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RESUMO

Segundo o Currículo da Cidade de São Paulo, os professores 
e professoras são sujeitos, agentes principais na elaboração 
e implementação do Currículo e, como tal, estabelecem as 
relações entre ensino e aprendizagem, segundo concepções 

epistêmicas próprias. bell hooks1��XZWN]VLIUMV\M�QVÆ]MVKQILI�XMTI�WJZI�LM�
Paulo Freire, entende que essas concepções epistemológicas não se constro-
em apartadas de perspectivas histórico, social e culturais. A autora oferece 
ferramentas analíticas para pensar as relações de poder imbricadas no inte-
rior da escola, a partir de uma perspectiva interseccional, de classe, raça e 
gênero, que podem contribuir na formação continuada de professores rea-
lizada na DIPED da DRE Guaianases para uma educação antirracista na 
perspectiva do Currículo da Cidade.

Palavras-chave: Currículo da Cidade, Formação de professores, bell hooks.

1 A autora utiliza a escrita do nome na forma minúscula, por uma posição política de destaque a sua escrita 
e não a sua pessoa.
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Introdução

�� 8WZ�KWV[\Q\]yZMU�I�UIQWZ�XIZ\M�LW[�XZWÅ[[QWVIQ[�LM�ML]KItrW�Y]M�I\]IU�VI�ML]KItrW�Jn[QKI��VM[[M�IZ\QOW�
WX\W]�[M�XWZ�]\QTQbIZ�W�\MZUW�XZWNM[[WZI�XIZI�LM[QOVIZ�W[�XZWÅ[[QWVIQ[�LI�LWKwVKQI�

Pensar a formação de professores é pen-
sar no sujeito.  Quem é essa professora?2 
Como se constitui a docente? Como se per-
cebe como sujeito histórico no emaranha-
do da teia social? Como essas percepções 
[M�ZMTIKQWVIU�KWU�[]I[�XZn\QKI[�XMLIO~OQ-
cas? Essas e outras inquietações surgiram a 
partir da minha própria experiência como 
professora e negra. Foram essas inquieta-
ções que me levaram à pesquisa em forma-
ção de professores, entendendo que a Rede 
é constituída por diferentes sujeitos, e que, 
por sua vez, também estão implicados pe-
las matrizes de dominação que estruturam 
a sociedade, tanto objetivamente, como 
subjetivamente, criando relações assimé-
\ZQKI[�M�PQMZnZY]QKI[��Y]M�[M�ZIUQÅKIU�VW�
interior dos espaços escolares.

 Este artigo apresenta ref lexões ela-
boradas a partir da revisão da literatura 
de bell hooks (2017, 2019, 2020), que se 
constitui em um dos aportes teóricos pri-
UnZQW[� LM� UQVPI� XM[Y]Q[I�� M� \MU� KWUW�
objetivo oferecer contribuições para pen-
sar a formação continuada de professoras 
nos diferentes componentes curriculares, 
etapas e modalidades, que possibilitem 
mecanismos para a compreensão das 
relações entre experiência dos sujeitos 
docentes, suas concepções epistêmicas e 
I[�XZn\QKI[�XMLIO~OQKI[�I�XIZ\QZ�LM�]UI�
perspectiva antirracista.

Também procuro evidenciar como o 
Currículo da Cidade de São Paulo traz, em 
sua concepção, a premissa de uma educa-
ção integral, equânime e inclusiva, e que 
XIZI�MNM\Q^n�TI�VrW�XWLMUW[�LM[KWV[QLMZIZ�
que estudantes e professores são sujeitos in-
tegrais nas relações de ensino e de aprendi-
zagem. A estrutura do Currículo da Cida-
LM�LM�;rW�8I]TW�M[\n�ITQKMZtILI�VM[\M[�\Zw[�
conceitos orientadores que estão inter-rela-
cionados e permeiam todos os níveis e mo-
dalidades da Rede Municipal de Ensino.  

O conceito de educação integral se as-
senta no sujeito e não no tempo de perma-
VwVKQI�VI�M[KWTI��-[\n�IVKWZILW�VI�XMZKMX-
ção de que os sujeitos possuem dimensões 
intelectuais, físicas, sociais, emocionais e 
culturais, e que todas essas dimensões de-
vem ser desenvolvidas em sua formação de 
UIVMQZI� QO]ITQ\nZQI�� 7[� KWVPMKQUMV\W[��
habilidades, atitudes e valores desenvolvi-
dos na perspectiva da educação integral 
permitem ao sujeito alcançar seus objeti-
vos individuais, compreender e intervir na 
sociedade, de modo a garantir seu lugar 
no mundo como um sujeito de direitos, e 
também contribuir com a melhoria da co-
munidade na qual se insere. Para tanto, 
a escola deve estar atenta ao contexto da 
sociedade contemporânea, nas dimensões 
sociais, políticas, econômicas e culturais, 
o que também nos propõem pensar nas 
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desigualdades produzidas neste contexto, 
que estão relacionadas com os conceitos 
de uma educação equânime e inclusiva.

A proposta de uma educação equâni-
me apreende o reconhecimento de que a 
diferença é um traço inerente das huma-
nidades e que, portanto, não deve ser mo-
bilizada para a produção de desigualdades 
de acesso a direitos. Somos diversos, temos 
experiências diversas, que são condiciona-
das pelas estruturas sociais, conhecemos e 
produzimos conhecimentos a partir destes 
lugares. Dessa forma, se faz imperativo ofe-
ZMKMZ�KWVLQt�M[�LQ^MZ[I[��ZMK]Z[W[�M�XZn\QKI[�
pedagógicas dentro do sistema educacional 
para que todas e todos possam ter os direi-
tos de aprendizagem garantidos de maneira 
integral. Oferecer condições iguais, descon-
siderando a heterogeneidade das (os) bebês, 
crianças, meninas, meninos e jovens da 
Rede seria corroborar com um sistema de 
perpetuação de desigualdades e exclusão. 

O que nos leva ao terceiro conceito na 
tríade que embasa o documento, a educa-
ção inclusiva. A educação inclusiva conce-
JM� \WLI[� I[� LQUMV[�M[� VMKM[[nZQI[� XIZI� I�
garantia de acesso, permanência e apren-
dizagem para todas e todos, consideran-
do suas características biopsicossociais. 

Para tanto, trago algumas das ferramentas 
analíticas produzidas por bell hooks, para 
compreender as relações de poder e qual 
o seu encadeamento com a formação da 
identidade docente e como as experiências 
sociais dos sujeitos se relacionam como os 
processos de ensino e aprendizagem.

Proponho com isso a utilização da 
obra Ensinando a Transgredir: a educa-
trW� KWUW� XZn\QKI� LI� TQJMZLILM�� XIZI� JQ-
JTQWOZIÅI�VI�NWZUItrW�KWV\QV]ILI�LM�XZW-
fessoras, e possibilidade de construção de 
uma educação antirracista na perspectiva 
do Currículo da Cidade de São Paulo. A 
M[KWTPI� LI� I]\WZI� [M� R][\QÅKI� XWZY]M�� IW�
analisarmos suas considerações acerca da 
educação, observamos que ela contribui 
com proposições acerca da construção 
de espaços de formação de confrontação 
construtiva, em que as professoras, consi-
deradas em suas dimensões sociais e docen-
tes, possam pensar estratégias de ensino e 
aprendizagem a partir de suas próprias 
experiências, reconhecendo os fatores que 
QVÆ]MVKQIU�I� NWZUI�KWUW�IXZMVLMZIU�M�
I[� []I[� XZn\QKI[� XMLIO~OQKI[�� � Y]M�U]Q\W�
XWLMU�KWV\ZQJ]QZ� XIZI�Y]ITQÅKIZ� W[�XZW-
cessos de formação docente. 

A professora: sujeito histórico social 

No Currículo da Cidade de São Paulo 
Pn�]UI�KWVKMXtrW�LM�[]RMQ\W��LI�Y]IT�XIZ-
timos, em que se lê:

O sujeito é o ser humano cognoscente, 
aquele que deseja conhecer, neste caso os 
estudantes do Ensino Fundamental. Já o 
objeto é a realidade ou as coisas, fatos, 
fenômenos e processos que coexistem com 
o sujeito. O próprio ser humano também 
pode ser objeto do conhecimento. No en-
tanto, o ser humano e a realidade só se 

tornam objeto do conhecimento perante 
um sujeito que queira conhecê-los. Tais 
elementos básicos não se antagonizam: 
sujeito e objeto. Antes, um não existe sem 
a existência do outro. Só somos sujeitos 
porque existem objetos. Assim, o conhe-
cimento é o estabelecimento de uma rela-
ção e não uma ação de posse ou consumo. 
(SÃO PAULO, 2017a, p. 46).

A partir dessa premissa, entende-se que 
os processos de ensino e de aprendizagem 
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acontecem por meio da 
relação entre sujeitos e 

objetos de conhecimento. 
Porém, quem são os sujeitos?

O Currículo explicita os estu-
dantes como sujeitos, mas também 

apresenta os professores como sujeitos 
quando reconhece o protagonismo e a 
necessidade de que se percebam motiva-
dos e em condições de exercê-lo, o que 

se evidencia na participação de ambos os 
agentes na escrita do documento, conce-
bendo-os como sujeitos de direitos. (SÃO 
PAULO, 2017a, p. 18-20). 

Reconhecer os sujeitos envolvidos nos 
processos de ensino e de aprendizagem 
também é reconhecê-los em sua diver-
[QLILM�M�QV\MOZITQLILM��I[[QU�KWUW�M[\n�

proposto no Currículo da Cidade de 
Educação Infantil e no Currículo da Ci-
dade: Ensino Fundamental: Ciências, nos 
quais bebês, crianças, meninas e meninos 

[rW� KWV[QLMZILW[� MU� []I[� M[XMKQÅKQLILM[��
entendidas as diversas infâncias dentro de 
um contexto histórico social e cultural, em 
sua variedade de classe, gênero, raça, et-
nia, orientação política, sexual e religiosa 
(SÃO PAULO, 2019, p. 41).

As professoras e estudantes vêm de 
contextos diversos, estão inseridos numa 
sociedade multirracial e pluricultural, que 
é estruturada e estrutura suas relações a 
partir de matrizes de dominação, como o 
racismo, o sexismo e o capitalismo e em 
que diferentes características individuais 
são mobilizadas na produção de desigual-
dades em âmbito subjetivo e objetivo.

hooks (2017, 2019, 2020) utiliza o ter-
mo patriarcado capitalista da supremacia 
JZIVKI� XIZI� QLMV\QÅKIZ� I� QV\MZ�ZMTItrW� M�
a interdependência de diferentes sistemas 
de dominação que mobilizam marcado-
ZM[� QLMV\Q\nZQW[� KWV[\Z]yLW[� [WKQITUMV\M��

Como sistema, perpassa as dimensões obje-
\Q^I[�M�[]JRM\Q^I[��V]UI�ZMTItrW�KWVÆQ\]W[I�
de mecanismos de controle e estratégias de 
resistência, estabelecendo relações de po-
der numa perspectiva Foucaultiana. 

)[[QU�� W� KWVR]V\W� LM� XZn\QKI[� [WKQIQ[��
institucionais, culturais e interpessoais em 
diferentes contextos históricos, no qual a 
branquitude, enquanto privilégio simbó-
lico, constitui um padrão de humanidade 
e produção de conhecimento hegemônico, 
[M� ZMÆM\M� VI[� LM[QO]ITLILM[� LM� IKM[[W� I�
direitos universais para o grupo social de 
pessoas historicamente racializadas, num 
processo de desumanização e subalterniza-
ção, que incidem diretamente no ensino e 
na aprendizagem, visto que os sujeitos, tan-
to estudantes, como professoras estão nes-
ses processos em sua integralidade, como 
diz Nias (1991) apud Nóvoa (2015), p.15, “o 
professor é uma pessoa, e uma parte impor-
tante dessa pessoa é o professor”.

Outro aspecto é que o docente tem sua 
própria experiência enquanto criança nos 
sistemas de ensino, contextualizados nas 
diferentes dimensões e tempos históricos, 
e essas experiências também o constituem, 
como professor. 

Para hooks (2017), pensar criticamente 
sobre a educação que recebera em escolas 
segregadas no Sul dos Estados Unidos, e 
na adolescência em escolas dessegregadas, 
assim como seu percurso na graduação e 
na pós-graduação, foram fundamentais 
VI�KWV[\Z]trW�LM�[]I[�XZn\QKI[�XMLIO~OQ-
cas. Para ela, a construção da identidade 
docente é anterior ao início do seu fazer 
XZWÅ[[QWVIT�KWUW�XZWNM[[WZI��/TWZQI� 2MIV�
Watkins (bell hooks) nasceu em 1952, em 
Hopkinsville, estado de Kentucky, nos Es-
\ILW[�=VQLW[��ÅTPI�LM�]U�bMTILWZ�M�]UI�
dona de casa, cresceu no seio de uma fa-
mília da classe trabalhadora, numa socie-
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LILM� [MOZMOILI�XMTI[� TMQ[� 2QU�+ZW_3. No 
espaço familiar, a forma como explicitava 
suas compreensões acerca da realidade 
por meio da fala gerava incômodos e, mui-
\I[�^MbM[��X]VQt�M[��2n�VI�M[KWTI�[MOZMOILI�
onde estudou durante a infância, sua in-
teligência era valorizada, ela era constan-
temente encorajada e acolhida. A autora 
conta que as professoras, mulheres negras 
que formavam o quadro docente, se pre-
ocupavam com a educação das crianças 
numa dimensão que ia além da transmis-
são de conteúdo e a preparação dos estu-
LIV\M[�XIZI�W�M`MZKyKQW�LM�]UI�XZWÅ[[rW��
pois o lecionar era um ato político de com-
prometimento com justiça social e igual-
dade racial (hooks, 2017, 2020).

O percurso escolar da autora coincidiu 
com a luta pelos direitos civis protagoniza-
da pelo movimento negro estadunidense, 
que teve início nos anos de 1950, e que, 
MV\ZM�W]\ZI[� KWV[MY]wVKQI[�� KWTWKW]�ÅU�o�
segregação nas escolas, levando bell hooks 
a frequentar escolas dessegregadas no High 
School. Ela então percebeu a mudança no 
quadro de professores, uma presença maior 
de homens, majoritariamente brancos, 
onde o conhecimento se “resumia a pura 
informação, obediência e lições que refor-
çavam estereótipos racistas” (hooks, 2017, 
p.12). Essa mudança levou as crianças ne-
gras a frequentarem um espaço hostil, onde 
eram obrigadas a sair de casa mais cedo 
e aguardar a entrada dos alunos brancos, 
KWVÅVILW[� VW� OQVn[QW�� XIZI� M^Q\IZ� W� KWV-
ÆQ\W��7[�UMVQVW[� M�UMVQVI[� VMOZI[� MZIU�
“obrigados a enfrentar os pressupostos ra-
cistas dos brancos, de que éramos geneti-
camente inferiores, menos capacitados que 
os colegas, até incapazes de aprender”, diz 
hooks (2017, p.12). A segregação que con-
feria escolas diferentes para pessoas negras 
e brancas havia acabado em âmbito legal, 
UI[� VrW� VI[� XZn\QKI[� [WKQIQ[�� 1[[W� [M� M^Q-

�� )[�TMQ[�2QU�+ZW_�NWZIU�]U�KWVR]V\W�LM�VWZUI[�R]ZyLQKI[�Y]M�[MOZMOIZIU�XM[[WI[�VMOZI[�M�JZIVKI[�VW[�
EUA entre 1876 a 1964 e abrangeram os amplos aspectos da vida social como educação, transporte, casamentos e 
TIbMZ��2QU�+ZW_�NIb�ZMNMZwVKQI�I�]U�XMZ[WVIOMU�M�\IUJuU�VWUM�LM�]UI�KIVtrW�Y]M�ZQLQK]TIZQbI^I�XM[[WI[�VMOZI[��
Ver Cashmore (2000).

denciava nos desempenhos escolares dras-
ticamente diferentes, se antes a pequena 
Glória, era uma criança que se relacionava 
de maneira satisfatória com a escola, inte-
ragindo com os diferentes sujeitos, inclusive 
docentes, o mesmo não aconteceu no desse-
gregado High School. Aquela criança se tor-
nara uma adolescente pouco falante e com 
autoestima distorcida.

Foi na Universidade que Glória come-
çou a escrever, adotou o nome bell hooks 
em homenagem a avó, e teve contato com a 
obra de Paulo Freire.

Quando descobri a obra do pensador 
brasileiro Paulo Freire, meu primeiro 
contato com a pedagogia crítica, encon-
trei nele, um mentor e um guia, alguém 
que entendia que o aprendizado poderia 
ser libertador. Com os ensinamentos dele 
e minha crescente compreensão de como 
a educação que eu recebera nas escolas 
exclusivamente negras do Sul havia me 
fortalecido, comecei a desenvolver um 
modelo para minha própria prática pe-
dagógica. (hooks, 2017, p.15).

Foi também no ambiente acadêmico 
que a autora iniciou os estudos das teorias 
feministas, e continuou a perceber como 
as experiências sociais dos sujeitos se re-
lacionam com a aprendizagem, a partir 
de sua própria experiência, procurando 
IZ\QK]Tn�TI�KWU�I�\MWZQI�V]UI�XMZ[XMK\Q^I�
histórica e cultural para pensar sua con-
dição de mulher negra, mobilizando as 
intersecções de opressão de classe, raça e 
gênero. Pois, para a autora, apenas a cate-
OWZQI�LM�OwVMZW�VrW�Ln�KWV\I�LM�M`XTQKIZ�
o que é ser uma mulher-negra, bem como 
a categoria de raça não pode dar conta de 
explicar a sua condição de mulher-negra.

A autora também percebeu que sua ex-
periência a partir de uma família da clas-
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se trabalhadora, que conseguia arcar com 
os custos de sua educação, produzia um 
incômodo nos ambientes acadêmicos, sua 
presença e as relações estavam também per-
meadas por esse marcador, mulher-negra-
�ÅTPI�LM�\ZIJITPILWZM[�� MV\MVLMVLW� Y]M� I�
KTI[[M��M[\n�ITuU�LW�IKM[[W�IW[�JMV[�LM�KWV-
sumo ou às relações com os meios de produ-
ção, envolvendo valores e códigos culturais 
M[XMKyÅKW[��PWWS[�����������!��

Foi a partir do contato com diferentes 
epistemologias e dos esforços para enten-
der o cotidiano vivido, que bell hooks par-
tiu para a produção de epistemologias que 
dessem conta de articular a experiência e 
I�XZn\QKI��KWV[QLMZIVLW�I�XZWNM[[WZI�KWUW�
sujeito agente e condicionada pelas estru-
turas sociais, no intuito de entender a si 
mesma neste lugar.

Foi fundamentalmente importante na 
KWV[\Z]trW�LM�XZn\QKI[�XMLIO~OQKI[�XIZI�I�
autora, assim como para Freire (1996), re-
conhecer que tanto a produção do conhe-
KQUMV\W�KWUW�I[�XZn\QKI[�XMLIO~OQKI[�VW�

4 Apesar da importância do tema, por escolha metodológica, não aprofundarei essa questão neste artigo.

interior da escola não eram neutras. Em 
�T\QUI� IVnTQ[M�� I� ITMOILI� VM]\ZITQLILM�
evidencia a manutenção das desigualda-
LM[��IW�XI[[W�Y]M�VrW�Ln�KWV\I�LM�OIZIV-

tir o direito de aprendizagem aos sujeitos 
dos diferentes grupos sociais.

8WZ�Q[[W��u�VMKM[[nZQW�Y]M�I�XZWNM[[WZI�
se entenda como sujeito social e raciali-
zada, a partir das representações sociais 
KWVÅO]ZILI[� V]UI� XMZ[XMK\Q^I� LM� ]UI�
sociedade estruturada no patriarcado ca-
XQ\ITQ[\I� LI� []XZMUIKQI� JZIVKI�� Rn� Y]M��
segundo Moscovici (2003), as próprias re-
lações entre os sujeitos implicam represen-
tações que, por sua vez, envolvem a classi-
ÅKItrW�M�I�^ITWZItrW�XW[Q\Q^I�M�VMOI\Q^I��

8IZI�.ZMQZM���!!����[rW�[IJMZM[�VMKM[[n-
ZQW[�XIZI�I�XZn\QKI�ML]KI\Q^I�Y]M�I�XZWNM[-
sora tenha a percepção de si mesma, que 
representa algo, e essa representação tam-
JuU�u�]\QTQbILI�KWUW�XZn\QKI�XMLIO~OQKI��
estes se apresentam como outros pontos de 
convergência entre hooks e Freire.

Evidentemente, as relações raciais no 
Brasil e nos Estados Unidos da América 
do Norte guardam semelhanças e distin-
ções inerentes ao processo de escravização 
da população negra nas Américas, que 
ocorreu em ambos os países e que, portan-
to, a forma como os sistemas escolares se 
KWVÅO]ZIU�XIZI�KZQIVtI[�M�RW^MV[�JZIVKW[�
e negros guardam as mesmas proporções 
entre essas duas sociedades, assim como a 
própria construção da identidade étnico 
racial das populações desses países4.

7� Y]M� ÅKI� M^QLMV\M� VI� M`XMZQwVKQI� LI�
autora é que a escola, na condição de insti-
tuição, constrói um parâmetro de sujeito cog-
noscente, baseada na intersecção entre raça, 
classe e gênero. A escola, de maneira geral, 
desconsidera a produção de conhecimento 
fora do escopo da branquitude. Esses aspec-
tos também foram observados em escolas 
JZI[QTMQZI[��KWUW�IXWV\IZIU�,n^QTI��������M�
Gomes (1995, 2017), e, apesar de não haver 
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um sistema político jurídico no país, que se-
gregasse pessoas negras e brancas, o acesso, a 
permanência e o desempenho escolar dessas 
crianças permanecem desiguais.

7�Y]M�VW[�u�XMZ\QVMV\M�VI�IVnTQ[M�LM�JMTT�
hooks, considerando a nossa Rede, é que o 
racismo é um sistema de poder, e como tal 
dispõe de tecnologias que se moldam às de-
mandas nas diferentes sociedades e se ra-
UQÅKIU� VI[� ZMTIt�M[� MV\ZM� W[� []RMQ\W[� VW[�
mais diferentes âmbitos sociais, inclusive, no 
espaço escolar. Se professoras, assim como 
estudantes, são sujeitos imersos nessas rela-
ções, a formação de professoras não pode 

desconsiderar epistemologias que nos con-
frontem com os aspectos simbólicos envolvi-
LW[�VI[�XZn\QKI[�XMLIO~OQKI[��

Visto que na Rede elaboramos um 
Currículo pautado numa educação equâ-
nime, integral e inclusiva, e que oferece 
[]J[yLQW[� XIZI� XZn\QKI� LWKMV\M�� V]UI�
perspectiva antirracista, concebido de 
maneira dialógica com os diversos su-
jeitos, entre eles os docentes, creio ser 
pertinente abordar, o que para mim é 
fundamental no pensamento de hooks, 
a experiência dos sujeitos e sua relação 
com o conhecimento.

Desafios e possibilidades na formação 
continuada de professoras(es)

A formação continuada de professo-
ras que nos referirmos é concebida a par-
tir de Gatti (2008) apud Fanizzi (2015), e 
apesar de variar de maneira mais ampla 
à mais restrita, levando em consideração 
seu contexto histórico, compreende entre 
outras possibilidades “cursos de diversas 
naturezas e formatos, oferecidos pelas Se-
cretarias de Educação ou outras institui-
ções para pessoal em exercício no sistema 
de ensino”. Nóvoa (2015), a partir de uma 
perspectiva histórica, como os estudos so-
bre a formação de professoras procurou, 
por muito tempo, desvincular a dimensão 
LW� []RMQ\W� LI� XZWÅ[[QWVIT�� V]U� XZWKM[[W�
tecnicista do fazer docente.

Para bell hooks, isto também é evidência 
de como o patriarcado capitalista da supre-
macia branca se relaciona com a educação:

+WU� MNMQ\W�� I� WJRM\QÅKItrW� LW� XZWNM[[WZ�
dentro das estruturas educacionais bur-
guesas parecia depreciar a noção de inte-
gralidade e sustentar a ideia de uma cisão 
entre mente e corpo, uma ideia que promo-
ve e apoia a compartimentalização.

Esse apoio reforça a separação dualista 
entre o público e o privado, estimulando 
os professores e os alunos a não ver liga-
ção nenhuma entre as práticas de vida, 
os hábitos de ser e os papéis professorais. 
(hooks, 2017, p. 29). 

Segundo Nóvoa (2015), isso ocasionou 
formações docentes pautadas na técnica 
num processo de competências e métodos 
com a intenção de levar a produtos ade-
Y]ILW[��W�Y]M�VI�XZn\QKI�XZW^WKW]�XW]KI[�
melhorias na qualidade social da Educação 
no decorrer dos anos.

Em relação à formação continuada de 
professores no Brasil, Fanizzi (2015) explicita:

Geralmente, os programas destinados aos 
professores em exercício, além de não con-
siderarem a formação inicial, priorizam 
práticas voltadas ao domínio de parâme-
tros e orientações curriculares e das habi-
lidades exigidas nas avaliações externas, 
medidas que estão bem longe de conside-
rar a concreta realidade da prática docente 
(FANIZZI, 2015, p.86).
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Para hooks (2017), isso se 
deve, entre outros aspectos, à 

ausência da consideração das experi-
ências dos sujeitos na elaboração 

dessas formações. Segundo a 
autora, a produção do conheci-
mento perpassa as experiências 
dos corpos dos sujeitos no mun-

do. Considera que existe uma 
forma privilegiada de produção 
de conhecimento que engloba as 
dimensões experimentais e ana-
líticas, nas dimensões daquilo 

que toca o sujeito, seus sentimentos e 
sofrimentos. É também a experiência 
que informa o modo como sabemos 
W�Y]M�[IJMUW[��j�I�XIZ\QZ�LI�ZMÆM`rW�

crítica sobre nossas experiências, tanto 
dentro como fora da escola, que podemos 
entender o que fazemos, como fazemos e 
por que fazemos, nas relações de ensino e 
de aprendizagem. 

Outra perspectiva que envolve 
a experiência é reconhecer que 
UWJQTQbn�TI� NIb� XIZ\M� LI� XWTy\QKI�
de identidade, que marca a resis-

tência dos sujeitos de grupos his-
toricamente subalternizados, con-
frontando uma lógica hegemônica 
de que existe uma experiência 
universal da qual se parte para a 

produção de conhecimentos, e 
não que ele é construído a partir 

das demandas que se apre-
sentam para nós na relação 

cotidiana com a reali-
dade, portanto, são 
tão diversos quanto 

os sujeitos que os pro-
duzem (hooks, 2017). 

Compartilhar ex-
periências por meio de 
narrativas deve ampliar 

o conhecimento dos su-
jeitos envolvidos nos pro-

cessos formativos, pois não 
[QOVQÅKI� Y]M� VrW� [M� XWLM� NITIZ� LIY]QTW�
que não “experenciamos”, isso seria uma 

visão essencialista, mas que falamos de 
perspectivas diferentes a partir do lugar 
que “experenciamos”. 

Portanto, as possibilidades de constru-
ção de epistemologias que rompam com 
concepções hegemônicas são considera-
velmente maiores. Ressalto aqui o uso da 
palavra experiência e experenciar, não vi-
vência e viver, no sentido de que vivemos 
muitas coisas, muitas delas não nos afetam, 
somente as experiências, o experenciado 
nos afeta (LARROSA BONDÍA, 2002).

De acordo com o Currículo da Cidade, 
o professor é o principal agente em sua im-
plementação, a partir de duas perspectivas: 
I�IZ\QK]TItrW�LW[�KWVPMKQUMV\W[�M�LI�XZn-
tica e a relação com os estudantes.

Como articular esses conhecimentos se 
não tivermos compreensão de que essa ação 
M[\n� XMZUMILI� XWZ� XZWKM[[W[� M[\Z]\]ZIQ[�
presentes em todo nosso percurso escolar, 
pois “a maioria de nós frequentamos escolas 
WVLM�W�M[\QTW�LM�MV[QVW� ZMÆM\QI�I�VWtrW�LM�
uma única norma de pensamento e experi-
ência, a qual éramos encorajados a crer que 
fosse universal?” (hooks, 2017, p. 51). Como 
estabelecer relações com os estudantes se eu 
não considero que a forma como esses expe-
rienciam o mundo se relaciona com a forma 
como aprendem?

Não se pode negar que a visão dos 
XZWNM[[WZM[� IQVLI� M[\n� XMZUMILI� XWZ� ZM-
presentações sociais desumanizadoras, 
fruto de uma educação que não foi pen-
sada para os diferentes sujeitos, que, assim 
KWUW� I� [WKQMLILM�� ZMÆM\M� W� IXIOIUMV\W�
de humanidade de pessoas pertencentes 
a grupos sociais historicamente subalter-
nizados e que desconsidera as diferentes 
maneiras pelas quais esses grupos se rela-
cionam com a escola. 

Porém, se esse processo foi construído 
ao longo da história também pode ser des-
construído, e uma das possibilidades é pen-
sar formações continuadas oferecidas pela 
Rede, por meio das divisões pedagógicas 
- DIPEDs, que não desconsiderem os con-
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ÆQ\W[�WZQ]VLW[�LM�]UI�[WKQMLILM�LM[QO]IT��
UI[��[MRIU�IJMZ\I[�IW�LQnTWOW�[QVKMZW�KWU�
o intuito de desenvolver o afeto, no sentido 
LIY]QTW�Y]M�VW[�INM\I�� 2-;=;���������7NM-
recendo espaços formativos em que o con-
ÆQ\W� [MRI� ZMKWVPMKQLW�� XIZI� Y]M� XW[[IUW[�
desenvolver formas outras de solução que 
não o silenciamento e, nesse momento, é 
fundamental que possamos “intercambiar 
M`XMZQwVKQI[º��*-62)516���!!���

-[XItW[�LM�LQnTWOW[�Y]M�KWV[QLMZMU�I[�
contribuições dos estudos culturais e socio-
T~OQKW[�VMKM[[nZQW[�XIZI�I�KWUXZMMV[rW�LI�
sociedade e da diversidade que se apresenta 
em nossa Rede, na formação continuada de 
XZWNM[[WZM[�MU�LQNMZMV\M[�nZMI[�LW�KWVPMKQ-
mento, nível e etapa de ensino, como uma 
demanda inerente aos processos de ensino 
e de aprendizagem, como parte da constru-
trW�LM�XZn\QKI[�ML]KI\Q^I[�Y]M�OIZIV\IU�I�
aprendizagem de todos os sujeitos perten-
centes aos diferentes grupos sociais.

,QIV\M�LW�KMVnZQW�XIVLwUQKW�I\]IT��Y]M�
evidenciou como esses processos de desuma-
nização causados pelo patriarcado capitalis-
ta da supremacia branca ainda estão presen-
tes e impactam diretamente a vida, o acesso 
e o direito de aprendizagem de meninas e 
UMVQVW[�LM[[M[�OZ]XW[�[WKQIQ[��u�VMKM[[nZQW�
Y]M� XW[[IUW[� LM[MV^WT^MZ� M[\]LW[�� ZMÆM-
xões, proposições e ações que potencializem 
a educação antirracista, garantindo-lhes 
esse direito. Portanto, não é possível pensar 
uma formação continuada para professoras 
V]UI� XMZ[XMK\Q^I� IV\QZZIKQ[\I�� KWUW� M[\n�
proposto no Currículo da Cidade de São 
Paulo, sem reconhecer que as estruturas nas 
Y]IQ[�I�[WKQMLILM�M[\n�WZOIVQbILI�KWVLQKQW-
nam como percebemo-nos e como percebe-
mos os estudantes.

Reconhecer essa condição não é uma 
LM\MZUQVItrW�LW�VW[[W�NIbMZ��IW�KWV\ZnZQW��u�
a primeira etapa para a elaboração de uma 
pedagogia crítica e engajada, uma pedago-
gia interseccional, que garanta o direito de 
aprendizagem aos bebês, crianças, meninas 
e meninos, jovens e adultos, da nossa Rede.

Neste sentido, podemos pensar nas 
abordagens metodológicas para a forma-
ção continuada de professores na Rede a 
partir das contribuições de bell hooks, no 
que tange à fala e à escuta. Para a auto-
ra, algumas perguntas são fundamentais 
quando consideramos os processos de ensi-
no e de aprendizagem. “Quem fala? Quem 
ouve? E por quê?” (hooks, 2017, p.57).

Semelhante ao que ocorre na sala de 
aula, considerar as vozes individuais dos 
diferentes sujeitos, nas narrações de suas 
experiências, convertem os olhares para 
experiências divergentes, ampliando e apro-
fundando discussões, através da relação en-
tre “fatos e constructos mais abstratos com 
a realidade concreta” (hooks, 2017, p.116).  

O exercício da escuta e a considera-
ção de que produzimos conhecimentos a 
partir de nossas experiências, e que não 
Pn� PQMZIZY]QbItrW� LM[[M[� KWVPMKQUMV\W[��
contribuem para a criação de uma comu-
nidade de aprendizagem, na qual os en-
volvidos têm a percepção de um objetivo 
propositivo comum, em que a contribui-
trW� LM� KILI� M`XMZQwVKQI� u� W� ÅW� Y]M� \MKM�
uma rede de possibilidades. 

Para hooks (2017, p. 52), “É preciso ins-
tituir locais de formação onde os professo-
res tenham a oportunidade de expressar 
seus temores e ao mesmo tempo aprender 
a criar estratégias para abordar a sala de 
aula e o currículo multiculturais”. Este 
espaço de grande potencial construtivo, 
I[[QU� KWUW� Rn� IJWZLILW� IV\MZQWZUMV\M��
VrW�u�VM]\ZW�M�\rW�XW]KW�Q[MV\W�LM�KWVÆQ-
\W��u�VMKM[[nZQW�]U�¹M[XItW�LM�KWVNZWV\I-
ção construtiva e questionamento crítico” 
(hooks, 2017, p.53).

Atualmente, no contexto de encontros 
síncronos por plataformas digitais, as for-
mações se constituem em uma exposição 
dialogada, que garantem momentos de 
fala e escuta dos diferentes sujeitos, atra-
vés da fala ao microfone, escrita no chat 
e outros recursos disponíveis de registro. 
As formações partem de uma mediação 
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estética, na qual os participantes comparti-
lham suas impressões a partir de uma obra 
de arte, vídeo e literatura, entre outras, 
que tenham relação com o conteúdo abor-

dado. Este momento oferece não só ao 
formador, como também aos parti-

cipantes, pelo menos dois aspectos 
extremamente importantes para o 

desenvolvimento da formação. Ou-
vir o que os participantes sabem sobre 

o conteúdo a ser abordado e como 
sabem a partir de suas experiências.
)KZMLQ\W�Y]M�UM[UW�M[[I[�XZn\QKI[�
consolidadas e assertivas durante 

os encontros podem ser ampliadas, 
a partir da produção de narrativas 
como atividades assíncronas que 
possibilitem às professoras e aos 
professores evidenciarem seu per-

curso na escola (como estudantes 
como docentes), o que as(os) levaram 

até a formação, suas expectativas e os de-
[IÅW[�MVKWV\ZILW[�VW�KW\QLQIVW�LI�M[KWTI�

Assim, a produção de narrativas se 
constitui como uma possibilidade pela 
qual as professoras podem falar não só so-
bre o seu fazer, mas também como fazem, e 
ZMÆM\QZ�[WJZM�W�Y]M�W[�TM^I�I�NIbMZMU�I[[QU�
e não de outra forma. Podem evidenciar 
as posturas e as concepções, oferecendo 
[]J[yLQW[�XIZI�QLMV\QÅKIZ�KWUW�W�ZIKQ[UW�
impacta nas concepções e nas relações 
em sala de aula, bem como compartilhar 
KWUW�I[�XZn\QKI[�XMLIO~OQKI[�XWLMU�M�[rW�
UWLQÅKILI[�XMTW�LM[MRW�LM�XZWUW^MZ�]UI�
educação inclusiva, integral e equânime, 
numa perspectiva antirracista.

Conclusão 

Diante das potentes ferramentas aqui 
apresentadas, a utilização da obra de bell 
hooks, Ensinando a transgredir: a educa-
trW� KWUW� XZn\QKI� LI� TQJMZLILM�� [M� KWTW-
ca como  uma importante propulsora de 
discussões que fomentem nas professoras 
I� ZMÆM`rW� M� I� ZMNZItrW� [WJZM� I[� XZMUQ[-
sas e as concepções condicionadas pelas 

estruturas das matrizes de dominação de 
raça, classe e gênero, que permeiam nossa 
constituição como docentes, estabelecen-
LW�ZMTIt�M[�KWU�[]I[�XZn\QKI[�XMLIO~OQKI[�
e suas experiências sociais.

 Com isso, contestar as relações de en-
sino e aprendizagem que estejam pautadas 
MU� K~LQOW[� K]T\]ZIQ[� PQMZnZY]QKW[�� M� Y]M�
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promovem a manutenção das desigualda-
des de acesso aos direitos de aprendiza-
gem, e criar novas possibilidades de fazer 
pedagógico que rompam com as mais di-
versas formas de dominação.

Essas possibilidades se coadunam 
com o Currículo da Cidade de São Pau-
lo, na medida em que propõe uma educa-
ção para as relações étnico-raciais, que 
não se conf igure num tema que deve ser 

anexado ao conteúdo dos componentes 
curriculares, mas que perpassa as con-
KMXt�M[��XZn\QKI[�M�K~LQOW[�K]T\]ZIQ[�Y]M�
são estabelecidos nos processos de ensino 
e de aprendizagem, que vão desde a es-
colha do material utilizado até a forma 
como as professoras falam com as meni-
nas e meninos, ou olham para os bebês.
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