo mundo; esporte € para quem gosta e tem
competéncia. Nao adianta sé gostar. Se ndo joga nada, se ndo tem habilidade, pode ser um
desportista; mas nunca vai ser um atleta. O professor precisa fazé-lo compreender isso ai.
Esporte é projeto. Ndo da para fazer também aquela miscelanea do professor que da tudo que
é esporte e os alunos dele, na verdade, ndo sabem jogar nenhum direito. A Educacdo Fisica
daria conta da cultura corporal, como esta na lei. Dai na aula o professor identifica um e outro

e convida: "- e ai, tu ndo quer participar da equipe da escola™?

(.)

NOs temos que pensar na saude. E se a gente ndo criar essa cultura corporal ativa, n0s vamos
ter muitos problemas de saude. E ai eu acho que a Educacédo Fisica, assim, encontraria a sua
identidade. N&o tanto pelo esporte. O esporte nem sempre € satde. Mas na construgdo de uma
cultura corporal voltada para uma vida ativa. Porque a crianca leva isso para casa e assim ia

transformar até em casal

()

Agora eu td me aposentando, né? Agora eu abril eu completo 0 meu tempo de servigo aqui.
Eu vou ficar mais um pouco pois eu nao tenho vontade de parar. Vou continuar brigando pela

Educacao Fisica como sempre briguei. Dando forca para quem merece forca e criticando
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quem eu acho que tenho que criticar. [...] Eu vou continuar brigando, discutindo, falando...
ndo sei até quando. Vou me aposentar e ficar brigando, mas vai ter uma hora que eu vou
dizer: "- ah! (simula o langcamento dos papéis que tinha diante de si para cima. Parece fazer
do seu breve futuro, um breve tornado. Francisco, com 1:05 de entrevista parecia ainda ter
disposicdo para muito mais conversa. O ponto que tocavamos, apesar de delicado, confluia
para posicionamentos aparentemente muito caros a sua identidade docente e historia de vida.
Eu, particularmente, estava ha cerca de 10 minutos engolindo seco o que pareciam indiretas,

que ele talvez nem estivesse destinando a mim, mas que indiretamente me atingiam, sim).

7.6.4. Roseli e outras historias (ainda) possiveis ...

Eu gosto bastante do que nos ja conseguimos fazer aqui. Ndo € sé jogo, nao é so fazer
0 que quer. Vamos em competi¢cdo, mas isso ndo é uma prioridade, apenas é uma forma deles
conhecerem outros espacos, conviver com outras pessoas. Quando eu levava eles para JERGS
era sempre muito tranquilo. A minha opc¢do nunca foi ganhar medalha, ir para o pdédio. Minha
pretensdo era que eles fossem 14 e fizessem o melhor deles. Meu sonho, talvez seria que 0s
nossos espacgos fossem melhores. Que a gente tivesse um ginasio que ndo fosse precéario, que
ndo precisasse de manutencdo. E que os alunos se sentissem mais motivados. Eu acho que
hoje eles até ja estdo mais. Fazem mais atividade fisica, estdo buscando fora, eles tém
conhecimento prévio, pesquisam, tem alimentacdo mais saudavel. Acho que eu sou bem
satisfeita com o que tenho. Eu ndo teria muito mais pretensdes... De repente, talvez, uma sala
com outros equipamentos, que pudesse servir, por exemplo, para uma aula de Pilates. Eu até
tinha uma sala, mas ela virou depdsito com o passar do tempo - € um ressentimento que eu

tenho.

()

O aluno precisaria sair do ensino médio sabendo fazer pesquisa, projeto, apresentando bons
trabalhos. Para que quando saissem daqui tivessem nocdes de ética e de responsabilidade. Isso
as vezes é muito mais importante que um monte de conteddos e disciplinas. Eu acredito nisso,
sinceramente. Ai sairem do ensino médio dizendo: "- agora em qualquer lugar que eu decidir

me arriscar, eu vou conseguir".
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7.6.5. Jodo e outras histdrias (ainda) possiveis...

Meu sonho de Educacdo Fisica, que tivesse amparo nas politicas publicas, seria a de
valorizacdo de brincadeiras. Brincar por brincar. Aprender a valorizar o ser feliz. Sem querer
ser profissional, sem competir.... Brincar de jogar, brincar de dancar, brincar de correr. A
gente V& que as pessoas ndo brincam mais. Muito cedo na sua juventude eles abandonam isso,
se preocupam muito cedo com o profissional. As pessoas saem do infantil muito cedo. O que
ndo da certo na educacdo infantil? Tu ja viu uma aula ndo dar certo na educacdo infantil?
Brincar ndo deveria ser apenas coisa de crianca. Os jovens se reprimem, um chega e diz para
aquele que esta brincando: " - para de ser crianga, guri. Isso ndo é mais para ti"! E isso
infelizmente é muito cedo. Eu retomaria o brincar entre as pessoas, fazendo coisas mais
ludicas (Jodo acelera a frequéncia de palavras como em nenhum outro momento havia feito.
Parece acelerar a medida que se orgulhava do que ouvia. Como se fora uma crianga que
acaba de aprender aquilo que os adultos j& achavam o mais trivial do mundo, mas que para
ela merece ser dito. E 0 mais rapido possivel antes que esquecesse. Como se precisasse dizer
para que isso existisse. Dizer e escrever, duas formas de dar vida ao que ndo existe. Em
nenhum outro momento da entrevista, Jodo demonstrava tanta seguranca quanto agora.
Brincar. Parece ser esse 0 seu lema perdido, agora muito bem encontrado. Encontrou na
ultima questdo, na Gltima pagina dessa histdria de sentir, aquilo que possivelmente gostaria
de ter dito ao longo das outras 1h24min02seg. Uma entrevista inteira para revelar seu
pressuposto, seu combustivel. Ele ndo quer mais saber de parar. Como se de tanto dizer, um
dia a realidade pudesse aprender. Como se ao povoar o hoje das palavras certas, pudesse
ensinar o amanha a ser diferente). O ladico pode ser um canal para outras questdes. Te da

acesso a outros lugares, que a aprendizagem formal ndo consegue.

()

E preciso valorizar a insercdo e a presenca da Educacdo Fisica nas Linguagens. Talvez seja
um dos poucos caminhos para nos fortalecermos. Sem isso, talvez o risco que estamos
sentindo de sair fora do ensino médio também em breve possamos sentir no ensino
fundamental, na educacdo infantil... precisamos parar de fazer Educacéo Fisica de quartel, que
ainda tem muitos professores que reproduzem, mas valorizar a brincadeira espontanea e

interessante

()
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Outra coisa: nos dar conta do poder de trabalhar a interdisciplinaridade e dentro de projetos. O
projeto permite fazer links nas disciplinas, o conhecimento ndo é de uma disciplina, ele ndo

tem dono

7.6.6. Hildeburg e outras historias (ainda) possiveis...

Eu acho que se nos conseguissemos fazer com que a crianga se interessasse mais pelo
esporte, ter uma pratica saudavel, tenho certeza que muitas das realidades de muitas criancas
nédo seriam essas: de rua, de se perderem na vida. Porque elas se tornaram muito ociosas. Por
exemplo: eu tenho duas manhés, uma tarde e uma noite com uma quadra vazia! [...] Eu tenho
certeza que se nos, dentro do esporte, influenciassemos mais estas criangas a jogar, a

competir, a acreditarem nelas mesmas, as coisas seriam muito diferentes
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8. CONSIDERACOES PANORAMICAS

(Tempo, historia, memoria, narracao, politica, literatura, reparacao...)

“Todas essas palavras descritas acima, somadas a algumas outras, em diferentes
ordens, em minha consciéncia ja h4 muito viviam, povoando minhas ideias, me indicando
como e porque produzir esta tese. Viviam elas, essas palavras, em um ritmo dificil de
acompanhar, ao mesmo tempo a me inspirar e também a me intimidar. Todas carregam
inscricGes de sentido importantes e até mesmo contrastantes, perigosas, porque por vezes
dizem, mas também podem n&o dizer nada. Suas grafias construiram e mobilizaram vidas,
lembrancas, guerras, esperancas, sonhos, esquecimentos, fins, inicios e certamente

incessantes recomegos para individuos como eu, ou coletivos diversos”.

Repriso o inicio para lembrar que esse ndo é qualquer fim. Inspirado e ndo menos
intimidado, desejei ser esse um final visto de cima, roteiro de tras para frente, de frente para
tras, perspectiva panoramica. Decidi olhar sobre o percurso desde esse final de modo voado.
Ndo como se viajassemos dentro de um avido, mas sim a sacudir e nos embaralhar nos
assentos que ainda restam daquela Passarola. Relembrar os fluxos e capilares percorridos
pelos Raimundos e Raimundas para chegarem e habitarem essa historia. Historias criadas,

recriadas, inventadas, ou ainda escondidas atras de clareiras por se abrir.
(Tempo...)

De cima também posso ver o tempo correr para qualquer lado, escapando do seu
curso, deixando, a0 menos por agora, de contar. Aprendeu nas linhas dessa historia a se
esconder, para que pudéssemos brincar de outro dele encontrar: um tempo intenso, que
desconsidera se passado vem antes de presente ou se presente € alguma coisa que sO se abre

guando for hora do futuro chegar. Nao-cronolégico, foi assim que o escolhi batizar.

Tempo de 22 anos, tornado contemporaneo, tal qual — as suas préprias maneiras —
Koselleck e Agamben me ensinaram a pensar. Tempo presente que no entendimento dos
autores precisa das outras temporalidades para abri-lo a reflexdo. Que ao se abrir, cria da
jazida do passado e do esperangcamento do que ainda ndo é futuro, um presente de tempos

contraidos. Tempo tornado, tempo.
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Nesse contemporaneo, esses seis Raimundos comporam as suas histdrias. Aquelas que
puderam contar, narrando aqui acontecimentos que até entdo eram entrelinhas em alineas,
paragrafos e decretos que outros escreveram e aos Raimundos sobrou ndo muito mais que a
possibilidade de trabalhar, sentir e contrap6-las. Aqui sugeri que trouxessem acoOes, feitos e
sentimentos que marcaram a constituicdo das suas docéncias neste tempo e espaco. E essa
historia aqui recontada é de dizer ndo também por isso: uma composi¢do que mais do que a
historia de docéncias, relata emocdes compartilhadas no interior das deflagracbes dos
acontecimentos politicos. Que mobilizando o desassossego revelou tanto vontades, quanto

desisténcias de querer.

Esse contemporaneo, assim, mostrou pela linha das politicas educativas, a implantacao
de enderecamentos que pouco estiveram atentos ao conhecimento dos professores e as
docéncias por eles até entdo cunhadas em seus contextos de pratica. Neste cenério, a citacdo
de Sarason (2003), de que os formuladores de politicas desconhecem o que sabem os
docentes, se tornou quase sélida; uma legenda para explicar as palavras que os professores

proferiram sobre acontecimentos dessa ordem.

Os enderecamentos invariavelmente vieram de cima, por cima dos professores.
Chegaram “voando”, tentando mobiliza-los “goela abaixo”. Essas e outras tantas metaforas
talvez tenham sido criadas por acreditarem que imaginacao e ironia também poderiam ajudar
a explicar evangelhos que lhes impuseram cercos, “boas novas” que trouxeram, além de
incertezas, 0 sentimento que a esperanca deixa quando resta como escombro. Sentidos criados
e entdo solapados por novas e novas sequéncias de mudancas. Politicas de politicos que
necessitaram colocar suas caras € que, por isso, deixaram poucos espacos para que O0S

professores pleiteassem lugares para também pdrem as suas.

Esse tempo aqui montado em colagem de pontas soltas, sobrepostas, relatou um entre
tantos cenarios possiveis. Acontecimentos biograficos e coletivos que fizeram menos liso
(FARGE, 2015) o curso dessa historia. Historia de professores receptaculos de politicas quase
sempre a eles alheias, que, para 0 bem executar delas, necessitaram ser formados e
reformados reiteradamente. LDB, PCN’s, Li¢Ges do RS, “Politécnico”, “Base”, para citar
algumas, parecem, independentemente da natureza, politicas que desconsideram a existéncia
de cenarios prévios, de vidas dedicadas as docéncias que até entdo, adequadas ou nao, eram as
possiveis. Os objetivos pareceram sempre o de procurar fazer frutificar a terra preparando o
solo com técnicas de queimada. As estratégias formativas, nos casos aqui relatados, partiram,
via de regra, da ideia de que os professores eram sujeitos tabula rasa; que eles nao sabiam
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planejar ou organizar aulas, que ndo vinculavam seus saberes e fazeres a ciéncia alguma.
Formacdes que desconsideraram o tempo do professor, o tempo do aluno, para priorizarem o
tempo do gestor. “Professor ndo precisa de formagdo! Precisa de autonomia para trabalhar”,

desabafo bradado por Elaine em certo momento.

Se outra metafora ainda me cabe: as politicas publicas chegam a escola, muitas vezes,
tentado fazer caberem pecas de formato estrela nos espacos em que caberiam apenas pegas de
formato quadrado, equivoco que os bebés em pouco tempo aprendem a evitar desenvolvendo
pensamento l6gico. Exemplos dessas tentativas foram lembradas pelos professores-
colaboradores quando retrataram a necessidade imposta pelas Li¢cbes do RS (2009) de as
escolas reestruturarem o0s seus PPP’s para atenderem o0s pressupostos do ensino por
competéncias ou, ainda, a reestruturacdo dos modelos de avaliacdo a partir do Ensino Médio
Politécnico. A contestacdo dos professores — que acabo também por fazer um pouco minha —
ndo é tanto pela desqualificacdo das premissas imbricadas as propostas (veem algumas como
positivas e exequiveis, inclusive), mas a forma como historicamente sdo dirigidas a eles.
Lembrancas que fazem com que hoje, na aurora da chegada de novas politicas - BNCC e
“Novo” Ensino Médio — veja-se regurgitados sentimentos criticos analogos aos praticados
durante esse periodo, cujos impactos os colaboradores ainda hoje sentem, carregam e

repercutem.

Tempos presentes que sinalizam futuros, que continuam a projetar sentidos aos
professores, sujeitos que ha muito, contudo, ja ndo sdo mais 0s mesmos. Algumas politicas
educativas publicas respeitaram, segundo os proprios colaboradores, um curso diferente,
valorizaram as suas experiéncias e 0 que se sentiam aptos para oferecer profissional e
politicamente. Foi o caso do PIBID, experiéncia que teve um papel decisivo na consolidacao
das trajetérias profissionais de Jodo, Viviane e Elaine. Por meio dessa experiéncia, esses
colaboradores afirmaram terem podido mobilizar e socializar os seus conhecimentos e capitais
narrativos para o exercicio da funcdo de coordenadores de estagiarios de cursos de Educacéo
Fisica ligados ao projeto. Em contrapartida, narram que as suas docéncias foram
simplesmente reinventadas pela experiéncia, aprendendo a serem os professores de Educacao
Fisica que durante muito tempo almejavam ser, mas que, sozinhos, ndo conseguiam sé-los. O

PIBID Ihes empoderou, Ihes permitiu serem outros, sem deixarem de ser si-mesmos.
(...historia...)

A histdria a contrapelo sugerida por Benjamin (2013) entdo se fez de modo a

apresentar outras tramas, outros personagens, outras possiveis hermenéuticas. Historia feita
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com pouco roteiro e alguns fundamentos. O principal deles foi o desejo de garantir escuta a
outros protagonistas, aqueles que costumam habitar a entrelinha dos acontecimentos das
politicas publicas. E essa historia se pds a assim a ser contada, procurando, acima de tudo, que
os efeitos fossem reparadores, se ndo na qualificacdo de suas presencas na historia oficial, que
que ao menos lhes oportunizasse aqui, a0 serem Raimundos e Raimundas, a validagdo das
suas memorias, recontadas para dizerem ndo ao que entendiam desmerecer 0S Seus percursos

no tempo e no espaco da rede estadual de ensino do RS nos Gltimos 22 anos.

Dizer ndo, como aconteceu no livro “Historia do cerco de Lisboa”, ndo implica em um
simples remanejamento dos rescaldos decorrentes, deles se amparando para simplesmente
escrever outros livros, fechados e empoeirados neles mesmos. Saramago ao fazer Raimundo
dizer ndo, produziu uma reacdo em cadeia que veio a culminar em outros possiveis passados e
futuros. Saramago, com esse livro, produziu uma ucronia, uma espécie de relato imaginario
do que poderia acontecer com o futuro se determinado acontecimento fosse diferente. Aqui,
embora ndo pudesse ou devesse inventar futuros, optei por distender ao maximo os presentes
comprimidos, revirar alguns possiveis engendrados nesse contemporaneo, tornando-os

prenhes de alternativas. O ndo como ferramenta de abrir.

Historia essa que ao inventariar experiéncias e praticas de enfrentamento as politicas e
ao real que Ihes tomavam pela méo - por vezes quase “aos puxdes” — pOde ser reescrita, ndo
para subverter os fatos, mas para criar um terceiro tempo, um tempo narrativo, criado
enguanto trama, cujas a¢cfes se desmembram e se legitimam de acordo com o que acontece no
interior dela mesma (RICOEUR, 2010b). Tempo que se ndo se compromete simplesmente em
atender ao verdadeiro, mas a verossimilhanca. Que se volta a atentar a representancia (idem),
a que nos convida a um real sem necessariamente pleitear que as linhas simplesmente o
representem enquanto tal. Uma histdria de sentir, de dizer ndo, que apela ao leitor para que
acredite tanto no que é dito, como também (e principalmente) naquilo que procura ensejar
criar. Uma historia que nos convida mais do que a saber, nos convide a pensar®® sobre a
realidade ali presente. Se de uma citacdo aqui preciso, ndo me vem outra, sendo a de Ranciere
(2009): “o real precisa ser ficcionalizado para ser pensado”. E foi a partir dessa pretensdo que
essa historia também se fez, ficcionalizando um tempo ndo para torna-lo fabula ou diminuir a
sua pretensdo historiografica, mas para que ele tivesse a condi¢do de ser pensado de modo

adensado, desde um real ampliado, nas vozes dos Raimundos, amplificado. O fiz, usando de

3 Quando digo nos, me incluo na condicdo de quem pensa a respeito, tendo eu, a diferenca de ser um dos
arquitetos dessa histéria de montar.
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todas as licencas poéticas que a historia poderia me dar. Da escolha das fontes a estratégia de

escrita: uma obsessao pelo real e ndo — necessariamente — pelo historiogréfico.

A histéria que as vozes dos Raimundos contaram € a de que ser professor de Educacao
Fisica nesses ultimos anos tem se mostrado um processo de construcdo que depende em
grande parte da sua forca micropolitica, em seus contextos de pratica. O fato desse
componente ter passado a partir da LDB/1996 a ser assumido como um componente
curricular obrigatdrio e, por isso, também responsavel pelos mesmos compromissos politicos
e pedagogicos que qualquer outro, ndo se materializou “por decreto”. Exigiu dos professores
que defendessem e validassem esse reconhecimento. Simboliza essa elucubragéo, o fato de
muitas escolas, mesmo muito tempo depois da promulgacéo da LDB, ainda solicitarem que 0s
professores de Educacdo Fisica organizassem torneios em horario de conselho de classe, por
exemplo, de modo a permitirem aos seus colegas professores a condicdo de avaliarem 0s

estudantes com maior tranquilidade e também como forma de oficializar esse dia como letivo.

Esse novo lugar, porém, na palavra desses professores, esta pouco a pouco sendo
conquistado. Isso se deve a crescente apropriacdo por parte do professorado de Educacgédo
Fisica do arcabouco teérico da area das Linguagens. Essa presenca tem propiciado aos
professores significarem seus conhecimentos pedagdgicos e crescente legitimidade no tocante
a participacdo em espacos de planejamento e avaliacdo coletivos. Essa mudanca se mostrou
mais evidente, no relato dos professores Jodo, Roseli e Elaine, a partir da implantagdo do
Ensino Médio politécnico (2012), que exigia a avaliacdo dos estudantes por area de

conhecimento e ndo mais desde objetivos especificos de cada componente curricular.

Embora o professor Francisco, ao contréario dos seus colegas, sinalize a necessidade da
Educacao Fisica fortalecer-se identitariamente no interior da perspetiva da saude coletiva,
corrobora com 0s outros professores quanto a importancia da organizagdo curricular em areas
de conhecimento. Os professores, quando organizados em coletivos, reconheceram ser
crescente a valorizagdo pedagdgica do componente curricular, em especial quando consegue
transitar para além dos lugares a ela consagrados: materialmente, para além da quadra, e
tematicamente, para além da aptiddo fisica. Nesse sentido, a experiéncia aqui relatada sugere
que a presencga da Educacdo Fisica na area das linguagens, hoje, é tratada pelo professorado

de modo menos conflitivo.

Algumas das dificuldades enfrentadas pelos professores em lidarem com a ainda fragil
legitimidade da Educacédo Fisica na cultura escolar, também tem sido por eles minimizadas

pelo crescente interesse em participarem de equipes diretivas. Atualmente, todos os seis
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professores colaboradores com esse estudo, atuam em cargos de gestdo: Elaine como
coordenadora pedagdgica, Viviane, Jodo e Roseli como vice-diretores e Hildeburg, como
diretora. Se formos considerar o cargo em que hoje Francisco estd — o de responsavel pela
Educacao Fisica/JERGS junto a 22 Coordenadoria Regional de Educacdo — completamos o
quadro de professores-gestores. Um caso iconico desse fendbmeno, é o da professora
Hildeburg, quando relata ter se desafiado a assumir a direcdo em parte pela pressédo dos seus
colegas, mas muito também como forma de ser ouvida e, com isso, tentar fazer a Educacgéo
Fisica mais respeitada e valorizada na escola e na comunidade em que trabalha. Além desse
exemplo, € possivel também destacar o da professora Elaine, que criou um projeto
transdisciplinar de folclore que envolve toda a comunidade escolar do contexto onde trabalha.
A Educacéo Fisica no caso dessa escola, assume um papel de protagonismo enquanto préatica
de intervencdo no proprio curriculo escolar, se destacando, inclusive, em comparacdo aos

outros componentes da area de linguagens.
(... memdria, narracéo...)

Quando os professores se colocaram na condicdo de produzir memorias na esteira da
discussdo das politicas publicas educativas, ndo buscaram apenas um passado adormecido,
como se este Ihe esperasse inerte, profundo. Se Gaston Bachelard (2007) estiver correto, a
busca dessas memorias se faz para montar o que o autor chama de instante criador. Cada uma
dessas memadrias, portanto, foi extremamente dependente do tempo, cenério e contexto que 0s
professores vivenciavam no momento da evocagdo. Desde o grande e reinventado presente
que retrata a fala dos professores, é preciso relembrar Benjamin (2013), para quem esse tempo
narrado, evocado de memorias pulsantes e inventivas, é um salto para fora da cronologia,
que é pura intensidade — ursprung. Isso significa dizer que mesmo as lembrangas mais
distantes estdo carregadas de sentimentos presentes, de emogOes e sentidos que povoam 0
corpo material daquele sujeito. Por isso, quando os professores falam do periodo do governo
Germano Rigotto, por exemplo, estdo criando lembrancas desde uma memoria carregada de
percepcOes também desse agora, desse presente evocativo. Compde-se assim uma améalgama,
montada com sentidos de temporalidades diversas, cujos enlaces eles se puseram a costurar

para assim poder me contar.

Talvez por isso, algumas percepcdes dos professores, desde essa renovada cronologia,
precisam ser destacados: os professores ndo se reconhecem nas recentes politicas
empreendidas em dmbito federal, seja o “novo ensino médio”, seja a nova BNCC. Entendem,

a excecdo do professor Francisco, haverem nelas significativo retrocesso, e que essas
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deliberagdes tendem a diminuir a autonomia do professorado nas escolas. Os colaboradores
destacam riscos que preveem quanto a permanéncia do componente no curriculo obrigatério
do ensino médio, temendo que ele retome o status de atividade que o concernia ao longo da
vigéncia da LDB anterior (Lei n® 5.692/71), quando nao possuia responsabilidades politicas e
pedagogicas iguais as dos demais componentes. Os professores assim, fazem uso do passado
para pensar no presente futuros que parecem querer repelir. Entre os professores que
manifestaram mais acentuada aflicdo quanto a essas questdes, destacam-se Elaine e Viviane.
O fato das duas em muitos momentos recorrerem a questionamentos a respeito do que temem
ser possivel se deflagrar enquanto politica publica em breve, deu o tom do sentimento de
ambas. Pareciam pedir ajuda. Pareciam solicitar que eu revelasse alguma resposta que elas

ainda (ainda) ndo tinham, ou confirmasse aquilo que, em alguma medida, ja receavam saber.

Essas lembrancas, porém, sdo espaco de abertura carregados de possiveis abertos a
outras composi¢des. A histéria que remonta estilhacos de tempo, como ensina Gagnebin
(2013), e que serviu superlativamente para a elaboracdo do passado e com isso,
reinterpretacdo de outras temporalidades imbricadas. Um exercicio de perlaboracdo que
desfez certezas e provocou a reflexdo, dando sentidos a medida que se ajustava a condi¢do do
discurso. Narrar é uma forma de produzir aprendizagens. Um apaziguamento da reflexo pelo
intermédio da fala que racionaliza o que dizer, tomando essa producdo, sendo como uma
certeza, a0 menos como uma racionalidade nova, verossimil. Para Benjamin (2013), enquanto
0 acontecimento vivido tem seus rastros e horizontes, o lembrado tem outros tantos. E essas
possibilidades foram exercitadas pelos colaboradores, trazendo a memoria experiéncias que
Ihes pareceram positivas e que de certa forma poderiam permanecer escandidas enquanto

possibilidades alvissareiras.

Esse distanciamento critico entre o acontecimento vivido e o narrado, que comenta
Benjamin, parece ter lhes permitido identificar potencialidade em experiéncias por eles
mesmos muito criticadas, como a das Li¢Oes do Rio Grande, por exemplo. Nessa experiéncia,
especificamente, identificaram que o material de apoio (cadernos de formacdo) a Educacéo
Fisica era de 6timo nivel, aplicavel e tinha sobretudo o mérito de atender uma lacuna
(segundo Viviane): a possibilidade de adocdo de material de apoio a aprendizagem. Ressalvas
que os professores fazem no presente e que, considerada a viruléncia do rechaco inicial (por
eles mesmos reportados na Opera “evangelhos que se fazem cercos”), demonstra que a
elaboracdo narrativa no tempo evocativo presente permitiu 0 reconhecimento de

possibilidades escondidas no calor da deflagracdo do acontecimento. Permitiu que se
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encontrasse “alguma lucidez” (se preferirmos fazer permanecer viva a metafora que intitula
uma das 6peras) na producdo do horizonte de expectativa de alguns acontecimentos politicos

vivenciados.

No que tange ainda a narracdo, destaco a importancia da escolha da Historia Oral, uma
potente estratégia metodologica para a apreensdo do “real” vivido, recordado e elaborado
pelos professores. Essa opgdo acabou por garantir uma condi¢do de escrita organica e original.
Os professores assumidos como documentos vivos e dados humanos, para que fossem lidos,
foram antes visceralmente ouvidos. A histéria decorrente desse modelo de pesquisar e
aprender veio a produzir algumas convicgdes e muita sensibilidade. A crescente sensagédo de
empatia pelos colaboradores e pelas suas memorias, aos poucos, quase me fizeram também
um pouco Raimundo. Essa tese, assim, mais do que uma pesquisa sobre a histdria, foi uma
pesquisa de sentir a historia feita ou se fazendo, gerundiada. Politica pela égide da estética,

feita de capitulos de sentir e de fazer sentir.
(... politica...)

Esse recorte, dessa historia, acaba por nos ensinar mais algumas coisas. Dentre elas,
citaria que os professores aprendem com as politicas — apesar de eventualmente o0s
formuladores de politicas acreditarem que ndo — porém, acabam por utiliza-las com sentido
préprio, original; também, que as politicas ndo deixam de fazer efeito no trabalho pedagdgico
das escolas e dos professores por decreto, sobrevivendo em ambos 0s casos por conveniéncia
ou porque a vida da escola ndo quer que ela “morra”. Essas compreensdes puderam ser vistas,
na medida em que os professores demonstraram entendimento e suficiente clareza quanto as
intencdes ideoldgicas e politico-pedagogicas de boa parte das politicas das quais foram alvo,
em especial as propostas pela rede estadual de ensino. Os professores ndo sdo necessaria e
invariavelmente resistentes. Nao se sentem € ouvidos, ndo se sentem é respeitados, seja pela
forma como sdo subjetivados, seja pelo fato de ndo Ihes ser conferido o tempo necessario para
a devida compreensdo e execucdo do que lhes é demandado. Quando a professora Roseli
reconhece que houve impactos do Politécnico na vida das escolas, por exemplo, e que teria
curiosidade de saber como seria se tivessem mais tempo para executa-lo, parece demonstrar
gue o0s pressupostos politico-pedagogicos ali presentes estavam em processo ainda de
assimilacdo no periodo que foi encerrado (transformado em “s6 ensino médio”, como e¢la e
praticamente todos os demais professores reforgaram ao longo da opera “Raimundagens”). O
politécnico ensinou as escolas a pesquisarem, o PIBID, ensinou os professores o que significa
fazer parte da area das linguagens, as Li¢fes do Rio Grande a construir aulas
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contextualizadas, a constituinte escolar sobre como se constroem espagos democraticos. As
politicas podem ser deflagradas cronologicamente, porém as aprendizagens, a0 menos no caso
desse estudo, parecem ser transversais. Elas sdo do tempo presente, sdo contemporaneas, ndo
tem (ndo sdo) passado, ndo tem (ndo sdo) futuro pré-determinados. S&o construcdes de

temporalidades intempestivas por serem reveladas.

O fato € que essas aprendizagens, por mais que sejam demovidas de suas oficialidades,
podem continuar a produzir efeitos nas escolas e na constituicdo da docéncia, preservando 0s
seus sentidos por periodos por vezes muito maiores do que 4 anos, invariavelmente o tempo
de mandato do poder executivo gaicho. Vimos que o que transita entre os professores séo
marcas de politicas diversas e ndo cada uma delas. O PCN, o PIBID, o Politécnico, o Pacto,
entre outras, sdo politicas publicas carregadas nos fazeres dos professores em forma de
docéncia e de suas idiossincrasias. Sdo intensidades que povoam a constituicdo da
profissionalidade de cada um. Entendo assim, que pesquisar procurando perceber efeitos de
determinada politica na formacdo docente, sem a devida atencdo a complexidade desse
cenario no tempo e no espaco, resultara em respostas premeditadas ou insuficientes. Apesar
dos limites desse estudo, sugiro ter compreendido esse movimento, o que mais do que garantir
peremptdria certeza, deu-me pistas sobre como abordar a potencial investigabilidade desses

condicionantes em trabalhos e publicac6es futuras.

Para além da politica publica “oficial”, essa historia quis também conhecer a “politica
dos pordes”. As “pequenas politicas”, as que quase ndo se mostraram a grande politica, mas
ainda assim foram e sdo ativas na luta pela partilha do sensivel (RANCIERE, 2009), no caso
aqui, a constituicdo da docéncia em Educacdo Fisica no tempo contemporaneo. Disputa que
nem todos puderam assistir. Os professores pela memoria trazida a tona e pelos sorrisos e
lagrimas que vieram com ela a reboque, sinalizaram que fazem e inventam também as suas
préprias politicas. Resisténcias e amalgamas que desenvolveram para continuarem a ser € a se
reconhecerem docentes. Fazem buscando um (re)equilibrio possivel, estabelecendo dissensos,
uma forma de fazer a politica sob auspicios quica mais democraticos. Tecem assim seus naos,
dando respostas pedagodgicas a escola, aos seus estudantes, as suas realidades, mas nem
sempre ao oficial. Isso porque as politicas educativas publicas parecem ocupar espaco na
escola, mas nem sempre ali permanecem. Vdo e vem da vida da escola, como uma
contingéncia a ser manejada, reinventada. Se rechacada €, via de regra, tensionada até que as

goelas dos professores, as mesmas que tiveram que engolir a politica indesejada, regurgite e
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coloque o que Ihe foi imposto para fora, para longe (a alegria de Elaine e Viviane, quando
escancaram esses exemplos, séo casos dignos de registro).

Ainda sob o ambito dessa ideia de politica, é iconico também reconhecer a diferenca
abissal entre os modelos de docéncia e de Educacdo Fisica propostos por Francisco e ao
menos quatro dos seus colegas professores — Elaine, Viviane, Jodo e Roseli (Hilde
permaneceu menos aberta a minha condigdo de sentir). Essa distancia topografica entre um
lado e o outro foi sem duvida ampliada pelos distintos lugares ocupados por um e pelos outros
atualmente. Francisco é quase que um antagonista dos demais pelo que representa (assessor
da Educacédo Fisica, na 22 CRE), pela Educacdo Fisica que defende (vinculo estreito com a
area da saude, de mote epidemioldgico), pelo lugar de suas memérias (fundamentalmente de
sua vasta experiéncia como professor universitario). Além disso, Francisco, talvez por estar ha
muito tempo distante do exercicio da docéncia no ensino médio, acaba por se dirigir aos
professores de modo bastante distanciado, fazendo uso recorrente do pronome eles aos que
trabalham no “chao da escola”. Em contrapartida, quando os professores relembram que quem
estd na gestdo é Francisco e ndo qualquer outro professor, ndo percebi significativa
animosidade. No caso aqui destacado, parece haver dissenso, parece haver, portanto, politica
nos termos rancierianos. Todavia, a0 menos de parte dos professores, suas falas néo se
dirigem a culpa-lo diretamente, preferindo a projecdo dessa culpa a uma espécie de
inominavel, que, por deducdo, acreditei corresponder aos formuladores de politicas ou, ainda,

0s governantes e parlamentares.
(... literatura...)

O saramagueio que me propus a elaborar foi o possivel e talvez um pouco mais. N&o
sei se teria eu condi¢cbes de pensar o que aqui formalizei como pesquisa e entendi como
resultados sem o amparo da literatura de José Saramago. Esse trabalho é organicamente
inspirado em sua vida e obra. A aprendizagem que desde esse contato veio a me produzir
transcendeu pouco a pouco o0 que 0 seu personagem Raimundo decidiu fazer para revindicar
também parte das consequéncias desse nao por ele produzido. Isso porque entendi que dizer
n&o era insuficiente. Era parte do processo, mas ndo um ponto final. E necessario que algo lhe

siga. Ponto, depois outro e outro mais; reticéncias.

A literatura enquanto a arte do escrever (RANCIERE, 2017a), foi utlizada como
ferramenta de alargar o real, de dar nome, espaco e presenca ao que podia ser sentido, mas
que nem sempre foi dito, era visivel ou material. Foi a estratégia que a sensibilidade me

permitiu dar a tona. A ficcionalidade possivel a uma pesquisa qualitativa. Se € inerente a essa
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forma de pesquisar a presenca marcada e marcante do pesquisador, porque além dessa
consciéncia, ndo radicalizar essa presenca, essa escrita e essas condi¢cdes de viabilidade? A
literatura era a hermenéutica de que dispunha para alimentar minha condicdo de aprender com
os colaboradores e com o proprio ato de pesquisar, pisando no texto, na escrita, no sentir que

perpassa algum devir metodoldgico Jackson Pollock.

A ferramenta de sentir, a mais forte, foi certamente a de Blimundagem. Uma
ferramenta de auscultar o fora do outro, no dialogo feito como se fossemos sujeitos de montar.
Que a literatura cobra uma améalgama em devir, que € pouco de si e muito de um revoar.
Trata-se de uma bisbilhoteira forma de pesquisar. Uma escrita do fora, que olha para dentro
quando o desejo de quem fala se espalha na construcdo de um tempo sem tempo, que é pura
intensidade. Um dominio para além do saber. Que procurei entender para vivificar o que
sempre me pareceu mais forte, mais potente, mais voavel: os desejos e suas octanagens.
Segundo Blanchot (2011) a experiéncia do fora é simbolizada na sanha pela producéo de um
possivel de escrever, como se a linguagem falasse por si mesma. O escritor é deixado de lado,
para privilégio da criacdo. E pura poténcia, que ndo pode habitar o homem mas, de fora, vé na
brecha um espaco de linhas por escrever. A literatura faz nem ele nem eu, nem eu ou ele.
Nesse espectro apenas fala o ser, “[...] a palavra ja nao fala, mas €, mas consagra-se”
(BLANCHOT, 2011, p.17). Néo queria usar a brecha para dizer o que queria, mas apenas para
reverberar o que poderia ser dito mesmo que eu ndo quisesse, mesmo que eles ndo quisessem.
Como se o fora convidasse ndo a mim, mas a propria literatura para que, no choque de

diferentes temporalidades, viesse a assumir-se presente. Presentes. ..

A prevaléncia da literatura, e do afa convidado pela escrita do fora, Blimundagem,
permitiu ndo mais do que sondar esse tempo. N&o acho que tenha sido ele privilegiado no que
se tem o habito de chamar de “resultados”. A blimundagem foi ponto médio, andaime
hermenéutico, uma condicdo de pensar-sentir-escrever, que veio a produzir um entendimento

historico. Uma historia para uso topico.
(...reparacéo)

Nas linhas finais dessa tese aproveito para reafirmar o compromisso assumido com a
constru¢do de uma outra historia do curso das politicas educativas, aceitando o “convite” de
Benjamin (2013), desde as suas “Teses sobre o conceito de histéria”: aos historiadores
criticos, fazer justica aos vencidos pela histéria enquanto sinénimo de progresso, aos
derrotados e subsumidos pelo curso dos grandes acontecimentos que formam as paginas do
gue se transformou em real e contingéncia. As decisdes tedricas e metodoldgicas aqui, desde
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0 Saramagueio, existiram para materializar essa pretensdo. Construir uma histéria montada
para prospectar indicios, ouvidos, interlocutores e narradores outros. Todos interessados em

experienciar condic¢des possiveis ou ainda sondaveis de ensejar reparagoes.

E a Histdria do Nao tratou de ser assim. Uma grande ode ao ndo. Ao que se forjou no
tempo e ndo foi historicizado. Ao que moldou a politica no interior da politica: o que foi
possivel enfrentar, ratificar, resistir, repudiar, validar, contrapor, ignorar, defender... E
histéria a contrapelo assim se forjou, de Raimundagem em Raimundagens, Cegueira em
Cegueiras, Passarolas em revoadas. Conheci e acredito que tenha podido apresentar quem
eram e como esses colaboradores se fizeram mais do que professores: se fizeram Jodo, Roseli,
Hilde, Elaine, Francisco e Viviane. Se desenvolveram desde, para, apesar ou contra as
politicas educativas. Todos esses naos, mesmo 0s que eventualmente tenham se materializado
como sins, mas que as vezes sdo as formas de resisténcia que ainda jazem, restam disfarcadas

em cenarios de forcas combalidas.

Mas € preciso mais que dizer ndo. Conseguir dizer ndo € um passo, importante, mas
ainda assim, uma etapa. E preciso ir além do n&o, avancar um pouco mais. Segundo Riisen
(2016), o processo de construcdo da historia precisa, além de prover narrativas que a
critiquem, como essa historia & contrapelo, também oferecer condicbes para que quem narra
possa compreender a temporalidade de modo mais complexo. Uma nova consciéncia historica
depende da criagdo de narrativas genéticas (RUSEN, 2016), capazes de consolidar novas
condicdes de ser e de existir, nesse caso, ser docente na rede estadual de ensino do RS.
Narrativas onde os professores possam alicercar e verem validadas as suas experiéncias
enquanto sujeitos de modo a melhor lidarem com os desafios da contemporaneidade. Ela
provocaria, em outra extensdo, um ajuste do homem a sua propria historia nos diferentes
espectros do tempo — passado, presente e futuro. Narrativas genéticas que ensinem que
alteracdes das formas de vida produzem identidades narrativas, tal como sugere Ricoeur
(2014), fortes e flexiveis o suficiente para garantirem que as for¢as das mudancas sejam

suficientemente pedagogicas e abertas a incorporar criticamente as instabilidades.

Pensar e projetar a composicdo das narrativas genéticas, talvez seja ainda mais
importante quando entendemos que em uma sociedade ndo circulam apenas bens e riquezas,
mas que ela é, antes de tudo, como sugere Safatle (2016), um circuito de afetos. Entendo que
no caso especifico da constituicdo da docéncia no universo da rede estadual de ensino do RS
no tempo contemporaneo, estamos diante socialmente de uma relagdo hegemonica com dois

afetos distintos, porém de espectralidades de tempo equivalentes: o medo e a esperanca.
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Quando ndo mais do que a mudanca parece ser a tonica, jaz hegemonicamente nos lagos que
conjuram essas comunidades educativas, ora 0 medo da perda ou incorporacgdo de predicados
produzidos pelas politicas enquanto marca identitaria docente, ora a expectativa que
mudancas eminentes produzam efeitos futuros mais alvissareiros. O fato é que esse tempo de
expectativa, onde residem medo e esperanca, segundo Safatle, vem a despotencializar o tempo
da acdo presente, desmobilizando saberes-fazeres para sondar apenas o terreno das
possibilidades perdidas ou ainda ndo alcangadas. Safatle (2016) sugere, dessa feita, a
construcdo de corpos politicos mobilizados por um outro afeto: o desamparo. Que forje uma
identidade minima, estratégica e ndo essencialista para a docéncia como forca de defesa aos
fluxos de “quase-violéncias” comuns, reiteradas, quase a-histéricas que enfrentam. Porém, o
nome e as experiéncias comuns ndo serviriam como lugar para pleitear objetos de possessao
para si. Seria algo semelhante ao que Marx propde com a sua ideia de proletariado: uma
classe que nada tem que € seu, mas que tudo reivindica, ndo para ter ou incorporar, mas para
que essa conquista se amplie para o terreno de um novo comum compartilhado capaz, ao fim

e ao cabo, de dissolver a propria ideia de classe original.

Na pratica, baseado na experiéncia aqui discutida, € impossivel garantir a
inevitabilidade de mudancas politicas e curriculares em um futuro breve, seja se
considerarmos a histdria recente dessa rede estadual de ensino, seja por ndo sabermos o que 0
futuro ainda pode vir a reservar. Portanto, a afirmacdo de condi¢des minimas de desamparo
enquanto afeto politico talvez possa engendrar nesse coletivo condicGes de abarcar
pressupostos que os despossuam, porém, sem que haja desqualificacdo de suas condicGes de
acdo e organizacdo coletiva da experiéncia profissional. Uma organizacdo coletiva
universalista e ndo totalitarista. Para que a modelagem da docéncia ndo seja refém permanente
de mdos alheias a vida da escola e da docéncia, mas do fortalecimento que as préprias
contingéncias no espectro desse contemporaneo produziram e fortaleceram nesses sujeitos.
Essa forca quase endémica, reitero, estd no passado e futuros comuns compartilhados, na
constituicdo de uma identidade narrativa que espelhe, ao mesmo tempo, experiéncias fulcrais

constitutivas e outras mutantes, na montagem do tempo e espaco da sua narragao.

Além disso, minimamente alinhado a essa perspectiva, também é importante que
passado e futuro movam-se de suas certezas, para transformarem-se em conceitos operativos:
lugar onde os professores possam se reinscreverem como protagonistas-criticos de versoes
mais complexas, qui¢a revolucionarias, da histdria e de si mesmos. Trata-se do que White
(2014) chama de criacdo de passados préticos, ou ainda, estruturas de presente ativas que
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prescindem da necessidade de atestamento do que de fato no passado ocorreu, mas que, ao
mesmo tempo, oferecem razdes para agdes que visem a construcdo de futuros. Estes passados
seriam construidos nas simbioses possiveis entre memoria, sonho e desejo. Em que
comunidade queremos viver? Talvez essa seja a questdo que mova decisivamente o trabalho

de White, e que tomo lugar ao seu lado para como ela também me deslocar.

E é criando historia, experimentando tecé-la, que penso estarmos construindo
hermenéuticas da consciéncia historica (RICOEUR, 2010b). Memdria, esperanca, reparacao;
passado vivo, de funcdo mobilizadora. Lugares de onde possamos refigurar o passado de
modo a torna-lo justo, espelhando um ideal de mundo onde possamos nos inspirar. Que
pluralize e reconheca, dé ouvidos e prevaléncia a quem pode (e deve) ser ouvido nessa
construcdo de passados e de novos (im)possiveis. Que se nao sdo, serdo, na luta travada pelo
real, aquele que agora defendo, que € mais do que ver, tocar, ouvir. Um real ficcionalizado,
que encontre e mostre também o que os olhos cansados de tanto enxergar desaprenderam a

sentir.

(..))

Tempo, historia, memoria, narracdo, politica, literatura, reparacdo... Todas elas,
ferramentas importantes, em diferentes configuragfes. Pecas de montar contemporaneos
politicos diferentes e para enfrentar cruezas que um futuro possivel insiste em nos revelar.
Tempo contemporaneo que pede especial atengdo a reinventaveis maneiras de abrir a todas
elas, torna-las, entdo, vivas, ferramentas de sonhar. Se pedir posso, sugiro atencdo a uma delas
em especial: as reticéncias; pontilnGes de onde podem partir revoadas de passarolas a
sobrevoarem um tempo de espectralidade ampliada, tomado pela méo para fazer justica a
tantos cursos da historia vis ou metonimicos; voo panoramico, real, imaginario. Passarolas

voam, voltam. Tempo, histéria, memoria, narracao, politica, reparacao... revoam, revoltam.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
ESCOLA DE EDUCACAO FiSICA

GRUPO DE ESTUDOS QUALITATIVOS FORMACAO DE PROFESSORES E PRATICA
PEDAGOGICA EM EDUCACAO FiSICA E CIENCIAS DO ESPORTE - F3P-EFICE

Ao Exmo. Sr. Secretario de Estado da Educagdo

Prof. Dr. José Cldvis Azevedo

Senhor Secretario.

Ao cumprimenta-lo, vimos pelo presente encaminhar a Vossa Senhoria o projeto de
pesquisa intitulado "A Educagdo Fisica no Ensino no Médio: estudos de casos na Rede
Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul". Trata-se de um projeto que envolverd
professores de graduagdo e pds-graduagdo da ESEF/UFRGS, além de estudantes de
doutorado, mestrado e iniciagao cientifica do Programa de Pds-Graduagdo em Ciéncias
do Movimento Humano.

Pretendemos, senhor secretario, observar as escolas estaduais de Ensino Médio que
estdo desenvolvendo o projeto implantado sob vossa lideranga denominado
"PROPOSTA PEDAGOGICA PARA O ENSINO MEDIO POLITECNICO E EDUCACAO
PROFISSIONAL INTEGRADA AO ENSINO MEDIO 2011-2014" e conversar com
professores de Educacdo Fisica sobre os efeitos desse projeto em seu trabalho
docente.

Nesse sentido, é que a fim de viabilizar nosso projeto de pesquisa solicitamos vossa
autorizagdo para visitar as escolas da Rede Estadual de Ensino com o intuito de obter
informagdes de campo para nossa projeto, sem interferir na rotina das escolas e dos
professores.

Sem mais para o momento reiteramos nossa glevada consideragdo e apreco,
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ANEXO 2 TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Elaborado de acordo com a Resolucdo 466/2012 — Conselho Nacional da Saude (CNS)

Vocé estd sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), de uma Pesquisa que tem
como objetivo Compreender a constituicdo da docéncia em educacgéo Fisica no transcurso do
tempo das politicas educativas contemporaneas, especialmente a partir dos rastros e das
aberturas de possiveis engendradas na deflagracdo da reforma politico-curricular chamada
de “Ensino Médio Politécnico”. O nome do responsavel pela pesquisa é o do prof. Me.
RODRIGO ALBERTO LOPES, estudante de doutorado do Programa de P6s-Graduacdo em
Ciéncia do Movimento Humano da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(PPGCMH/UFRGS) e membro do Grupo de Pesquisa “Formagdo de Professores e Pratica
Pedagogica em Educagao Fisica e Ciéncias do Esporte” (F3P-EFICE).

Solicito que vocé leia este documento e esclareca suas duvidas antes de consentir, com a sua
assinatura, sua participacdo neste estudo. Vocé recebera uma copia deste Termo, para que
possa questionar eventuais ddvidas que venham a surgir, a qualquer momento, se assim o
desejar.

As decisdes tedrico-metodoldgicas previstas nesta pesquisa serdo fundamentadas nos
principios da Historia oral, com uma abordagem de natureza qualitativa. Como procedimentos
para obter as informagdes utilizaremos Entrevistas, Grupos de Discussdo, Diarios de campo.
O trabalho de campo tera duracdo aproximada de 6 meses, com o término previsto para Julho
de 2018.

As informacgbes serdo coletadas e tratadas de forma sigilosa pelo pesquisador e demais
membros vinculados(as) ao grupo de pesquisa F3P-EFICE. A estas informagfes garantimos o
direito da confidencialidade. Em funcdo da natureza teérico-metodoldgica das pesquisas que
se utilizam da histéria oral, os participantes serdo convidados a utilizarem seus nomes civis
reais. Em caso de recusa por parte dos colaboradores, em qualquer fase do estudo, a estes (as)
colaboradores (as) sera atribuido (a) um nome ficticio que Ihe garanta o devido anonimato.

Sua participacdo € voluntaria, isto €, a qualquer momento vocé podera recusar a responder
qualquer pergunta ou desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa ndo trara
nenhum prejuizo em sua relacdo com os(as) pesquisadores(a) ou com a instituicdo que
forneceu as informacdes. VVocé é totalmente livre para se recusar a participar, sem riscos ou
prejuizo, pois sua recusa ou aceitagdo serd mantida em sigilo.

INFORMACOES IMPORTANTES SOBRE A PESQUISA

Titulo:

A DOCENCIA EM EDUCA(}AO FISICA DESDE OS RASTROS E DOS HORIZONTES
ABERTOS PELO ENSINO MEDIO POLITECNICO: um ‘“saramagueio” pela historia das
politicas educativas implantadas na Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul

Justificativa:

Acreditamos que essa investigagdo possa contribuir para a discussdo das politicas publicas em
vigor para o ensino médio no estado do Rio Grande do Sul, em especial no contexto do campo
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empirico pelo qual nos interessamos, 2% Coordenadoria Regional de Educacdo. Nossas
intencBes estdo voltadas a procurar, a partir da constru¢do de uma histéria oral, desvelar
dilemas e dificuldades que o professorado de Educacéo Fisica tem enfrentado para qualificar a
sua formacdo profissional a partir dos ordenamentos legais implantados no estado nos ultimos
vinte anos (periodo pds-LDB/96), que culminaram com a implantagdo, em 2012, do ensino
médio politécnico.

O termo “saramagueio” se refere a uma alegoria adotada pelo pesquisador no sentido de
procurar ampliar a capacidade de teorizagdo das teméticas ao qual esse estudo se dedica.
Trata-se de uma experimentacdo tedrico-metodoldgica que procura discutir tanto o curso
como a significacdo das politicas educativas na perspectiva de professores (as) de Educacao
Fisica trabalham na rede estadual de ensino do RS. Tal como faz 0 romancista portugués José
Saramago em seus livros, a intengdo, metaforicamente, é conhecer as politicas “desde baixo”,
desde a otica dos cidaddos (as) “esquecidos (as)” pela chamada grande historia. No caso de
Saramago, seu foco estd em protagonistas mulheres, em agricultores (as), em flaneurs,
trabalhadores (as) da classe operaria, entre outros. No nosso caso, o foco esta nos professores
(as) enquanto classe profissional.

Obijetivos do Estudo:

- ldentificar, inventariar e significar préaticas, recursos ou taticas empreendidas pelos
professores de Educacdo Fisica colaboradores com o estudo para enfrentar, ratificar, resistir,
validar, contrapor, ignorar, defender (entre outras acdes) os efeitos das politicas publicas na
vida das escolas no transcurso do tempo presente.

- Elaborar uma “outra narrativa” das politicas educativas contemporaneas implementadas no
Rio Grande do Sul, a partir da analise de memdrias e vivéncias de ordem profissional e
biogréfica de professores de educacdo fisica experientes, que interrogue, ratifique ou conteste
o0 curso destas mesmas politicas, formalizadas a partir de narrativas historiograficas de carater
sistémico (GOODSON, 2014).

- Compreender a constituicdo da docéncia em educacdo Fisica no transcurso do tempo das
politicas educativas contemporaneas, a partir dos rastros e das aberturas de possiveis
(DOSSE, 2013) engendrados na deflagracdo da atual reforma politico-curricular, “Ensino
M¢édio Politécnico”.

Procedimentos:

Participar de trés entrevistas, previamente agendadas, a serem realizadas em local e horario
estabelecido em comum acordo, com duragcdo aproximada de sessenta (60) minutos. Esta
entrevista serd gravada, transcrita e devolvida para sua confirmacdo das informacoes
coletadas.

Participar das sessdes do grupo de discussao juntamente com os(a) outros(a) colaboradores(a)
deste estudo, em data e local pré-agendado, em comum acordo com os(a) pesquisadores(a) e
demais participantes. Cada sessdo durara, em média, cento e vinte (120) minutos. Cada uma
das sessdes sera gravada a partir de recursos de audio e/ou video.

Comprometimento:
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Vocé recebera copia da(s) sua(s) entrevista(s) e das sessbes do Grupo de Discussao para que
examine e valide suas declaragdes, ou para que faca as alteragcdes que considerar necessarias,
antes do texto ser transformado em fonte de informacéo. Estas interpretacGes e consideracdes
serdo colocadas a sua disposi¢cdo e da dos demais colaboradores(a) quando estiverem
concluidas.

Vocé sera informado(a) de qualquer publicacdo realizada a partir dos dados coletados e
sistematizados neste estudo - publicacdo de artigos cientificos em periddicos nacionais ou
internacionais, comunicagoes orais e publicacfes em anais de congressos cientificos.

Vocé receberd uma copia do Relatorio Final em CD.

A apresentacdo do Relatdrio Final desse estudo, também, poderd ser realizada em sua escola
de modo a socializar e discutir com a comunidade escolar os achados da pesquisa.

Riscos e Beneficios do Estudo:

Considerando que em toda e qualquer pesquisa com seres humanos ha a possibilidade de
ocasionar alguns riscos, constrangimentos e/ou situacBes de desconforto aos sujeitos
participantes. Nesse sentido, apresentamos, a seguir, a previsdo de situacfes que possa
ocasionar algum risco, constrangimento e/ou desconforto, bem como, 0 nosso compromisso
como pesquisadores(a) de resguardar o bem estar dos sujeitos colaboradores(a) da pesquisa e
as estratégias para prevenir, garantir e minimizar tais circunstancias.

Como participante voluntario(a) da pesquisa estar ciente, que sua adesdo como da pesquisa
pode ocasionar alguns riscos, tais como:

Primeiro: Podera ocorrer a quebra de sigilo das informagdes. Para diminuir os riscos de
quebra de sigilo e/ou vazamento das informacdes, todos os instrumentos (entrevistas, grupos
de discussdo, diario de campo, narrativas e 0os documentos) e os Termos de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLEs) serdo cuidadosamente arquivados. Apos a analise das
informacdes todos os instrumentos e materiais serdo guardados por cinco (05) anos e
eliminados por incineracdo apds esse periodo.

Segundo: Durante as entrevistas e grupos de discussdo, poderdo ocorrer situacGes de
desconforto e/ou constrangimento, pois, a tematica a ser estudada pode, mesmo que
momentanea, suscitar lembrancas que provoquem mal estar. Caso vocé venha a sentir algo
dentro dessa natureza, comunique o pesquisador responsavel pela pesquisa para que sejam
tomadas as devidas providencias, como por exemplo, didlogo entre pesquisador e participante
colaborador(a), visando decisdes conjuntas. Além disso, assumimos o compromisso de
auxiliar os(a) participantes colaboradores(a), em qualquer eventualidade originada pela
pesquisa.

Terceiro: Este estudo podera contribuir tanto para o entendimento cientifico, quanto para a
analise dos problemas relacionados ao trabalho docente na escola, possibilitando, também,
informagdes a formacdo de professores. Durante a realizacdo da pesquisa, serdo obtidas as
assinaturas dos(a) participantes da pesquisa e dos(a) pesquisadores(a) responsaveis, também,
constardo em todas as paginas do TCLE as rubricas do pesquisador e do(a) participante da
pesquisa. Caso o participante da pesquisa deseje, poderd pessoalmente, por telefone ou por
email, entrar em contato com o pesquisador responsdvel para tomar conhecimento dos
resultados parciais e finais desta pesquisa.
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Eu, , portador da Cédula de
identidade, N° , declaro que obtive todas as informagfes necessarias, bem
como todos 0s eventuais esclarecimentos quanto as duvidas por mim apresentadas. Desta
forma concordo de livre e espontanea vontade em participar como voluntério(a) do estudo
acima descrito.

Confidencialidade:

Todas as informacGes coletadas, sob a responsabilidade do pesquisador do grupo preservardo
a integridade moral do colaborador(a), assim como o seu anonimato, caso o colaborador (a)
assim o deseje. As instituicdes (escolas sobretudo) ndo séo objetos diretos dessa pesquisa.
Havendo a necessidade, essas serdo contatadas de modo a autorizar a veiculacdo das suas
informacdes ao longo da redagéo da tese.

Voluntariedade:

A recusa do(a) participante em seguir contribuindo com o estudo sera sempre respeitada,
possibilitando que seja interrompido o processo de coleta de informacbes, a qualquer
momento, se assim for seu desejo.

Outras informac0es:

A qualquer momento os(a) participantes do estudo poderdo requisitar informacdes
esclarecedoras sobre o Projeto de Pesquisa e as contribuicbes prestadas, através de contato
com o pesquisador.

Contatos:

Escola de Educacéo Fisica - Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Rua Felizardo, 750 — Jardim Boténico — Cep 90690-200 — Porto Alegre — RS.
LAPEX —sala: 210 - Fone: (51) 3308-5821

Comité de Etica em Pesquisa da UFRGS — CEP/UFRGS

Av. Paulo Gama, 110 — Sala 317 — Prédio Anexo 1 da Reitoria - Campus Centro
CEP: 90040 — 060 - Porto Alegre — RS

Fone: (051) 33083738

E-mail: etica@propesq.ufrgs.br

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - DOCENTES

Através deste vocé estd sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), em uma
pesquisa. Apos ser esclarecido(a) sobre as informac6es a seguir, no caso de aceitar fazer parte
do estudo, assine ao final deste documento, que estad em duas vias. Uma delas é sua e a outra é
do pesquisador responsavel. Em caso de recusa, vocé ndo serd penalizado(a) de forma
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alguma. Se desejar maior informagdo, pode procurar o Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul pelo telefone (051) 33083738.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo: A DOCENCIA EM EDUCACAO FISICA DESDE OS RASTROS E DOS
HORIZONTES ABERTOS PELO ENSINO MEDIO POLITECNICO: um “saramagueio”
pela historia das politicas educativas implantadas na Rede Estadual de Ensino do Rio Grande
do Sul

Pesquisador responsavel: Prof. Me. Rodrigo Alberto Lopes
Telefone de Contato: (51) 30371053

» Objetivo da Pesquisa: Compreender a constituicdo da docéncia em educagdo Fisica no
transcurso do tempo das politicas educativas contemporaneas, a partir dos rastros e das
aberturas de possiveis engendrados na deflagracdo da atual reforma politico-curricular,
“Ensino Médio Politécnico.

* Em toda e qualquer pesquisa com seres humanos ha a possibilidade de ocasionar alguns
constrangimentos e/ou situacdes de desconforto aos sujeitos participantes. Assim, assumimos
0 compromisso de resguardar o bem estar dos sujeitos participantes da pesquisa, tomando
providencias e estratégias para prevenir, garantir e minimizar tais circunstancias.

» A participagdo constituir-se-4 de entrevistas que serdo transcritas e posteriormente
devolvidas para que vocé possa ler e fazer as alteracdes que julgarem necessarias e a
participacdo das sessbes do Grupo de Discussdo juntamente com o0s(as) outros(as)
colaboradores(as) deste estudo. Estas participacGes serdo marcadas em local previamente
combinado, sendo possivel que vocé desiste da pesquisa a qualquer momento sem nenhum
prejuizo.

» Garantimos a preservagdo da identidade, tanto da instituicdo, quanto dos sujeitos
pesquisados e asseguramos que as informacdes obtidas serdo utilizadas apenas para fins
académicos. Vocé também tem garantia de poder retirar o consentimento a qualquer
momento.

Nome do Pesquisador: Rodrigo Alberto Lopes

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO
COLABORADOR DA PESQUISA

Eu, , RG , abaixo
assinado, concordo em participar do estudo “Compreender a constituicdo da docéncia em
educacdo Fisica no transcurso do tempo das politicas educativas contemporaneas, a partir
dos rastros e das aberturas de possiveis engendrados na deflagracdo da atual reforma
politico-curricular, “Ensino Médio Politécnico. Fui devidamente informado (a) e
esclarecido(a) pelo pesquisador Prof. Me. Rodrigo Alberto Lopes sobre a pesquisa, 0S
procedimentos nela envolvidos, assim como possiveis riscos e beneficios decorrentes de
minha participacdo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer
momento, sem que isto leve a qualquer sangéo.

Nome e assinatura do sujeito colaborador da Pesquisa:

Data e Local:
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ANEXO 3 PARECER COMISSAO NACIONAL DE ETICA EM PESQUISA

MINISTERIQ DA SAUDE - Consetho Naconal o Saude - Comssan

Naconal de Ebca em Pesguisa - L ONEF

FOLHA DE ROSTO PARA PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS

1 Projeto oe Fesquisa

A DOCENCIA EM EDUCAGAQ FISICA DESDE 05 RASTROS
¢saramagueo, pela histona das polilcas educalvas implantadas na Rege Estadual oe

TOS PELQ ENSING MEDIO POLITECNICO um
3 Rio Grande do Sul

EDOS HD

SRIZONTES A

ABER
Engno a

2 Numerg de Paniopantes da Pesquisa

5

3 Area Tematca

4 Area do Conhecmenio
Grande Area 7 Ciéncias Humanas

PESQUISADOR RESPONSAVEL

5 Nome
Vicente Molinag Méto

& CPF
178 763 240-04

7 Enderego (Rua. n %)

DONA LAURA TB2 RIO BRANCO 704 PORTO ALEGRE RIO GRANDE DO SUL 0430090

8 Nacienandace

BRASILEIRO

11 Email
wicente netof@uligs br

9 Telefone 10 Qutrp Telelone

(B1) GO0 1452

Data 05 iﬂ.

Termo ge Compromesso Declaro que conhego @ cumpare: 03 requesdos da Resolucdo CNS 466/12 & suas complementares Compromelo-me 3
ubihzar o8 malends ¢ d3304 cokelados exclusivamenie para o ins previstos no protacolo @ a publicar os resulladosAgam eles favordwes ou ndo
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SR

As.'unalw;(\ /

INSTITUIGAO PROPONENTE

12 Nome

Unrversadade Feoeral 9o Fso Grande do Su

14 Unsdage Orgao
Escola de Educagdo Fisica da Universidace a2 Rio
Grande do Sul

13 CNPJ

15 Telefone
(51) 3308-5804

16 Outro Telefone

Complementares € COMo &8 NEVILCS0

Fesponsavel

Terma de Compromesss (00 responsavel pela nstitucdo ) Dedaro gue conheco & cumpnrel gs requisitos da Resolugdo CNS 46612 e suas

1em CoNdCles Dara O JeSENVOhAMEND Jesle propelo, aulonzo Suld execuddo

CargoFunclo

Cata I

Assinalura

PATROCINADOR PRINCIPAL
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APENDICE 1 MATERIAL EVOCADOR DE MEMORIAS

f3p-efice

O curso das politicas educativas no RS: linha do tempo

Rodrigo A. Lopes

Projeto: A DOCENCIA EM EDUCACRO FISICA DESDE OS RASTROS E
DOS HORIZONTES ABERTOS PELAS POLITICAS EDUCATIVAS
CONTEMPORANEAS: um “saramagueio” pela historia da Rede
Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul”

Lei c Diretrizes e Boses ch EeLracio Neciordl (1999)

> Estabelece regime de colahoragfo entre a Uhio, os estudos e os municipics, em

especial a responsabilizagio de cada ente por diiferentes feses da educagio bésica
Carneiro (2012): Ensino Medio - etapa final da educagio bésica, buscando una
identiclade perdiida, sem presunggo finelistica/ propedéuttica
> Elucaggo Fsica:
> Componente Qurricular cbrigatério
> Responsahilidade por inter-relagio entre a docindia em Educagio Fisicae a
proposta pedegpgica da escola

Govermo Antonio Britto

do Estado inplicou napmmza;mdegﬁesaseaatals, naadogo de

» Reforma

medides de inoentivos fiscais as
n‘uf?ﬂao temmahmpdo uste fiscal do Estado e

mxlso perao mento econdmico a partir do principio neoliberal do

. l\unPlanodewrelra(werﬁofoi eterializado).
o Programa de aveliag?d da proctividede dooente (Lei 1112598, 1112698)

Paranetros curriculares necionais (FON' S) (1997):
» Doounento de caréter indicador e néo reguledor;
o Transversalizagio do conhedimento;
o Enlucagio Fisica- érea e linguegens;
» Fooona Quittura Corporal do Movimento.

« Deareto n. 2208/97 separou a educagio profissional e tecnolégica do ensino médio

Diretrizes curriouares nedoreis (1998)

Processonéo or A A Opric YONE
Fatalmmodandaadoesmmmmaauas
Reforon ndidl e

InﬂLav:iarelamohrlsmas—qxevja prender (clesenvolvimento da capecicdede adeptativa do

individuo. S destobra emaprender aser, a.conhecer, a(aza’eama(mﬂ&seom‘rkapa‘sa’tbm

autor reforcar 0 seher-ser.

Definica metri; ndic ensino i &

‘demends do nercado).

o R idkia de Eclcagho Fisiai ipli ci i alingagers), heja
jstaa deferéni i 1te com Artes, sociologiae il

* Roeteanecessidade de uma BENOC

Govermo Alivio Dutra

o Padréo referencial de curriculo
» Condtituinte escolar

o Tentativa de valorizago dos conselhos escolares
o Deﬁnlg de politicas e fortalecimento do controle sooi 0 estado, a
ma&runnmmaomsxmmadeﬁlmm peraque
pals, | estuchntes, IONarics, MOVImentos  sodiais  popullares,
Irstm.ugnes de Ensino Sperior e Ingtituigdes do Poder Pliblico ooupessem o seul
luggr nas definigdes dos runnos dia edicagzo e da esoola pablica

%ﬂgaﬂﬂbxmm (CAMINI, 2006): participagio vinculada a
g
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Plaro Neviordl o Exdicaggo (2001-2010)

o Iddia era senvir cono politica de estado, a ipedir retomedes uando da eleigio de novos
Gestores;

o Mitas dlevagio da quelicede de ensino; elevecio do nivel de escolarickd;  redugio des
desiguialcades sodiais; dempratizaggd da gestéo no ensino plblico.

o Fez parte de sua misso articular s inidiatives da Lhido, dos Estados e dos Mnicipics,
gplicando, através de agdes, etas e objetivos, os principios norteadores da educagio necional
formulados na Condtituigiio Federal e na Lei de Diretrizes e Bases da Edluicagio Neciondl

» Contruido a pertir de pouaos atores (0s mesos, por eenplo, a darem o fechamento a bese
Alémdo ONE, apenas Consede e Undin'e fizeram parte dos debetes.

Governo Gamrano Rigotto

« l6gica gerendial no setor pliblicn, ancorada no estabelecimento de metas, avaliagio e gratificagzo.

* Sttt 0 plangiaento participativo por um plangjamento pautado em téonicas e processos
gprendiais identificados com a “eficiéncia” do mercado (Lei 122372006 - Indtituiges que
‘presentassem daddos positivos receberiam bonus financeiro cono premiagio.

» O Relatério des Agdes da Soretaria Estaciuel da Enlucago destacou projetos pontuais: @ Esoola Aberta
peraa Qidadania, a Eoola de Termpo Integral, 0s Jogos Esoolares do Rio Grande do Sl

« Inicio do processo de construgZo do Plano Bstadual de Educagzo: enganetado

Flano ck Dessvolvinrentto da Educagzo (2007)
. coma fragilizaggo vigente. ? ;
: V20, 0P patopy e e s
RNDEB
X ,Igﬁ)m
o lein 1L74V2008 il
ituci M8, e 7
ance,

Gvermo Yeda QrusiLs

» Modernizagio da gestao’ “hovo jeito de governar’“ déficit zero”
» Mudanga no Plano de Carreira do Megistério e alteragies na Lei
de Gestéo Denoarética, que fazem parte des agdes de umdos

projetos do Programa Estruturante; o Projeto “Professor Nota 10
—\dlorizaggo do Vegistério
o Ligdes do Ro Grande

Diretrizes curmioulares nedorais (2012)

» /s noves DONBVigpontam comp seu objetivo central possibilitar a definigio de
ume grade curricular meis atrativa e fledvel, capez de atrair o auno para o
ensino médio e combeter a repeténcia e a evesio. Nessa dirego, sugere-se Uma
estrutura curricular oue articule una bese unitéria com uma parte diversificada,
que atenda a multiplicidede de interesses dos jovens

Govamo Tarso Gnro

 Ensino IVEdio politéonico
o Formegio pecto pelo ensino médio
o Awliagio emendipetdria—por érea de conhedimento
o Trabalho como principio educativo
© Sminérios integrados
o Pacto peloensino nédio
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Govermo ot o Sartori

« Politicade governo (7);

* Gaes

o Parcdlamento de salé&rio

o Investimento?

o Alinhamento estratégioo como governo federal

Novo Brsino Medio

o Justificadka por dispostos presentes nes Diretrizes curriculares;
« Haborada por meio de medida provisiria

* Insaguranca sohre a presenca o Eucagio Hsica

o Frlucagio fisica: ssheres e préticas

o Fexibilidede, opgo por trilhes

 Bnsino médio téonioo profissional é una des trilhes

o Tumnointegal

Bese neciond aurmicular comum(2017)

« Incégnita;

« Indicio dao conta que a base dispora a respeito de apenas dois
componentes curriculares considerados obrigatérios: lingua
portuguesa e matematica
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APENDICE 2 PRINCIPI0S TEORICO-METODOLOGICOS DA PESQUISA
APRESENTADOS AOS COLABORADORES

PROJETO DE TESE DE DOUTORADO

A DOCENCIA EM EDUCAGAO FISICA DESDE OS RASTROS E DOS HORIZONTES ABERTOS PELAS POLITICAS
EDUCATIVAS CONTEMPORANEAS: um “saramagueio” pela histéria da Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul

Rodrigo Alberto Lopes

Com a Histéria oral abandona-se uma “histéria oficial que sé fala do individual em
termos universais, desafetivando acontecimentos. Assim, prestigia o sujeito —
qualquer sujeito, tao significativo quanto outro, dentro de seu grupo, como agente
histérico. Em nenhuma comunidade de destino ha individuos mais importantes ou
emblematicos que outros” (MATTOS, 2001).

PRINCIPIOS TEORICO-METODOLOGICOS E ETICOS DA PESQUISA

1- Colaborador e a sua voz: caracteristicas da entrevista com fontes orais
a) tipologia das perguntas e das respostas;

b) a investigacdo busca compreender e aprender com os colaboradores; estratégia tedrico-metodol6gica nao-
judicativa

¢) a voz tem valor heuristico em si mesma.

2 — Inspiragdes quanto a forma;
a) Raimundo Silva (SARAMAGO, 1989);
b) Vozes de Tchernobil (ALEKSIEVITCH, 2016)

3 - Histéria x memoria;

4 - Compromissos entre pesquisador e colaborador;
a) nome civil ou ficticio?

b) colaborador como protagonismo ativo;

5 - Fases da coleta de informac®es:
a) 12 Rodada de entrevistas: contextualizacdo (Historia oral de vida com foco na atividade profissional);

b) 22 Rodada de entrevistas: dos enderecamentos aos enfrentamentos (Historia oral tematica — politicas
educativas contemporéneas)

c) 3% Rodada de entrevistas: horizontes de expectativa (arranjos possiveis, futuros sondaveis);

6) Divulgacéo dos resultados e publicacdes
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APENDICE 3 BLOCOS TEMATICOS — FASE1: CONTEXTUALIZACAO

Entrevistas

Colaborador:

Data:

Horério de inicio: Horario de término: Local:

Fase 1: contextualizagéo

Blocos Temaéticos:
1) Socializacdo priméaria
- Local de nascimento;
- Idade;
- Vinculos familiares;
- Experiéncias discentes/ Trajetoria escolar
- Locais que residiu/ mudancas

- Perfil de sociedade que viveu

2) Profissionalidade
- Motivos que determinaram a escolha por essa profissdo (docéncia)
- Outras atividades profissionais
- Trajetdria Profissional
- Vinculos, atuacdes e perspectivas politico-ideoldgicas
- Locais de atuacédo
- Dificuldades e frustra¢des na carreira docente
- Encontros

- Realizac@es profissionais

3) Educacao Fisica
- Relagéo com a Educacéo Fisica
- Motivos que o/a levaram a escolher pela Ed. Fisica
- Perspectivas teoricas;
- Autores e referenciais
- Transcurso temporal da Educacédo Fisica e a sua vida profissional
- Atuacdo atual e vinculacdo com as questdes atinentes a Ed. Fisica

- Perspectivas
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APENDICE 4 BLOCOS TEMATICOS - FASE 2: DOS ENDERECAMENTOS AOS
ENFRENTAMENTOS

A DOCENCIA EM EDUQA(;AO FISICA DESDE 0OS RASTROS E DOS HORIZONTES
ABERTOS PELAS POLITICAS EDUCATIVAS CONTEMPORANEAS: um “saramagueio”
pela histéria da Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul

Colaborador: Data:

Fase 2: Dos enderecamentos aos enfrentamentos

1) Memdrias e historico

- Definir o Ensino Médio gatcho em poucas palavras

- Definir a Educacdo Fisica no Ensino Médio em poucas palavras

- Como as politicas educativas impactaram a sua profissionalidade

- O que as politicas educativas, via de regra, dizem dos docentes?

- Qual a participacdo dos professores na construcao das politicas? Como veem esse cenério?

- (Percorrer uma a uma) — que professor cada uma predicava?

- Sequéncia de mudancas

- As mudangas que realmente puderam ser percebidas nas escolas

- E quais delas se mostraram importantes para definir a educacao fisica que temos hoje.
2) Das resisténcias

- Como a escola geralmente recebe um novo ordenamento legal

- Como as redes e as escolas procuram garantir a efetividade das leis

- Os professores realmente se apropriam do que versam as leis?

- O tempo do gestor x o tempo do professor

- As politicas se esgotam?

- Resisténcias (como?)

- Desinvestimento pedagogico

- O politico no interior da escola
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APENDICE 5 BLOCOS TEMATICOS - FASE 3: PERSPECTIVAS

A DOCENCIAEM EDUQAQAO FISICA DESDE OS RASTROS E DOS HORIZONTES
ABERTOS PELAS POLITICAS EDUCATIVAS CONTEMPORANEAS: um “saramagueio”
pela historia da Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul

Colaborador: Data:

Fase 3: Perspectivas

- O que esperar em um futuro proximo da educacdo (fisica) a partir das politicas
educativas prestes a serem postas em execucao (novo ensino médio/ BNCC);

- Se pudesse delinear um outro cenario, como o arquitetaria?
- Sonhos profissionais
- Ideal de educacdo (fisica)?

- Imagina que a educacdo fisica, em um futuro breve tende a qué?
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