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Resumo

Inspirados nos escritos de Ivor Goodson que preconizam as potencialidades entre curriculo,
narrativa e futuro social, ensaiamos aqui formas de se pensar essas articulacdes, propondo o
uso das monadas (Walter Benjamin) como aporte metodoldgico para uma outra compreensao
de curriculo. Na primeira parte do artigo, abordamos nogdes de curriculo e narrativa as quais
selecionamos para nossas tessituras tedrico-metodoldgicas. Procuramos, a seguir, definir as
monadas e, a partir disso, apontar suas possibilidades na imaginagdo de um outro conceito de
curriculo. Para isso, por fim, abordamos algumas situagbes de curriculos de formacéo de
professores como experiéncias ocorridas em cursos de licenciaturas.
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NARRATIVES AND MONADS: POTENTIALITIES FOR ANOTHER
UNDERSTANDING OF CURRICULUM

Abstract

Inspired by Ivor Goodson’s writings that advocate potential among curriculum, narrative and
social future, here we rehearsed ways of thinking these joints, suggesting the use of monads
(Walter Benjamin) as input to another methodological understanding of curriculum. In the
first part of the article, we discuss notions of curriculum and narrative which select for our
theoretical and methodological weaving. We define monads, and from this, pointing out its
possibilities to imagination another concept of curriculum. For that, finally, we approach
some situations of curricula for teacher education as experiences occurred in teacher courses
degree.

Keywords: curriculum; narrative; monad; teacher education.

ISSN 1645-1384 (online) www.curriculosemfronteiras.org 198




Narrativas e Monadas

Discutindo curriculo e narrativa com Sexta-Feira®

- O que é esporte? pergunta Sexta-Feira.

O “mestre” responde:

- Esporte é uma guerra sem armas e batalhas, sem sangue. Mas é mais ainda: o esporte
envolve valores como cavalaria e espirito esportivo. S&o crencas [valores] complicadas
e levam anos para aprendé-las em escolas.

J& proximo de terminar a construcéo da “pista”, Sexta-Feira comenta:
- Nunca entenderei! Nao temos essas escolas, alias, escolas nenhuma.

A pista estava concluida. Robson Crusoé se posiciona em uma das “raias” e responde:

- N&o se preocupe, vou mostrar-lhe! Mostrarei o que é o esporte. Primeiro faremos uma
corrida. Direi: “Preparar, atencao, ja!”’. Depois do “ja!”” corremos e veremos quem é o
vencedor, apés ultrapassarmos a linha final.

Sexta-Feira havia ocupado a outra “raia”, mas ainda queria saber mais sobre o esporte:
- O melhor? O mais répido?

J& tomando a posicéo de partida, e um pouco impaciente com tantas perguntas, Robson
Crusoé responde:
- Sim. Mas o importante ndo é ganhar ou perder...

Um pouco mais curioso e confuso, Sexta-Feira pergunta:
- Eoque é?

Ainda mais impaciente Robson Crusoé responde:
- O importante é como vocé o faz, como corre..

Sexta-Feira:
- Ah... entendo...

Robson Crusoé volta-se entdo totalmente para a linha de chegada e diz:
- Preparar, atencéo, ja!

A corrida tem inicio. Robson Crusoé sai em disparada, buscando tomar a frente de
Sexta-Feira desde o inicio do pequeno trajeto. J& sexta-feira parece ndo se preocupar
com a largada rapida de seu “mestre” e corre de forma mais lenta, com passadas largas e
sorrindo ao longo do percurso. Ao final da corrida, ajoelhado de cansago, Robson
Crusoé percebe que o companheiro ndo se “esforcou” para chegar primeiro, e afirma
irritado:

- Deixou-me ganhar. Vocé néo tentou!

Sexta-Feira responde com surpresa:
- Vocé ganhou?

Ainda bastante ofegante 0 “mestre” responde:
- Sim! Cheguei primeiro!
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Sexta-Feira entdo resolve argumentar:

- Mas vocé disse que o importante é como se corre. Eu corri lindamente! Apreciei cada
passada. J& vocé ndo pareceu apreciar a corrida. Seu corpo estava triste, sem falar na
sua respiracao! Ele ndo dizia: “Obrigado” Ele dizia: “Ei! Isso doi! O que pensa que
esta fazendo comigo?”

Ja quase refeito do cansago da corrida, mas bastante confuso com a resposta do companheiro,
Robson Crusoé responde:

- Sexta-Feira... Como disse vocé néo freqiientou uma escola... Talvez essa sua visdo de esporte
seja muito sofisticada... Esquega o que eu disse. O importante é vencer!

O que podemos aprender com Sexta-Feira sobre Curriculo e Narrativa?

Tradicionalmente, a imagem de curriculo associada a raiz etimoldgica da palavra
curriculum (scurrere) leva a visualizagdo de uma pista, um percurso, um caminho.
Ainda é comum, encontrarmos defini¢des que o associam a uma pista, um percurso
formativo, caminho pré-determinado a ser percorrido. Essa pré-determinacao relaciona-
se tanto ao “formato” desse percurso - geralmente imaginado como linear e constituido
por etapas e séries - quanto ao modo como Se espera que Se execute a corrida, isto é: ha
sempre um modo “correto”, mais eficiente e competente de correr.

A palavra curriculo passou a ser utilizada no final do século XVI para designar o
conjunto de assuntos estudados pelos alunos ao longo de um curso. Segundo Goodson
(2001), essa origem encontra-se associada ao emergir de uma preocupagdo com a
sequéncia da escolarizagéo.

No episodio acima, a pista/curriculo é construida pelas duas personagens; porém,
ao longo desse processo, Robson Crusoé - que em outro trecho do filme havia se
autodenominado “mestre” — busca ““domesticar’ o “espirito selvagem” de Sexta-Feira,
apresentando-lhe uma ““maneira correta’ de correr.

Ivor Goodson (2007), em seu artigo ““Curriculo, narrativa e futuro social’ discute,
baseando-se nas proposi¢des de Zygmunt Bauman (2001) e Gregory Bateson (1979),
trés diferentes tipos de aprendizagem e busca relaciona-las a modelos curriculares. Para
0 autor, boa parte dos curriculos baseia-se em uma estrutura de aprendizagem primaria
que privilegia aprendizagens de contetdos do curriculo formal de maneira prescritiva.
No texto, Goodson propde que passemos de uma perspectiva curricular prescritiva para
um curriculo que possibilite aprendizagens narrativas e de gerenciamento da vida.

Mais do que escrever novas prescri¢cdes para as escolas, um novo curriculo ou
novas diretrizes para as reformas, elas precisam questionar a verdadeira
validade das prescri¢des predeterminadas em um mundo em mudanca. Em
resumo, precisamos mudar de um curriculo prescritivo para um curriculo
como identidade narrativa; de uma aprendizagem cognitiva prescritiva para
uma aprendizagem narrativa de gerenciamento da vida. (GOODSON, 2007, p.
242)

Nesse ponto cabe mais uma questdo: quais sao 0s outros sentidos possiveis de
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serem construidos para a experiéncia da corrida/formacao?

Sexta-Feira demonstra que, mesmo no contexto de praticas curriculares
prescritivas, é possivel aos sujeitos imprimir significados para um percurso e/ou uma
experiéncia que se pretende gque seja unica para todos. Mais do que isso, o didlogo
produzido pelas personagens &€ uma rica narrativa que nos instiga a pensar na
possibilidade de reconstruirmos o (nosso) percurso (formativo) e, com isso a propria
experiéncia da corrida.

Podemos relacionar o curriculo escolar tradicional a forma como Robson Crusoé
expde sua concepcdo de corrida: uma pista linear que possui inicio e fim, um corredor
com etapas e delimitagcdes. No entanto, Sexta-Feira nos possibilita outras formas de
olhar e entender o que vem a ser uma corrida e, conseqiientemente, diferentes formas de
curriculo.

Construir outro curriculo, que questione prescri¢des e determinismos, centrando-se
nas mudancas e na busca por uma identidade narrativa que emerge no trajeto, busca e
sonhos, todos eles centrais na continua elaboracdo de uma misséo de vida, € um assunto
que ainda comeca a ser tratado no campo de estudos curriculares, principalmente por
Ivor Goodson (2007).

Nesse sentido, uma grande quantidade de planejamento curricular se perde quando
os atores ndo sdo envolvidos; por isso, considerar o aprendizado como localizado na
histéria de vida é compreendé-lo contextualmente e historicamente, incluindo as
histdrias do coletivo.

Para Goodson, as historias de vida, as narrativas representam mais do que
memorias de tempos passados, por revelarem o poder atualizador da meméria,
bem como a possibilidade de se reconhecer no docente a consciéncia de seu
potencial e a presenca de sonhos que inspirem suas praticas e a construcao de
sua identidade profissional (MOREIRA, 2008, p.10)

A imagem da linha ou da pista traz em si a idéia de continuidade, de coesdo e
contiguidade entre os elementos. A linearidade pressupde uma ordem em que cada elo
se articula com o préximo numa sequéncia. Partindo da critica de Walter Benjamin ao
paradigma da linearidade®, é possivel pensar que esta é uma configuracio
artificialmente conduzida sob os critérios de uma organizacdo baseada na relacdo de
causa e efeito, onde, os acontecimentos sdo deslocados de sua configuracdo original e
inseridos numa “linha” que sugere coesao entre os elementos.

A organizacdo linear traz a impressdo de ser “natural” por denotar uma ordem
aparente. No entanto, tal arranjo exclui outras possibilidades de articulagéo entre os
elementos do vivido, elementos que, embora ndo estejam contiguos numa visao linear,
podem ter outros pontos de contato.

Isso potencializa ainda mais a possibilidade de pensarmos em outras formas de
producdo de curriculo, que se afastem de uma concepc¢édo linear e evolutiva. Para
Goodson (2007), uma dessas outras formas de se pensar curriculo, € através da
aprendizagem narrativa:
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(...) um tipo de aprendizagem que se desenvolve na elaboracdo e na
manutencdo continuada de uma narrativa de vida ou de identidade. Entre os
motivos que emergem na aprendizagem narrativa estdo o trajeto, a busca e o
sonho — todos eles motivos centrais para a continua elaboragdo de uma misséo
de vida® (GOODSON, 2007, p. 248)

Para Benjamin, o mundo atual encontra-se pobre no narrar de experiéncias,
possuindo apenas vivéncias, individuais e fragmentadas. Segundo Goodson, um
curriculo que se preocupe em ouvir as paixdes, buscas, sonhos e vontades dos que nele
estdo incluidos tem a potencialidade de trazer novamente o narrar de experiéncias, e nao
apenas de vivéncias. Isso possibilitaria que se repensasse 0 presenteismo e o
individualismo, propiciando a busca por um futuro coletivo e social.

A aprendizagem narrativa, através da constru¢do de um curriculo narrativo, pode
ser vista como central para o entendimento e estabelecimento de uma maneira diferente
de se aprender e de determinar a forma como esse aprendizado pode ser feito.

Se considerarmos a dimensdo politica e até mesmo cultural do papel exercido
contemporaneamente pela escola, € possivel considerar que um curriculo que guarde
para si uma estrutura pré-definida, sem relagdes com as vidas das pessoas, nao resistira.
Essa crise ja esta deflagrada e, nesse contexto, a aprendizagem narrativa — definida
como o aprender a ser um ser social, aprender sobre si mesmo e sobre o mundo - pode
ser uma das saidas.

No novo futuro social nés devemos esperar que o curriculo se comprometa
com as missOes, paixdes e propositos que as pessoas articulam em suas vidas.
Ai sim seria verdadeiramente um curriculo para empoderamento. Passar da
aprendizagem prescritiva autoritaria e primaria para uma aprendizagem
narrativa e tercidria poderia transformar nossas instituicdes educacionais e
fazé-las cumprir sua antiga promessa de ajudar a mudar do futuro social de
seus alunos (GOODSON, 2007, p. 251)

Pensar em formas de ensino e construgdo de curriculo que tenham como
particularidade sua constituicdo pelas narrativas de vida possibilita outras maneiras de
conceber a educacao.

Considerar narrativas como formas de tecer curriculos pode ser esbocada a partir
das inspiracOes tedricas advindas da leitura da obra de Walter Benjamin. Para ele, a
narrativa de vida possibilita a ressignificacdo da prépria experiéncia no seu fazer do
cotidiano, na relacdo entre 0 eu e 0 outro, nos acontecimentos que nos deixam marcas
de experiéncias vividas e ndo apenas vivéncias sem experiéncias, através de memarias
conscientes e inconscientes cheias de significados, sentimentos e sonhos.

Enfatizar a potencialidade de um curriculo tecido pela e nas narrativas torna-se
promissor quando pensamos, juntamente com Benjamin, que o narrar estd atrelado ao
saber aconselhar, sendo este aconselhamento entendido menos como uma forma de
saber responder perguntas e mais como uma maneira de se dar sugestdes.
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O aprender a ser um ser social possuidor de sonhos, incompletudes e experiéncias
pode ser evidenciado por um curriculo construido por essas experiéncias narradas,
representando um passo para o inverso do que Benjamin (1994) caracterizou como o
mundo em que vivemos hoje: um sistema maquinario que nos impele a partir para
frente, a comegar de novo, a construir com pouco.

Nesse contexto, a narrativa encontra-se intimamente relacionada ao ato de
rememorar, entendido como o exercicio do despertar, a possibilidade de ressignificagdo
da prépria experiéncia através das memdrias conscientes e inconscientes cheias de
significados, sentimentos e sonhos.

Na rememoracdo, emergem o ato de viver, o0 entrecruzamento de tempos (passado,
presente e futuro), espacos e visdes. Produzir narrativas, nesse sentido, ndo € sé relatar,
mas trazer as experiéncias no plural e trazer a tona as antigas narrativas sob o ponto de
vista cultural.

A narrativa, que durante tanto tempo floresceu num meio de artesdos — no
campo, no mar e na cidade —, é ela propria, num certo sentido, uma forma
artesanal de comunicacédo. Ela ndo esta interessada em transmitir o “puro em
si” da coisa narrada como uma informagdo ou um relatério. Ela mergulha a
coisa na vida do narrador para em seguida retira-la dele. Assim se imprime na
narrativa a marca do narrador, como a mao do oleiro na argila do vaso.
(BENJAMIN, 1994, p. 205)

Narrativas sdo formas de dizer de nossas experiéncias e podem ser expressas por
aquilo que chamamos aqui, inspirados na leitura de A Infancia em Berlim por Volta de
1900 (Benjamin, 1994), de moOnadas, que sdo centelhas de sentidos que tornam as
narrativas mais do que comunicaveis: tornam-nas experienciaveis. Do nosso ponto de
vista, a construcdo de ménadas permite uma outra forma de concepcéo de curriculo, na
medida em que possibilita estilhacar formas lineares de pensamento. Segundo Georg
Otte:

Benjamin critica esta linearidade postulando a necessidade de um “choque”
que interrompe a linha, possibilitando assim a formagdo da da “monada”, ou
seja, de uma formacdo espacial que substitui a ordem temporal-linear das
coisas. (OTTE, 1994, p. 65).

O que sao Monadas?

Partes-todo e ndo apenas partes de um todo, no conceito de monadas podemos
reunir a perceptibilidade, sensibilidade e receptividade, constituindo, segundo Leibniz,
em seu estado presente ndo apenas o que o precedeu, mas o que esta prenhe de futuro.

As monadas podem ser entendidas como pequenos fragmentos de histdrias que
juntas exibem a capacidade de contar sobre um todo, muito embora esse todo possa
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também ser contado por um de seus fragmentos. Segundo Galzerani (2002):

No que diz respeito & producdo de memorias ou produgdo de conhecimento
histérico em Walter Benjamin, passamos a mergulhar em algumas ‘ménadas”
ou miniaturas de significados — conceito que o pensador, ora focalizado,
coloca em agdo no didlogo com o fisico Leibniz. Tais centelhas de sentido(...)
podem ter a forca de um relampago. (GALZERANI, 2002, p. 62)

A imagem da mdnada, utilizada por Walter Benjamin em seus escritos, € inspirada,
segundo referéncias do préprio autor, na “Monadologia” de Leibniz. As mbnadas sdo
conceituadas como os elementos das coisas, indivisiveis e indissoluveis, substancias
simples e sem partes, que conformam o real em sua totalidade. Sendo a realidade
multipla e diferenciada, tais elementos minimos diferem entre si e estdo sujeitos a
mudangas naturais.

Essas mudangas s6 podem proceder de um principio imanente, pois, como comenta
Schneider (2005), as m6nadas “ndo tém janelas” e d&o a idéia de “algo que néo tem fora
nem dentro”. Dai deriva a sua ligagdo com o universal, pois a substancia simples — ou
monada — deve ter um “pormenor do que muda, que produza, por assim dizer, a
especificacdo e variedade” (LEIBNIZ, 1974, p. 64); contudo, algo muda e algo
permanece, gerando uma pluralidade de relagbes na substancia simples — uma
multiplicidade na unidade.

Para Leibniz, fatores externos ndo podem alterar a interioridade da moénada, néo
obstante a interpretacdo de Schneider sugira a rentncia da dicotomia interior/exterior
para se pensar na ménada em sua relagdo com a totalidade. Sendo o universal a razéo
ultima das coisas, na infinidade da diversidade das substancias simples residem as
diversas perspectivas de um sO6. Dessa maneira, todas as monadas “‘tendem
confusamente para o infinito, para o todo” (LEIBNIZ, 1974, p. 64).

Considerando o fato de que elas ndo sdo estaticas e contém em si mesmas a
centelha da mudancga, as ménadas revelam o principio da universalidade dindmica. Nao
sdo corpos materiais, mas, na propria definicdo de Leibniz, consistem em “autdmatos
incorpdreos” que, ndo obstante a sua imaterialidade, estdo profundamente conectados ao
mundo dos corpos.

Articulando a perspectiva de unido entre diversidade e unidade, expressa por
Leibniz, & imagem proposta por Benjamin, Gagnebin apresenta as ménadas como
miniaturas de sentido, imagens exemplares finitas nas quais se circunscreve um sujeito
que diz de si, mas ndo somente, abrindo espaco a ““algo outro que ndo si mesmo”
(GAGNEBIN, 2004, p. 80). Tais imagens sdo capazes de reter o fluxo do tempo “na
intensidade de uma vibracao™.

Essa idéia traz o elemento temporal de paralisacdo e de congelamento do fluxo da
historia que estd imbricado na ménada. Ela é um fragmento que salta do desenrolar
continuo do tempo; no entanto, carrega em si a estrutura de um todo universal,
concretamente ligada ao que a circunda. Na imobilizacdo da ménada, pode-se flagrar a
imagem dialética — uma configuracdo saturada de tensdes, nas quais ela se cristaliza.
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E nessa tensdo entre o particular e o universal que a monada de Benjamin se
inscreve:

“a ideia é ménada — isto significa, em suma, que cada ideia contém a imagem
do mundo. A representacdo da ideia imp8e como tarefa, portanto, nada menos
gue a descricdo dessa imagem abreviada do mundo.” (BENJAMIN, 1994, p.
70).

O olhar para a monada se direciona ndo para o seu carater fragmentario, mas para a
sua potencialidade de relacdes através dessa especificidade que, num mosaico de outras
particularidades, configura uma totalidade.

Schneider afirma que:

“mesmo que em espago e tempo as coisas sejam percebidas como separadas
umas das outras, isto apenas se constitui num efeito de superficie, pois no todo
o fragmentario forma uma unidade implicita e encoberta” (SCHNEIDER,
2005, p. 281).

A mdnada encontra-se, dessa maneira, numa constante abertura de significados e de
conexdes com outras particulas elementares presentes no desenrolar do tempo. Em cada
monada, estdo presentes todas as outras. As palavras de Leibniz conectam a sua
“Monadologia” & apropriacdo da imagem das monadas por Benjamin: cada uma delas é,
a seu modo, um “espelho do universo”, que harmoniza em si o infinito e o particular.

Em seu texto “Infancia em Berlim por volta de 1900, Benjamin constréi uma série
de pequenas narrativas que remetem a sua infancia. Nelas, é possivel vislumbrar a
articulacdo entre o vivido individual do autor e as esferas sociais mais amplas,
resgatando a experiéncia do passado infantil e a ressignificando a partir do olhar adulto.

O sujeito que ali se revela é imbuido de uma dimens&o social ampliada, pois, como
afirma Jeanne-Marie Gagnebin, “renunciando a clausura tranquilizante, mas também a
sufocacdo da particularidade individual, é atravessado pelas ondas de desejos, de
revoltas, de desesperos coletivos.” (GAGNEBIN, 2004, p. 74-75) Nesse sentido, 0s
pequenos textos memorialisticos podem ser considerados moénadas, que espelham em
suas linhas particulares uma subjetividade inserida num universo social.

A monada revela-se como uma chave para que se mantenha o equilibrio entre um
individualismo idiossincréatico e hermético, que ndo se comunica com o mundo exterior,
e uma consciéncia social iluséria que pretenda abarcar os sujeitos desprezando suas
especificidades. Nesse sentido, a ménada pode revelar o carater singular da experiéncia
educativa realizada, sem perder de vista suas articulagbes com o universo amplo da
cultura em que ela estd imersa e com o olhar subjetivo do pesquisador.
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Praticas curriculares narradas: a potencialidade das ménadas

Nesse trabalho, trazemos duas experiéncias para pensarmos a construcdo de
monadas: a primeira delas refere-se a construcdo a partir de narrativas (historias
contadas) e a segunda através de imagens fotograficas. Para contextualizarmos nosso
ensaio, estamos definindo um curriculo a ser pensado: os curriculos de formagdo de
professores ou, mais especificamente, as licenciaturas.

A literatura vem apontando, no Brasil, desde o inicio da década de 90, inimeras
questdes relativas aos modelos de profissionalizagdo docente vigentes nas
universidades. O foco do problema parece estar na perspectiva da racionalidade técnica,
que prima por uma valorizagdo do campo cognitivo-racional com diferenciagdes
drésticas entre teoria e pratica, o que produz processos de formacdo docente esvaziados,
como inumeras pesquisas ja tém demonstrado. (Geraldi, Fiorentini e Pereira, 1998).

Investir em outras formas de se pensar a formacdo docente também pode ser
uma saida para o curriculo das licenciaturas. Por isso, nesse sentido, trazemos situagoes
ocorridas em estagios curriculares de programas de formacéo de professores tecendo-as
com a nossa proposta de se pensar nas monadas como expressdo do curriculo como
narrativa.

Narrativas em forma de mdénadas

As mdnadas que serdo abaixo apresentadas foram construidas a partir de escritas de
narrativas de vida e memorias escolares de professores em formacao inicial, numa
experiéncia de estagio, tendo em vista uma aproximacdo mais significativa com os
fazeres do cotidiano escolar. (Rosa e Ramos, 2008)

Procurando romper com a usual forma de producdo de conhecimento herdada da
modernidade e calcada principalmente no olhar, na visdo, (\Veiga-Neto, 2002)
formadores de professores propuseram aos estagiarios das licenciaturas® que
reconhecessem seu ambiente de estagio — a escola — tendo como referéncia os odores
presentes nela. Essa proposta € inspirada em Peter Burke, que em seu trabalho “Uma
historia cultural dos odores” afirma:

(...) ainda lembro vivamente de um odor da minha infancia, o cheiro azedo
gue impregnava as ruas dos bairros pobres por onde eu passava a caminho da
escola. Marcel Proust, como ndo poderia deixar de ser, dava muita atencdo aos
odores assim como ao sabor de sua célebre madeleine, e alguns
anos,caminhando por Hong Kong tive o que se poderia chamar de experiéncia
proustiana. (BURKE, 2004)

Nessa perspectiva e com a intencdo de exercitarmos a possibilidade da escrita de
historias narrativas a partir dos odores, foram propostas aos alunos estagiarios de uma
turma de licenciatura, as seguintes questdes: Que odores sdo sentidos no ambiente da
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escola onde se realiza seu estagio? Que memorias sdo acionadas a partir desses odores?

Cheiros diferentes de uma escola revisitada

Ao chegar, antes mesmo de passar pelo portdo, senti aquele cheiro de
terra molhada misturada a poeira da estrada e ao cheiro de mato, 0 mesmo
odor que eu percebia, quando aluna, ao chegar pela manh& naquela mesma
escola. Entrando na escola, fui direto a sala dos professores para me
encontrar com o professor coordenador do meu estagio, e mais uma vez me
deparei com um odor caracteristico, uma mescla de cheiro de café com
fumaca de cigarro.

Apo6s conversar com o professor e ser apresentada ao corpo docente, fui
caminhar pela escola. Percebi algumas mudangas fisicas da época em que
estudava la, nova disposicao das salas, novos equipamentos, etc. A biblioteca
também sofreu algumas modificacGes, porém, devido ao grande nimero de
livros antigos da sua cole¢do, ainda conserva o cheiro de livro velho. Saindo
da biblioteca, fui passear pelas salas de aula, mas nenhum odor que percebi
por 14 me fez relembrar momentos de minha vida escolar. (Joana)

Odores reconhecidos

Devo confessar que h& apenas trés odores que consigo reconhecer em
alguma escola que eu consiga me lembrar da minha época escolar. Vou
comecar com 0 mais desagradavel deles: o banheiro. O primeiro tipo de
banheiro coletivo que utilizei foi justamente na escola e parece que
independente do tempo que passe e do lugar da escola, alguns odores
desagradaveis ndo parecem mudar. Nao sei se um banheiro feminino possui
esse mesmo tipo de odor que o masculino, mas a primeira sensacao de cheiro
ruim num banheiro coletivo foi justamente no colégio e na escola onde estou
estagiando, isso ndo é diferente. O segundo odor nao é tdo desagradavel, mas
esta longe de ser agradavel também, que é a poeira da biblioteca. Espirros e
ataques de tosse eram fregiientes quando eu estudava na biblioteca do meu
colégio, sendo assim eu sO fazia isso quando era realmente necessario,
preferindo muito mais estudar em casa do que no colégio.

Por ualtimo, finalmente um odor agradavel, que era o da cantina. Apesar
de ndo haver aquela chapa onde eram fritos os hambdrgueres, o cheiro dos
salgados e demais lanches me fazem lembrar da época de escola. Isso
acontece mesmo quando eu vou a outros lugares como padarias, por exemplo.
(Helio)

A auséncia dos odores

Ao entrar na sala de aula do colégio de estagio a auséncia de odor
permanecia; apenas pude sentir o cheiro de salgadinho que um aluno comia
enquanto a aula ndo se iniciava. Este cheiro me fez lembrar a cantina da
escola em que estudei, onde se vendiam salgados. Este odor me recordou 0s
intervalos em que eu comia um delicioso salgado de milho o qual nunca mais
encontrei em nenhum outro estabelecimento. E as conversas divertidas com
minhas amigas. Apos o término da aula, fui embora e ao sair para o péatio do
colégio pude sentir um odor de crepusculo; um frescor e certo cheiro de que o
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orvalho iria comegar a cair. Este cheiro me lembrou muito quando freqiientei
algumas aulas do cursinho a noite na minha escola. Ao voltar para casa,
conclui que atualmente a presenca de odores € mais ausente em relagdo ao
passado. Estamos tdo focados com o sentido da visdo (a estética) que
renunciamos nosso olfato. (itala)

Ménadas fotograficas

Ainda focalizando um curriculo de formagdo de professores, tendo em mente as
narrativas como produtoras de subjetividades, apresentamos agora algumas reflexdes
iniciais acerca da possibilidade de tomarmos as imagens fotograficas como ménadas.
Além disso, pretendemos discutir possibilidades de utilizacdo das imagens fotogréaficas
para a construcdo de multiplos olhares para o cotidiano escolar.

As discussbes e reflexdes sobre a presenga das imagens na sociedade
contemporanea sd0 numerosas e abarcam diferentes campos de conhecimento®. As
imagens sao superficies que buscam representar algo. Para Flusser (2002), as imagens
pretendem representar algo que esta “la fora no espaco e no tempo”. Para 0 autor as
imagens sdo o resultado de um esforco de se abstrair duas das quatro dimensdes de
espago-tempo, para que se conservem apenas as dimensdes do plano. As imagens tém
sua origem na imaginacdo. “Imaginacdo é a capacidade de fazer e decifrar imagens™
(FLUSSER, 2002, p.7).

De um modo geral, podemos considerar que vivemos em um contexto social onde
as imagens se fazem presentes em cada um e em todos os meios de comunicagédo
humana. As imagens povoam 0 universo da comunicacdo humana desde a fala até
informatica.

Por outro lado, € inegavel a consideracdo de que prevalece entre nés o consumo de
imagens como uma das principais formas de interagdo no/com o mundo. Nossas
vivéncias com diferentes imagens sejam elas fotograficas, televisivas ou
cinematogréaficas, se dao, na maioria das vezes, de forma fragmentada, fugidia,
esponténea, enfim, de modo automatizado.

Numa atualizacdo de algumas reflexdes de Benjamin, Flusser (2002), argumenta
que as imagens sdo mediacOes entre 0 homem e o mundo. “O homem ““existe”, isto &,
entretanto o mundo nao lhe é acessivel imediatamente” (FLUSSER, 2002, p. 9)

As imagens tém o proposito de representar o mundo. No contexto social
contemporaneo as imagens deixam de ser mapas do mundo, que expressa a experiéncia
coletiva, e se transfiguram em biombos, que representa uma vivéncia individual.

O homem, ao invés de se servir das imagens em funcdo do mundo, passa a
viver em funcdo de imagens. Ndo mais decifra as cenas da imagem como
significados do mundo, mas o proprio mundo vai sendo vivenciado como
conjunto de cenas. Tal inversdo da funcdo das imagens é idolatria. (FLUSSER,
2002, p. 9)
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Nesse sentido, é possivel pensarmos numa experiéncia formativa dos sujeitos que
se concretiza através de sua mediacdo e interagdo com as imagens? E possivel
reconstruirmos o lugar das imagens entre n6s? Mais especificamente, é possivel
tomarmos as imagens fotogréaficas como elementos potencializadores de uma reflexao
de sentidos estendida e alargada? A fotografia pode instaurar um movimento reflexivo
de sentir o que se vé e pensar 0 que se sente? De que modo monadas fotograficas
podem nos auxiliar a (re)pensar o curriculo?

Antes de discutirmos as relacdes entre a producdo de moénadas fotograficas e o
curriculo narrativo, pensamos ser importante apresentar algumas consideracfes sobre a
natureza da imagem fotografica. Bruno e Samain (2006) baseando-se nas proposicoes
de Phillipe Dubois, apresenta-nos uma instigante compreenséo da fotografia. Para ele:

A imagem fotogréafica € uma inscricdo, uma marca, uma pequena queimadura
de luz sobre nitratos de prata; sempre o indice de um real, e que ndo existiria
sem o seu referente. Posso tocar a imagem fotogréafica, apalpé-la. Ela tem uma
textura, um peso, uma materialidade, mesmo se ela é, também, achatada,
bidimensional, corte e golpe no tempo e espaco. (BRUNO e SAMAIN, 2006,
p. 54)

Nessa perspectiva, a imagem fotografica pode ser tomada como uma possibilidade
mimética do real e, a0 mesmo tempo, uma (des)construcdo do real (Dubois, 2007).

Ainda em relacdo a natureza das imagens fotogréficas, tomaremos emprestados
alguns eixos interpretativos de Bruno e Samain (2006) por entendermos que 0S mesmos
auxiliam-nos na proposi¢éo de tomarmos as fotografias como monadas. S&o eles: toda
imagem (um desenho, uma pintura, uma fotografia, um fotograma de cinema, uma
imagem em video...) é portadora de um pensamento, isto é, carrega consigo e veicula
um pensamento, pelo menos do autor que a fez; toda imagem, por sua vez, nos faz
pensar e sempre nos oferece algo para pensar: por vezes um estrato/pedaco do real, ou
uma faisca de imaginario para sonhar;toda imagem € ““uma forma que (se) pensa’, isto
é, independente de nds, as imagens seriam formas que, entre elas, se comunicam e
dialogam. (p. 28)

Mauricio Lissovsky (2006), em um instigante texto que trata das relacfes entre a
fotografia e a Historia nos escritos de Walter Benjamin, desafia-nos a entendermos a
fotografia como um objeto que contrai o acontecimento e o exprime na forma
cristalizada da moénada. A imagem fotografica como ménada expressa algo que se
encontra “la fora” no espago-tempo. Condensa as dimensdes de tempo: passado,
presente e futuro. A fotografia €, a0 mesmo tempo, irrup¢do e congelamento. Ainda
segundo Lissosky:

Na fotografia, os dois modos da temporalidade — a fugacidade e a interrupgéo
— evidenciam-se como o problema das condic¢des de visibilidade: problemas
de aura e da centelha. A foto oscila entre aquilo que Ihe escapa e isto que nela
se infiltra. (LISSOVSKY, 2006, p. 26)
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No tocante ao processo de leitura e interpretacdo das imagens fotograficas, dada a
sua natureza, o significado da imagem encontra-se na superficie e pode ser captado por
um golpe de vista. Para Flusser (2002) deve-se permitir a vista “vaguear” pela
superficie da imagem. Para o autor:

Ao vaguear pela superficie, o olhar vai estabelecendo relagGes temporais entre
os elementos da imagem: um elemento é visto ap6s o outro. O vaguear do
olhar é circular: tende a voltar para contemplar elementos ja vistos. Assim, o
“antes” se torna ‘depois”, e 0 “depois” se torna o “antes”. O tempo projetado
pelo olhar sobre a imagem é o eterno retorno. O olhar diacroniza a
sincronicidade imagética por ciclos. (FLUSSER, 2002, p. 8)

No entanto, esse processo garante apenas a apreensdo superficial do significado da
fotografia. Se procurarmos capturar aquilo que escapa e aquilo que se infiltra na
imagem fotografica, devemos “mergulhar” na fotografia.

Barthes (1984) destaca a multiplicidade de leituras da imagem fotografica e 0 modo
como uma imagem pode animar seu espectador. Na relacdo que se estabelece entre a
fotografia e o espectador, dois movimentos distintos se apresentam: um da imagem em
direcdo ao observador e outro do observador em direcdo a imagem. Ao primeiro
movimento, Barthes denominou studium.

O studium se refere aos pontos sensiveis, as marcas que partem da fotografia e
atingem o espectador, chamando-lhe a atengdo. No segundo movimento, denominado
punctum, a acdo/reacdo parte do espectador e o leva a acrescentar alguma coisa a foto.

Segundo Barthes “O punctum € aquilo que eu acrescento a foto e que, no entanto, ja
l4 estd.” (BARTHES, 1984, p.82) E da tensdo entre o studium e o puctum que acontece
uma nova leitura da imagem.

Gostariamos de acrescentar, ainda nos baseando em Bruno e Samain (2006), que as
imagens fotogréficas também podem ser tomadas como telas, fundos vazios capazes de
engendrar, ora formas visuais, ora verbais, ora escritas. Para 0s autores, a palavra nasce
da imagem e a escrita € uma imagem. Parece-nos muito importante, portanto,
atentarmos para o poder de enunciacao das imagens articuladas as palavras.

Partindo dessas reflexdes iniciais, apresentamos a seguir um conjunto de imagens
fotograficas produzidas no contexto de uma disciplina de Estagio Supervisionado em
um curso de formacdo inicial de professores de Educagdo Fisica. Essas imagens fazem
parte de um Caderno de Docéncia Digital em formato de blog, que os alunos
produziram ao longo do estagio no segundo semestre de 2007.

As fotografias foram apresentadas aos estagiarios e solicitou-se aos mesmos que
produzissem um arranjo visual que o0s permitissem contar sua experiéncia e
aprendizagem no estagio a partir das imagens. O convite que fazemos é de tomarmos
tais imagens, associadas as narrativas da experiéncia vivida pelos estagiarios no contato
cotidiano com as criangas, como monadas.
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Arranjo Visual — Estagiaria Llcia

1L

Narrativa de Llcia

Nds pretendiamos trabalhar o tema esportes de raquete com as criangas. Fizemos
a escolha e o planejamento em sala de aula e sugerimos o tema aos alunos. Foi uma
novidade para eles. A primeira foto me lembra a aula que fizemos em sala. Como ndo
havia raquetes para todos, pedimos aos alunos que trouxessem papeldo e construimos
uma raquete para cada um deles. Essa foto me lembra a empolgacdo das criangas em
construir seu proprio material. Dessa forma, todos poderiam participar.

Essa foto ja apresenta os alunos realizando algumas préaticas. Nessa foto as
meninas estdo jogando ténis de mesa com o material que foi construido por elas. Os
alunos perceberam que ndo era preciso ter o material oficial para se jogar.

No dia do ténis de mesa também nao tinha mesa para todo mundo, entdo algumas
meninas jogaram no chao. Nesse dia, alguns alunos esqueceram em casa ou perderam
as raquetes. Eles pegaram algumas garrafas PET que estavam jogadas na quadra e
construiram/improvisaram raquetes. Eles jogaram e participaram como se estivessem
com as raquetes de verdade.

Nessa outra foto da pra ver no rosto das alunas a alegria que elas estavam de
participar da aula. O que me chama mais atencdo nessa foto é a fisionomia das
criangas. Essa aluna aqui entdo... Vieja como ela esta toda empolgada!

Nessa outra foto da pra ver a mesma coisa. Veja a concentragdo dos alunos. Veja
como eles estao concentrados na atividade.

Nessa foto a gente vé os desenhos dos alunos. Pedimos para eles registrarem as
aulas e eles fizeram desenhos que representaram as aulas que foram trabalhadas com
eles.

Ja a ultima foto me lembra os momentos em que nés davamos nossas aulas. Era
comum os alunos das demais turmas ficarem de janela das salas nos observando por
um bom tempo. As vezes até as professoras ficavam observando. Acho que as aulas
chamavam atencéo por serem diferentes, apresentarem temas diferentes.
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No inicio do estdgio nés pensavamos que seria muito dificil trabalhar dessa
maneira. N6s imaginavamos que seria muito dificil desenvolver essa proposta numa
escola publica. Achavamos que os alunos ndo se interessariam, mas noés decidimos
insistir e com o tempo percebemos que era possivel que os alunos e até mesmo as
professoras se envolveram.

Arranjo Visual do Estagidrio Hermano

212

Narrativa de Hermano

Bom, essa primeira foto aqui me lembra o lugar, a escola. Outro dia eu estava
visitando nosso blog e vi essa imagem, e me lembrei do espaco que utilizamos. Me
lembrei das surpresas que tive nesse espaco... coisas que aconteceram que nés nao
esperavamos.. coisas que surgiam de uma hora para outra. Entdo, eu vejo essa imagem
e me lembro... como ficou marcado esse lugar por tudo o que aconteceu aqui

Essa segunda imagem; acho que é da segunda aula. Nés trabalhamos a construcéo
das raquetes. N6s fomos para essa aula com duvidas se os alunos iriam aceitar uma
aula em sala, se eles iriam se envolver com a construcé@o das raquetes. Quando a aula
terminou percebemos que eles se envolveram. Entdo, essa foto mostra os alunos
construindo as raquetes. Algumas criancas fizeram raquetes com mais detalhes. To
olhando aqui... alguns alunos fizeram bordas coloridas, outros preencheram as
raguetes com trés camadas de papeldo...outros colocaram cabos mais longos. Foi um
processo criativo dos alunos.

Aqui, nessa foto da pra ver duas alunas praticando com as raquetes.

Nessa outra foto os alunos estao utilizando as raquetes que construiram e jogando
ténis de mesa.

Ah! Nessa foto aqui eu estou vendo os alunos com as raquetes de Badminton e me
lembro como eles ficaram surpresos com esse material. Para muitos era a primeira vez
que tinham contato com essa material... como eles ficaram euféricos para praticar,
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para jogar, para rebater com a bola, foi impressionante!

Essa outra foto também mostra os alunos jogando... nés dividimos a quadra com
cones e entregamos as raquetes para eles. Me lembro que nessa aula cada dupla estava
rebatendo com bolinha de plastico, com a “petequinha” do badminton, outros
rebateram até com bolinhas de papel.

Nossa inten¢do é que todos pudessem vivenciar o movimento, a pratica.

Essa outra foto eu me lembro bastante. Nessa aula acho que ndo tinha raquete
para todos os alunos. Alguns alunos ficaram sem raquete. Nés iamos fazer um rodizio.
Dai eles pegaram uma garrafa que estavam no canto da quadra, amassaram e
comegaram a jogar. Quando eu vi, tentei chamé-los para a atividade mas eles
disseram: ““Professor aqui ta legal!” Foi criatividade deles. Lembro-me que ficamos
surpresos.

Ja essa ultima foto € mais do periodo final do estagio. N6s pedimos aos alunos
para desenharem o que eles haviam aprendido em nossas aulas, do que eles mais
gostaram. Surgiram varios desenhos. Nessa foto o aluno desenhou uma das aulas em
que nds utilizamos cones para dividir os campos de jogo. Nessa aula, alguns alunos
jogaram com as raquetes, outros com as maos, eles jogaram como quiseram.

Quanto a minha aprendizagem no estagio em primeiro lugar nés escolhemos o
tema em sala de aula com os alunos. Na faculdade n&o tivemos a disciplina Esportes de
Raquete. Ent&o, nds tivemos que estudar um pouco, para falar para os alunos sobre 0s
esportes de raquete: como poderiamos trabalhar na escola as diferentes modalidades.
Eu me envolvi bastante com o tema. Por outro lado, alguns alunos nos marcaram. N6s
comentamos sobre isso até hoje. Como foi nosso contato com os alunos, a surpresa e 0
envolvimento com o tema. Entao foi assim: eles aprenderam e nds aprendemos junto
com eles. Foi uma troca, entendeu?

Arranjo Visual do Estagidrio Silvio
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Narrativa de Silvio

Bem a primeira imagem selecionada me traz bastante lembranca... a escola. Ele
me remete para o cenario de nosso trabalho. Desde o primeiro contato pudemos
perceber que é uma escola de portas abertas. Isso nos chamou muita atencdo. E uma
imagem fantéstica e me faz lembrar que quando davamos aulas os outros alunos
acompanhavam nossas atividades da janela. Essa é uma imagem das mais fortes.

Num segundo momento podemos perceber pela foto que a Educacdo Fisica nao
acontece somente no patio ou na quadra. NOs conseguimos realizar algumas atividades
em sala. N6s levamos os materiais para sala e os alunos escolheram o tema a ser
trabalhado. A foto seguinte apresenta a criacdo do material a ser utilizado pelos
alunos. Isso é muito interessante. Nesse momento, nds fomos meios ““armados’™ para a
aula, pensando: ““Sera que os meninos vao gostar disso?”” Apesar deles terem escolhido
o tema?” Nos estdvamos inseguros. Mas os alunos nos surpreenderam. Eles
demonstraram que gostaram da proposta. Isso nos desarmou e nos fez pensar na
necessidade de acreditarmos mais em nossas propostas.

Em seguida nds temos imagens da pratica. Os alunos vivenciaram o ténis de mesa,
0 badminton. Muitos deles ndo conheciam essas praticas e puderam vivenciar e
experimenta-las.

A gente pode perceber o sorriso de muitos, aquele prazer de praticar o que foi
proposto.

E uma dltima foto que selecionei e acho muito marcante é essa que demonstra
como os alunos sdo capazes de criar. Como eles sdo capazes de improvisar e
transformar uma garrafa de PET numa raquete para participarem da atividade. Eles
queriam participar e arrumaram um jeito para isso. 1sso me chama muita atencéo. Eu
destaco a primeira e a Gltima foto. Na primeira a escola de portas abertas, num cenario
ao mesmo tempo assustador e acolhedor. Ja a Gltima foto mostra o quanto os alunos
s80 capazes e estao dispostos a interagir, com vontade de participar.

No estagio eu aprendi que ¢é possivel aprender e que é possivel ensinar. Mais do
gue o contetido que foi ensinado, eu acredito que o maior aprendizado é acreditar que é
possivel ensinar. Se no6s tivermos coragem de encarar, de enfrentar, o trabalho é
produtivo e vale a pena. E possivel o aprendizado, é possivel o ensino, é possivel 0
trabalho em equipe. O que mais fica é isso... algo que vai além do contetudo que foi
ensinado.

Algumas pistas

O conjunto de mdnadas expressa uma aprendizagem narrativa, na medida em que
possibilita a construcdo de percursos formativos mais flexiveis.

Na epigrafe desse artigo, Robson Crusoé ao tentar responder a Sexta-Feira que a
importancia da corrida ndo estava na possibilidade de ganhar ou perder, mas sim na
maneira como ele a realizaria, instaura a possibilidade de Sexta-Feira, retomando
relacBes pessoais e coletivas, construir uma outra forma de percorrer o0 mesmo trajeto.

Com essa inspiracdo, queremos afirmar que o curriculo narrativo pode permitir que
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diferentes trajetorias sejam realizadas quando relacdes pessoais e coletivas se articulam,
sem perder de vista a dimensdo histdrica e social do conhecimento a ser construido. Tal
entrecruzamento possibilita o enraizamento de experiéncias articulando, através da
narrativa, saberes das trajetorias de vidas individuais e o conhecimento socialmente
instituido. No nosso caso, evidenciamos como isso pode se dar em diferentes contextos
de programas de formacdo de professores, pois sdo narrativas produzidas no contexto
dos estagios curriculares de licenciaturas.

Sem a intencdo de restringir uma possibilidade de significacBes ao explicar o que
foi dito ou até mesmo de fazer releituras que movam nosso olhar apenas para uma
significacdo do que foi narrado, as ménadas em momentos diferentes possibilitam o
trabalho e construcdo de um curriculo que leve em conta as dimensdes pessoais, sociais
e histdricas, que ndo tem a prescricdo como fator determinante. Um curriculo permeado
por histérias de vida avanga além de processos formativos prioritariamente focados em
processos de racionalidades. Parece-nos a emergéncia de um curriculo mais
potencializador de diferentes estéticas, que incluem sentimentos, escolhas,
rememoracao e transformacédo do passado revisitado a partir das experiéncias presentes.

Vérias formas de compreensdo podem ser resultadas da leitura dessas ménadas,
mas certamente o entrecruzamento de tempos, de significados, a forma como tais
experiéncias tornam-se significantes para se pensar no curriculo escolar, apresentam-se
como alternativa para outros desenhos curriculares nos diferentes niveis de ensino.

Nessa modalidade de curriculo, é possivel depreender também o hiato, a travessia
necessaria que se faz entre o ser aluno e o ser professor, intervalo tensionado por
memorias e emogles recuperadas e ressentidas pela auséncia de algo que ndo existe
mais. “Saindo da biblioteca, fui passear pelas salas de aula, mas nenhum odor que
percebi por 14 me fez relembrar momentos de minha vida escolar.” (Joana)

Nas monadas apresentadas, sejam elas palavras ou imagens, nocdes e sensibilidades
a respeito de uma formacéo docente que tenha por base outras formas de ser professor,
traz a significacdo de um curriculo narrativo como forma de expressdo de um leque de
experiéncias vividas e entretecidas no didlogo com outros. “No estagio eu aprendi que €
possivel aprender e que € possivel ensinar. Mais do que o conteudo que foi ensinado, eu
acredito que o maior aprendizado é acreditar que é possivel ensinar.”” (Silvio)

A construcdo de mdnadas que guardam consigo peculiaridades de historias de vidas
e memorias, possibilita a assuncdo de que processos formativos podem ser realizados
por curriculos que propiciem encontros “consigo mesmo e com 0 outro” engendrando,
conforme defendido por Goodson, uma outra forma de se pensar a formagdo de
professores e junto com isso, reinvengdes do cotidiano da escola.

Notas

1 O trecho foi retirado/adaptado do dialogo entre Robson Crusoé e o “nativo” Sexta-Feira, presente no filme O
Homem Sexta-Feira (Man Friday), uma das varias adaptacGes cinematograficas do romance Robson Crusoé. No
trecho escolhido os protagonistas estdo numa praia da ilha e procuram construir uma “pista” de corrida de
velocidade utilizando folhas de coqueiros. O filme é do ano de 1975 e tem direcdo de Jack Gold . O ator Peter
O’toole interpreta Robson Crusoé e Richard Roundtree é Sexta-feira.
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2 Utilizamos aqui os argumentos de Georg Otte (1994), que explicita a falacia da linearidade denunciada por
Benjamin. O autor se refere a idéia da linha temporal dos acontecimentos histdricos; nesse texto, fazemos um
paralelo com a linearidade presente nos curriculos prescritivos.

3 A expressdo “missdo de vida” utilizada por Goodson (2007) relaciona-se as trajetérias de vida e escolhas presentes
que determinardo a construgdo de um futuro que ao mesmo tempo € individual e social. Os sonhos, trajetos e buscas
que emergem na continua elaboragdo de uma missdo de vida sdo centrais para se pensar na constru¢do de um
curriculo narrativo.

4 Nas ménadas, tanto narrativas como fotogréficas, os nomes dos estagiarios s&o ficticios.
% Neste texto dialogamos com o campo da Antropologia Visual e com autores como Walter Benjamin, Roland Barthes
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