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RESUMO

A monografia ora apresentada — Redes de saberesfazeres cotidianas — alfabetizagdo e
Jormagdo docente: um falar com o outro — é fruto de uma pesquisa realizada ao longo
de mais de dois anos em uma escola pablica na zona norte da cidade do Rio de Janeiro.
Durante a investigacdo, a questdo fundante dos objetivos tragados foi buscar
compreender, nos cotidianos vividospraticados na escola por professora e criangas de
uma mesma turma, possibilidades e horizontes 4 uma a¢3o pedagégica/ alfabetizadora
menos assimétrica, na qual pesem o desafio constante da legitimaciio das falas dos
alunos e alunas bem como de uma légica outra nas relagdes vividas diariamente na e
além da sala de aula; uma légica em que o poder, sempre existente, possa ser
(com)partithado. No movimento de tentar me aproximar com fodos os sentidos
(ALVES, 2008a) para verouvirsentir de outro lugar o praticado no dia-a-dia da escola
pela professora, companheirapraticante da pesquisa, e as criangas com as quais
trabalha, enveredei pelas redes, malhas ¢ fios dos estudos com os cotidianos, dialogando
com autores como Alves (2008a; 2008b), Certeau (2007), Zaccur (2003), Garcia (2003),
Ferrago (2003; 2006); Sampaio (2003; 2008) e Siissekind (2010), entre outros.
Igualmente, no tocante a alfabetizagfo, auxiliaram-me muito Freire (2008), Smolka
(2008) ¢ Sampaio (2008), entre outros. O desafio de pesquisar nos € com os cotidianos
me colocou outro desafio: conversar com as narrativas — orais e escritas - dos syjeitos
praticantes da pesquisa, agfio para a qual dialoguei com a ideia de investigacdo narrativa
(CONNELLY & CLANDININ, 1995), lendo nos seus relatos mais do que palavras,
saberes ¢ fazeres expressos. Logo, este trabalho é uma imersio no cotidiano de uma
escola publica € em outros espagostempos de formagfo para buscar, no didlogo com a
pratica alfabetizadora vivida na e pela turma acompanhada, pistas no sentido de
desinvizibilizar saberes ¢ conhecimentos produzidos diariamente nos cotidianos
escolares, espagos complexos sempre plurais onde professores € professoras se
(auto/alter)formam continuamente.

Palavras-chave: Alfabetizacfo; Cotidiano Escolar; Formag#io Docente
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1. Introdugfio — puxando fios para tecer conversas

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada
tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se
dirige para alguém. Ela constitui justamente ¢ produto-da interagdo
do locutor e do owvinte. Toda palavra serve de expressdo a um em
relacdo a outro.

Mikhai! Bakhtin

A palavra jamais é neutra. Ela traz consigo as marcas do seu enunciador e, ainda,
por detrds dela mesma, outros dizeres. Todo dizer tem em suas entrelinhas outros

!, 0s quais jamais se extinguem; da mesma forma que entre dois pontos

quererdizeres
sempre havera mais um. Mas pontos sio marcas mudas, enquanto a palavra ndo apenas
fala ou permite falar, porém ¢, ela mesma, entendida como linguagem, constituinte de
nés, como seres humanos (LARROSA, 2002).

Contudo, ndio é s6 isso. Se nos formamos homens e mulheres, humanos, por
meio da linguagem (pela interagdo possibilitada por ela), também agimos por meio dela
no, sobre e com o mundo. Ou seja: a linguagem é um lugar de passagem entre o que se
foi € 0 que se ¢; entre 0 que se € e 0 que serd, porque, através dela, o homem ¢, e o
homem ¢é transformagio. O homem é linguagem.

Assim, 0 homem, ao linguagear, atinge a si e ao outro. Alids, a razdo de ser da
linguagem ¢ justamente sua capacidade de atingir o outro, esse poder por meio do qual
(ela) promove tessituras de pequenas redes, o encontro de diferentes palavras: o tecer e
destecer conhecimentos. Todavia, acrescento aqui a necessidade de, além de ser
palavraz, o0 homem ser escuta. Mas ndo uma escuta mecénica, ¢ sim uma outra; uma
escuta corpo a corpo, capaz de desarmar certezas e erigar sentidos. Enfim, uma escuta
por meio da qual o homem desmantele seus pilares e se ponha em campo aberto,
passivel as palavras.

Somente assim pode haver didlogo, porque este requer alguém que fale e alguém

disposto a ouvir, para entio falar. E justamente nesse movimento de falarouvir e

' Em nosso grupo de pesquisa, Grupo de Pesquisa: Prdticas Educativas e Formagdo de Professores
(GPPF/UniRio), optamos pela escrita diferenciada de algumas palavras, alicercados em Regina Leite
Garcia e Nilda Alves (2006), para quem o principio da juntabilidade concede sentido e significado
diferentes dos usuais, quando de sua separagio: saberfazer, espacotempo, aprenderensinar etc. Essa
postura dialoga cem um movimento que vemn ganhando forga no campo das pesquisas com os catidianos,
onde a justaposi¢do de termos hegemonicamente separados é pensada como uma possibilidade de cindir
com a dicotomizagdo td0 cara 4 ciéncia modema: bom/ruim, ordem/caos, saber/n#o-saber etc. Ainda, essa
diade expressa idéias antagdnicas, sendo a primeira compreendida, nessa perspectiva, como “superior”,
“melhor” do que a seguinte.

? Reitero: nesta segfio, emprego “palavra” no sentido de linguagem, embora saiba que esta Gltima tem ¢
exprime um sentido muito mais amplo do que a primeira. E este sentido que tento empregar.
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ouvirfalar se promove a interagio da qual trata Bakhtin, na epigrafe. Falando e ouvindo,
0 homem processa sua palavra ao outro, o qual também o faz. No fluxo desse
movimento se edifica a conversa.

Assim, acreditando no poder da palavralinguagem, juntamente com Larrosa
(2002), esta monografia pretende fugir a0 modelo hegeménico de confecgdio, buscando
uma escrita diferente,

aquela que talvez se expresse com miltiplas linguagens (de sons, de
imagens, de togues, de cheiros elc.) e que, talvez, ndo pessa ser
chamada mais de “escrita’”; que ndo obedeca a linearidade de
exposi¢do, mas que teca, ao ser feita, uma rede de miltiplos,
diferentes e diversos fios; que pergunte muito além de dar respostas;
que duvide no préprio ato de afirmar, que diga e desdiga, que
construa outra rede de comunicagdo, que indique, talvez, uma
‘escritafala’, uma falaescrita’ ou uma ‘falaescritafala’ (ALVES,
2008a, p.30-31). Grifos da autora.

Nesse movimento, a palavra (linguagem) é pensada buscando transpassar as
duas faces expressas por Bakhtin, indo rumo a intimeras faces: a de quem fala, a de
quem ouve, a de quem refala; a de quem ouve por meio de quem refala ¢ a de tantos
outros ¢ outras que se fazem presentes na rede cujo inicio talvez se possa supor (e
apenas supor — no FALE*? No grupo de pesquisa?), mas cujo fim ou extremo ndo se
pode apontar.

Assim, este texto € apenas mais um ponto em uma rede imensuravel, da qual
muitos fios podem ser puxados e entrelagados. N&o ha uma defini¢do especifica, porém
um emaranhado de histérias e experiéncias que se retroalimentam e perpassam, tecendo
e destecendo conhecimentos. Fios que se misturam, se comunicam e se enredam.
Espagostempos que se confundem, se completam ¢ se unem; enfim, que seguem a
l6gica do rizoma, porque moveis, multissituados, escorregadios:

Um rizoma ndo comega nem conclui, ele se encontra sempre no meio,
entre as coisas, inter-ser, inlermezzo. A drvore ¢ filiagdo, mas o
rizoma é alianca, unicamente alianga. A drvore impée o verbo “ser”,
mas o rizoma tem como fecido a conjun¢do “e..e..e..”. Hd nessa
.conjungdo forca suficiente para sacudir e desenraizar o verbo ser.

3 Projeto Forum Estadual de Alfabetizacdo: discutindo, investigando e implementando politicas e
prdticas de leitura e escrita, conhecido entre os participantes (organizadores, espectadores etc.) como
Forum de Alifabetizacfio, Leitura e Escrita (FALE), ao qual estd ligado esta pesquisa. Em fungfo do
FALE, na UNIRIO, uma vez por més, sempre aos sabados, acontece um encontro no qual professores da
escola bisica e da universidade narram ¢ (com)partilham suas préticas com o piblico, que também tem
espago para participar. Encontro que, além de ser espagotempo de formagio, nos da pistas para rever
certezas € questionar nossas hipéteses.
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Para onde vai vocé? De onde vocé vem? Aonde quer chegar? Sdo
questies inuteis. Fazer tabula rasa, partir do zero, buscar um comeco,
ou um fundamento, implicam uma falsa concepgdo da viagem e do
movimento (metodologico, pedagogico, inicidtico, simbélico...).
Kleist, Lenz ou Biichner tem outra maneira de vigjar e também de se
mover, partir do meio, pelo meio, entrar e sair, ndo comegar nem
terminar. [...] E que o meio ndo é uma média; ao contrdrio, é o lugar
onde as coisas adquirem velocidade. Entre as coisas ndo designa wma
correlagdo localizavel que vai de uma para a outra e reciprocamente,
mas uma dire¢do perpendicular, um movimento transversal que as
carrega uma e oultra, riacho sem inicio nem fim, que roi suas duas
margens e adquire velocidade no meio (DELEUZE, GUATTARI,
1995, p. 37).

Portanto, antes mesmo de ser uma monografia, este texto é um lugar de encontro
onde aforesautores da rede tecida cotidianamente no FALE (Férum de Alfabetizago,
Leitura ¢ Escrita), no GPPF (Grupo de Pesquisa: Praticas Educativas ¢ Formag#o de
Professores) ¢ no GEPPAN® (Grupo de Estudos e Pesquisa das Professoras/es
Alfabetizadoras/es Narradoras/es), além de tantos outros espagostempos, tém sua
palavra grafada, embora por mim escrita. [sso porque a elaboragdo de um texto nunca é
solitdria; ao contrario, ela sempre traz inmimeras falas e muitos ecos dos outros,
companheiros/as do cotidiano, os/as quais se juntam & nossa propria fala durante a
escritura do texto.

Aqui, ndo sou porta voz das multiplas vozes que se juntam a minha para a
tessitura deste trabalho; mas, a partir da reflexdo engendrada pelos encontros e
desencontros dessas multiplas vozes, mergutho pessoalmente no desafio de escrever o
que de alguma forma reside no pensamento do grupo do qual fago parte, apontando um
percurso pessoal, qual seja: caminhos de construgiio, desconstrugéo e (re)construcgio de
saberes tornados possiveis pela pesquisa. Intento, pois, (com)partilhar experiéncias e
saberes/ainda-nfio-saberes vivenciados na pesquisa, bem como agdes e experiéncias
realizadas e vividas no desenvolvimento da mesma, assinalando, principalmente, o que

a pesquisa tem feito comigo...

* Tanto o GPPF quanto o GEPPAN sfio grupos de estudo realizados na UniRio e coordenados pela
professora Carmen Sanches. Entretanto, ac contrario do GPPF que é semanal, 0 GEPPAN tem encontros
mensais, sempre apds o FALE, e é resultado de um pedido de professoras que, tendo terminado um curso
de pds-graduacio realizado na UFF (Alfabetizagdo de alunos e alunas das classes populares/ Grupalfa),
sentiram necessidade de ter um espagotempo de discussfio e estudos, além do FALE. No ano de 2010, por
meio da interlocugfio de grupos de outras instituigBes (Instituto Superior de Educagiic do Rio de Janeiro e
Universidade de Campinas ¢ Faculdade de Formag#io de Professores/ UERJ), os grupos se organizaram
em uma rede denominada por Rede de Formagdo Docente Compartithada (Formad), também coordenada
pela Profa. Dra. Carmen Sanches Sampaio,

12
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2. O XV Férum de Alfabetizag¢iio, Leitura e Escrita: encontros e reencontros no ato
de (se) perguntar — alguns primeiros questionamentos. Inicio?

A gente sempre deve sair a rua como quem foge de casa

Como se estivessem abertos diante de nés todos os caminhos do
mundo.

Maério Quintana

O XV FALE aconteceu no dia 19 de outubro de 2008, tendo como tema
Alfabetizagdo e Literatura: cria¢do e produgdo de conhecimentos. Esse foi o primeiro
FALE de que participei, por conta de uma exigéncia da professora Carmen Sanches
Sampaio, com a qual cursava a disciplina Diddtica: questdes contempordneas, no curso
de Pedagogia da UNIRIO.

Compareci ao férum. L4, fui brindado com um presente: a conversa
(com)partithada sobre literatura e a importancia da leitura, bem como acerca da riqueza
dos livros. As palestrantes narravam suas experiéncias no/do cotidiano da sala de aula,
falavam das muitas histérias de que foram contadoras ou protagonistas, juntamente com
seus alunos e alunas. Tgualmente, falavam da importincia de se trabalhar multiplas
linguagens na sala de aula; de se incentivar a expressdo, a leitura; de se garantir o
contato com a literatura, com os mais variados tipos de livros. Alguma coisa me
aconteceu; alguma coisa porque nfo imaginava o que era...

Entre ouvir e contemplar, acabei mergulhando nas narrativas que iam sendo
ditas; de repente, elas eram eu, e eu era elas. O encontro se transformou em um
reencontro com 0s meus antigos € sempre presentes questionamentos, aqueles de
quando eu cursava a escola basica, sempre em torno da mesma inquieta¢io: por que os
meus amigos e colegas ndo gostam de ler? Por que falam de desenhos animados e
filmes somente, sem mencionar os livros? Por que, quando falo em livros, todos mudam
de assunto? Por que a leitura é uma pedra no sapato?

Eu nfo sabia, porém, pouco a pouco, aquele encontro do FALE se constituia em
uma experiéncia para mim, ji que a experiéncia é aquilo que nos passa, o que nos
aconiece, 0 gue nos toca (LARROSA, 2002, p.22). E aquela experiéncia era s minha,
eu me encharcava dela, mas era ela quem agia sobre mim: eu era campo aberto; era
escuta. Sendo escuta, fui perpassado por variadas narrativas, e elas iam espichando
minha lista de perguntas. Agora nio se tratava apenas de perguntar o porqué de meus

colegas ndio gostarem de ler, porém de refletir sobre o papel da escola diante da

13
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formacdo do leitor. Nesse sentido, a fala da professora Olga Guimaries me atravessou,
sobretudo quando ela afirmou:

A narrativa faz parte das nossas vidas, mas muitas vezes a gente se
esquece de narrar para os nossos alunos. Ndo s6 -historias
verdadeiras, mas outras historias para que eles tentem compreender o
mundo. Entdo, narrar é uma obrigacdo. Acho que é uma atitude
politica. Ndo é s6 social. E uma atitude politica de todo professor. Ler
para os seus alunos para que eles se tornem leitores também
(GUIMARAES, O. XV Férum de Alfabetizagio, Leitura e Escrita,
UNIRIO, 19/10/2008).

Naquele momento, eu soube sem saber da importincia da leitura na sala de aula,
da presenga dos livros; enfim, do experienciar a literatura cotidianamente. A fala de
Olga me abria possibilidades outras de pensar a quest#o; pois precisava de alguém para
me ajudar a ver, precisava do outro com seu ponto de vista, com sua forma de ver
diferente da minha, porque trazia (e trago) comigo o perigo das certezas — elas nio sdo
como vestes, faceis de despir. E minhas certezas, ha tanto inculcadas e/ou produzidas,
me impediam de ver o sinalizado pelo outro, porque, como salienta Von Foerster
(1996), s6 vemos o que compreendemos. O que eu compreendia, naquele momento, nio
era mais claro; era como se a lente por meio da qual eu enxergava estivesse opaca, de
forma que a fala da professora Olga ia me confundindo o olhar e, a0 mesmo tempo,
clarificando-o.

Pouco a pouco, fui compreendendo que um dos papéis da escola (sempre
relacional e subjetivo, porque tem de ver com o sujeito que pergunta e suas aspira¢des)
¢ justamente propiciar aos alunos e alunas o alargamento de seus referenciais de leitura,
isto €, fazer da sala de aula um espagotempo habitado por textos de diferentes géneros
textuais, potencializando experiéncias de leitura/vivéncia da linguagem escrita.

A vivéncia de experiéncias de leitura, ouvindo literatura, narrativas, histdrias etc.
- quer realizadas pelos proprios alunos e alunas, quer pelo/a professor/a - possibilita o
alargamento de compreensdes de mundo e¢ mesmo de leitura dos educandos. Ler,
mesmo para alunos/as que ainda nfio sabem ler, € um dever ético do/a docente, porque,
a0 ouvir histérias - verdadeiras ou inventadas, de perto ou de longe -, os/as
educandos/as vio se dando conta, ajudados pelo/a professor/a, que o ato de ler

(...) ndo se esgota na decodificagdo pura da palavra escrita ou da
linguagem escrita, mas se antecipa e se alonga na inteligéncia do
mundo. A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a
posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da
leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem dinamicamente. A
compreensdo do texto a ser alcangada por sua leitura critica implica
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a percepgdo das relagdes entre o fexto e o contexto (FREIRE, 2008, p.
1).

Por meio do ato de ler apropriamo-nos do mundo, de mundos. Descobrimos
coisas novas, redescobrimos antigas. Reescrevemos nossas proprias histérias na leitura,
porque nela entramos, fazemos ranhuras, preenchemos seus vazios (ainda que
produzidos por nés) com nossos significados. Lemos com todos os sentidos. Por isso,
ler para as criangas, desde a fase inicial de apropriagfo da escrita, é importante. Desde
cedo, elas t8m a possibilidade de irem atribuindo sentido a leitura, desenvolvendo prazer
pelo ato de ler.

Todavia, ndio apenas ler para as criangas é importante. Deixar que leiam,
manuseiem o livro, a revista, o gibi; enfim, que sintam e experimentem esses materiais
também pode lhes gerar prazer e interesse. Cada experiéncia com leitura e de leitura é
singular; cada sujeito leitor produz seus sentidos ¢ significados, trilha seus proprios
percursos € escreve sua propria histéria de leitor, exercita sua operagdo de caga
(CERTEAU, 2607) ~ vasculha, articula, inventa...

Essa reflexdo me remete a experiéncias de leitura vividas pela turma que
acompanhei durante os anos de 2009 e 2010, por conta de uma investigagio® resultante
nesta monografia. A professora da turma deixava disponivel, em local visivel e
acessivel as criangas, livros e revistas para que pudessem ler apds terminarem as
atividades, se assim quisessem. Além disso, ela lia ou contava histérias frequentemente
para a turma — eram contos, poemas, noticias, adivinhas etc.

Depois de algum tempo, as proprias criangas levavam livros para que a
professora lesse; livros lidos em casa, recebidos como presente, emprestados. Levavam
revistas, noticias que julgavam interessantes e imagens. As leituras eram
compartilhadas, experienciadas... Pouco a pouco, fui lembrando-me do Alan, do Paulo,
do Marcos Aurélio e de outros amigos e amigas da minha Classe de Alfabetizag3o, 14
em 1995, que ndo gostavam de livros. Todos nés alunos de uma pequena escola
municipal na llha do Governador, na zona norte do Rio de Janeiro. Junto com as
lembrangas, novas leituras, outras perguntas...

Recordo, ainda hoje, da forma como aprendemos a ler e a escrever na escola: as

vogais, os encontros vocdlicos, as familias silabicas. Os tnicos “textos” que liamos

3 Acompanhei, durante esse perfodo, a prética de uma professora alfabetizadora com uma mesma turma,
em uma escola publica na zona norte da cidade do Rio de Janeiro. Mais adiante, explicito ¢ explico
melhor a pesquisa.
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eram as trés ou quatro linhas em cada ligdo da cartilha. Jamais ouviamos historias;
apenas escreviamos aquelas letras, copidvamos do quadro, repetiamos silabas a
exaustdo. Quando chegava um novo “pequeno texto”, iniciando uma nova familia
silabica, ninguém mais queria saber...

Ao rememorar a experiéncia de minha turma com a leitura, 14 em 1995, na
escola, me questiono: até que ponto a escola, naquele contexto, contribuiu para que a
maioria criasse desprazer pelo ato de ler? Até que ponto a escola ndo vive, ainda hoje, o
paradoxo de, na dindmica de ensinar a ler e a escrever, cultivar o desgosto pela leitura?

Certamente, a escola ajuda a produzir “maus leitores”™; e os culpa por isso. Pelo
frisson de ensinar “a” lingua, por meio de uma metalinguagem distanciada dos
cotidianos de seus estudantes, produz preconceito linguistico e, as vezes, desprazer.
Porém, essa mesma escola, ambivalente que ¢, também produz leitores. Mas ndo falo
apenas da escola de hoje; também falo da escola de ontem, da escola das classes
populares, onde tive o prazer de estudar e me tornar leitor, e hoje retornar como
pesquisador/ futuro professor. £ a mesma escola - igual e diferente; complexa e
ambivalente. Uma escola que pode produzir desprazer, mas que também produz,
cotidianamente e amitde, imagens como as retratadas nas fotografias abaixo,
produzidas em 2009, na sala de aula pesquisada, quando um menino — Pedro Felipe —
logo ap6s terminar uma atividade, pega uma revista para ler; ou quando a professora

assume o compromisso de ler para os/as educandos/as com os/as quais trabalha.
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Obviamente, as imagens ndo sdo representagdes do que acontece na sala de aula;
as vezes, inclusive, podem servir para mostrar aquilo que se quer seja visto. No entanto,
a vivéncia da sala de aula me permite trazé-las compreendendo-as como parte do
discurso que comego a tecer, como narrativa acerca do experienciadovivido durante a
investigagdio — imagensnarrativas ou narrativasimagens, no dizer de Ferraco (2011).
Elas tém um significado muito importante para mim, pois, na tensdo entre experiéncia
de pesquisa e memorias de aluno, mostram-me outra escola possivel e real, cotidiana.
Mostram-me que ha diversas escolas dentro de uma escola, todas reais, porque partes da
ambivaléncia dessa institui¢do, produzida pelas pessoas.

Dentro da escola e fora dela, talvez, como ha muito tem defendido Ezequiel
Teodoro da Silva (1983), o ato da leitura sempre pressupde um enriquecimento do
leitor através do desenvolvimento de novas possibilidades de ser e existir (p. 99). Mas,
penso eu, se a formagdo é um processo auto e alter produzido, entdo esse
enriquecimento sé pode ser significado pelo proprio sujeito aprendente, o que langa a
escola a possibilidade de fazer convites e garantir encontros dos/as alunos/as com os
livros, mas jamais lhes incutir a necessidade ou o sabor de ler. Ambas as préaticas — a
que fomenta e valoriza a leitura e a que, de certa maneira, a negligencia — ndo trazem
certezas, mas possibilidades. O que cada sujeito faz com os convites langados pela, na e
além da escola independe de quem os langou, pois todos somos praticantes de muitas

redes de sentidos e significados; e significamos de modos multiplos e distintos.
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Pensando na agdio educativa como um langamento de convites, as palavras da
professora Jacqueline Morais, no XV FALE, também me atravessaram. Cada releitura
de sua fala ¢ uma nova descoberta: fazemos o novo a cada dia porque somos novos a
cada dia, e as criangas também (XV FALE UNIRIO). Entdo era isso? Entdo eu n#io era
o mesmo de quando entrara no auditério? Nio sabia - nem sei -, mas desconfio, ao olhar
para tras e concordar com a sabedoria de Hericlito, segundo a qual nenhum homem
pode se banhar duas vezes em um mesmo rio. Eu me banhara de narrativas, das
experiéncias dos outros, {com)partilhadas comigo.

O experienciado naquele encontro talvez tenha me possibilitado sair do lugar de
onde estava para tentar ver de outro ponto e questionar, assim, as respostas que, de certa
forma, me habitavam hd muito tempo. Logo, comecei a destecer certezas, a deslocar
lentes. Nessa dindmica de deslocamento, as aulas de Diddtica: questdes
contempordneas foram muito importantes. Ndo obstante as reflexdes engendradas
nas/pelas aulas, o trabalho solicitado pela professora - um trabalho critico sobre a
tematica abordada no FALE -, possibilitou-me puxar fios indo ao encontro da rede
tecida pela pesquisa Férum Estadual de Alfabetizagdo: discutindo, investigando e
implementando politicas e prdticas de leitura e escrita, fato que resultou em um convite
para a minha inser¢do na pesquisa.

No entanto, ndo posso dizer ter sido a presenga no FALE o motivo para todos
esses acontecimentos, como em uma relagio de causa e efeito. Ao contririo, essas
memorias exigem um didlogo com Deleuze e Guattari (1995), porque (elas) s3o parte de
uma rede da qual eu nio poderia dizer o comego, tampouco prever o fim. Certamente,
esses acontecimentos tém de ver, também, com a presen¢ga no FALE, mas ndo somente
com 1isso. Trata-se de um processo que se confunde com minha prépria historia de vida,
com a inquietagdo de pertencer a uma familia de nfo leitores, com pessoas analfabetas
e, paradoxalmente, uma delas (minha mie) ser umas das pessoas, entre as conhecidas
por mim, que mais apreciava livros. Alids, com ela aprendi a mais importante das
gramaticas: a gramatica da vida. E aprendi a sintaxe da escuta. Digo sintaxe da escuta
porque escutar ndo € ouvir; escutar requer fazermos siléncio 14 dentro, derrubarmos
nossos escudos para ouvir o outro; requer, pois, uma disposi¢do outra que nio a de

simplesmente ouvir. Assim se aprende muito - dizia ela.
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Portanto, a retomada de Deleuze e Guattari (1995) se justifica pela tentativa de
interpenetrar no rizoma (como se isso fosse possivel), ndo para perseguir o inicio do fio
por meio do qual me amarro a rede, mas para entrelaga-lo ainda mais, a fim de que
outros fios a ele se confundam. Retomo a imagem do rizoma primeiro por perceber a
complexidade de que as redes s#io constituidas; depois, para afirmar serem meus
questionamentos fruto de muitas vozes e estarem voltados para a escola: n3o seria esta
um espagotempo privilegiado para se pensar as questdes que, ha muito, residem em
mim? Entdo, s6 me resta mergulhar com todos os sentidos nos cotidianos da(s)
escola(s) (ALVES, 2008a).

O mergulho nos cotidianos escolares, no entanto, requer ¢ entendimento de que
qualquer tentativa de uma explicagdo definitiva de algo, fatalmente, reduz a
complexidade desse algo a légica e ao limite argumentativo do raciocinio daquele que
explicou (FERRACO, 2006, p. 152). Tendo isso em vista, meu embarque na
complexidade dos cotidianos das escolas pretende muito mais perguntar do que
responder, muito mais procurar do que mostrar, muito mais aprender do que ensinar;
enfim, pretende t3o somente (com)partilhar saberes € experienciar fazeres.

Essa busca pelo (com)partilhamento de saberesfazeres tem como pano de fundo,
no meu estarexperienciar a escola, uma pesquisa movida pela inquietagio acerca da
forma como criangas e professorasfes vivenciam/experienciam o movimento de
aprenderensinar; inquietacio pela qual me animei ¢ excitei, nos anos de 2009 e 2010, a
realizar um acompanhamento longitudinal do processo de aprendizagemensino
realizado em uma turma do 1° ano® de escolaridade do Ensino Fundamental, em uma
escola piblica carioca, bem como o didlogo com as narrativas (escritas e orais) da
professora alfabetizadora dessa turma, no FALE e no Grupo de Estudos e Pesquisa
das/os Professoras/es Alfabetizadoras/es Narradoras/es (GEPPAN),

Movido, ainda, pelas reflexdes ~ potencializadas pelas aulas da disciplina
Alfabetizacdo, Leitura e Escrita, ministrada pela professora Carmen Sanches, no curso
de Pedagogia - acerca de uma educag@io pautada na concepgfio discursiva (SMOLKA,
2008), por meio da qual se assume que a crianga ndo aprende sozinha, porque a
aprendizagem € um processo coletivo no qual multiplos sujeitos (com)partilham
experiéncias, saberes ¢ ainda ndo saberes (ESTEBAN, 2001; SAMPAIO, 2008a),
defendo:

¢ Em 2010, acompanhei essa mesma turma, entiio j& no 2° ano de escolaridade,
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a consideragdo da atividade mental da crianga no processo de
alfabetizacdo ndo apenas como atividade cognitiva, no sentido da
estruturagdo piagetiana, mas como atividade discursiva, que implica
a elaboragdo conceitual pela palavra. Assim ganham forga as fungdes
interativa, instauradora e constituidora do conhecimento na/pela
escrita. Nesse sentido, a alfabetizacdo é um processo discursivo: a
crianga aprende a ouvir, a entender o outro pela leitura; aprende a
Jalar, a dizer o que quer pela escrita. (Mas esse aprender significa
Jazer, usar praticar, conhecer. Enquanto escreve, a crianca aprende a
escrever e aprende sobre a escrita). Isso traz para as implicagbes
pedagogicas os seus aspectos sociais e politicos. Pedagogicamente, as
perguntas que se colocam, entdo, sdo: as criangas podem falar o que
pensam na escola? Podem escrever o que falam? Podem escrever
como falam? Quando? Por qué? (SMOLKA, 2008, p. 63).

Essa consideragdo requer, no entanto, adentrar em um ambiente insoélito,
desconhecido, movedigo. Porém as crengas trazidas conosco, como ja disse antes, sdo
dificeis de despir; nfio se trata de algo possivel de realizar de imediato. Pelo contrério, o
ir indo, ir entrando no cotidiano da escola nos possibilita, a partir dele, pensar sobre ele,
COM cle. Por isso, tocado pelo questionamento de Abraham Moles: serd possivel
elaborar uma teoria do mundo sem tocar nele? (apud OLIVEIRA; SGARBI, 2008, p.
44), optei em estar e experienciar na/a sala de aula também, ao invés de me concentrar
no FALE e nos demais espagos de formagiio dos quais faz parte a professora com guem
dialogo e aprendoensino na pesquisa.

Uma vez realizada a opgio de estar, semanalmente, na sala de aula, alguns
objetivos puderam ser delineados, com a ajuda da minha orientadora — a professora
Carmen Sanches Sampaio. Portanto, transpassado pela descoberta do “novo” (novo para
mim, diga-se de passagem)}, da possibilidade outra de aprender a ler e escrever a nio ser
por meio dos métodos tradicionais, analiticos ou sintéticos, que foi meu percurso de

aprendizagem, me desafiei a pesquisar:

-> Como, na pratica, se d4 a concepglo discursiva (dialdgica) de alfabetiza¢io, que é a
adotada pela professora alfabetizadora acompanhada?

->De que forma ¢é trabalhada a linguagem em sala de aula: utilizando-se de multiplas
possibilidades de formas ¢ géneros textuais ou concedendo primazia (quase absoluta) a
lingua escrita?

~» Como se estabelece a relagio dos educandos com o ato de ler/escrever: uma relagio

amigavel, prazerosa ou de obrigagdo?
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= Qual a relagfo dos textos (escritos, visuais etc.) trabalhados no cotidiano da sala de
aula com as realidades das criangas?
- O vivenciado nos encontros do FALE e do GEPPAN interfere na pratica

alfabetizadora realizada, cotidianamente, pela professora da turma investigada?

Com os objetivos tragados, imiscui-me na cotidianidade da sala de aula,
esperando encontrar respostas as minhas questdes; ao invés delas, deparei-me com o
inesperade, com a desobediéncia do cotidiano. O praticar a investigagfio e o estar aberto
aos diferentes percursos me proporcionam refletir sobre a propria pesquisa, colocando-
me a necessidade de ressignifica-la e de rever os meus objetivos.

Nesse sentido, o texto A participagdo das criangas no processo de avaliar o
“aprenderensinar” a ler e a escrever: ainda um desafio para a prdtica pedagdgica?’
escrito pela professora Ana Paula, por mim, por Priscila Mendes, mestranda de
Educagdo da UNIRIO, também atoraautora da pesquisa, e por Carmen Sanches, nossa
orientadora, para um livro organizado pela professora Claudia Fernandes, professora da
Escola de Educagdo da UNIRIO, proporcionou um alargamento da minha forma de ver,
resultado do contato com o olhar do outro, através do qual pude espichar minha visio

para onde eu (ainda) nfo via... Por qué?

7 O referido texto segue em anexo.
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2.1 A nota no caderno de Ana Paula: o excedente de visiio que o olhar do outro me
proporciona ou No didlogo com o outro, exercicios de (des)ver questdes

Ndo era mais a denunica das palavras que me importava, mas a parte
selvagem delas, ou seus refolhos, as suas entraduras.
Manoe! de Barros

Quando entrei na sala de aula de Ana Paula, j4 era a segunda semana de aula, ¢ a
turma j& se encontrava no movimento de trabalhar com textos, tentando escrever e
escrevendo; alguns sozinhos, outros com ajuda. As criangas escreviam e liam como
sabiam e podiam. Na verdade, a dindmica daquela sala de aula me encantou, pois,
mesmo ja tendo lido bastante sobre o tema, nfio podia imaginar quio bonito era um
trabalho alfabetizador pautado na discursividade, no dialogismo, na co-implicagdio;
enfim, um trabalho que encara o aluno como um

(...) sujeito ativo que constroi suas habilidades e conhecimentos da
linguagem oral e escrita em interagdio com os outros e com a prépria
lingua, objeto do conhecimento, em determinadas circunstdncias de
enunciagdo e no contexto das prdticas discursivas do tempo e espago
em gue vive (SOARES, 1998, p.59).

Contudo, mesmo estando presente na turma e dela fazendo parte; mesmo com as
discussoes ¢ reflexdes disparadas no grupo de pesquisa; vezes e vezes, eu me pegava
pensando na pergunta levantada por diversas professoras participantes do FALE: como
comegar? Essa pergunta ecoa em muitas cabegas, sobretudo por causa da nossa
trajetdria como alunos — nfio ¢ facil apagar uma historia para reescrever outra, ou
melhor, ndo ¢ facil trazer para nossa histéria outras historias possiveis, transformando-
as. Isso exige forga, ousadia, nudez, abertura. Exige esquecer o que se sabe e despedacar
convicgdes, para enfiar a mdo na movediga incerteza do (momentaneamente) diferente.
E a pergunta também era minha: como comeg¢ar?

Fui a todos os encontros do FALE/ UNIRIO e do FALE/ Trés Rios® em 2009 e
2010 - nos quais participei da organizagio e discussdo -, a todos os encontros do grupo
de pesquisa, porém a questiio do por onde comegar, de qualquer forma, me perseguia.

Nao se tratava de nédo acreditar, pois, pelo contrario, a experiéncia na turma de Ana

® O Férum de Alfabetizagfo, Leitura e Escrita (FALE), em 2009, ganhou mais duas ramifica¢des, o FALE
S#@o Gongalo/ UERJ - FFP e o FALE/ Trés Rios (CEDERJ e SME/ Trés Rios), mantendo a coordenagio
geral na UNIRIO e a mesma estrutura: wm encontro entre professores/as da escola bésica e professores/as
da universidade de forma mais horizontal, em um didlogo reciproco no qual quem fala ouve & quem ouve
fala acerca de praticas alfabetizadoras ¢ pedagdgicas emancipatérias. Uma tentativa, pois, de fazer ruir o
modelo hegeménico segundo o qual o conhecimento concerne 4 academia (SUAREZ, 2007).
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Paula me mostrou uma possibilidade outra de aprenderensinar, diferente do caminho
tradicional, por meio do qual eu também aprendi; mostrou-me um caminho prazeroso e
compartilhado onde diferentes logicas, tempos e dindmicas se processam; mostrou-me,
enfim, no caso da alfabetizac#io, que

[...] as criangas aprendem facilmente sobre a linguagem falada,
quando estdo envolvidas em sua wutilizagdo, quando esta lhes faz
sentido. E, da mesma forma, tentardo compreender a linguagem
escrita se estiverem envolvidas em sua utilizagdo, em situacdes onde
esta lhes faz sentido e onde podem gerar e testar hipéteses (SMITH
apud SAMPAIQ, 2001, p.38).

Mesmo tendo isso em mente — ndo é demais refor¢ar —~ a inquietagio, comum
entre as participantes do FALE, me acometia. Somente quando, por conta do texto a ser
escrito, tive contato com um relato de Ana Paula, presente em seu caderno de anotagdes,
algo me atravessou, ressignificando minhas perguntas e exigindo, mais uma vez,
repensar minhas questdes. (Com)partilho, pois, a narrativa retirada do caderno de Ana
Paula, um delicioso presente:

Perguntei para as criangas sobre o que gostariam de fazer. Enire as respostas,
algumas disseram que gostariam de fazer dever e aprender a ler e escrever. Mas
brincar foi a atividade mais citada. Continuei instigando e perguntando:

- De qual brincadeira?

- Pigue-alto, pigue-esconde, pique-banco, futebol, pique-cola ¢ boneca, disseram as
criancas.

Foi feita uma votagdo para a escolha da brincadeira daquele dia e pedi que o aluno
Juan registrasse em nosso blocdo o nome da brincadeira, quando falou:

- Mas eu ndo sei escrever...

- Nos vamos te ajudar! Olha as letras do alfabeto. - disse Camilla.

Era o primeire dia de aula com aquelas criangas. Para a maioria daqueles alunos e
alunas, a escola ndo é lugar de brincar. Na sala de aula, a ansiedade para usar os
cadernos, ldpis e a borracha chega a gerar certa angiistia se ndo sdo logo utilizados.
Juan foi swrpreendido pela proposta da escrita. De certa forma, naquele momento
percebeu que a escrita iria exigir mais do que até aquele momento fizera. Porém se
encorgjou a escrever gquando Camilla, aluna alfabetizada, disse: “Nés vamos te
ajudar, olha as letras do alfabeto!”.

O alfabeto colocado junto ao quadro ndo se tornaria uma segiiéncia de letras mortas,
estando ali somente para enfeitar a sala. Era a ele que Juan deveria recorrer para
escrever o nome da brincadeira. Camilla chama atengdo para as letras, solicita que
as consulte para escrever o nome da brincadeira.

Juan, ao escrever, foi sendo ajudado pelas outras criang¢as, que informavam a letra,
levantavam hipoteses de escrita, gritavam para ele uma letra, outros diziam que néo
era aquela; ou seja, um ambiente de muito barulho e troca de saberes. As dividas se
tornavam discussdes. Os alunos com “um pouco mais de conhecimento” sobre a
lingua ajudavam e formulavam hipoteses. Sem muita interferéncia da professora, a
palavra pique-alto foi escrita no blocdo.

(VENANICO, A. P., Caderno de Registros, 2009)
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O relato de Ana Paula sobre o primeiro dia de aula me fez passivo, mas de uma
passividade disponivel, aberta. Passividade feita de paixdo, de padecimento, de
paciéncia, de atengdo (LARROSA, 2002, p.25). Por meio dessa passividade, sinto o
relato como uma experiéncia a me perpassar, € 0 que sempre estivera ali, na minha
frente, sem que eu enxergasse, ficou claro para mim: como comegar? Se o texto é a
referéncia para a pratica alfabetizadora, se escrevendo e lendo a crianga aprende alere a
escrever (SAMPAIO, 2008a; SMOLKA, 2008), entdo a pratica da leitura e da escrita é
“o inicio™.

Acerca dessa questdo, Paulo Freire (2008) tem insistido na ndo dicotomia entre
vida e escola. Na concepgdio do autor ~ com a qual concordo -, 0 processo de
aprendizagem da lingua escrita ¢ mais do que a mera apropriacio do cédigo escrito (sua
codificaglio e decodificagdo), ¢ um movimento de leitura do mundo que fomenta e
enriquece a leitura da palavra. Portanto, trata-se de construgdo/ atribuigfio de sentidos
ao vivido e néo (apenas) aquisi¢o e retextualizagio de grafemas, fonemas e palavras.

Desse modo, ao invés de pensar a alfabetizagiio como “momento de aprender”
letras, silabas e palavras para a consecutiva estruturagdo da escrita, precisamos pensa-la
como uma prética social importante para constituigdo/ elaboragdo do conhecimento.
Isso requer, entretanto, a assungio de que

a alfabetizagdo implica, desde a sua génese, a constituiciio do sentido.
Desse modo, implica, mais profundamente, uma forma de interagiio
com o outro pelo trabalho de escritura — para quem eu escrevo o que
escrevo e por qué? (SMOLKA, 2008, p. 69).

Portanto, estamos falando de uma reflexéo sobre o vivido, de forma que néo ha
“contetdos” previamente pensados, sendo a pritica social imediata (como a vivida petas
criangas na sala de aula, quando da discuss@o acerca do que gostariam de fazer) como
fomento para a leitura e produgfio textual. Ndo ¢ a toa que Ana Paula pergunta a turma
sobre quais brincadeiras gostariam de brincar. Toda discussdo dai decorrente fomenta a
prética de escrita vivenciada naguele momento, de modo que o que escrevo, por qué e
para guem fica claro para as criangas.

Ainda assim, Juan se opde a ideia de escrever:

- Mas eu ndo sei escrever...

A negativa do menino diante do pedido da professora é emblematica, pois
indicia sua j4 compreenso sobre o que ¢ a escrita e, igualmente, denuncia que {ele) traz

consigo uma certa compreensdo (hegemonica) sobre a aprendizagem da lingua, em cujo
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bojo esta a ideia de que se sabe ou ndo se sabe ler e escrever. No entanto, a fala de
Camilla, sua amiga, desestabiliza essa posicio:

- Nos vamos te ajudar! Olha as letras do alfabeto!

Camilla parece ter compreendido um pressuposto muito forte na/da pratica
vivida naquela sala de aula: a ajuda como fundante do processo de aprenderensinar.
Todos e todas aprendem, ensinam e ajudam-se mutuamente, porque estdo no processo
de aprender, o qual ¢ constituido por saberes e ainda ndio saberes (ESTEBAN, 2001},
Questionam seus conhecimentos, expdem suas dividas, isso porque, conforme Sampaio
(2008b):

As incertezas mais do que as certezas nos ensinam, possibilitando
espagos e ltempos para a indagagdo, o questionamento e a divida —
instigadora, desestabilizadora e um dos caminhos potentes para a
constru¢do coletiva de uma pratica pedagdgica mais soliddria e
democrdtica (p. 74).

Ao ousar escrever, através de relagdes e praticas que lhes incitem a ousadia e o
desafio, as criangas podem refletir sobre a lingua (e ndio reproduzi-la), podem produzir
um saber sobre um fazer (ZACCUR, 2004, p. 45), pensar sobre usos reais da escrita.
“Errando” ¢ “acertando”, véo confirmando e/ou revendo hipéteses, ampliando seus
saberes € amplificando suas vozes. Tornam-se atorasautoras do percurso de
apropriagio/ criagdo do conhecimento, de sua propria alfabetizagéio.

Desse modo, o praticarviver relagdes de aprendizagemensino na sala de aula da
turma 101/ 201 me possibilitou compreender que as criangas sio produtoras de
conhecimento e, portanto, podem aprender a ler e a escrever lendo e escrevendo.
Parece-me que a questdo, para as criangas, nfio € o como, mas o para qué. O vivido na
sala de aula lhes ¢ interessante? As rela¢des de aprendizagemensino sdo desafiantes e
levam em conta suas duvidas, curiosidades e desejos? Elas aprendem para responder as
suas questdes ou para seguir o pensado pela escola?

Além de me mostrar 0 que eu ndo via através do meu olhar, a ponderagiio de
Ana Paula sobre sua pritica me possibilitou perceber quioc Obvio eram os meus
questionamentos iniciais, os quais moveriam, enquanto objetivos, o fazer da minha
pesquisa. A preocupagdio acerca de quais géneros textuais teriam lugar na sala de aula,
entdo, se transformou em uma questio sem sentido, pois a resposta era dada pelo
proprio cotidiano: trabalhar-se-ia qualquer um, 2 medida que o interesse das criangas ¢ o
caminhar das atividades movessem a dinimica de leitura e escrita, € nfo a intengdo pré-

estabelecida de se trabalhar com este ou aguele género.
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Alias, pensando sobre essa questio, parece-me que, talvez, a escolha prévia de
géneros a serem lidos e trabalhados pudesse ser uma redugfio ¢ mesmo uma incoeréncia
com a concepgdo defendida pela professora ¢ por nés, atoresautores da pesquisa;
incoeréncia, entretanto, que s6 consigo perceber agora. A pergunta de quais géneros se
fazem presentes na sala de aula, pois, poderia responder: todos. As criangas leem
poemas, cronicas, contos, textos cientificos, textos de jornal etc., e o mais importante é
o fato de os diferentes textos, de os diferentes géneros, serem lidos com o intuito de
responder as perguntas levantadas pelas préprias criangas.

Portanto, esse movimento de ampliagdo de minhas possibilidades de visdio por
meio do olhar do outro, por meio da narrativa de Ana Paula, traz para o meu corpus
investigativo a necessidade de, também, me debrugar sobre o caderno de anotagdes
desta professora, pois seu ponto de vista pode, sim, trazer contribui¢Ges positivas para
minha pesquisa, ndo obstante o fato de ela estar, todos os dias, com a turma.

Ademais - vale reforgar - os esclarecimentos trazidos pela narrativa de Ana
Paula me fizeram rever minhas perguntas. Ao invés de me preocupar em perscrutar a

presenga dos géneros, como j& dito, mergulho, pois, com o intuito de refletir:

= E possivel, na escola, uma relagio pedagdgica outra que invista em um
processo de aprendizagemensino de qualidade, pautado em préaticas emancipatérias nio
subservientes a0 aumento das taxas de evadidos e repetentes?

> Os espagotempos de formagdo, enquanto espagos de atencdo mutua’
(SUAREZ, 2007), como o FALE e o GEPPAN, contribuem para a reflexo e
ressignificagdo, por parte da professora, da sua propria pratica, legitimando sua

assuncio como professora-pesquisadora?

Finalmente, diante do desafio imposto pelos novos questionamentos, se me
coloca a pergunta: como pesquisar assumindo o compromisso de (tentar) nfo

negligenciar miltiplos movimentos e saberesfazeres presentes no dia-a-dia da escola?

® Espagos de colaboragho entre investigadores académicos y docentes narradores con la intencion de
constituir comunidades de atencidn mutua; se orientan a la produccién individual y colectiva de relatos
pedagogicos que den cuenta de los modos en que los docentes estructuran sus vidas profesionales, dan
sentido a sus practicas educativas y se presenfan a si mismos como activos conocedores del mundo
escolar; v se proponen la generacién y la disposicion piblica de nuevas formas de lenguaje educativo e
historias criticas de la ensefiarza a trdves de la interpretacién pedagogica especializada (SUAREZ,
2007, p. 85- 86).
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Como adentrar o espago complexo da cotidianidade escolar sem assumir uma postura
assimétrica € presungosa com os/as praticantes ai inseridos? Fiquei pensando,
pesquisando, lendo e aprendendo; muito ajudado pelos encontros com o grupo de
pesquisa € o didlogo com professoras ¢ criangas na escola onde a investigagdo
aconteceu. Serd necessario buscar, nos (des)limites da pesquisa, como diz Manoel de

Barros, novas entraduras?

3. (Per)cursos investigativos: por uma metodologia inscrita no plural

Tinha uma pedra no meio do caminho
No meio do caminho tinha uma pedra.
Carlos Drummond de Andrade

Diante do desafio colocado, lembrei-me das palavras de Drummond, em seu
belo e subjetivo poema: No meio do caminho. Assim como no poema, no meio de uma
pesquisa também ha uma (s67) pedra. Uma delas sdio as escolhas metodolégicas, as
quais, no mais das vezes, sdo como a pedra descrita pelo poeta: densa, dificil,
perturbadora, sobretudo para nés, jovens pesquisadores. Como optar por um caminho
epistemologico especifico? Qual teoria escolher? Como ser fiel a teoria que se defende?

Aprendemos com a ciéncia moderna, como aponta Trivifios (1987), que fazer
ciéncia exige um rigor cientifico por meio do qual se busca garantir padronizacgio e
controle aos/dos experimentos e, além disso, que a parte pode explicar o todo, porque o
conhecimento ¢ universal ¢ totalizante. Também ¢ a ciéncia moderna quem nos ensina
que somente por meio da razdo podemos, de fato, conhecer, pois a partir desta é
possivel pesquisar € explicar a realidade, porquanto o real seja, conforme essa
perspectiva, matematizivel e comprovavel através de métodos rigorosos.

Mas, seria possivel se pautar nessas crengas para realizar uma pesquisa com os
cotidianos (FERRACO, 2003) das escolas? Nio exigiria os estudos com os cotidianos,
tendo em vista sua complexidade, uma forma outra de produzir ciéncia, diferente da
positivista, com sua crenga dogmatica na neutralidade ¢ na objetividade (TRIVINOS,
1987) como ingredientes indispensaveis ao fazer cientifico?

Imerso nessa questio, vou encontrar, no didlogo com Zaccur (2003), pistas para
me imiscuir no desafio de pensarpraticar uma metodologia inscrita no plural, a qual
busque, no multiplo, a singularidade de cada caminhar; na variedade (de teorias,

discursos, modos de ver), a singularidade e a polifonia daquilo que congrega ao invés de
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separar; daquilo que aproxima, dialoga ¢ habita, ao invés de distanciar. Por isso, nesse
movimento, nfio posso deixar de destacar as palavras dessa autora:

Metodologias do cotidiano, como se percebe, enredam muitos fios.
Paulo Freire nos aconselha um cerco epistemoligico da questio que
se quer investigar. Como o cotidiano nos parece inapreensivel,
estamos compreendendc tal cerco como wuma aproximacdo
epistemologica a partir de vdrias entradas (idem, p. 178).

Um cerco epistemoldgico com vdrias entradas — e, portanto, multiplos
caminhares. Porque sio espacostempos de mobilidade, de invengiio, do (im)previsivel;
enfim, do isso, do aquilo ¢ do contrario de tudo, os cotidianos requerem um
posicionamento diferente daquele em cujo bojo estd o controle e a generalizagdo. Ora,
se cotidianamente tdticas e astucias (CERTEAU, 2007) s3o empregadas no sentido de
subverter a ordem; se cotidianamente diferentes performances e titicas sdo postas em
pratica para o escorregadio trabalho de ir em frente meio a tantas estratégias cujo intento
¢ a formatagiio das gentes - dos alunos e alunas, dos professores e professoras -, uma
metodologia que se queira uniformizadora se faz incoerente.

Por isso, ndo quero, na pesquisa aqui apresentada, ter a triste limita¢do de caber
em um enfoque, em uma teoria, em uma corrente, pois todo homem & miltiplo,
polissémico, polifonico (BAKHTIN, 1997). Sendo assim, pretendo

escolher entre as vdrias teorias a disposi¢do e muitas vezes usar
vdrias, bem como entendé-las ndo como apoio e verdade, mas como
limites, pois permitem ir s até um ponto, que néo foi atingido, até
aqui pelo menos, afirmando a criatividade no(s) cotidiano(s)
(ALVES, 2008a, p. 24).

Ainda assim, é importante salientar: o transitar entre teorias ndo demonstra uma
possivel incoeréncia; pelo contrario, demonstra, talvez, uma tentativa de aproximagio
em relagdo a pluralidade de sentidos e significados constitutivos dos cotidianos,
consubstanciando-se em uma pesquisa — poder-se-ia dizer — qualitativa, porque admite
ser a realidade fluente e contraditéria, e os processos de investigacdo dependem também
do pesquisador — sua concepgdo, seus valores, seus objetivos (CHIZZOTTI, 2006, p.
26).

As pesquisas com os cotidianos exigem, entfio, uma postura diferente em relagdo
ao mundo, uma ampliagfo de sentidos: nfio basta vé-lo; € preciso senti-lo. Demais, ndo ¢
mais suficiente seguir os caminhos instituidos: assim como nos cotidianos se fazem e
refazem varias taticas, l6gicas etc., a pesquisa com os cotidianos requer uma inversdo

epistemologica, qual seja: a teoria deixa de ser ponto de partida e a pratica torna-se o
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referencial principal (PRADO; CUNHA, 2007, p. 34). Por isso, o proprio
desenvolvimento da pesquisa pode apontar para dire¢des diferentes da pensada
primeiramente, ¢ nossas bases tedricas podem, de uma hora para outra, se mostrar
insuficientes..,

Tempestivamente, talvez seja importante assinalar alguns aspectos importantes
para a prética da pesquisa com os cotidianos, tendo em vista a superagdo ou ampliagio
do ideal de neutralidade, uma vez que .

para considerar o cotidiano escolar como objeto de estudo/ pesquisa,
hd que se assumirem as redes de saberes ¢ conhecimentos que se
imbricam, advindas de culturas outras que ndo as hegemdnicas, que
sdo tecidas e atravessadas, assim como os sujeitos praticantes,
interlocutores dessas culturas e de seus priprios percursos. O
segundo “complicador” é que ndo 56 somos sujeito e objeto de nossa
investigacdo nesse cotidiano, como interferimos nele com nosso
trabalho como professoras pesquisadoras {...] (GERALDI, 2006, p.
184, grifo da autora).

Por sermos tanto “objetos” como “sujeitos™ (praticantes!) de nossa pesquisa,
experienciamos movimentos distintos e distantes da mera observaggo, motivo pelo qual
podemos chamar este tipo de pesquisa, imbricada noscom os cotidianos, de pesquisa-
acdo ou, como preferem outros, de pesquisa participante. A nomenclatura nio ¢ o mais
importante, ¢ sim a assungdo de nossa condi¢dio de atoresautores dos préprios
cotidianos, pois ndo falamos/pesquisamos sobre eles, porém com eles (FERRACO
2002; 2003; 2006), modificando-os no ato de pesquisar.

Essa assungio, afora a de que este espagotempo é perpassado por varias légicas,
produgdes e consumos, praticadas e fabricadas pelos mais diversos usudrios (ALVES,
2008a), implica, ainda, a tomada do cotidiano ndo como objeto de estudo, pois o objeto
dos estudos nosdoscom os cotidianos é o social, mas por ser a arma — o método, a visdo
de conhecimento e de mundo que nos informa (SUSSEKIND, 2007, p. 36).

Diante disso - da variedade constitutiva dos cotidianos -, os sentidos se erigam
para o fato de que ela (a variedade), por si s6, nfio é garantia de complexidade (ALVES,
2008a; 2008b). Por isso, visando 4 superagio do pensamento fragmentario denunciado
por Morin (1996), e sabendo da dificuldade de realiza-lo, faz-se importante uma opgio
tedricometodologica (um discurso) coerente com a pluralidade, com o movimento
incessante e sempre (re)inventado: prdticateoriaprdtica. Afinal, é preciso somar ao
invés de separar, ¢ preciso seguir multiplas diregdes e direcionamentos, perscrutar pistas

fabricadas no e com o dia-a-dia...
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3.1 Conversa como metodologia ou por uma metodologia de conversas?

O relato ndo exprime uma prdtica. Ndo se contenta em dizer um
movimento. Ele o faz.
Michel de Certeau

Na busca por uma metodologia coerente com a complexidade do cotidiano e
transpassado pela assertiva segundo a qual todos os diversos campos da atividade
humana estdo ligados ao uso da linguagem (BAKHTIN, 2003, p. 261), fui encontrar em
Connelly & Clandinin (1995) uma possibilidade de abordagem para (tentar) me
aproximar do dia-a-dia da sala de aula onde experienciava a pesquisa. Segundo estes
autores,

los seres humanos somos organismos contadores de historias,
-organismos que, individual y socialmente, vivimos vidas relatadas. El
estudio de la narrativa, por lo tanto, es el estudio de la forma en que
los seres humanos experimentamos el mundo. [..] Tanto los
profesores como los alumnos son contadores de historias y también
personajes en las historias de los demds y en las suyas propias
(CONNELLY & CLANDININ, p.11-12),

Por compreender a escola como um espagofempo de aprendizagem, producio de
conhecimento, compartilhamento de saberes e experimentagido do mundo, pelo qual
perpassam diferenciados sentimentos: amor, afeto, carinho, alegria, emogio, esperanga,
desolagio etc., optei por trabalhar com as narrativas. Estas, além de darem pistas
importantes para pensarmos sobre concepgdes e praticas constitutivas dos cotidianos,
constituem-se como singulares num projeto formativo, porque se assentam na
transagdo enire diversas experiéncias e aprendizagens individuais/ coletivas (SOUZA,
2006, p 94).

A narrativa funciona duplamente: como um dispositivo formativo e, a0 mesmo
tempo, investigativo. Formativo porque possibilita aos professores pensarem sobre sua
pratica ¢ problematiza-la, inscrevendo-se como importante instrumento de formagdo
pessoal e coletivo. Investigativo porque é, também, uma possibilidade de nos
aproximarmos de saberes € fazeres docentes para, sobre e com eles, pesquisarmos/
pensarmos.

Além disso, a opgdo de trabalhar com as narrativas também persegue um
compromisso ético — mais horizontal - com os/as outros/as praticantes da pesquisa -
alunos, alunas e professores/as com os/as quais dialogamos no cotidiano das escolas.

Como ressalta Ferrago (2003),
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trabalhar com narrativas se coloca para nés como uma possibilidade
de fazer valer as dimensdes de autoria, autonomia, legitimidade,
beleza e pluralidade de estéticas dos discursos dos sujeitos cotidianos.
Trabalhar com historias narradas se mostra como uma tentativa de
dar visibilidade a esses sujeitos, afirmando-os como autores/autoras,
também protagonistas de nossos estudos (p. 171).

Ao narrarem(se), os/as praticantes dos cotidianos pesquisados, mais do que
rememorar praticas, (re)constroem-nas. Vao esculpindo fazeressaberes em seus
discursos €, entdo, se dando a ler. A narrativa é também producdo e ndio apenas
memoria. Ela recria e possibilita (re)significar o acontecimento vivido, tornando-o algo
novo que ndo o acontecimento em si; potencializa-o, quiga o transforma em experiéncia
larrosiana — algo singular que toca e modifica o sujeito; algo que o afeta.

Logo, a epigrafe, tomada emprestada & Certeau (2007), comega a fazer sentido: ¢
relato ndo exprime uma prdtica. Ndo se contenta em dizer um movimento. Ele o faz (p.
156). Isso quer dizer que a narrativa ¢, ela mesma, uma pratica, talvez até uma prética
sobre outra prética, mas ja produgfio. Ela nfio reproduz o acontecido; pelo contrério, o
recria, incide sobre ele, tornando-o hibrido. Entio, como mergulhar nascom as
narrativas?

Tal questionamento nos obriga a tecer um didlogo com Bakhtin (2003); assumir
a intertextualidade da qual nds, homens ¢ mulheres, somos constituidos. Implica
estarmos cientes do inesgotamento de um problema, porque cada resposta traz uma
nova pergunta. Enfim, exige uma relagio diferente com o outro, uma relacdo menos
assimétrica, de conversa, buscando uma efetiva equipoténcia — enriquecimento
(aprendizagem) mituo entre as partes envolvidas em uma relagdo de interagiio, segundo
Bakhtin (idem). Em outras palavras: por meio da conversa, ambas ou todas as partes
podem aprender e ampliar conhecimentos; néio se trata de um sujeito em uma posicio
hierarquicamente superior a do outro se apropriar de sua fala, de sua narrativa, porém,
trata-se, isso sim, de sujeitos falando com e aprendendo com.

Assim, nfo procuro apenas trabalhar com narrativas docentes e discentes,
produzidas no FALE, no GEPPAN e na sala de aula pesquisada; mas busco
mergulharadentrar nelas para, entdio, percorrer pistas concedidas pela propria
professora e pelas criangas, em um movimento de escuta no qual a voz
hegemonicamente silenciada (a do professor, igualmente aforautor da pesquisa, na sala

de aula) ganha forca, timbre, e € ouvida: procuro, sobretudo, exercitar a conversa,
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assumi-la como metodologia de pesquisa, salientando ¢ quanto dessas e nessas
narrativas ji é conhecimento.

Penso que a legitimagdo da conversa como possibilidade metodolégica ao fazer
investigativo em Educagiio contribui para a cisio epistemolégica historicamente
construida que coloca o professor da escola basica no lugar de mero executor de préticas
pedagogicas pensadas e teorizadas pelos professores (investigadores/ cientistas) da
academia. Nesse sentido, os espagostempos de pesquisa (dos quais assinalo o FALE) se
estruturam como espacos colaborativos

entre investigadores académicos y docentes narradores con la
intencion de constituir comunidades de atencion mutua; se orientan a
la produccion individual y colectiva de relatos pedagdgicos que den
cuenta de los modos en que los docentes estructuran sus vidas
profesionales, dan sentido a sus prdcticas educativas y se presentan a
si mismos como activos conocedores del mundo escolar; y se
proponen la generacion y la disposicion publica de nuevas formas de
linguaje educativo e historias criticas de la ensefianza a trdves de la
interpretacion pedagogica especializada (SUAREZ, 2007, p. 85- 86).

Partindo desse enfoque, a pesquisa busca compreender a sala de aula nio como
objeto de analise, porém como espago de produgio ¢ ampliagio de conhecimentos,
investigacdo,  (com)partilhamento; como espago de previsibilidades e
imprevisibilidades; do heterogéneo, de tempos e movimentos de elaboragio préprios,
porém passiveis de transposi¢dio (SAMPAIO, 2008a). Espa¢o de contingéncia, de
certeza e incerteza! E por que espago e ndo fugar? Como nos lembra Certeau (2007), se
no /ugar h& posigbes proprias habitdveis, isto €, configuragdes de poderes que
constituem posigdes distribuidas conforme uma ordem, o espaco, ao contrario,

é um cruzamento de méveis. E de certo modo animado pelo conjunto
dos movimentos que ai se desdobram. Espaco é o efeito produzido
pelas operacdes que o orientam, o circunstanciam, o temporalizam e
o levam a funcionar em unidade polivalente de programas conflituais
ou de proximidades contratuais (idem, p. 202).

Levando-se em conta, entfio, serem os cotidianos espagos habitados e praticados,
pesquisar nos ¢ com estes espagos — que podem ser multiplos e diferentes lugares em
sua complexidade (SERPA, 2010, p. 74) - ndo deveria ser feito de outra maneira senfio
por meio de uma aproximagdo aos praticantes ai imersos. Nio (apenas) olhar, porém
sentir, mergulhar, perscrutar, verouvirsentir! Praticar uma escuta sensivel (BARBIER,
1993), o que ndo pode ser feito a nfio ser através de uma boa conversa - isso que é

conversacdo, didlogo, pratica, enfim, uma arte de dizer inerente a um fazer, no qual nio
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apenas o que se diz, porém também o contexto onde se diz & discurso, significado,

sentido...

3.2 Da entrevista 4 conversa: narrativa como metodologia e metarreflexio

O que sai da palavra do owtro é algo que nasce num lugar, entre eu e

O Oulro.
Eduardo Coutinho

Como j4 mencionei — ¢ nio ¢ demais sublinhar - a narrativa nfio é apenas
memdria. Ela é, também, uma forma de (com)partilhar experiéncias, de revivé-las, de
inscrevé-las e dividi-las: ela mergulha a coisa na vida do narrador para em seguida
retird-la dele (BENJAMIN, 1994, p. 205). Niio ha como fugir 4 narrativa, pois se trata
de una forma de caracterizar los fenémenos de la experiencia humana y, por tanto, su
estudio es apropiado en muchos campos de las ciencias sociales (CONNELLY;
CLANDININ, 1995, p.12).

Sendo assim, buscando ouvir a voz da professora Ana Paula, pensei em um
meio de fazé-lo: entrevista, pensei. Entrevista aberta ndo estruturada. E 14 fui fazer a
primeira, com a seguinte pergunta:

- Ana, como foi o processo, aqui na escola, de se tornar a professora que vocé é
hoje, com essa concepgdo e essa forma de trabalho?

A resposta de Ana Paula me desestabilizou de tal maneira que me emocionei,
que me esqueci de gravar e/ou transcrever qualquer coisa. Ana Paula ndo se limitou a
pergunta; pelo contrario, deu-se a ler. Nessa abertura de si mesma deu a ler sua historia
de menina negra, filha de m#e analfabeta, discriminada na escola; portanto, parte do
grupo dos que ndo sabem, dos que ndo acompanham. A pratica pedagogica dessa
professora representa, talvez, uma resposta ao lugar para ela estabelecido pela escola —
lugar da repeténcia'®. Ademais, sua fala traz o reconhecimento da importancia do outro
nos afirmar podermos aquilo que ndo sabemos poder, nos ajudar a ver o que nfo
conseguimos ver; papel ocupado, em sua histéria, por uma professora, apds algumas
repeténcias.

Ana Paula também falou de seu desafio atual de professora na escola, das
pressdes sofridas por causa de sua concepgfio, dos embates enfrentados pelo seu

posicionamento de garantir mais tempo aos alunos ¢ alunas além do tempo escolar. As

1° Ana Paula contou que repetiu o ano algumas vezes durante os anos iniciais, inclusive a Classe de
Alfabetizagio (atual 1° ano) e a 4* série (atual 5° ano).
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palavras da professora, pouco a pouco, se misturavam as lagrimas; lagrimas de emogéo
pela memoria do que vivera ¢ agora (re)vivia, pela vontade e forga de ser
professora/mée/amiga, pela certeza de que, em suas palavras: a escola ndo pode ser um
lugar de dor. Hoje sou ouvida com mais respeito pela escola!

A fala de Ana me atravessou. E a metodologia previamente pensada, em
consequéncia, exigiu ser refeita: aquilo nfio era entrevista; concluso a qual pude chegar
transpassado pelos dialogos tecidos nocom o grupo de pesquisa do qual fago parte
(GPPF, coordenado pela professora Carmen Sanches Sampaio) € com as ideias de Alves
(2001; 2008a; 2008b), por meio da qual pude, também, dialogar com Eduardo
Coutinho.

Nessa empreitada de ultrapassar a entrevista rumo 3 conversa, Coutinho (apud
ANDRADE, 2009, p. 22) me fala da conversa como disponibilidade de escutar e falar,
de ouvir e ser ouvido: uma necessidade profunda de vocé querer ouvir e a outra pessoa
ser escutada. As falas delas tém de ter valor afetivo, nédo pode ser pura informacgdo.

A partir dessa assungfio, penso em uma metodologia da escuta ¢ da partitha, por
assim dizer; uma metodologia que implica ouvir, falar, ver, sentir, tocar, experienciar,
(re)memorar, (re)viver etc. Portanto, penso em me imiscuir numa investigacéio
educativa por meio da documentagdo narrativa (SUAREZ, 2007), entendendo esta
ultima como

una modalidad de indagacién y accion pedagdgicas orientada a
reconsiruir, tornar publicamente disponibles e interpretar los sentidos
y significaciones que los docentes producen y ponen en juego cuando
escriben, leen, reflexionan y conversan entre colegas acerca de sus
propias experiencias educativas (SUAREZ, 2007, p.71).

Néo me limito a perscrutar as narrativas orais e escritas da professora, quer na
sala de aula, quer nos espagostempos de formagfo; contudo, amplio os possiveis “focos
de analise™ para outros tipos de narrativas, a saber: o caderno de campo da mesma, o
meu didrio de pesquisa, os documentos pedagégicos (relatorios, boletins etc.), as
fotografias tiradas por mim, pela professora e pelos outros atoresautores da pesquisa,
videos e as conversas com a professora, porque estas sdo fontes de narrativas de si,
sobre si e sobre os outros.

As conversas que venho travando com Ana Paula, no percurso da pesquisa, me
possibilitam dizer ser o seu processo formativo perpassado por muitos outros; um
espag¢o polifonico, dialégico, transitério, movedigo, porque cada um contribui, de uma

forma ou de outra, para a nossa formag#o: nossa pratica tem de ver, entdo, com a pessoa
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que somos. E impossivel separar o eu profissional do eu pessoal, eles se retroalimentam
(NOVOA, 1992).

A importincia do outro no processo de formagéo é reforgada pela narrativa da
professora alfabetizadora Ana Paula Venéincio, conforme abaixo:

Fui trabalhar, repeti aquilo que eu aprendi. Porque foi o que eu vivi e
aprendi. Eu nio nego que eu repeti sim. Fiz algumas criangas sofrer?
Fiz. Por algum tempo fiz sim. Até poder compartilhar com outras
pessoas, em outros lugares, aquilo que me incomodava. Que sempre
me incomodou. Mas eu ndo sabia fazer de um outro jeito. Mas eu
busquei. Fui buscando... Fui encontrando parceiros, professores,
pessoas com quem eu compartilhei e com quem eu pude aprender. E
ampliar um pouco mais aquilo que eu jé conhecia, aprofundar... E
continuo fazendo esse movimento (VENANICO, A. P. XVII FALE
UNIRIOQ, 2009).

Assim, a interagfio com outros é muito importante no processo de formar-se. Em
sua narrativa, a professora Ana Paula reforca o lugar privilegiado que esses outros
tiveram no seu movimento de se tornar melhor professora. Com os outros podemos
ampliar, partilhar, aprender, conversar. Qutros parceiros/as, companheiros/as. Qutro a
quem refletir sobre a préitica também oferece incdmodo, desconforto, suspeita de que
algo poderia ser diferente. Essa dinamica de versar com, de pensar sobre a atuagdio
pedagogica, de narrar(-se), ¢ formagfio. O narrar a prdpria pratica, para revisiti-la e
(re)significa-la, se inscreve, nesse sentido, como a fravessia entre o vivido e o que se
conta dele, entendido como uma forma de inscri¢do, transpbe o campo individual e
anuncia indicios de uma modifica¢do universal (LEAL, 2009, p.15).

A assungio da formagio como um continuum, um processo constituido por
didlogos, reflexdes, descobertas e perguntas, nos convida, mais uma vez, a dialogar com
Deleuze e Guattari (1995), pois, como na metafora do rizoma, no ha como apontar ou
decifrar contornos e limites (para o processo formativo). H4, ai, infimeros movimentos e
dindmicas impossiveis de controlar - movimentagfio cadtica. Sfo diadlogos, memérias,
experiéncias, inconformismos, reflexdes que se retroalimentam em redes colaborativas,
melhor explicitadas por meio da conversa...

Logo, sdo as conversas — fiadas, afiadas, confiadas, desconfiadas (FLEURI,
2010), enfim, conversas! — travadas no dia-a-dia da pesquisa - que me possibilitam,
muito mais, ver 0 que antes ndo conseguia. Desconfiar de minhas certezas, repensar
minhas hipéteses e pretensdes quanto a investigagfo... Conversas com a professora e as

criangas da turma acompanhada; conversa com minha orientadora, amigos e amigas do

grupo de pesquisa; conversa com colegas; nas ruas; em casa; em passeios; no siléncio
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do quarto antes de dormir, quando as palavras do outro ainda me habitam e pululam
dentro da cabega, forgando o nfo esquecimento...

Dessa maneira, a tentativa de entrevistar a professora Ana Paula Venéncio abriu-
me uma nova porta, cujo caminho apontava para uma metodologia ndo pensada por
mim: a conversa. Versar com. Dar voltas com o outro, como defende Maturana (1998);
“voltas” nas quais me relaciono com ele enquanto legitimo na convivéncia e na
confianga — pressupostos para uma verdadeira relagdo social, algo indispensével a agdo
educativa.

Na relagdo com a professora alfabetizadora Ana Paula, ao ouvi-la e saber sobre
suas experiéncias, medos, aprendizagens e esperangas; sobre os sentimentos em torno
da profissdo docente, fui me dando conta, cada vez mais — nfo ¢ demais reiterar -, que
aquilo niio era uma entrevista, porém conversa: teciamos, juntos, uma rede discursiva
com muitos fios e entradas, muitas pontas e nds, variados sentidos, multiplos
significados. E, por isso, procurando legitimar uma maneira outra de fazer pesquisa e
me relacionar com a fala dos meus pares, tenho buscado assumir:

A conversa ordindria (o bate-papo) como prdtica transformadora das
situagdes da palavra acreditando, como Habermas, no poder potencial
da conversagdo dialogica de transformar tantos os participantes,
quanto o que estd sendo discutido (FERRACO, 2002, p.107)'.

A partir dessa afirmativa, penso — insisto - em uma metodologia da escuta.
Enfim, uma metodologia inscrita no plural, a qual possa beber em todas as fontes ¢
assumir o desafio de literaturizar as ciéncias (ALVES, 2008a).

Ademais, é bom ressaltar: conversar pressupde a partilha da palavra, a imersdo
em um contexto de palavra, descentralizar o olhar do individuo para o coletivo, para as
redes tecidas e compartilhadas pelos sujeitos (FERRACO, 2011, p. 3). Esse movimento
no qual, alids, se fazem presentes emogdes, sentimentos, subjetividades. Ao contrério do
que ensina a ciéncia moderna, essa perspectiva implica um falarouvirsentir mais
humano e atento ao que o outro tem a dizer... Abre possibilidades de, repentinamente,
ao pesquisar, aprendermos alge novo, perceber pistas outras, seres aprendentes que

SOmaos...

' Mantive as fontes como no original.
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4. Pistas para pensar os cotidianos: narrativasimagens que falam sobre a sala de
aula

Narrar o cotidiano escolar significa deixar emergirem as miltiplas
redes que o tecem.
Joanir Gomes de Azevedo

Acreditando que a multiplicidade de fontes nio representa um problema ao
trabalho investigativo; pelo contrario, abre possibilidades de didlogo entre informacdes
que se cruzam € entrecruzam, complementando-se ¢ permitindo alguma reflexfio talvez
ndo tornada possivel sem o respaldo de outras fontes; além das notas no meu caderno de
campo, procuro também dialogar, na investiga¢do realizada (como ja mencionado) com
as imagens ¢ fotografias produzidas por mim, por outros colegas, também atoresautores
da pesquisa, e pela propria professora.

Cada fonte de dado tem sua especificidade, a qual n3o pode ser negligenciada,
mas, igualmente, cada uma delas tem algo a dizer ao pesquisador atento, participante
dos acontecimentos, experiéncias e parte da rede de afeto ali instaurada... Por isso, afora
o mergulho nas narrativas orais e escritas e na experienciagdo da sala de aula, onde,
cotidianamente, redes de conhecimentos e saberes sdo tecidas por diversas mdos,
embarco de cabega em imagensnarrativas (FERRACO, 2011), compreendendo-as como
espagotempo para a discussdo sobre o cotidiano da escola e os multiplos curriculos que
ai sGo criados e estdo em permanente disputa (ALVES, 2008a, p. 11).

Sendo assim, coloco-me, na pesquisa, o desafio de ler algumas imagens, atento
aos limites e possibilidades desse exercicio e ao fato de que

quando lemos imagens -- de qualquer tipo, sejam pintadas, esculpidas,

Jotografadas, edificadas ou encenadas -, atribuimos a elas o cardter
temporal da narrativa. Ampliamos o que é limitado por uma moldura
para um antes e um depois e, por meio da arte de narrar histérias
{sejam de amor ou de ddioj, conferimos & imagem imutavel uma vida
infinita e inesgotavel (MANGUEL, 2008, p.27).

Obviamente, a vida infinita e inesgotdvel concedida a cada uma das imagens tem
de ver com o repertério pessoal de cada um, pois, como salienta Foerster (1996), a
retina estd sujeita a um controle central e ¢ por isto que devemos crer para ver (p. 71).
Isso significa que, diante de uma mesma imagem (nfio apenas imagem no papel, mas
percepsdo de mundo ete. - imagemnarrativa), todos ndo vemos a mesma coisa: vemos o

possivel e suportdvel a partir de nossa compreenséo.
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Tendo isso em vista, ndo quero esgotar as possibilidades de leituras das
imagensnarrativas aqui trazidas, porém conversar com elas, no sentido de espichar
formas de ver e compreender, sem me esquecer de um aspecto muito importante: uma
imagem ndo aprisiona o instante; ela abre possibilidades de (re)vivé-lo e, nesta
dindmica, o instante de outrora néo ¢ mais 0 mesmo, porque ao voltar a ele, o sujeito,

tendo se transformado, também o transforma e faz dele uma nova experiéncia...

4.1 Narrativasimagens que contam historias: redes cotidianas, narrativas, imagens
e experiéncias

Ainda bem que o que eu vou escrever ja deve estar na certa de algum
modo escrito em mim...
Clarice Lispector

Comego esta se¢do com o desenho de Camilla e todo o seu potencial narrativo,
para puxar fios e tecer conversas. Quais pistas esta imagem nos da para pensarmos as
redes de conhecimentos cotidianas tecidas na sala de aula da turma 101/201, com a qual
a professora Ana Paula-trabalha? Que sentimentos-Camilla revela em seu desenho?

Entre muitas outras possiveis leituras, talvez o desenho de Camilla dé pistas de
como € o estar na escola para ela, de como esse lugar se inscreve em sua vida. Ao
afirmar ser o ISERJ (Instituto Superior de Educagio do Rio de Janeiro) a melhor escola
do mundo inteiro, provavelmente a menina esta sinalizando a importancia das relagdes
pedagogicas e das experiéncias vividas nesta sala de aula. Trata-se, pois, de uma
imagem da sala de aula vivificada na escola; imagem que processa um movimento de
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ida, volta, permanéncia e encontro. Encontro este processado entre a narrativasimagens
€ tantas outras experiéncias, das quais aqui falarei de uma, vivida na Gitima reunido de
pais no ano de 2009.

Durante a reunido, exibimos um video produzido por Igor Helal ¢ eu, ambos
bolsistas, tentando apresentar rapidamente um pouco do trabatho realizado durante todo
o ano. O resuitado do video foram as lagrimas emocionadas de Ana Paula, a professora
da turma, de Carmen Sanches, nossa orientadora e coordenadora da pesquisa, € de
alguns pais. Apés a exibi¢io do video, percebi que uma crianga, o Cristiano, também
chorava.

Cristiano é uma crianga muito ativa na sala de aula. Gosta de ler, escrever,
ajudar os colegas e participar das aulas. Entretanto, no video, havia uma passagem de
Cristiano no inicio do processo de aprendizagemensino, quando ele ainda enfrentava
muitos desafios no movimento de ler e escrever, agora transpostos. Tendo essa
referéncia, além da memoria do menino como uma crianga ativa ¢ participante, comecei
a levantar hipéteses acerca do choro. Entdo me peguei com a admoestagio de que niio
deveria ter colocado aquela passagem no video; admoestag@io compartilhada com Igor, &
qual ele respondeu:

- Claro que tinha de colocar! Por que ndo? Errar e acertar ndo é parte do
processo? Ndo acho que ele esteja chorando por isso ndo, ndo aqui na turma, depois de
um trabalho de ajuda tdo bonito que eles vém fazendo.

Entre o choro de Cristiano ¢ as palavras de Igor se processou um grande embate
individual. Eu estava na sala, vivendo a reunifio, mas também estava passeando entre
diferentes vozes que me ajudavam dando pistas, sinalizando, apontando. Entfo,
transformando o embate individual em um didlogo com muitas vozes, provindas de
leituras e reflexdes ja realizadas, seja nos livros, na sala de aula, ou nos espagostempos
de discussdo e estudo, me dei conta de que as légicas das criangas, muitas vezes, nos
surpreendem, € 0 que pensamos € justamente o contrario do que elas querem nos dizer.
Portanto, seguindo o dito tantas vezes por Carmen, minha orientadora, me aproximei de
Cristiano: ora, se queremos saber o que a crian¢a estd pensando, por que ndo
perguntamos a ela? — ela geralmente diz. Foi o que fiz...

Cristiano correu para onde estava sua avo. Entretanto, levando em conta que o
corpo também fala, ¢ os dispositivos ndo discursivos {(comportamento, gestos etc.)
também nos dizem algo, talvez seu gesto — o de correr até a avé — tenha sido uma

tentativa de sinalizar quem, além dele, poderia esclarecer minha ditvida. Percebendo
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essa possivel sinalizagfo, fui até sua av6, cuja resposta foi ao encontro da mensagem no
desenho de Camilla:

- Ele estd chorando porque queria vir para a escola amanhd, mas ndo vai ter
aula. Vai ter de entrar de férias.

O comportamento de Cristiano me fez (re)viver o desenho de Camilla, pois
ambos se¢ consubstanciam em narrativas acerca do significado de estar na escola: tanto
para ele quanto para ela, aprender, naquela sala de aula, naquele grupo, com aquela
professora, € um prazer e ndo um sofrimento. As narrativas dessas duas criangas, alias,
reforcam a importancia do uso das varias fontes: dialogando, as diversas fontes
fortalecem algumas hipéteses e ampliam outras, possibilitando-nos ver além do que
viamos antes de termos sido transpassados pela experiéncia, como o desenho de Camilla
¢ o choro de Cristiano.

Minha hipétese inicial acerca do choro do menino foi desfeita. A aproximagio
que tive dele e a conversa seguida, nesse sentido, foram de capital importincia para
minha aproximacio em relagfio a sua 16gica, para tentar compreender seus motivos.
Portanto, mais uma vez, a relevancia da conversa (mesmo informal) como metodologia
de pesquisa se expressa, sobretudo quando pensamos que cada individualidade é o
lugar onde atua uma pluralidade incoerente (e muitas vezes contraditéria) de suas
determinacdes relacionais (CERTEAU, 2007, p.38) e, demais, cada uma delas, em sua
pluralidade pessoal, tem muito a nos dizer, em momentos as vezes impensados, as vezes
inesperados.

Nio obstante, essas duas experiéncias esclareceram, para mim, os
questionamentos levantados acerca da relagfo das criangas com a dindmica de aprender
a ler e a escrever. Se a escola ¢, para essas criangas, ao que parece, um lugar
privilegiado, querido, desejado, entdo podemos pensar, igualmente, serem as relagdes
pedagogicas e pessoais ai travadas significativas, embora nfio o sejam, certamente, na
mesma medida para todos. Em outras palavras: as relagdes de aprendizagemensino,
nessa turma, séio prazerosas, com sentido, desejadas. Estudar, ler, escrever, participar da
aula ndo sédo, entfio, atividades de obrigacfio, mas de desejo € repletas de sentido, como

mostra a escrita da turma, trazida a seguir:
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O bilhete/carta ndo é escrito por imposigdo da professora ou para realizar tarefas
descontextualizadas das relagdes vividas no espagotempo da sala de aula. Ao contrario,
¢ uma escrita viva, significativa: escreve-se com desejo, com uma razio clara, para um
interlocutor: uma revista para a qual a turma enviou uma carta pedindo materiais onde
pudessem pesquisar sobre insetos'’. Nesse processo de escrita coletiva, onde um
escriba"’ relata o texto pensado por todos e todas, ha discusséo, conflito, negociagio.
Isso se faz possivel porque a pratica pedagégica experienciada pela turma tem de ver
com

uma concepg¢do que vé a lingua como enunciagdo, discurso, ndo
apenas como comunicagdo, que, portanto, inclui relagdes da lingua
com aqueles que a utilizam, com o contexto em que é utilizada, com as
condigdes sociais e historicas de sua utilizagdo (SOARES, 1998, p.
59).

Essa maneira de compreender a lingua esta perpassada por uma compreensio
outra, pautada na complexidade, cujo exercicio demanda olhar para o que sempre vimos
de outro lugar. Nesse sentido, néio apenas a compreensdo de lingua sera ressignificada,

mas a forma como compreendemos o mundo, o outro, a nés mesmos.

"> A turma experienciou movimentos de aprender a ler e a escrever a partir de um projeto (Projeto
Insetos), cuja ideia surgiu a partir do encontro de uma libélula morta na rampa da escola pela professora
Ana Paula. Na roda de conversas, a libélula se transformou em um potencializador de curiosidades,
desejos, perguntas etc. Entdo, juntos, alunos, alunas e professoras decidiram e pensaram o projeto, que
continuou em 2010.

' Algumas vezes, no processo de escrita coletiva, todos os alunos e alunas véio ao quadro escrever o texto

pensado pelo grupo. Em outras vezes, a professora assume o papel de escriba, ou outro/a aluno/a. Nessa
ocasido, uma crianga assumiu esse papel.
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Obviamente, o exercicio de desaprender concepgdes arraigadas niio & facil,
tampouco rapido. Entretanto, nas relagdes cotidianas, as movimentacgdes, tensdes,
dindmicas, exercicios e titicas dos sujeitos vio produzindo mudangas, embora haja
permanéncias; vio produzindo outras 16gicas e maneiras de se relacionar com o outro,
embora persistam novasvelhas'’ logicas e relagdes excludentes.

Na sala de aula onde a pesquisa foi realizada, o desafio de pensar maneiras
outras de aprenderensinar pode, a meu ver, potencializar e legitimar um espagotempo
compartilhado, dialdgico, polifonico. Professora, alunos e alunas aprendem e ensinam,
pensam, refletem, discutem e avaliam a relagio pedagdgica vivida pelo grupo, porque
experienciam uma relagéo pautada na discursividade, no dialogismo (BAKHTIN, 1997).

Nesse ponto, o desenvolvimento de uma pratica alfabetizadora discursiva se
diferencia de uma pratica alfabetizadora tradicional (mecanicista) 4 medida que, neste
enfoque, os questionamentos acerca dos quais se di o processo pedagdgico, no
movimento de pensar e aprender sobre a lingua, sfo levantados pelas préprias criangas
com a professora. Ou seja, elas trabalham (pesquisam, leem, escrevem, estudam) para
responder as perguntas levantadas por elas mesmas e pelo grupo, mas nio para realizar
atividades verticalmente propostas, muitas vezes distantes de seus interesses ou sem
sentido para elas. Essa postura possibilita, para mim, uma (res)significagio da pratica
alfabetizadora, tendo em vista que as crian¢as ndo aprendem a ler para encontrar
sentido na escrita. Elas se empenham para encontrar sentido na escrita e, como
consequéncia, aprendem a ler (SMITH apud SAMPAIO, 2008a, p. 136).

E nesse sentido que este texto ¢ escrito, sempre buscando ¢ exercicio de autoria
de fala e pensamento; no desafio de contribuir para a tessitura de redes nas quais se
legitimem diferentes processos de aprender e ensinar; redes de saberes onde aprender a
ler e a escrever ndo seja compreendido (somente) como a codificagfio/ decodificagio de
letras e sons, porém como possibilidade de ler o0 mundo e de problematizar experiéncias
vividas, de se perguntar, de refletir; enfim, de se relacionar com o munde de forma nio

ingénua, como fez Leonardo, em seu caderno, em uma atividade de auto-avaliagéio:

" Novasvelhas porque, muitas vezes, antigas maneiras de lidar com outro “mudam a roupagem”, mas

continuam baseadas nas mesmas concepeBes que cercefam a mudanga, portanto mantendo relages
excludentes e desiguais.
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EuoPREMD] (ER_§ ESCREVER,
Eu VA ARRE NV ALLER

SC PALAivRa rFf‘t/_C’L

Em seu texto, Leonardo nos convida a pensar: as praticas hegemonicamente
realizadas na escola tém possibilitado aprendizagens significativas de leitura e escrita?
Temos garantido as nossas criangas espagos de reflexo para avaliarem o préprio
processo de aprenderensinar?

Leonardo parece ter percebido o verdadeiro sentido da leitura e o cerceamento
que a busca da facilitacdo impinge as relagdes de ensino. Ao afirmar ter aprendido a ler
€ escrever, mas ndo apenas palavras fdceis, 0 menino mostra ter percebido um
pressuposto importante a uma préatica alfabetizadora discursiva: a crianga escreve como
sabe, como pode, mas esse saber e poder so sempre transitérios, mobeis, porque, como
nos diz Vygotsky (1994) por meio do conceito de zona de desenvolvimento proximal,
ela fara, com ajuda, o que posteriormente podera fazer sozinha.

A narrativa de Leo €, portanto, um convite a discussio, uma provocagio a légica
impressa ao modelo mecanicista de alfabetizagfio, no qual ha uma ordem pensada para
as letras e “familias sildbicas” a serem apresentadas em fun¢fio de “critérios de
dificuldade” pensados pelos adultos, para as criangas, as quais, nessa perspectiva, sio
compreendidas como “as que nio sabem”, como sujeitos passivos, que precisam
aprender para, depois, se tornarem ativos. Diante disso, das pistas concedidas pela
narrativa de Leonardo, poderiamos perguntar: o que pode ser aprender a ler e escrever?

— essa pergunta abre portas para outras conversas...
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5. Era uma vez uma libélula... E a curiosidade e o acontecimento como propulsores
na dinimica de aprenderensinar a ler e a escrever

Com as palavras se podem muitiplicar os siléncios
Manoel de Barros

O ano letivo ja havia comegado e Ana Paula, professora alfabetizadora da turma
101, do Instituto Superior de Educa¢io do Rio de Janeiro, no ano de 2009, estava com
os sentidos & flor da pele, atenta as possibilidades de um tema que mobilizasse e
interessasse a turma, pois, ha algum tempo, essa professora vem se desafiando a
trabalhar dessa forma, partindo, pois, de experiéncias do grupo.

As aulas iam caminhando, com dindmicas cujo intuito era envolver as criangas
em uma atmosfera de sentido, interesse, ampliagio de conhecimentos, interagio. Um
dia, subindo pela rampa de acesso a sala de aula, a professora avistou uma libélula
morta e, movimentada pelo sentimento de que o ensino do futuro ndo estard lastreado
nas respostas, mas nas perguntas (GERALDI, 2010, p. 95-96), Ana Paula chamou a
turma, interrogando-a sobre o animal ali encontrado. Como resposta, obteve a excitagio
ea afobag:a"io das criangas, avidas por respostas...

Diante da acolhida da libélula e da animagfo acerca do animal, a professora
incentivou as perguntas; perguntas, alias, que foram puxando outras perguntas e tecendo
uma rede de curiosidades acerca do inseto, até que, ja na sala, uma das criangas arriscou
um nome: é um inseto voador. Mas a professora nfio respondia nem desdizia a fala de
seus alunos; pouco a pouco, professora e criangas iam misturando aula e acontecimento,
acontecimento e aula,

A partir do acontecimento com a libélula, diversos questionamentos foram
levantados na sala de aula, até chegar o tema maior: insetos. Envolvidas nessa
discussio, professora e criangas demonstravam davidas, conhecimentos e
desconhecimentos, porém, principalmente, o desejo de conhecer mais. Nesse sentido, o
desconhecimento da professora acerca dos insetos, j4 no movimento de responder as
questdes levantadas tanto sobre a libélula quanto sobre outros insetos!®, colocou-lhe a
necessidade de pesquisar. E, porque em uma perspectiva alfabetizadora dialégica, em

uma concepeio discursiva de aprendizagemensino, ndo saber faz parte do processo, pois

'* Cito, nesse sentido, do blocio, algumas perguntas das criangas, como: por que o piotho bota a gente
para cogar a cabega? Por que a dengue mata? Por que o besouro se finge de morto? Como os insetos
nascem? - entre tantas outras que poderia elencar...



aponta para possiveis vir a saber (ESTEBAN, 2001), ela assumiu essa posigdo diante da
turma, era, como as criangas, conhecedora e desconhecedora, pesquisadora.

Da necessidade de pesquisa, por conseguinte, nasceu um projeto coletivo cujos
questionamentos foram levantados na e pela turma, ao invés de serem impostos pela
professora. Essa elaboragéio conjunta talvez tenha garantido a impressio de sentido ao
projeto, pois ficava claro o porqué de pesquisar e estudar; afinal, as criancas escreviam e
liam por algum motivo, qual seja: porque queriam saber mais sobre os insetos
capturados por elas mesmas'®.

Essa pratica da professora, por meio da qual instiga seus alunos a perguntarem, a
se questionarem diante do mundo, expressa uma concepgio outra de ensino, no bojo da
qual se faz mister uma responsabilidade compartilhada (PEREZ, 2006).

A responsabilidade compartilhada desloca o/a professor/a da missdo de ensinar
e o/a transforma em um dos sujeitos ativos (nfo o Unico) nesse processo, pois que as
criangas também o sdo. Ao promover tal deslocamento, essa ideia traz para a pratica
pedagégica uma dimensdo mais participativa e solidaria, além de uma relagio de
cumplicidade. Assim, professora e alunos/as vivem em um espago de liberdade, de
(re)significagdo e, sobretudo, de constru¢do de conhecimento. Ndo obstante, essa
postura propicia as criangas a percep¢do da sua posigdo diante do mundo, do seu
inacabamento; ideia tdo bem expressa no relatério de auto-avaliagdo de Gabriel, uma

das criangas da turma onde a pesquisa ocorreu:

Em seu relatorio, Gabriel demonstra conhecimentos que ja possui acerca da
escrita; ndo expressa, entretanto, a ilusdo de saber tudo. Ao que parece, ele percebeu

uma das fungdes da leitura: a aprendizagem; da mesma forma, compreendeu, também, o

'* E importante ressaltar que, por conta de um combinado da prépria turma, os insetos levados para a sala
de aula teriam de ser encontrados mortos. Ndo valeria, entdo, matar o animal para levar, decisfio tomada
em roda, apos negociagdes entre diferentes pontos de vista das criangas.
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porqué de estudar: aprender mais. Assim, no movimento de aprenderensinar, Gabriel
parcce se posicionar em um lugar de passagem, de movimento, onde aprender ¢
aprender com sentido, construir conhecimentos que, de alguma forma, tenham ligacdo
ao vivido, ao experienciado, ao acontecimento, como na pesquisa sobre insetos.

Ao invés de se voltar as atividades de treino, memorizagHo, repeti¢io e
“apreensio” de parcelas da lingua (silabas) para a posterior elaboragdo de palavras e
frases, a partir dos conhecimentos “adquiridos” pelas criangas, como em uma pratica
alfabetizadora mais mecénica, essa perspectiva (discursiva) traz o desafio de articular a
leitura da palavra a leitura do mundo, ampliando-a, como defendia Paulo Freire (2008).
Portanto, desde esse ponto de vista,

a alfabetizagdo é um processo discursivo: a crianca aprende a ouvir,

a entender o outre pela leitura; aprende a falar, a dizer o que quer
pela escrita. (Mas esse aprender significa fazer, usar praticar,
conhecer. Enquanto escreve, a crian¢a aprende a escrever e aprende
sobre a escrita). Isso traz para as implicagdes pedagogicas os seus
aspectos sociais e politicos. Pedagogicamente, as perguntas que se
colocam, entdo, sdo: as criangas podem falar o que pensam na
escola? Podem escrever o que falam? Podem escrever como falam?
Quando? Por qué?(SMOLKA, 2008, p. 63).

Portanto, uma prética alfabetizadora pautada na concep¢do discursiva de
educacdo vai ao encontro da ideia de aula como acontecimento (GERALDI, 2010),
porque a produgiio e ampliagdo de conhecimentos e saberes ¢ um processo mobil, vivo,
em todas as diregdes. Encarar os acontecimentos, muitas vezes, como possibilidades
para o trabalho alfabetizador implica sair do lugar; implica enxergar a relagdo
pedagogica como uma construgdo conjunta, um processo (inter)ativo no qual a
aprendizagem ¢ favorecida se as relagdes travadas cotidianamente forem significativas
para professores/as, alunos e alunas, porque ndo hd docéncia sem discéncia, como, ha
tanto, tem insistido Paulo Freire.

Quanto ao movimento de aprender a ler a escrever, para mim, ndo € uma questio
de “aquisi¢do” da lingua, porém, isso sim, de apropriagdo ¢ ampliagdo. Apropriagio
porque ela (a lingua escrita, neste caso) ndo € algo que pertence ao outro, o qual vai
concedé-la A crianga — por isso se falaria em “aquisicdo”. Ampliac¢iio porque as criangas
ndo sfo sujeitos sem conhecimentos acerca da sua lingua; elas trazem para a escola um
repertério linguistico rico € uma gramdtica internalizada (POSSENTI, 1984) a partir da
qual pensam sobre sua lingua - construgdo datada e situada. Ela (a lingua) é viva,

praticada, significada e, sobretudo, mével, diferentemente da linguagem aprisionada nos
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diciondrios. A alfabetizagiio deve ser um momento de enriquecimento da linguagem,
possibilitando as criangas a ampliagdo de seus conhecimentos linguisticos, e ndo um
momento de empobrecimento ou “endurecimento” (tolhimento) da lingua.

Dessa maneira, o ensino de portugués (onde se inclui a alfabetizago) nio deve
se pautar em perseguir € “consertar” os supostos “erros” e desconhecimentos dos alunos
e alunas sobre a lingua, porém deve atentar para a dimensio da comunicabilidade, isto
¢, a eficdcia comunicativa, como propde Bagno (2009).

Consoante esse autor, o ensino da lingua materna, historicamente, tem se
pautado muito mais no ensino de uma variante linguistica do que da propria lingua.
Assim, a escola buscaria trabalhar o texto e corrigir quaisquer desvios em relagdo a
lingua “padrio”, tida como modelo “correto”, desejavel, culto. As demais variantes —
tantas e tdo ricas — sdo, por conseguinte, compreendidas como ndo-saberes,
inadequactes; motivo pelo qual muitos conhecimentos linguisticos trazidos pelas
criangas para a sala de aula sio jogados fora.

Ainda no didlogo com Bagno (1999), corroboro as reflexdes feitas no livro
Preconceito linguistico: o que é, como se faz. Para o autor, a pedagogia tradicional, ao
tratar a gramatica normativa como sendo a propria Lingua Portuguesa, acaba por
reforgar a lingua como mecanismo de exclusdo social, pois a afirmativa de que powucos
sabem portugués serve de alimento a segregacdo das classes populares, cujos
conhecimentos linguisticos se distanciam da “norma culta”. Nesse sentido, vale lembrar,
como vem, ha algum tempo, insistindo Siric Possenti (1984):

(.-} aquilo que se chama vulgarmente de linguagem correta néo passa
de uma variedade da lingua que, em determinado momento da
historia, por ser a utilizada pelos cidaddos mais influentes da regido
mais influente do pais, foi a escolhida para servir de expressdo do
poder, da cultura deste grupo, transformada em tnica expressdo da
unica cultura (p. 35).

Por isso, insisto que a lingua ndo é outra senfio a lingua viva, ou seja, aquela
praticadavivida pelos seus falantes e usuarios. E, porque praticadavivida, também nfo
pode ser outra coisa sendio plural, com suas variantes regionais, profissionais, sociais
etc. E histérica, datada, estreitamente ligada a seus usudrios (idem). Sendo assim, por
que falar em erros e dificuldades, no movimento de apropriagio de uma nova
modalidade da lingua (escrita)? Por que multiplas dinimicas de aprenderensinar a
linguagem escrita - justamente a modalidade na qual a liberdade do usuirio é mais

tolhida, tendo em vista as normatizagdes e acordos (gramaticais, sociais etc.) que

47



IIDDDDDIDDDDDDDDDDNAIDDDADINIDIDIDINDIDIDINDIIDADIDIIINDMNDIDIDINIIDINID

“regulam” {ou tentam) essa pritica -, sdo desconsideradas e, com elas, diversas
variantes jogadas a abissalidade, 4 inexisténcia?

Na tentativa de refutar tal posigéio, diante do desafio de tomar esse fracasso pelo
avesso, desenvolvendo um olhar que traduza uma compreensdo mais atenta aos
diferentes modos de aprender das criangas (SAMPAIO, 20003, p. 27), ensinar a ler ¢ a
escrever poderia ser compreendido como um processo no qual a escrita s6 tem sentido
no movimento de articulagdo entre texto e contexto: bem diferente do preconizado pela
gramatica normativa, ji que ai bastaria o dominio das normas gramaticais para a
“aquisi¢do” de um “bom portugués”.

O ensino de lingua, como nos fala Bechara (2006), ndo pode ser compreendido
como uma missdo de transmitir a lingua correta para os alunos e alunas nem de corrigir
seus “problemas” linguisticos; contudo, compete & escola o desafio de transformar o
aluno num poliglota dentro da sua propria lingua histérica (idem, p. 40), de modo a
leva-los a perceber que, tal como roupas, ha falares apropriados aos diferentes
espagostempos sociais e que, no caso da linguagem escrita, existem regras
intransigentemente acordadas por meio das quais se busca (sem sucesso, porque na
escrita também esta inscrito o estilo do autor/escritor) homogeneizar a lingua, plural por
Sua natureza.

Por isso, ndo posso deixar de, mais uma vez, citar Marcos Bagno:

Uma das principais tarefas do professor de lingua portuguesa é
conscientizar seu aluno de que a lingua é como um grande guardo-
roupa, onde é possivel encontrar todo tipo de vestimenta. Ninguém vai
80 de maid fazer compras num shopping center, nem vai entrar na
praia, num dia de sol quente, usando terno de 13, chapéu de feltro e
luvas...

Usar a lingua, tanto na modalidade oral como na escrita, é encontrar
0 ponto de equilibrio entre dois eixos: o da “adequabilidade” ¢ o da
“aceitabilidade” (BAGNOQO, 1999 p.130).

De que outra maneira se apropriar desses conhecimentos acerca da lingua sendio
por meio de seu uso social? A logica mecanicista, na qual a crianga aprende linearmente
sobre a lingua, com base nas “dificuldades” pensadas pelos autores da cartilha ou pela
professora, de fato favorecem essa apropriagdo e ampliagfio, para além de uma leitura
decodificadora de letras e sons? Essas questdes nos convidam a indagar, do meu ponto
de vista, se a discussio quanto ao processo de aprendizagemensino da linguagem escrita

€ 50 uma questdo técnica ou, mais que isso, politica... Até que ponto, como provoca
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Manoel de Barros, na epigrafe, o ensino “das palavras” ndo tem servido para aumentar

os stléncios?

6. Cotidianos (nossos) de cada dia (em redes): didlogo e emancipaciio na sala de
aula - um desafio possivel

Uma verdadeira viagem de descoberta néio é procurar novas terras,
mas ter um olhar novo.
Marcel Proust

A partir das conversas travadas nos variados espagos onde a pesquisa se
realizou, me defrontei com minhas crengas e certezas, (des)aprendendo verdades,
aprendendo a olhar de outro modo para o que sempre olhei; enfim, reavaliei saberes
inculcados e opinides construidas. Ndo somente as conversas com os/as demais
praticantes da pesquisa, como também o didlogo com diversos autores e autoras tem me
ajudado a sair do lugar, a refletir sobre meus questionamentos...

Nesse movimento, me deparo e inquieto com a pergunta presente em meus
objetivos: é possivel, na escola, uma relagdo pedagogica outra que invista em um
processo de aprendizagemensino de qualidade, pautado em prdticas emancipatorias
ndo subservientes ao aumento das taxas de evadidos e repetentes?

Imerso nessa problematica, tento pensar sobre essa questiio, alicer¢ado na ideia
de redes de conhecimento e lembro que a perspectiva das redes nos impele a
necessidade de cultivarmos a arte de inventar o olhar a respeito das coisas
aparentemente banais (LOPES, 2010, p.87). Impele-nos a compreender, como nos
convida Morin (1996), que organiza¢do nio pressupde apenas ordem, porém & uma
produgdo resultante de uma dialdgica entre ordem e desordem, donde advém a
produgiio das organizagbes existentes (p. 277). Conseguintemente, assumir as redes
nos ajuda a pensar nas articulagdes, movimentos, deslizamentos, permanéncias e
mudangas com as quais o cotidiano se reveste e se forma; ajuda-nos a compreender
parte e todo como dimensdes interrelacionadas e interrelacionaveis: o todo é mais que a
soma das partes. Mas, ao mesmo tempo, é menos que a soma das partes, porgue a
organizacdo de um todo impde constrigdes e inibigdes as partes que o formam (idem, p
278).

Para Ferrago (2003), as redes seriam possibilidades de ampliagio de
conhecimentos, de articulagdes e¢ de transformagdio do sujeito. Ao falar da mesma

questdo, Esteban (2010} defende que
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nos atos ordindrios, os sujeitos subalternizados buscam os intersticios
das relagdes de poder para atuarem no sentido de produzir sua visdo
e seus modos de fazer. Nos insignificantes atos do cotidiano, em que a
vida ¢ vivida e narrada, se encontram as ambivaléncias que compéem
as experiéncias e guardam tanto a forca da negacdo dos sujeitos
quanto o poder inscrito no desejo de solidariedade social (p. 58).

Assim, nas minimezas do cotidiano da escola, abrem-se frestas por onde é
possivel buscar a realizago de préticas (alfabetizadoras) emancipatérias, as quais se
desafiem a desestruturar, no mitido da sala de aula, relagdes de poder que invisibilizam
os sujeitos das classes populares, empurrando-os para as “margens”. Nesses cotidianos,
abrem-se horizontes para a refutagio do status quo, por meio de prdticas (que) buscam
a reflexividade e estdo orientadas & emancipa¢do, ndo de um sujeito uno, mas (a
relagdo) centrada numa capacidade de interagdo (SUSSEKIND, 2010, p. 157).

Logo, se as priticas sdo multiplas e variadas, o cotidiano nio pode ser outra
coisa senfio complexo, heterogéneo, multissituado. Lugar de caca (CERTEAU, 2007),
de transgressdo, de desobediéncia. Nos cotidianos das escolas, professores e professoras
criam sobre o hegeménico e inventam novas relagdes, potencializam seus alunos e
alunas, comprometendo-se com uma educagio/ alfabetizacio mais critica...

As conversas entre mim ¢ Ana Paula, nesse sentido, apontaram para o sempre
continuo desafio que ¢ esse movimento (de se colocar na contra-hegemonia, de
produzir, diariamente, uma escola outra, uma alfabetizagio outra). Ndo obstante, ao
entrar uma vez por semana em sua sala de aula, ao longo destes dois anos de pesquisa,
como pesquisador/aprendiz de professor, pude aprender (e ainda estar aprendendo),
cada vez mais, que uma escola outra é possivel; uma escola que possibilite s criangas
das classes populares uma educagfio cujo desenvolvimento ndio as empurre para o
engrossamento das taxas de dissidentes (evadidos) ou transeuntes (aqueles/as alunos/as
que passam pela escola sem terem tido a oportunidade de, efetivamente, aprender - os
chamados “analfabetos funcionais™).

Sendo assim, mais uma vez, me recoloco diante de minha pergunta inicial e,
entdio, o questionamento tio pronunciado por professores/as'’ reaparece: como fazer?

Obviamente, ndo h “o modo de fazer” (pedagdgico), sobretudo porque se trata de uma

7 Muitos/as professores/as expressam dilvidas quanto ao como fazer, ao se colocarem e exporem suas
dividas e concepgdes nos encontros do FALE. Nas fichas de avaliagio dos encontros, que sempre
distribuimos a todos os presentes para opinarem sobre a discussio e properem outras, a mesma davida
também ¢ constante; como se os interpeladores buscassem uma receita de pratica perfeita — algo que n3o
existe, ja que toda relagiio pedagdgica ¢ uma produgio cotidiana de sujeitos em interagio.
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preduglo cotidiana e coletivasingular de cada turma, na relagdo com seus pares, por
meio de negociagdes, diferengas, concordancias e divergéncias. Todavia, mesmo nio
havendo receita, podemos pensar em algo que perpassa esses fazeres: a tenséio entre
regulagfo e emancipacio.

Boaventura de Souza Santos (2009a), ao problematizar essa questfo, afirma
sempre ter havido, em uma espécie de combate pela hegemonia, emancipacio e
regulagdo. Esta ultima teria (e tem) se tornado hegemdnica, passando a subsidiar as
préaticas sociais (logo, também as pedagdgicas) na nossa sociedade. Ainda, de acordo
com sua reflexdo, um projeto pedagdgico emancipatério precisa, por essa razdo,
enfrentar o embate entre conhecimento-como-regulacdo e conhecimento-como-
emancipagdo, sem negligenciar que cada forma de conhecimento conhece em relacdo a
um certo tipo de ignordncia e, vive-versa, cada forma de ignordncia é ignordncia de um
certo tipo de conhecimento (SANTOS, 2009b, p 29).

Para o socidlogo, enfrentar a tensdo conhecimento-como-regulacdo X
conhecimento-como-emancipagdo ¢ tentar pender a balanga para este tiltimo ¢ investir
no sentido de tornar a escola um lugar de relagBes menos assimétricas e, da mesma
forma, assumir o desafio de fazer aquilo que Paulo Freire (1996), h4 muito, tem
insistido: legitimar os saberes dos alunos e alunas como saberes vailidos que
precisam ser ampliados e problematizados, nio os tomando como ignorincia ou
desconhecimento. Esse movimento nos coloca a empreitada de ir além do aprendido
em nossa formagdo, centrada numa légica de exclusfo e abissalidade por meio da qual,
para além da ciéncia (moderna), da filosofia e da teologia, ndo ha reconhecimento de
qualquer outro saber (como o senso conum, por exemplo), porque habitam o lugar da
ndo-existéncia (SANTOS, 2010).

Na escola pesquisada, embora a referéncia predominante seja ainda uma pratica
mecanicista e tradicional, a professora com a qual a investigagiio foi realizada se
desafia, cotidianamente, a fazer’® um trabalho em cujo bojo estd implicada uma relagio
de ensino mais dialdgica e emancipatéria com as criangas. Nesse movimento, nio so a
professora decide sobre o que estudar, mas as criangas também tém garantida sua
condi¢io de atorasautoras do processo pedagogico vivido. Dessa forma, na roda de

conversas, um espago didrio de dialogicidade', as criangas e a professora discutem

'* E sempre bom lembrar que, mesmo no singular, o verbo fazer sempre traz consigo um sentido plural.
' Nas rodas de conversas a turma dialoga sobre o dia-a-dia na sala de aula, discute sobre algumas
atividades, sobre avaliagfio, conta sobre experiéncias vividas em casa, entre muitas outras coisas.
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sobre o vivido, opinam sobre as experiéncias da/na turma, criticam, falam do que
sabem, do que ainda nfio sabem e do que gostariam de saber. Na e com a turma, ao
aprender a ler € a escrever, leem textos para responder as perguntas feitas por elas
mesmas, como ja salientei anteriormente.

Mergulhada nessa compreensdo, Ana Paula vem se desafiando a questionar
maneiras hegemonicamente instituidas de aprender ¢ ensinar; vem investindo no
estabelecimento de relagbes/negociages/comunicacées democrdticas (SUSSEKIND,
2010, p 151) com as criangas, para discutir e negociar o que, como € para que estudar.

Nesse sentido, as relagdes pedagdgicas desenvolvidas nessa twrma
que acompanhamos, desde o ano passado, tém sempre como ponto de
partida os saberes das criangas, suas curiosidades e desejos. Partir
de seus conhecimentos, entretanto, ndo significa fortalecer e
reproduzir o senso comum, como alguns autores tém apontado ou
sugerido, porém significa, isso sim, ampliar os saberes e ainda ndo
saberes infantis, tendo em vista a superacdo de uma visdo ingénua de
mundo, e a comsecutiva formag¢lo de uma visdo mais critica, a
chamada “curiosidade epistemolégica freireana” (SAMPAIO;
RIBEIRO, 2010, p. 6).

Ao opinar sobre o vivido na sala de aula, as criangas expfem seus desejos, suas
expectativas, suas avaliagGes. Propdem atividades, falam de conteudos que gostariam de
aprender, explicitam o que j4 sabem e o que ainda ndo sabem. Enfim, fazem, com a
professora, do curriculo oficial (proposto pelos Parimetros Curriculares Nacionais,
documento que serve de base para a escola) o curriculo praticado (OLIVEIRA, 2003) .
Ampliam-no; reinterpretam-no; vivem-no e praticam-no de forma singular, 4 maneira
segundo a qual as tdficas docentes conseguem ir driblando as estratégias escolares™.

No desafio de garantir a voz dos seus alunos e alunas e legitimar seus saberes e
ainda ndo saberes, Ana Paula se aproxima mais de uma pratica emancipatéria e
propicia, talvez, que a emancipagdo seja hegemdnica sobre a regulagdo, embora esta
continue existindo. Ela investe na alteridade, na heterogeneidade constitutiva da sala de
aula (SAMPAIO, 2008a) e busca, a todo o momento, desinvisibilizar saberes e
conhecimentos das criangas com as quais trabalha, na tentativa de mudar a logica do
poder na sala de aula. Faz do curriculo e do processo de aprendizagem um movimento

compartithado, multissituado e co-implicado.

? No segundo semestre de 2010, a escola instituiu a prova tnica para o segundo ano; a professora, porém,
ndo faz da prova tinica sua ferramenta de avaliagdo exclusiva ¢ mantém as dindmicas que a turma vem
vivenciando, sendo uma delas a roda de conversas, lugar privilegiado de discusso do vivido pela turma.
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Ao (re)pensar sobre o vivido no e com grupo, penso que, como nos ensinou
Freire (1987), uma dimensio fundamental no sentido de transformar praticas
pedagdgicas escolares em préticas populares é o didlogo: o didlogo é este enconiro dos
homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncié-lo®’, ndo se esgotando, portanto, na
relagdo eu-tu. (p. 93).

Por ndo se resumir 4 relagfo eu-tu, o didlogo (entendido como conversa)
pressupde interagdo, negociagio e combinado. E formativo; pressupde o
compartilhamento da palavra e no seu dominio: pertence a todos e niio a um, #/o
professor/a. E essa dimensdo compartilbativa da linguagem, expressa no
didlogoconversa, como na pratica da professora Ana Paula, abre possibilidades para
uma relagio outra na sala de aula, propiciando que a escola seja um espago de
potencializagio de saberes, de legitimagiio de fala ¢ pensamento, de rompimento de
relagdes mais verticais e desiguais com as classes populares.

No entanto, é uma provocagfio dificil o desafio de abandonar dicotomias, fruto
de nossas certezas mais incontestaveis. Deixar de pensar no que é certo ou errado, no
que ¢ interessante ou desinteressante, no que é bom ou ruim, em quem sabe mais ou
quem sabe menos, para assumir que essas identidades e significados sdo produzidos,
relacionais, movedigos € complexos, de fato, ¢ um exercicio cotidiano, arduo, vagaroso.
Ana Paula tem assumido esse risco, muito movida pela indagagio de Carmen Sanches
Sampaio (2008b): é possivel pensar e praticar) uma educa¢do cuja mesmidade néo
proiba a diferen¢a do outro?

Investir nessas dicotomias ndio seria buscar uma (inexistente) mesmidade que
invisibiliza as diferengas? Que classifica os alunos e alunas em duas opges possiveis
dentro dessa diade dicotémica, onde a primeira alternativa seria positiva ¢ a segunda
negativa, como nos ensinou a ciéncia moderna? Essas opgdes sdo rigidas, imoveis?
Entre elas ndo ha nada ou o que ai existe é produzido como inexistente, em um
movimento de negar a complexidade?

A busca de uma pritica mais emancipatéria - a qual contrapde supostas razdes
metonimicas” (SANTOS, 2006) existentes na escola - denuncia uma postura
provavelmente mais atenta em relagdo as criancas, reconhecendo-as em suas

potencialidades e singularidades, fazendo-as participar ativamente desse movimento de

2! Grifo do autor.

2 Como razdo metonimica, Santos (2006) compreende a raziio que toma a parte pelo todo — metonimia -,
agquela que se quer totalizante e, portanto, por conhecer bem algo (um assunto, uma 4rea do conhecimento
etc.) se quer detentora da verdade universal, como se essa existisse.
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discutir € pensar em possibilidades de trabalho. Toda essa dinimica, na qual muiltiplas
vozes se comunicam € retroalimentam, sem negar uma a outra ou se sobrepor como
verdade, instiga e incita uma organizacdo diferente na/da sala de aula, possibilitando
um espago onde uma postura mais critica e questionadora em relagdo ao vivido seja
construida. Assim, talvez, se construa uma escola mais emancipagdo do que regulacdo,
onde os proprios alunos/as possam ser, também, atuantes nas decisBes no que implica e
influencia as relagdes vividas. Tal qual Andréa Serpa escreve em sua tese de doutorado,
na qual discute a poténcia da conversa para as pesquisas em Educagiio ¢ Ciéncias
Sociais, tanto quanto para as relagbes pedagdgicas, penso que a experiéncia é uma
dimensfio muito importante para a construgéo de conhecimento, 4 medida que

Na experiéncia, conhecer, viver, sentir, perceber tornam-se elementos
indissocidveis a producdo de saber. Conhecer ndo basta. Identificar,
diferenciar, reconhecer, e todos os verbos que “aprendemos” a
utilizar para pré-fabricar nossos “objetivos”, ndo bastam. E preciso
sentir. E preciso ser afetado pela vida do outro, pela narrativa do
outro, pela experiéncia do outro. E preciso tornar-se senhor de sua
propria palavra, narrd-la e ressignificd-la a cada narrativa. E é
preciso escrever este (inter)texto com o outro (SERPA, 2010, pag.
63).

Assim, poe-se urgente fazer dos cotidianos escolares espagostempos de
(con)versa. Mais do que falar, ouvir; mais do que trocar, compartilhar. Tecer com o
outro, aprenderensinar com ele. Sentir. Distante da ideia de neuiralidade, o processo
aprendizagemensino ndo depende de uma “boa técnica” por meio da qual se podera
ensinar tudo a todos/as. Aprenderensinar, como salienta Andréa Serpa, requer sentir:
um mergulho com todos os sentidos — diria Nilda Alves. Um deixar-se enovelar pelos
fios de afeto, confianga, respeito, compromisso e cooperagfio que tecem os cotidianos
escolares — digo eu.

No entanto, movemo-nos em campo ingreme; fazemos os camirhos ao
caminhar, empregando tdticas € astiicias para nossa producdo cotidiana, a fim de refutar
o instituido — também produgiio (tornada hegeménica e, por isso, tomada como “a”
verdade). Nesse sentido, € interessante pensar que nossa histéria como aluno, o senso
comum ete. se faz sentir muito intensamente. Nessa vibragdo do hegeménico, do que é
assim porque sempre foi assim, a escola reproduz ideologias, refor¢a lugares sociais,
sustenta e € transpassada por relagdes de poder. Contudo, essa mesma escola é também
lugar de subversdo, de tdticas, usos e asticias diferenciadas (CERTEAU, 2007), € o

consumo do estabelecido 1a fora (e também ca dentro, porque as barreiras dentrofora da
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instituigdo escolar sdo movedicas, escorregadias), realizado em seu interior, muitas
vezes, aponta para outras logicas, outras relagdes, porque se trata, também, de uma
produgéio que

é astuciosa, é dispersa, mas ao mesmo tempo ela se insinua
ubiquamente, silenciosa e guase invisivel, pois ndo se faz notar com
produtos préprios, mas nas ‘maneiras de empregar’ os produtos
proprios impostos por uma ordem econdmica dominante (CERTEAU,
2007, p.39).

Ao ser espago de produgdio astuciosa, a escola ¢ também lugar de praticas
populares. Refuta o instituido, recria possibilidades de relagbes ¢ reinventa lugares na
sala de aula: o professor € também aprendente, ¢ o aluno é também ensinante.
Aprender ¢ ensinar se fazem dimensdes insepariveis, permeadas pelas negociagoes e
didlogosconversas e, portanto, abrem possibilidades de as classes populares serem mais
do que transeuntes na escola; de se firmarem, cada vez mais, como atorasautoras do
processo formativo — um movimento auto e alter realizado: um efetivo processo de
aprendizagemensino.

Pensamos que este movimento/posicionamento proporciona que a escola possa
ser, para além do que o discurso hegemdnico diz, um espagotempo de quebra da
colonialidade do ser e do saber e, dessa maneira, contribua para uma sociedade outra,
sendo no espaco social amplo, a0 menos nas pequenas redes cotidianas tragcadas na — e
além da — escola. E assim, quem sabe, podemos pender a balanga, nas nossas relagdes
diarias com alunos e alunas, para o lado da emancipagio, sem esquecer de um ponto
importante: inexiste a “pratica pura”, no sentido de ser apenas reguladora ou
emancipatoria, porque ({elas) estfio sujeitas a limites reais de possibilidades
(OLIVEIRA, 2003, p 103), estfio imersas em uma conjuntura onde o/a professor/a lanca
méo de oportunidades para efetuar suas tdticas e obedecer desobedecendo, produzindo,
pois, na acio cotidiana, o curriculo praticado (idem) - que nfio € outra coisa sendo
Jograr o instituido e, na relag3o com a turma, fazé-lo de forma singular, tornando-o
instituinte.

Embora ndo haja receita, ha, portanto, do meu ponto de vista, um compromisso

ético e politico™ em relagio ao(s) outro(s), alunos e alunas com os quais trabalhamos. A

¥ Obviamente, atribuir as praticas discursivas a caracteristica de serem éticas e politicas ndo significa
negar a ética € a politica inerentes as demais praticas. Entretanto, embora toda prética esteja alicergada em
uma “ética” propria do praticante, eston me referindo a uma “ética” determinada, qual seja: olhar a
crianga n3o do Jugar da falta, e sim como um sujeito produtor de conhecimento: um legitimo outro
(MATURANA, 1998).
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forma como lidamos com eles/as também nos aponta algo sobre nossa pratica, tdo
significada por nossa historia de vida e de aluno/a. Sem necessidade de “explicagdo”,
penso que a narrativa de Ana Paula nos revela com bastante propriedade o que estou
tentando dizer. Sua narrativa € ja uma pratica e um conhecimento:

As criancas aprendem em tempos diferentes, trazem bagagens culturais diferentes,
vivem socialmente em ambientes diferentes, € elas precisam expor isso da maneira
como elas se sentem mais & vontade. E claro que a professora néo deixa correr solto e
ndo intervém. Intervém sim! Mas eu intervenho para fazer uma ponte com elas, para
ajudd-las a compreender melhor € ndo para negar o que ela jé sabe € o que ela vem
construindo. “O investimenio nos ainda ndo saberes dos estudantes, conhecimentos
prospectivos ainda inexpressivos, mas potencialmente presente, pode contribuir para
criar no cotidiano da sala de aula um clima de confianca’”, (que € isso que eu nio tive
na minha infdncia,) na capacidade de aprendizagem de todos e ndo apenas de alguns
ou da maioria dos estudantes. Entdo, quando eu leio isso, eu me lembro ld da minha
infincia, quando eu fui reprovada algumas vezes porque quem lia muito bem ia ¢ os
outros, como eu, ficavam para trds, como eu figuei. Entdo, isso era um incémodo.
Todas as criancas tém direito de aprender, todas. E esse todas demanda um
trabalho, wma responsabilidade, pensar no que se fuz.(VENANCIO, A. P. XVII
FALE, 2009).

7. No praticar a pesquisa, pistas para pensar desafios, permanéncias ¢ mudancas

A liberdade faz apostas com o futuro, embora se recusando a

esquecer ¢ passado
Bhabha

O praticar a pesquisa tem me possibilitado experienciar diferentes formas de
verouvirsentir, me aberto caminhos certos e incertos por meio dos quais vou deslizando,
me movendo, tecendo € destecendo conhecimentos, hipdteses, crengas, perguntas.
Caminhos de multiplos percursos ¢ incontaveis dialogos, mnovasvelhas questdes,
antigasaluais COnversas...

Nesse entremeio de vozes, convido a conversar alguém que se dizia amadora na
arte da escrita, alguém cuja vida foi expressa em palavras; palavras, até hoje,
denunciadoras do nfio pioneirismo da ciéncia: todos os lugares por ela habitados e todas
as trilhas percorridas ja experimentaram a presenga da literatura, embora esta possa ter
estado 14 sem saber... Convido, entdo, para este didlogo, Clarice Lispector:

[...] E dificil perder-se. E tio dificil que provavelmente arrumarei depressa
um modo de me achar, mesmo que achar-me seja de novo a mentira de que vivo. Até
agora achar-me era jd ter uma ideia de pessoa e nela me engastar: nessa pessoa
organizada eu me encarnava, e nem mesmo sentia o grande esforco de construgio que
era viver. A ideia que eu fazia de pessoa vinha de minha terceira perna, daquela que
me plantava no chdo. Mas, e agora? Estarei mais livre?

Ndo. Sei que ainda ndo estou sentindo livremente, que de novo penso porque
tenho por objetive achar — e que por seguranga chamarei de achar 0 momento em que
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encontrar um meio de saida. Por que ndo tenho coragem de apenas achar um meio de
entrada? Oh, sei que entrei, sim. Mas assustei-me porque ndo sei para onde dd essa
entrada. E nunca antes eu me havia deixado levar, a menos que soubesse para o qué.

Ontem, no entanto, perdi durante horas e horas a minha montagem humana.
Se tiver coragem, eu me deixarei continuar perdida. Mas tenho medo do que é novo
e tenho medo de viver o que nio entendo — quero sempre ter a garantia de pelo
menos estar pensando que entendo, nio sei me entregar a desorientagdo. Como é
que se explica que 0 meu maior medo seja exatamente em relagdo a: ser? e no entanto
ndo hd outro caminho. Como se explica que o meu maior medo seja exatamente que
eu ndo tolere ver, s6 porque a vida nio é o que eu pensava ¢ sim outra — como se
antes eu tivesse sabido o que era! Por que é que ver é uma tal desorganizacdo?

E uma desilusdo [...] O medo agora é que meu novo modo ndo faca sentido?
Mas por que nio me deixo guiar pelo que for acontecendo? Terei que correr o
sagrado risco do acaso. E substituirei o destino pela probabilidade.

[..] Fico tdo assustada quando percebo que durante horas perdi minha
Jormagdo humana. Ndo sei se terei uma owira para substituir a perdida. Sei que
precisarei tomar cuidado para ndo usar sub-repticiamente wma nova terceira perna
que em mim renasce fdcil como capim e a perna protetora chamar de “uma
verdade”.

Mas é que também ndo sei que forma dar ao que me aconteceu. E sem dar uma
Jorma, nada me existe. E — e se a realidade é mesmo que nada existiu?! Quem sabe
nada me aconteceu? So posso compreender o que me aconfece mas so acontece ¢
que eu compreendo — que sei do resto? O resto ndo existiu. Quem sabe nada existiu!
Quem sabe me aconteceu apenas uma lenta e grande dissolugdo? E que minha luta
contra essa desintegragiio estd sendo esta: a de tentar agora dar-lhe uma forma?
Uma forma contorna o caos, uma forma dd construgdo a substdncia amorfa — a visdo
de uma carne infinita é a visdo dos loucos, mas se eu cortar a carne em pedacgos e
distribui-los pelos dias e pelas fomes — entdo ela ndo serd mais a perdigio e a
loucura: serd de novo a vida humanizada.

A vida humanizada. Eu havia humanizado demais a vida.

[...] Néo compreendo o que vi. E nem mesmo sei se vi, jd que meus olhos
terminaram ndo se diferenciando da coisa vista. S¢ por um inesperado tremor de
linhas, s6 por uma anomalia na continuidade ininterrupta de minha civilizacio, é
que por um dtime experimentei a vivificadora morte. A fina morte que me fez
manusear o proibido tecido da vida. E proibido dizer o nome da vida. E eu quase o
disse. Quase ndo me pude desembaracar de seu tecido, o que seria a destruicdo
dentro de mim de minha época.

Talvez o que me tenha acontecido seja uma compreensdo — e que, para eu ser
verdadeira, tenho que continuar a nio estar a altura dela, tenho que continuar a
nio emtendé-la. Toda compreenside siébita se parece muito com uma aguda
incompreensio.

Nao. Toda compreensdo subita é finalmente a revelagdo de uma aguda

incompreensdo. Todo momento de achar é um perder-se a si préprio™
(LISPECTOR, 1979, p. 8-12).

O dialogo com Clarice Lispector vem denunciar a dificuldade de despirmo-nos

de nossas crengas, nossas concepgdes de mundo, nossas maneiras de ver. A terceira
perna €, nesse sentido, tudo o que nos impede de sair do lugar e nos obsta ver além do

ponto alcangado (momentaneamente) por nossos olhos, esses 6rgéos tdo caros a ciéncia

2 O grifo é mew.
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moderna; caros e mutilados, porque, ao superestimé-ios, essa mesma ciéncia os destitui
da condicfio de érgios do sentido e os transforma numa espécie de canal por meio do
qual 0 homem, no uso pleno de sua razio, pode “capturar” e “explicar” a realidade.

No entanto, como venho tentando defender nesta monografia, porque foi o que
eu experienciei ao longo de minha pesquisa, 56 posso compreender o que acontece, mas
56 acontece o que compreendo, tal qual assinalou Clarice Lispector (1979). Alias, como
defende o fisico Von Foerster (1996), baseado em importante pesquisa sobre visdo e
conhecimento, se & preciso crer para ver, ao contrario do que versa o tio famoso ditado
popular — é preciso ver para crer -, entdio a a¢fo investigativa nfio se relaciona apenas
com os olhos, porém com todos os sentidos; é uma atividade prenhe de subjetividade,
um contato corpo-a-corpo entre investigador e investigado.

Prenhes de subjetividade, de experiéncias e donos de historias singulares, Ana
Paula e eu “olhamos™ para sua pratica; ela do lugar de professora-pesquisadora; eu, do
lugar de pesquisador-aprendiz de professor. Ela vé e significa coisas que n3o consigo;
igualmente, vejo e significo coisas diferentemente dela. Conversamos, versamos com e
aprendemosensinamos rteciprocamente, um ao outro. Essa aprendizagem ¢ ainda
constituida por certezas e incertezas, segurangas e insegurangas: possibilidades? Nesse
movimento, saberes se transformam; (des)aprendizagens acontecem, num pulsar
constituido por desafios, permanéncias ¢ mudangas.

Nio € s6 a professora quem se (trans)forma, mas também eu e as criangas, A
zona de desenvolvimento proximal (VYGOTSKY, 1994), “lugar” flexivel e alteravel,
constituido por saberes potenciais, possibilidades de vir-a-saber, niio ¢ apenas inerente
as criangas. Também temos nossos espagos de (ainda) ndo-saber, nossas poténcias de
vir-a-saber, ampliadas na relagdo com os outros. Talvez fosse isso: ajuddvamos a turma
¢ éramos ajudados a compreender o processo alfabetizador de outro modo, mais
afinados com o que defendiamos.

Mas nfio era s isso: a terceira perna, aquela que de algurma maneira nos prende,
estava la. Por isso, no deslizamento entre a pratica desejada e a possivel, na tenséo entre
formas aprendidas/apreendidas de fazersaber e formas instituintes, ambiguidades se
mostravam. Eramos isso, aquilo e o contrrio de tudo: mudar € nio mudar; produzir e
reproduzir, porém jamais inércia. Talvez as lindas palavras do poeta Manoel de Barros
falem melhor do que qualquer coisa que eu possa escrever: do lugar onde estou jd fui

embora...
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7.1 Instigaciio e brincadeira: o Joge do stop

Cada professora ou professor, crianga, pai ou mde, em seus tantos
cotidianos vividos, participa de redes, comuns algumas, diferentes
outras, em que influem e sd@o influidos num processo de trocas com
outras pessoas, em que se modificam, seres mutantes que sdo, como,
alids, todos somos.

Regina Leite Garcia e Nilda Alves, 2006

Era uma segunda-feira, toda a turma havia voltado do recreio. Naquele dia,
tinhamos discutido, em roda, sobre a avaliagdo que logo chegaria ¢ feito uma revisfo
textual de produgdes das criangas. Ana Paula, entfo, propds alge mais leve, uma coisa
mais prazerosa, segundo ela, porque as criangas ja tinham trabalhado muito naquele dia
- por isso propunha um jogo.

A primeira surpresa que me acometeu foi quando vi o jogo: uma folha com
diversas expressdes matematicas a serem resolvidas.

- Ana estd louca! As criangas vdo odiar! — pensei comigo, acionando uma de
minhas tantas verdades inculcadas, esta talvez devedora de minhas experiéncias
escolares com a matemadtica, geralmente pouco prazerosas.

Contudo, a maior surpresa veio depois, quando notei a alegria ¢ satisfacfio das
criangas ao jogarem o Joge do Stop, o qual funcionava dessa maneira: ao sinal da
professora, as criangas, individualmente, comegavam a resolver uma expresséo proposta
na folha (todos deveriam resolver a mesma), e aquela que terminasse primeiro diria
stop. Se estivesse correto, todos partiriam para outra expressio; se nfo, continuariam na
mesma.

O jogo provocou grande concentragdo entre as criangas; todas, sem excegio,
tentavam resolver primeiro. Um menino de outra turma, que usualmente sai de sua sala
de aula, ao ouvir a agitagfo na turma quando alguma crianga terminava, se aproximou e
pediu para participar. A professora permitiu ¢ ele logo se sentou. Ficou ali, roendo as
unhas em desespero, fazendo os célculos, e s6 foi embora quando a atividade terminou.

Lembro de como aquela atividade mudou meu olhar sobre a matematica. Entio,
as aulas dessa disciplina nfo eram ou precisavam ser magantes ¢ chatas; havia outros
modos, também possiveis, de ensinar. Fiquei bastante feliz ao experienciar aquele
acontecimento. A partir daquele instante, Ana Paula me possibilitava a desconstrugéio de
meu olhar sobre a matematica; apontava outras maneiras de aprenderensinar: por meio
de brincadeiras, jogos, competi¢des... Até que, mais uma vez, o inesperado me golpeou

e, de novo, algumas de minhas certezas foram (?) abaladas... Minha vivéncia de aluno
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era, pois, tencionada diante de uma experiéncia como pesquisador; comegava a ver algo
antes ndo possivel para mim.

Esse acontecimento me aponta para uma questio muito discutida nas reflexdes
metodolégicas dos estudos com os cotidianos: a imprevisibilidade desses cotidianos. De
fato, adentramos na cotidianidade da sala de aula sem saber, de anteméo, o que iremos
encontrar. Embora tenhamos uma configuragio da pesquisa esbogada em nossas
cabegas, isto €, questdes que nos excitam e animam a pesquisar, investigar, procurar;
néo temos, contudo, um roteiro fixado, tampouco nog¢do de aonde a investigagfio vai nos
levar. Jamais imaginaria, por exemplo, que o serestar na sala de aula investigada me
colocaria diante de impressdes construidas em relagdo & matematica ao longo de minha
discéncia.

Diante disso, mais uma vez, sinto-me instigado a pensar o lugar do imprevisivel
e da(s) conversa(s) nas pesquisas com os cotidianos e, igualmente, nas relacdes de
ensino, sobretudo ao refletir sobre o dito por Serpa (2010):

A poténcia do acaso estd exatamente na auséncia do roteiro. Sem
caminhos rigidos a serem percorridos, sem margens, sem fronteiras,
as conversas nos levam para lugares — e saberes — insuspeitdaveis,
exgiamente por isso revela o novo, o que ainda vai latente em nossos
coragdes, as incertezas que nos moverdo para o desconhecido (p. 76).

Se estivermos abertos a conversar, certamente perceberemos coisas que,
sozinhos, ndo poderiamos. Enquanto a légica do monélogo (ainda comum em pesquisas
cientificas e em muitas salas de aula) estabelece a transmissio, a légica da conversa
abre possibilidades para a diviséo e a soma: no encontro de nossa fala com a do outro,
dividimos €, ao mesmo tempo, somamos saberes; nem sempre saberes convergentes, as
vezes conflituosos e discordantes.

Esse didlogoconversa € importante porque potencializa a discussio e o
questionamento de idéias - n3#o uma batalha travada, mas uma conversa
compromissada, intensa, da qual todas as partes saem fortalecidas, porque nfio se trata,
como sublinha Andréa Serpa, de um duelo ou uma competigio de idéias/ pontos de
vistas diferentes, porém de uma reflexdo a partir de lugares distintos, donde advém
também distintos modos de ver, compreender e discutir.

Assim, um dos fatores que nos coloca a importincia da conversa e do acaso em
nossas pesquisas e em mnossas praticas pedagégicas é, pois, a conflitualidade que

incitam. No entanto, ndo falo apenas em conflitualidade com o outro, mas conosco
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mesmos, O acaso e a conversa (com textos, por exemplo, porque uma leitura atenta e
apaixonada nfio deixa de ser uma boa conversa) brincam com nossas certezas mais
incontestaveis, geram conflito; muitas vezes, obriga-nos a ver, 0 que nem sempre ¢

simples ou indolor...

* ok ok

Pensando, ainda, sobre a questio da conversa e do inesperado, h4d outro
acontecimento que me desestabilizou: a releitura do livro Alfabetizagio e formacdo de
professores: aprendi a ler (...) quando eu misturei todas aquelas letras ali, de Carmen
Sanches Sampaio (2008a). Ao ler sobre um acontecimento sobre o qual Carmen discute,
ocorrido na aula de Educagfo Fisica, com a turma da professora Penha, numa atividade
de competicio entre dois grupos envolvendo musica, me lembrei do Jogo do stop.

Carmen conta que, depois de o professor de Educagdo Fisica finalizar o jogo,
relacionado a letras de musicas conhecidas, o antincio do vencedor gerou certa confusfo
¢ desentendimento entre a turma, pois um dos grupos se sentiu ludibriado. Essa leitura
me permitiu reviver o acontecido e lembrar de algo que ndo conseguia mais recuperar: a
competi¢io incitada entre meninos e meninas pelo Jogo do stop, 2 medida que, mesmo
cada um tendo de fazer individualmente, o ponto ia para as meninas ou os meninos, de
forma geral.

Uma menina, Maria Cecilia, acertou a primeira; depois somente Fabio Peter e
Leonardo acertavam, revezadamente. Em determinado momento, Mariana, uma aluna
participativa, se zangou:

- Tia, eu ndo vou mais jogar! So eles acertam! Assim ndo tem graca!!!

Tal qual Mariana, Maria Cecilia e Ana Paula, outra crianga, com 0 mesmo nome
da professora, também se chatearam. Os meninos estavam ganhando e elas nfio eram
“rapidas o suficiente” para acertar! A “brincadeira®, o “jogo” era, na verdade,
competicdo: Ana Paula (a professora da turma) e eu falivamos juntos alguns nimeros e
iamos instigando® as criancas; buscdvamos, do nosso ponto de vista, romper com uma

visdo da matemdtica como chata e massiva (a qual também era partilhada por mim).

BA pesquisa desenvolvida era, para nos, uma prética compartilhada. Eu nio entrava na turma como um
pesquisador que iria se debrugar sobre a prética da professora, porém como mais um praticante da sala da
aula. Ndo € isso a pesquisa com os cotidianos das escolas?
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Todavia, no movimento de complexificar o vivido naquele dia, me defrontei com a
questiio levantada por Sampaio (2008a):

Educar gerando competicdo entre as criangas ndo é radicalmente
diferente de educar de modo que as criangas possam, no cotidiano da
escola, vivenciar situacdes onde sdo aceitas e respeitadas,
possibilitando o aprendizado de aceitar o outro e respeitda-lo? (p.
100).

Transpassado pela reflexfio realizada pela autora, pergunto-me: o Jogo do stop,
que pode ser compreendido sob o prisma de uma légica pautada no individualismo e na
competi¢io, de fato coaduna com a prética perseguida por Ana Paula, na qual investe na
colaboragdo e ajuda como constitutiva da aprendizagem de todos/as? Sera que, de fato,
tal dinimica nos ajuda a (tentar) legitimar, em nossas praticas cotidianas, o aprendido
com Maturana (1998): ndo ¢ a luta 0 modo fundamental de relagdo humana, mas a
colaboragdo® (p. 14)? Até que ponto esse tipo de investimento nfo potencializa, entre
as criangas, um néo-reconhecimento do outro enquanto legitimo, ou mesmo um auto-
reconhecimento de algumas criangas como oufro menor, inferior, jA que a auto-
identidade € uma produgio cotidiana e mébil, como nos-ajuda a pensar Giddens (2002)?

Isso nos coloca a importéncia da reflexfio prdticateoriaprdtica, por meio de um
movimento no qual a prética, tomada como ponto de partida, também deve ser o ponto
de chegada. Ela (a pratica) deve ser “objeto” de reflexiio docente, para que este/a possa
tentar compreender 0 compreender de seus alunos e alunas, assumindo uma postura
investigativa, tornando-se professoras-pesquisadoras de suas proprias prdticas
(GARCIA; ALVES, 2002, p. 109).

Todavia, pensar a propria préatica ¢ um desafio. Como Patricia Porto (2002) nos
fala, esse pensar sobre a pratica para ressignifica-la requer do/a professor/a a suspensio
de suas préoprias certezas e a humildade de quem se quer inacabado. Segundo a autora,
nesse processo, o/a docente vai tecendo com ousadia sua propria realidade, sua prépria
identidade — sem medo de (des)fazer-se ou traduzir-se (idem, p. 81). Esbarra, muitas
vezes, em suas representagdes sociais, suas construgdes simbolicas, suas maneiras de
fazersaber,

Ainda assim, levando em conta que o processo formativo tem de ver com uma
autopoiese (MATURANA, 1998), isto €, com uma construgfo de si mesmo na interagfio

direta com o outro € com o ambiente — portanto uma auto/alter formagao, podemos dizer

% A tradugio é minha,
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que todo saber € passivel de (trans)fdrmagﬁo, de ressignifica¢fio. Ao ressignifica-los,
validamos uns em detrimento de outros; desaprendemos coisas, aprendemos outras...

Essa discussio me aponta a impossibilidade de essencializar a pratica da
professora ou seu posicionamento politicoepistemolégico frente ao desafic de
aprenderensinar. Para mim, este exemplo denuncia quiio complexc é o processo de
mudanga, movimento cadtico, rizomatico, ambivalente e hibrido, que potencializamos
no cotidiano da escola onde lutamos por praticas emancipatérias e inconformistas.

Colocando-se no lugar do inconformismo, Ana Paula investe no dialogo, no
compartilhamento, na cooperagio; esse investimento, entretanto, esbarra nas
ambivaléncias cotidianas, armadilhas que, muitas vezes, nio podemos ver sozinhos. Ao
mesmo tempo em que busca potencializar a solidariedade e a cooperagio como binémio
necessario e urgente ao fazer pedagégico, a professora traz para as criangas um jogo que
instiga a competigdo, revelando a contradicfio das praticas e um movimento com marcas
de quem estd no infindavel processo de estar sendo; movimentos, alids, de uma
professora-pesquisadora comprometida com sua prética e, ao mesmo tempo, formada a
partir de uma l6gica moderna e capitalista,

Por estar nesse espago de intersegdo - espago de mobilidade -, onde ha certa
hibridizagéo entre a professora que foi e a professora que ¢/ busca ser, entre as crengas
passadas ¢ novos pressupostos com os quais vai dialogando, Ana Paula, porque
insatisfeita com o modo hegemdnico de aprenderensinar, com a exclusfo de muitos e o
“sucesso” de poucos, ndo desiste. Por isso mesmo,

(..) vai assumindo uma postura investigativa, voltando-se para o
outro, para melthor compreender o outro em sua diferenca. (...) Por se
sentir insatisfeita com o resultado de seu trabalho, comprometida que
é com seus alunos e alunas, tem coragem de sair da atitude onipotente
que aprendera e que a impedia de ver a sua dificuldade e avanga para
por-se em divida (GARCIA; ALVES, 2002, p. 108).

Seu incdmodo e sua insatisfagio sio pegas de um mosaico de nuiltiplos encaixes
(PORTO, 2002, p. 82) que, longe de uma Idgica de causa e efeito, tém sua constituigio
tecida por muitos fios, sobretudo os biograficos. Parte do inconformismo e do desejo de
ndo reproduzir formas aprendidas/apreendidas de aprenderensinar se confunde com sua

propria histéria como aluna. Ana Paula nos diz:

Eu ndo gostava de ir para escola, eu chorava, atrapalhava minha familia toda, minha
mde tentava me consolar; eu ndo conseguia ver o prazer que aquele lugar poderia ter
na minha vida. Eu s6 me lembro que no Jardim de Infancia eu adorava; me lembro de
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coisas, minimos detalhes. Mas, quando comecei na C.A., dai em diante, a coisa
comegou a ficar ruim. Eu ndo gostava de ir para a escola, chorava muito e ndo
conseguia aprender. Isso se arrastou até a quarta série e, ai, repeli de ano, fui
reprovada. Minha mde se desesperava porque ela ndo conseguia me ajudar nas
tarefas de casa, eu me desesperava junto, era um “trelelé” porque as coisas ndo
caminhavam e na escola também. Até que tive uma professora na quarta série. Depois
de ter sido reprovada novamente na quarta série, eu tive uma professora que dizia
assim. confia em vocé, confia no que vocé sabg, ponha no papel porque vocé sabe
muita coisa! E eu tinha isso internalizado (VENANCIO, A. P. I FALE, 2007).

A histéria de repetente, de “aluna com dificuldade”, despertou na
mulher/professora Ana Paula o desejo de reescrever sua propria histdria, de (re)tecé-la
em didlogo com outras mais. Miltiplos fios de meméria, diferentes vozes, incontaveis
experiéncias... Tantos e tantos detalhes na tecedura da rede individualcoletiva vivida por
essa professora. Para mim, sua prética, deslizante entre a regulagio e a emancipagdo,
mostra quic doido (para usar uma expressdo dela propria) ¢ dificil é o processo de
mudanga; é mitado, cotidiano.

Penso que o dito por Paulo Freire (1996), tdo elucidativo para pensarmos a
alfabetizagdo como uma tarefa coletiva, compartilhada e criadora, também se aplica ao
desafio vivido pela professora, no sentido de se assumir, cada vez mais, como
professora-pesquisadora da propria pratica:

Mulheres e homens, somos os imicos seres que, social e
historicamente, nos tornamos capazes de aprender. Por isso, somos os
tinicos em que aprender é uma aventura criadora, algo, por isso
mesmo, muito mais rico do que meramente repetir a licde dada.
Aprender para nos € construir, reconstruir, constatar para mudar, o
que ndo se faz sem abertura ao risco e a aventura do espirito (p. 77).

Desse modo, a ideia de professor/a pesquisador/a provoca uma cisdo com a
pretensdo de que a universidade ¢ lugar de pensar, e a escola, de fazer. Igualmente, faz
ruir a ideia de que o/a professor/a ¢ “quem sabe™, e o/a aluno/a, “quem aprende”. Essa
nogdo (de professor/a pesquisador/a) traz ainda outra exigéncia: compreender que o
outro, tanto quanto eu, ¢ sujeito, € atorautor do seu processo formativo. Se assim o é,
por que, entdo, silenciar tantas vozes? Por que fazer da aula um mondlogo onde apenas
um dizer é valido, invisibilizando outros tantos dizeres, conheceres e saberes?

Penso que, ao garantir espago para tantas vozes, a professora Ana Paula
contribui para a legitimagfio dos saberes discentes. Sua postura em relagfio as criangas,
compreendendo-os/as como sujeitos em formagdo, com saberes ¢ ainda nido saberes,

como legitimo outro (MATURANA, 1998), propicia a transformacdo do género aula.
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Este deixa de ser um momento de “passagem” e/ou “aquisigio” de conhecimentos para

ser um espacotempo de cria¢dio, o que faz toda a diferenga.

8. Em forma de (in)conclusiio: a impossibilidade de ponto final nas pesquisas com
0s cotidianos

Vivendo, se aprende; mas, o que se aprende,
mais, é 56 a fazer outras maiores pergunias.
Jodo Guimaries Rosa

gcomego esta sego dialogando com Jodo Guimarfes Rosa, pois sua frase vai ao

encontro de uma questdio que, hi muito, vem me transpassando, me tocando: a
necessidade do (des)aprender. Nas reflexdes realizadas no € com o grupo de pesquisa do
qual fago parte, como ja explicitei, venho me confrontando, cada vez mais, com o
desafio necesséario de despirmo-nos das nossas mais consolidadas certezas. E comego,
propositalmente, com uma virgula.

A virgula pode indicar pausa, mas também continuagiio: exprime a ideia de que,
antes dela ja se processa algo, e que, depois dela, haverd ainda movimento, processo.
Por que a virgula? Tento, como aprendi com Clarice Lispector (1979), em Uma
aprendizagem ou O livro dos prazeres, exercitar uma forma outra de escrita; também
subversdo, também fuga aos modelos instituidos: trazer marca prépria & escrita, quiga
(tentar) literaturizar um pouco as ciéncias, como nos convida Nilda Alves (2008a).

Despir-se do inculcado, inclusive na escrita - porque mesmo as regras
gramaticais e ortograficas sdo invengdes (acordadas, convencionadas) ¢ niio verdades -
significa desconfiar do consolidado, indagar(-se) acerca do aprendido/apreendido,
lembrando sempre de que as nossas verdades sdo, na multiplicidade de verdades
distintas que se entrecruzam tecendo uma enorme rede, apenas (mais) uma forma de ver
(FOERSTER, 1996). Ndo vemos “a verdade”; vemos, isso sim, a “nossa verdade™ o
possivel a partir do nosso prisma de visdo.

Ao discutir sobre essa questdio, o filésofo Emmanuel Cameiro Ledio (1991)
salienta seu carater historico e temporal. Para o pensador, uma manifestagdo em que se
revela uma esséncia, se des-cobre um ser, se des-venda um sentido, se expde um
mundo, ndo € possivel nem compreensivel sendo como processo historico (p.31).

Dessa forma, Lefio abre possibilidades para pensarmos no que temos entendido
como verdade, sobretudo quando esta é reificada e transformada em um saber ulterior,

descontextualizado de um momento historico especifico. Entretanto, ampliando um
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pouce a problematizacio realizada pelo filosofo, podemos considerar outros fatores cuja
influéncia se faz presente na validagdo (ou ndo) de um saber. Nesse sentido, &
interessante sempre estarmos atentos as relagSes de for¢a existentes entre saber e poder
(FOUCAULT, 1979), pois nenhum conhecimento é neutro, nenhum saber esta a
margem de processos formativos e valorativos nos quais se incluem conflitos e
tensdes.

Essa discussdio nos coloca a problematica de como temos, histérica, social e
culturalmente, nos relacionado com o outro, hegemonicamente por meio da exclusio e
negagfo da alteridade, tendo como modelo apenas uma cultura — a ocidental ~ e seus
valores hegemdnicos (ENGUITA, 2004). Tal légica promove uma dinidmica
(equivocada ¢ impossivel) de homogeneizagéio, de enquadramento, de normatizagdo, na
qual é

necessario dar nomes e seduzir a mirada com saberes e sabores
especializados, criar espelhos de mdo unica, duvidar sempre da
humanidade do humano, questionar sua necessdria completude, sua
necessdria corre¢do, sua mais que necessdria normalizacdo. f...]
inventar a si mesmo como norma para desembaragar-se bem da
anormalidade do outro. [...] jamais submeter o mistério & descoberta,
submeter o outro ao mesmo [...] Ai sim, agora sim, hd norma, hd
normalidade, hd o normal, hd a normalizagdo. Porque hd
anormalizadores. Ou, dito de outro modo: ha anormalizadores e, ai
sim, agora sim, hd normalidade, hd norma, hd normai e hd
normalizacdo. Nao had normalidade, hd anormalizadores (SKLIAR,
2009, p. 22).

E essa mesma l6gica que, no cotidiano da escola, produz o diferente para tragar
lugares hierdrquicos e desiguais: hd os que sabem e os que ndo sabem, os mais
avangados e 0s menos avangados. Portanto, tal 16gica negligencia a complexidade e a
multiplicidade do cotidiano escolar.

Por isso, compromissado com a problematiza¢io ¢ o questionamento acerca
dessa logica ainda hegemdnica, repetir o ja dito de outra maneira nfo € demais:

um individuo segregado e encapucado em si mesmo s6 é possivel
como uma abstragdo irreal. Na realidade o homem so se pode
experimentar verdadeiramente numa relagdo com os outros (LEAQ,
1991, p.36).

A afirmagéo de que o0 homem sé é homem por meio da relagio com o outro, da

interagdo e do didlogo, como também salientam Vygotsky (1994) e Maturana (1998),
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me faz (tentar) investir em processos formativos cuja experienciacdo” me ajudam a ver
de outro jeito aquilo que, ha muito, tenho visto. Por isso, tenho procurado, ao longo de
minha formagdo, compreender o fazer pedagogico como uma relagdo dialégica,
multissituada, polifonica, co-implicada e (com)partilhada.

Talvez estas palavras (in)conclusivas sejam ja um reinicio. Por que n#o? De
qualquer maneira, nfio posso despedir-me (momentaneamente) desta conversa sendo
com um convite a um novo didlogo, em reticéncias. E de que forma? De que forma
tentar garantir uma conversa a ser continuada, posta a impossibilidade do ponto final no
cotidiano?

Mais uma vez, escuto o convite de Nilda Alves (2008a) falando da necessidade

de dialogarmos ciéncia e literatura. Nessa possibilidade de encontro, brindo a leitura de

um romance que comego a escrever, iniciado em meu primeiro relatério de pesquisa®®;

seu final, porém, trilhard ainda muitos percursos, até encontrar um fim, ou um novo

comego...

O improvdvel sucesso da turma K

Era tarde e o calor na sala era maior do que o calor sob os raios de sol ardente
la fora. O unico ventilador velho e enferrujado que, rangendo, funcionava, nio dava
conta de atenuar as discussoes provocadas pela distribuicdo das turmas. Poucas eram
as professoras que queriam ficar com o primeiro ano, porque diziam que ndo
conseguiam ensinar direito e que as criangas eram, na maioria, dispersas,
desinteressadas e tinham muitas dificuldades até para entendé-las. Além disso,
nenhuma queria ficar com a turma K, na qual foram alocados, segundo a diregdo e a
coordenagdo da escola, os “piores”, os “mais fracos”, os que precisavam de um
trabatho especial, uma preparagdo maior.

Pouco a pouco, cada uma das onze turmas de primeiro ano foi recebendo
professora (o corpo docente daquela escola, em sua maioria, era formado por
mulheres, exceto os dois professores), salvo a turma K, que ninguém aceitou, para o
descontrole da diretora:

- E como fica?! — berrou ela. — Temos de dar um jeito!Essas criangas precisam
vir para a escola!

Nesse momento, Orly, a professora recém-formada ¢ recém-chegada de um
concurso, que alé enido ndo havia se pronunciado, se moveu na cadeira. A diretora,
precipitadamente alerta, abordou-a:

¥ Experienciagdo traz um sentido mais significativo do que experimentagdo, pois reflete a vivéncia da
experiéncia — aquilo que nos passa, nos acontece, nos toca (LAROSSA, 2002, p.22).

¥ A maioria das questdes aqui apresentadas foram ampliadas e trazidas dos relatérios de pesquisa
entregues ao Departamento de Pesquisa da UNIRIO,
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- Isso, Orly! Entdo vocé aceita, né? E isso vai ser bom para vocé mesma.
Comegar com uma turma dessas vai te dar muis seguranca para qualquer
experiéncial

Orly apenas consentiu com a cabe¢a. Que poderia falar? Embora as palavras
da diretora, de inicio, jd tivessem lhe amedrontado, teria de aceitar. Demais, as
palavras da coordenadora também niio tinham sido muito favordveis... Ela iria, pois,
para casa, incumbida de, na proxima semana, comegar seu trabalho com uma turma
em que muitos eram repetentes, nenhum aluno tinha cursado a Educagdo Infantil,
nenhum lia, um pouco sequer, todos tinham péssimas condigies de vida... Teria um
drduo trabalho, pensou... Talvez fadado ao fracasso, chegou a cogitar a hipdtese.

A reunido continuou, com um impasse aqui ou ali, mas ndo demorou a acabar.
Eram poucas as outras turmas, pois a escola sé abrigava o primeiro segmento do
Ensino Fundamental e mais de 50% dos alunos do primeiro ano eram repetentes.

Antes que todos se levantassem, entretanto, a diretora lembrou:

- Ah, os livros ja estdo separados, quem quiser jd pode pegar os seus. A
cartilha que a escola vai usar é essa aqui, podem olhar, porque é a mesma para todas
as escolas da rede. Mas para vocé, Orly, nem adianta, porque os seus alunos nio véo
poder usar agora mesnio...

- E ndo vamos comecar a trabalhar logo com eles? — indagou a professora.

- 8im, mas aconselho de outro modo, porque cartilha agora vai ser
desperdicio... Se vocé estivesse aqui no ano passado vocé ia concordar, pois ja
tentamos. — a diretora respondeu.

- E que outro modo?

- Isso eu jd ndo sei... Tem de pensar um jeito legal.

- Eu comegaria preparando eles com atividades como as iniciais da cartilha. —
apontou a coordenadora. — E bom desenvolver a coordenacdo motora, o traco,
ensinar a pegar no lapis, a escrever redondinho etc.

Enfim, a reunido acabou e todos foram embora. A diretora trancou a porta sem
fechadura com uma corrente grossa e um cadeado grande. No portdo principal,
completamente pinchado, ela fez o mesmo. E foram, pouco a pouco, pela rua
esburacada. Os que tinham carro sentiam o sacolejar infindo: a rua da escola era
esburacada.

**¥ %

Na outra semana a escola estava movimentada, pois as aulas comecaram, e, as
sete horas da manhd, como sempre, o portdo foi aberto. Pouco a pouco as criancas
chegavam, com ou sem o responsdvel. Algumas limpas, outras sujas; algumas
alimentadas, outras com fome. A escola é o lugar do heterogéneo, do contraste,
embora ela mesma persiga uma iluséria homogeneidade, embora ela mesma gueira
impor um mesmo ritmo aqueles cuja vida segue ritmos distintos.

A secretdria, a coordenadora e a diretora iam mostrando onde cada turma
tinha de formar para esperar as professoras, quando estava proximo do hordrio da
entrada. Na hora em que tocava o sinal, ds sete e meia, as turmas subiam para as
salas com as professoras, a medida que elas chegavam.

As salas de aula ficavam no segundo ou no terceiro andar,; salas sujas, com
Janelas quebradas, paredes pinchadas, portas sem fechaduras, quadros de giz, muitas
vezes, compromelidos ou soltos. Somente a sala do primeiro ano K ficava no primeiro
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andar, num espago anteriormente chamado de CAFUA, onde as professoras
guardavam jornais, revistas e outros objetos. Esta sala ndo tinha janelas, era escura e
cheirava fortemente a mofo... E era o espago onde Orly deveria ensinar alguma coisa
aos seus alunos e alunas, que, segundo a escola, nada sabiam.

Orly entrou com a sua turma na sala. A primeira manifestagdo das criangas foi
a de reclamar do cheiro, ao que a professora responden niio haver outra sala vazia.
Sem alternativa, as criangas e a propria professora foram para os seus lugares, que,
além do quadro e de um pequeno armdrio no fundo da sala, eram tudo o que havia na
sala,

A professora se apresentou, perguntou o0 nome das criangas, pediu-as para se
apreseniarem e depois fez a chamada. Das vinte e cinco criancas, onze tinham
Jaltado. Era a realidade da sala de aula, isto é, daguela sala de aula, naguele dia, e
Orly estava assustada, porque era o novo que se the apresentava. Ela nunca lecionara
antes, a ndo ser os estdgios obrigatorios da universidade. Mas... e agora?

A pergunta ecoou bem forte dentro dela.. “E agora?”, ‘“e agora?”, “e
agora?”... Era ela, a turma e a formagdo que livera na faculdade. Sabia o que tinha
de fazer, mas como fazé-lo? Onde haveria um manual? Onde estaria escrito quais
eram as agdes coerentes com aquilo que estudara e em que acreditava? Néao sabia. E
ndo saber é tdo licito como tentar aprender. Aprende-se porque ndo se sabe.

A turma era a pata pesada que se precipitava sobre ela diante da ameaca de
ndo saber agir ou a asa que a al¢ava, dependendo dela mesma. Que fazer?
Reproduzir a pratica que a levou até ali, pois que aprendeu a ler de um modo, usando
a cartilha, ou se aventurar por um caminho que ela conhecia apenas através de
textos? Ela escolheu ndo o mais ficil, mas o acessivel, naguele momento. Sua escolkha,
de alguma maneira, lhe fazia se sentir segura.

- Criangas, vamos fazer uma folhinha de cobrir que a coordenadora deu, tG? -
ela falou.

As criangas se amimaram e pegaram a folha que a professora entregou.
Silenciosamente, cada crianga, na sua carteira, foi tratando de fazer o que a
professora mandow. Com o ldpis na mdo, tentavam cobrir “swa casinka”. A
professora passeava entre elas apontando o “erro”: elas saiam muito da linha
tracejada; isso ndo podia, pois como poderiam aprender a escrever se ndo cobriam
direito? Tratava-se de um desenho simples! Todavia, a professora “relevou os erros”
porque era a primeira atividade delas, por isse ndo estavam habituadas, mas com o
treino, iriam chegar la!
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Cada uma de uma vez, as criangas iam terminando a atividade de cobrir e se
agradavam com o resultado obtido, com o desenho que descobriam. Contudo, néo
tinham ciéncia alguma do porqué fazerem aquilo.

A professora, por sua vez, apoiada pelo proprio modelo de trabalho
(concepgdo) da escola e pelas colegas de rabalho (uma delas — a coordenadora - lhe
dera as folhinkas com as casinhas pontithadas naquela manhd), fazia (ou se propunha
a fazer) seu trabalho da melhor mancira possivel naquele momento, pois se via
chamada a tarefa de ensinar.

Mas o que seria essa tarefa de ensinar?

Diluida na pritica da escola, que a professora imperceptivelmente
incorporava, a larefa de ensinar se esbocava como uma pérola a perseguir, como um
tesouro irretocdvel sob o qual a figura do professor se debrucava com uma crisdlida
protetora. E assim era ela, Orly, quem deveria conceder a chama do fogo roubado
por Prometeu (o fogo do saber, o conhecimento) para as criangas, cujo conhecimento
era nulo. Isto é, a tarefa de ensinar, para a escola, era a responsabilidade que tinha o
professor de ensinar aos alunos e alunas o conhecimento que eles ndo detinham,
como se fossem vasos ocos, vazios.

A verdade é que Orly fazia o que podia, ou o que sabia. Como pode alguém
responder por ndo fazer algo que ndo sabe? Sua prdtica era uma tentativa de ensinar
as criangas, de prepard-las para enfim poderem aprender a ler e a escrever. Assim,
depois de recolher os “trabalhinhos” das criangas, deu-lhes uma folha, agora com
alguns animais pequenos desenhados de wm lado com umas linhas pontithadas até o
outro lado, onde havia a “casa’’ de cada animal,

- Criangas, agora vocés tem de levar cada animal até sua casinha. — Orly disse.

E completou:

- Mas tem de ser pela linha pontilhada, porque se for por fora o bichinho ndo
chega.

As criangas, dvidas por aprender, se puseram mais uma vez a cobrir aquelas
linhas, sem entender por que “levar os bichinhos a sua casinha”. Entretanto, o
sentido ndo era o mais importante, pois a relagéo dentro da sala de aula era clara: as
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criangas faziam o que a professora mandava porque elas, diferente da professora,
estavam ali para aprender com guem realmente sabia.

Em um momento, Lucas, uma das criangas, indagou a professora:

- Tia, pra que a gente td fazendo isso? Quando a gente vai escrever?

A professora, sorrindo para o menino, falou:

- Isso, 1d ficando muito bonito, Lucas! E assim mesmo! Td vendo turma? Depois
pode pintar!

O menino ndo pergumtou mais nada.

Orly, sem saber, comegou um processo em que vdrias vozes se calam, e aqui
era de Lucas a voz que se calava, abafada pela voz da professora, ou pelo seu
siléncio. O aluno, d&s vezes, ndo tem garantida a fala. Isso significa que suas
interrogagdes sdo negligenciadas, que as repostas dadas ndo sdo, as vezes, respostas
as indagacbes feitas. Dessa maneira, gradativamente as interrogacdes vio
desaparecendo, a relagdo de ensino vai ganhando mdo tnica, ¢ as falas dos alunos
acabam se resumindo ao que é esperado que se diga.

Uma vez impedidos de perguntar, por um pacto tdcito, as criancas foram
cobrindo o que a professora mandara, cada uma a seu modo. pela linha, saindo da
linha agui e acold, paralelamente etc. Para a professora, isso 56 significava uma
coisa: a diretora estava certa, elas ainda ndo estavam preparadas para aprender a
ler.

Tocou o sinal...

O que esse inicio de histéria tem a nos dizer? Sera que essa velha imagem ficou
no passado e agora se trata de algo anacronico? Ou serd uma antigaatual imagem,
infelizmente ainda presente em (muitas de) nossas escolas? Quantas Orlys ainda estio
presas a sua ferceira perna? Quantas ja terio mergulhado na incompreensio do
momentaneamente novo?

As cenas retratadas (ficcionais?) acima denunciam uma concepgfio de ensino
ainda hegemonica, embora travestida com outros ornamentos e roupagens. De qualquer
forma, ¢ a mesma concepgdio homogeneizante denunciada e apontada ao longo deste
texto. A verdade? A melhor maneira de ensinar? A possivel?

Discutindo acerca dessa concepglo (mecanicista) no que tange ao aprendizado

da lingua escrita, Smolka (2008) assim a define:

Um ponto de vista (...} da “caréncia’” ou da “incompeténcia’”, quando
se assume gue a lingua ¢ um sistema que funciona com padrdes fixos
imutdveis. A essa concepgdo da lingua, em geral, estd associada uma
concepgdo de aprendizagem da escrita que se baseia na repeti¢do, no
treino, na memorizacdo (sem owtra fungdo a ndo ser treinar, copiar,
memorizar e reproduzir a escrita). {...) As crian¢as séo consideradas
“passivas” no seu aprendizado e suas primeiras tentativas de leitura
e escrita ndo s6 sdo desprezadas como sdo reprimidas ou proibidas
(..). A leitura e a escrita das criancas sdo sempre avaliadas em
relagdo a um suposto modelo “correto”, “adulte”, “final” de escrita
{como se isso existisse) (p. 62).
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A partir do que venho aprendendo com a pesquisa, posso afirmar que, embora
ainda muito forte, essa é (mais) uma forma de ensinar, e nfio a Ginica, tampouco “a
melhor”. Como a pratica experienciada pela turma 101/ 201 e a professora Ana Paula
revela, outras relagdes pedagogicas sio possiveis, no desafio de reverter, no mistério do
saber coletivo, o sentido da palavra e o seu poder (BRANDAO, 1985, p. 7).

Tal reversdo significa investir na alfabetizagio como uma pratica emancipatéria,
ao invés de uma pratica colonialista, na qual o sujeito torna-se mudo de sua palavra (sua
cultura, seu discurso, seu saber) para reproduzir a do outro. Significa investir na
alfabetizagdo como uma ecologia de saberes (SANTOS, 2010), onde o verbo
alfabetizar(se) ndo pode ser compreendido sendo como alfabecriar’; criagdo entendida
recriagdo, porque ¢ uma agdo de ampliagdo de modos de as criangas serem, saberem e
compreenderem o mundo a partir de conhecimentos ja existentes. Ndo negam o sabido,
porém o ampliam, novovelho, antigoatual, como em um processo de justaposicéo.

Ana Paula também ja foi Orly. Todos/as j& fomos (e as vezes somos). Mas o
compromisso com a docéncia, com a contestagdo do mundo como ele esta sendo, com a
utopia de uma sociedade majs justa, fazem com que abandonemos nossa ferceira perna
¢ nos lancemos ao arriscar sem medo, incertos quanto ao que construiremos, porém
resolutos do que queremos combater.

Andarilhas de terras ingremes, muitas Orlys mundo afora se defrontam com o
inesperado, se desestabilizam. Os cotidianos escolares lhes remexem; elas sofrem...
crescem. Crescer doi. Seus alunos e alunas, vivos/as que sio, nfio encarnam a imagem
de alunos inermes, inertes. Mexem-se, indagam e questionam o modelo de escola, seja
por meio de seu comportamento, seja pelo dito “fracasso escolar”. E as Orlys, com seus
alunos/as, se transformam, refletem, questionam-se:

(..) A professora inconformada com o fracasso escolar intui que
precisa criar alternativas pedagégicas favoraveis aos alunos e alunas
que ndo estéo avangando como ela esperava. Ela quer saber o que
efetivamente acontece quando ensina e alguns aprendem e outros ndo.
Ela quer saber por qué (GARCIA; ALVES, 2002, p. 109).

Nesse questionar-se, muitas Orlys (re)visitam e (re)significam a prépria prética.
Por meio de um processo doloroso, podem (re)aprender a olhar para seus alunos e

alunas; ir reinventando o olhar: onde se via desconhecimento, agora ha possibilidade,

** Tomo emprestado o neologismo criado por Zaccur (2004).
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poténcia. E a prética didria ¢, por exceléncia, seu “laboratério”, na qual e a partir da qual
pode viver o movimento prdficateoriaprdtica, t&0 importante para tornarem-se
melhores professoras.

Sobre o tornar-se melhor professora/a, tenho aprendido, com Ana Paula
Venéncio, tratar-se de uma transformaggo impossivel senfio por meio da relagio com o
outro. Sua prética, tanto quanto a de outras professoras alfabetizadoras, na escola onde
trabalha ou em espagostempos de formagdo de que participa, como o FALE e o
GEPPAN, tem me mostrado que ndo havera outra escola se ndo nos fizermos outros/as
nas relagdes cotidianas com nossos alunos e alunas, porque ndés somos a escola... E ao a
produzirmos diariamente, com muitos outros e outras, também nos produzimos, nos
reinventamos.

Nesse sentido, por que n3o pensar e investir em processos alfabetizadores (e
formativos) como bons e longos didlogos, gostosas e prazerosas conversas? Por que nio
assumir, humildemente, que no cotidiano escolar e na vida, somos tio aprendentes
quanto nossos alunos e alunas? Por que nfio assumir que nunca estamos prontos, como
Paulo Freire j4 nos dizia? No romance iniciado, qual seria o final? Inexiste a resposta
aprioristica, porque a relagdo diria com nossos alunos e alunas faz-nos outros e outras.
Aprendemos a ser melhores professores/as, a alfabetizar para emancipagfo e nio para a
regulagdo no movimento de alfabetizar, ao tomarmos a propria pratica como objeto de
reflexdo e inconformismo.

Conforme nos diz Paulo Freire (1996), na formagdo permanente dos
professores, o momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a prdtica (p. 39). Por
meio desse movimento, ha a reinvengdo do que se ¢, possibilitada pela assungéo do que
se estd sendo como um estado transitério. Transitividade potencializada pela relagéio
dialégica com o outro. Dessa forma, coloca-se a importincia de espagostempos de
formagdo compartilhada como o FALE e o GEPPAN, uma vez que sio espacos onde
os/as professores/as podem (re)pensar, (re)siginificar e (trans)formar suas praticas:
aprenderensinar €, para mim, um movimento de encontro, tal uma dindmica de versar

com: um infindo e multiplo falar com o outro!
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Anexo

A participaciio das criangas no processo de avaliar o aprenderensinar a ler e a
escrever: ainda um desafio para a pratica pedagogica?

Ana Paula Vendncio™®

Tiago Ribeiro da Silva ™'
Priscila Mendes *
Carmen Sanches Sampaio *

Quem sdo os que tém direito a voz na sala de aula?

Que historias podem ser narradas, problematizadas, transformadas,
incorporadas positivamente aos discursos pedagogicos?

Que palavras podem ser pronunciadas, escutadas, lidas, escritas, apropriadas?
Que olhares, gestos, expressdes, propostas,

recursos atravessam a sala de aula,

ampliando e calando vozes?

(Maria Teresa Esteban, 2008)

As perguntas acima, ao nos interrogar, interrogam o vivenciado, cotidianamente,
no dia-a-dia da sala de aula. Afinal, quem decide: o que ensinar? Como ensinar? O que
ler? O que escrever? O que discutir? Quando discutir? O que avaliar? Como avaliar?

Incomodadas com a concepgfo mecanicista de alfabetizagdo que ja subsidiou, de
modo hegemonico, praticas alfabetizadoras realizadas na escola investigada, algumas
professoras dessa escola piblica ¢ professora e estudantes de uma universidade publica,
hé alguns anos, véem se desaftando a investigar e (re)construir praticas alfabetizadoras
emancipatorias, legitimadoras de saberes e fazeres docentes e discentes. Praticas
pedagogicas que investem na autonomia, criatividade e autoria das(os) professoras(es) e
criangas, principalmente, criangas das classes populares, as que tem experimentado o

fracasso escolar, em seus processos alfabetizadores.

* Professora Alfabetizadora do Colégio de Aplicagdio do Instituto Superior de Educagdo do Rio de
Janeiro (ISERJ} e participante do Grupo de Pesquisa: Prdticas Educativas e Formagdo de Professores
(GPPF/UniRio}, coordenado pela Prof* Dr* Carmen Sanches Sampaio/UniRio.

31 Estudante do Curso de Pedagogia/Unirio e Bolsista IC/Cnpq vinculado ao Projeto de Pesquisa: Forum
de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (FALE), coordenado pela prof* Carmen Sanches Sampaio/UniRio.
Participante do GPPF.

32 Mestranda/ Curso de Mestrado em Educagdo/UniRio, vinculada ao FALE e ao GPPF.

¥ Professora da Escola de Educagdo e Mestrado em Educagio/UniRio. Coordenadora do Nucleo de
Estudos ¢ Pesquisa: Prdticas Educativas e Cotidiano {NEPPEC/UniRio) e do -GPPFAUniRio.
Pesquisadora do Grupo de Pesquisa: Alfabetizagio dos alunos e alunas das classes populares
(Grupalfa/UFF). www.neppec.com.br

79



FIIINDNDDNIINIINDNIINIDININDIIIIINIINDIINIDINIIIIDININIDINIIIIDD

Mas, insistente, a pergunta retorna: Quem sdo os que tem direito a voz na sala de
aula?

As professoras e professores tem voz no dia-a-dia da sala de aula? Sabemos que
nem sempre. Muitas vezes, outros falam e ditam o que trabalhar na sala de aula via
projetos institucionais, projetos governamentais que visam manter a tutela como
concepgdo dominante, pois para retirar 0 chdo do outro e convencé-lo de sua total
ignordncia, € preciso delinear-lhes caminhos sinalizados em dire¢cdo a um ponto de
chegada para que ndo hagja fuga (LACERDA, 2009, p.134). Mas, professores ¢
professoras, sujeitos-praticantes (CERTEAU, 1994), insistem em assumir a autoria do
trabalho pedagogico atentos(as) as possibilidades existentes ou criadas nos modos como
lidam, cotidianamente, com projetos autoritarios que buscam homogeneizar praticas e
experiéncias singulares.

E as criangas? Podem falar na sala de aula? S&o ouvidas ao falar? Podem decidir
o que discutir, pesquisar, estudar, ler, escrever? Participam do processo de avaliagdo?
Quem avalia quem? Sabemos que, muitas vezes, ou, melhor dizendo, na maioria das
vezes, as criangas ndo sdio ouvidas. Seus saberes, fazeres e modos de aprender nio sdo
(re)conhecidos e legitimados no dia-a-dia da sala de aula.

Nesse texto, temos como objetivo socializar o que, de modo compartilhado -
universidade e escola basica - investigamos, no cotidiano de uma escola publica: a
construgio de modos de alfabetizar comprometidos com o rompimento da colonialidade
do poder nas relagdes cotidianas (ESTEBAN, 2008), legitimando criangas e
professoras como sujeitos que tem poder na relagdo pedagogica (idem), Praticar agdes
avaliativas pautadas pela investigagdo dos percursos experienciados pelas criangas e
professora no processo de aprendizagemensino é o que perseguimos nas pesquisas
realizadas®® nos ultimos anos. Nesse processo, o desafio de garantir a participagio
efetiva das criangas nas praticas de avalia¢o realizadas no cotidiano da sala de aula tem
sido enfrentado € muito nos tem ensinado e contribuido para desnaturalizar e interrogar

modos aprendidos ¢ hegemonicos de avaliar (¢ de aprenderensinar).

* De 2004 a 2008 acompanhamos uma turma formada por criangas ouvintes € uma crianga surda. Com
essa turma investimos na prética de uma avaliagdo investigativa (ESTEBAN, 2008). Com esse processo
fomos vivendo o desafio de romper com préticas avaliativas que compreendem a diferenga como
Justificativa para selecionar e classificar as criangas por conta de seus modos singulares de aprender.
Alguns textos, produzidos durante essa a¢3o investigativa, socializam ¢ discutem o experienciado nesse
processo (Sampaio & Venéncio, 2009a; 200%b; Sampaio, 2007; 2008a).
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No cotidiano da sala de aula, desafios ganham vida...

A experiéncia alfabetizadora que vem sendo vivenciada pela turma investigada -
1° ano de escolaridade do Ensino Fundamental - indica uma pratica dialégica, na qual a
leitura e a escrita, bem como o trabalho desenvolvido com/pelo grupo, leva em conta os
desejos e a curiosidade manifestada pelas criangas, bem como os saberes que vem sendo
construidos ¢ ampliados através da socializagiio, mediagdo e interlocugiio com os outros.
Dessa forma, desde o primeiro dia de aula, as criangas dessa turma foram desafiadas a
fazer escolhas, combinados, opinar, sugerir, criticar e felicitar, Agdes que vem
possibilitando a pratica voluntiria de ajuda mutua entre elas e potencializando seus
saberes. Nesse sentido, a sala de aula torna-se, cada vez mais, um espacotempo de
solidariedade e amizade.

Vivenciamos e experienciamos — professora alfabetizadora responsavel pela
turma, professora vinculada a universidade, estudantes bolsistas - o desafio cotidiano de
investir na construgo de agdes pedagdgicas e avaliativas que ndo neguem o outro e ao
outro, mas que garantam a efetiva participagfio dos alunos e alunas nos processos
decisérios, no sentido de, ao invés de falar sobre eles, possamos compartilhar ¢ mediar,
com eles, as discussdes sobre avaliagfo.

A pratica pedagégica realizada encontra-se em permanente movimento,
dindmica que ocorre a partir dos movimentos de reflexdo, questionamentos, estudo ¢ da
pratica de (com)partilhar com os outros e outras, de longe e de perto - professoras da
escola, professoras e estudantes da Universidade (Unirio), além das criancas —
experiéncias, saberes e desafios que nos propiciam ampliar conhecimentos e
(re)significar o fazer diario de todos nos, envolvidos nesse processo. A professora da
turma, Ana Paula, vem perseguindo uma pratica em permanente didlogo com a teoria,
no movimento de tornar-se uma professora que pesquisa e uma pesquisadora que
ensina (GARCIA, 2003), no movimento de tentar investigar os diferentes processos e
modos de aprender vivenciados pelos estudantes desta turma.

Uma turma do 1° ano do Ensino Fundamental, do Instituto Superior de Educagio
do Rio de Janeiro/ ISERJ - turma 101 - composta por dezenove alunos; em sua maioria,
das classes populares. A maior parte dessas criangas faz parte do mesmo grupo desde a
creche, desta mesma institui¢o. Deste grupo, logo no inicio do ano letivo, duas criangas
estavam alfabetizadas, embora todas elas — como nfio poderia ser diferente — possuissem

conhecimentos sobre leitura e escrita.
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Esta turma vem demonstrando, desde os primeiros encontros, seus diferentes
modos de ser e estar no mundo, expressos por meio da oralidade e de seus modos de ver
¢ perceber a realidade. Nesse sentido, a diferenga constitutiva dos sujeitos nfio nos deixa
esquecer que somos sujeitos legitimos e construidos historicamente, com modos
distintos de fazer/pensar e multiplas formas de ver/perceber. A pratica alfabetizadora
realizada parte do pressuposto de que cada crianga é um sujeito tnico; criangas
compreendidas pelos adultos que com elas lidam, como sujeitos de conhecimento que
sdo; sujeito outro que ao(s) outro(s) afeta(m) e pelo(s) outro(s) ¢ afetado (SARMENTO,
2004). Nesse sentido, em sala de aula, as criangas se relacionam, entram em conflito, se
movimentam, falam, concordam, discordam, brincam e interagem através do didlogo de
suas agdes € reagdes neste espago € em outros, para além da escola.

As criangas da turma 101 estdio em pleno movimento de descoberta da leitura e
da escrita. Curiosas, querem saber de tudo, perguntam, questionam, levantam hipéteses
€ ndo se sentem inibidos em insistirem para solucionar questdes, as quais, para elas,
ainda nfio estdo resolvidas e/ou compreendidas. Estes saberes, (ora incipientes, ora
potentes) em constante movimento, vem tornando a sala de aula um espagotempo de
permanentes descobertas e (re)construgfo de conhecimentos.

No inicio do ano, no primeiro encontro/aula, as criangas foram instigadas a
discutir sobre as brincadeiras praticadas durante aquela semana e, logo depois, a
escrever o nome das brincadeiras. Este movimento deflagrou a discussio em grupo, o
conflito entre hipéteses € a colaboragfio entre as criangas. Do Caderno de Registro de
Ana Paula, recuperamos o vivenciado nesse dia, a partir do seu ponto de vista:

Perguntei para as criangas sobre o que gostariam de fazer. Entre as resposias,
algumas disseram que gostariam de fazer dever e aprender a ler e escrever.
Mas, brincar foi a atividade mais citada. Continuei instigando e perguntando:
- De qual brincadeira?

- Pigue-alto, pigque-esconde, pique-banco, futebol, pique-cola e boneca,
disseram as criancas.

Foi feita uma votagdo para a escolha da brincadeira daguele dia e pedi que o

aluno Juan registrasse em nosso blocdo o nome da brincadeira, quando falou:
- Mas eu ndo sei escrever...

- Nos vamos te ajudar! Olha as letras do alfabeto, disse Camilla.

Era o primeiro dia de aula com agquelas criangas. Para a maioria daqueles
alunos e alunas, a escola ndo é lugar de brincar. Na sala de aula, a ansiedade
para usar os cadernos, ldpis e a borracha, chega a gerar certa angiistia se nio
sdo logo utilizados.

Juan foi surpreendido pela proposta da escrita. De certa forma, naguele
momento percebeu que a escrita iria exigir mais do que até aquele momento
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Jizera. Porém se encorajou a escrever quando Camilla, aluna alfabetizada,
disse: “No6s vamos te ajudar, olha as letras do alfabeto!”.
O alfabeto colocado junto ao quadro ndo se tornaria uma segiiéncia de letras
mortas, estando ali somente para enfeitar a sala. Era a ele que Juan deveria
recorrer para escrever o nome da brincadeira. Camilla chama atencdo para as
letras, solicita que as consulte para escrever o nome da brincadeira.
Juan ao escrever, foi sendo ajudado pelas outras criangas, que informavam a
letra, levantavam hipdteses de escrita, gritavam para ele uma leira, outros
diziam que ndo era aquela, ou seja, um ambiente de muito barulho e troca de
saberes. As duvidas se tornavam discussdes. Os alunos com “um pouco mais
de conhecimento” sobre a lingua ajudavam e formulavam hipiteses. Sem
muita interferéncia da professora, a palavra pique-alto foi escrita no blocao.
(Ana Paula, Caderno de Registros)

Os saberes ¢ ainda ndo saberes (ESTEBAN, 2001) das crian¢as demonstram o
movimento do processo de alfabetizagfio vivenciado e experienciado por elas. O dislogo
entre as criangas proporcionou o (com)partilhamento e a socializacio de diversos
saberes. Para a professora, fazer “com ajuda” ¢ constitutivo do processo de
aprenderensinar. As criangas, por vivenciarem na Educago Infantil um processo de
aprendizagem mais solidario, no primeiro dia de aula na “nova” turma, se oferecem
para ajudar o colega que dizia: - mas, eu ndo sei escrever! De fato, sozinho, Juan ndo
escreveria 0 nome da brincadeira, mas com os colegas e professora ouvindo o que
pensava, confirmando ou nfio suas hipéteses, fornecendo pistas, apontando as letras no
alfabeto da sala e acreditando em sua capacidade para escrever, escreveu “PIQI
AUTO”,

A prética pedagdgica, realizada nessa sala de aula ¢ em algumas outras dessa
escola, procura investir no conhecimento prospectivo (VYGOTSKY, 1989) das criangas
(e professoras), no sentido de romper com a oposigio saber/ndo saber que considera
apenas o desenvolvimento consolidado. E, nesse processo, as criangas véio adquirindo
confian¢a em sua capacidade para aprenderensinar, pois todos podem ajudar e serem
ajudados. A ajuda representa, nesse movimento, uma agiio solidaria, a¢io de
potencializagdio para os saberes emergentes ¢ um ampliador de saberes presentes
(SAMPAIO, 2009).

Por isso, nessa turma, a discussio sobre as atividades que sfo propostas tornou-
se uma pratica didria. As criangas sabem que a agenda proposta para o dia, no inicio do
dia, pela professora, estd aberta a modificagdes. Sendo assim, sugerem outras
atividades, fazem outras propostas e negociam com a professora e colegas o que fazer,

como e quando fazer. Embora nem todas as criangas participem, do mesmo modo, desse
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movimento de sugerir - algumas sfio mais timidas - todas opinam, discordam, votam e
discutem, ou seja, a pratica realizada na sala de aula tenta consubstanciar-se em um
processo dindmico e democritico garantindo espagostempos cotidianos de legitimacgo
das vozes ¢ desejos infantis.

No movimento de aprenderensinar, assim como no processo de avaliar, existe,
nessa turma, a Roda de Conversas, realizada diariamente com as criancas. Neste
momento, varios assuntos sdo discutidos, sendo garantidos espagos de fala, criticas e
perguntas, permitindo o aflorar de didlogos, cooperagdio e compreensdo, o que auxilia
na construgdo de vinculos. A idéia da Roda de Conversas ¢, pois, possibilitar a
interagdo, o compartilhamento de conhecimentos € a busca pelo autoconhecimento
(ESTEBAN, 2003) e ¢ necla, alids, que foram (e sdo) vivenciadas as primeiras
discussdes sobre a avalia¢do da turma.

Todavia, apesar desse processo ¢ da intencionalidade da proposta de uma
avaliagdo investigativa (idem) com a participagio de todos - criangas e professora -, 0
relatério do primeiro trimestre foi escrito apenas pela professora. Para  escrever  os
relatérios, nos diz a professora Ana Paula, recorri ao meu Caderno de Registros,
instrumento no qual relato diariamente as ocorréncias da sala de aula, nossas
discussbes da Roda de Conversas, nossa agenda de trabalho do dia, bem como as
sugestoes das criangas.

Mas, se os alunos ¢ alunas da turma 101 discutem, opinam, votam e falam o que
pensam, por que suas falas ¢ desejos ndo foram transcritos para o relatorio? Por que
somente a professora falou sebre cles, quando, na pritica cotidiana, persegue o
movimento de falar com eles? O que esse acontecimento desnuda, que dinamicas estfio
por trds do movimento de ora falar com os alunos e ora falar sobre eles? Talvez esse
fato nos propicie pensar no inacabamento de que somos constituidos (FREIRE, 1996),
revelando uma postura mobil, isto ¢, a professora se encontra num movimento de
(re)significar ¢ (trans)formar sua pratica, de forma que sua postura de ora falar sobre e
ora falar com os alunos ndo se consubstancia numa incoeréncia, mas faz parte do
processo de conceder sentido(s) 4 sua pratica, num processo dindmico de significagéio e
tentativa, na qual ndio ha propriamente erros ou acertos, porém aprendizagens, das quais
aqueles sdo parte.

O questionamento da propria pratica, o didlogo com a teoria e a interlocugio
com grupos de pesquisa aos quais Ana Paula est4 vinculada tem possibilitado que essa

professora ouse, cada vez mais, praticar agdes avaliativas que se afastam de uma
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concepgdo classificatoria de avaliagfio, pois o didlogo com o outro possibilita ver e
saber o que sozinha seria impossivel, naquele momento. Ver e saber ajudada pelo(s)
oultro(s) possibilita repensar a propria prética e seus pontos de vista.

Sabemos que esse processo investigativo sobre as praticas avaliativas é tenso,
dindmico e instaurador de conflitos. Mas, a experiéncia com as criangas tem detonado
reflexdes e propiciado a construgdo didria de relagdes mais horizontais nos momentos
de tomada de decisGes, de escolhas que vio orientando cotidianamente o processo de
aprenderensinar.

Vale salientar ter sido na Roda de Conversas que Ana Paula conversou com as
criangas sobre as inquietagBes de escrever sobre eles, avaliando-os, tendo como
referéncia somente o Caderno de Registros, seus proprios modos de ver e de
compreender. A alternativa encontrada pela professora, na época, foi ler para a turma os
relatérios produzidos, sinalizando que, para a segunda etapa, os relatérios seriam
realizados com eles, em co-autoria, uma agdo compartilhada.

E importante ressaltar, porém, que acreditar que alunos t30 pequenos possam
discutir o proprio processo de aprendizagem, se auto-avaliarem, avaliando, nesse
movimento, colegas e professora, tem sido o ponto mais desafiador.

Um modo aprendido de lidar com as criangas compreendendo-as como sujeitos
do futuro que ainda ndo podem no presente decidir sobre questdes que as envolvem,
ainda ¢ forte e faz parte de nds, por mais que dessa concepgdo queiramos nos afastar.
Mas, assumir uma perspectiva teorica que reconhece que hd realidades sociais que sé a
partir do ponto de vista das criangas e dos seus universos especificos podem ser
descobertos, apreendidas e analisadas (PINTO, 1997, p.65) nos torna mais confiantes
na possibilidade de ir rompendo com concep¢des adultocéntricas e autoritirias que
calam e, muitas vezes, negam as criangas.

Defendemos, com frequéncia, praticas alfabetizadoras mais dial6gicas.
Esquecemos, entretanto, que € no par comunicativo eu-oufro que emergem 0S processos
intersubjetivos e praticas sociais como constituintes do sujeito e da linguagem com os
conflitos, confrontos, contradi¢bes, encontros e desencontros préprios desse
movimento. A orientagdo dialdgica, co-participante, é a unica que leva a sério a
palavra do outro e é capaz de focalizd-la enguanto posi¢do racional ou enquanto um
outro ponto de vista, nos ensinou Bakhtin (1997, p.64). Portanto, é no exercicio
cotidiano de lidar com as criangas, de parar para ouvi-las, de fato, de conversar com clas

que € possivel experienciar o aprendizado de (re)conhecé-las como o outro do adulto. A
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alteridade da infincia, como nos provoca Larrosa (1999), significa nada mais, nada
menos que sua absoluta heterogeneidade em relagdo a nés e ao nosso mundo, sua
absoluta diferenga.

Nesse sentido, reconhecer como legitimo o que dizem os alunos e alunas,
garantindo-lhes efetiva participacdo nos processos decisérios implica transformar
relagbes de poder desigual em relag¢des de autoridade compartilhada (SANTOS apud
SAMPAIO; ESTEBAN, s.d., p.01). A centralidade do lugar tradicionalmente ocupado
pela professora nas relagGes pedagégicas se altera radicalmente. Talvez, esse seja um
dos motivos pelos quais as criangas, seus saberes, fazeres e logicas sejam
neglicenciados, com freqiiéncia, dentro ¢ fora da escola.

Caminhando na contra-mfo do ainda hegemonicamente praticado na escola -
sistemas Unicos de avaliagdio, com modelos univocamente iguais de provas e relatorios,
por meio dos quais se acaba por (tentar) igualar as turmas nas prerrogativas de
rendimento e resultados verificaveis (ESTEBAN, 2003) - as criangas da turma 101, no
segundo trimestre, escreveram seus relatdrios, como parte do movimento de avaliar,
com a participagio de todos, o processo de aprenderensinar experienciado por essa
turma.

Na Roda de Conversas, foram discutidas questGes referentes &
aprendizagemensino: o que ji sabemos? O que ainda niio sabemos? O que nos ajuda a
aprender? O que nfo ajuda? O que gostamos ou nfio gostamos de fazer na escola? E
fora da escola? E importante parar para pensar sobre essas questdes? Por qué? Quem 1&
os relatorios de avaliagdo produzidos pelas professoras? Para que servem? E importante
que as criangas participem desse processo? Por qué?

Essas discussdes, nem sempre faceis de serem realizadas, vio acontecendo nas
conversas, debatendo-se e refletindo-se a importincia que a aprendizagem de escutar o
outro, de concordar ou discordar trazendo seus modos de pensar, aprendendo a contra-
argumentar, tem na formagdo do cidaddio autonomamente democratico. As vozes
infantis trazem o ruido e o barulho, compreendidos, muitas vezes, como “bagunga”,
como desordem. Mas, é necessario acolher as narrativas infantis permeadas de seus
modos singulares de ver e compreender o mundo, com suas ldogicas que, com
freqiiéncia, nos, adultos, ainda nfio conseguimos seus sentidos conhecer.

As criangas disseram, nos relatorios, o que pensam, rompendo com o siléncio ¢
com o medo de ser o que é. Escreveram sobre o sentido da escola para cada uma delas,

a partir de seus pontos de vista. Leonardo, um dos alunos da turma, escreveu:
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EU NAO GOSTO DE ESCREVER PORQUE DOI A'MJO.
JA SEI LER ALGUMAS COISAS,SEI CONTAR ATE 100.

Ewellen, apds a escrita do alfabeto, pede ajuda para uma amiga alfabetizada,

Camilla e escreve:

EU AINDA PRECISO DE AJUDA PARA LER E ESCREVER.
E MEUS AMIGOS E A PROFESSORA ME AJUDAM.

Em sua escrita, nos pede ajuda, sinalizando saberes e ainda ndo saberes,
sinalizando saber da importincia da interlocugfio com outros, também em processo de
aprendizagem, para ampliar seus préprios conhecimentos, Ewellen estd com esse grupo
desde a creche. Menina negra e muito timida, fala pouco e baixo. E moradora do Morro
do Borel, uma comunidade localizada no bairro da Tijuca. Faz parte de uma familia
constituida por ela, sua mée e mais quatro irméos. O pai foi embora de casa, deixando a
mée sozinha para sustentar os filhos, ainda pequenos. Ewellen falta muito, e um dos
motivos € a falta de dinheiro para locomogfio e quem a pegue na escola, pois a mie
trabatha todo o dia. Por isso, s6 vai a escola quando a irm3 mais velha, que também
estuda na escola, no 2° segmento (turmas do 6° ao 9° ano de escolaridade do Ensino
Fundamental) pode buscé-la. Infelizmente, esse é um quadro muito conhecido para as
criangas das classes populares, que tem de conviver entre ¢ desejo de aprender e a
impossibilidade de ir para a escola todos os dias. Conversando com sua mée soubemos
que seus irmédos menores estudam em uma escola municipal perto de sua casa, mas a
propria Ewellen insiste em permanecer na escola, pois gosta desta e da turma. Sabemos,
porém, que o Instituto Superior de Educagio/RJ, por toda a sua histéria e estrutura
fisica, € valorizado pelos pais e/ou responséveis, que, procuram manter seus filhos nessa
escola.

Camilla, que ajudou Ewellen, iniciou o ano alfabetizada. Também estd nessa

turma desde a creche. Ao se avaliar, escreve, em seu relatério:

EU PRECISO DE AJUDA PARA ALGUMAS COISAS, POR
EXEMPLO SAUDADE COMO EU VOU SABER SE E COM ¢ OU
COM S EU QUANDQ CHEGUET AQUI EU SABL4 ESCREVER
ALGUMAS COISAS AGORA EU SEI LER QUASE TUDO E ISSO E |
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SERIO SE NAO ACREDITAM EM MIM POIS ESTAO MUITO
ENGANADOS EU JA SEI
EU SO CONSEGUIA CONTAR ATE 199 E AGORA EU SEI
CONTAR ATE 299 QUEM NAO ME CONHECE ACHA QUE EU
NAO SEI LER NEM ESCREVER POIS ESTAO MUITO
ENGANADOS POIS EU SEI LER E ESCREVER SIM MEUS PAIS
SABEM.

Camilla, uma crianga que a todos ajuda, inicia seu texto dizendo eu preciso de
ajuda para algumas coisas (...). O que diz é emblemadtico e nos revela o experienciado
nessa turma: todos podem ajudar e ser ajudados. As criangas sabem disso. Sabem
porque os conhecimentos ¢ desconhecimentos de cada uma das criangas niio é razdo
para classificé-las, etiquetd-las e agrupi-las: “os que sabem”, “os que ndo sabem”, “os
em processo”. Saber e ainda ndo saber, conhecimentos e desconhecimentos fazem
parte do mesmo processo — o processo de aprender, constituido por permanente
movimento, pelo inacabamento. Camilla se questiona: (...) saudade como eu vou saber
se é com ¢ ou com s? Mas, sabe que ampliou seus conhecimentos - guando cheguei aqui
eu sabia escrever algumas coisas agora eu sei ler quase tudo. No é esse o papel da
escola?

Sabemos que o ndo aprendizado da linguagem escrita, nos anos iniciais, ¢
responsavel por um numero significativo de repeténcia e evasio. A alfabetizacio de
todos os alunos e alunas ainda ¢ um desafio para a escola. A contradigio entre a
universalizagfio do acesso 2 escola e a democratizagio do acesso ao conhecimento nos
interroga, cotidianamente.

Para nds, (re)conhecer e legitimar os saberes e ainda ndo saberes infantis traz
para o cotidiano da sala de aula um aprender mais solidario, com as criangas sendo
ajudadas pela professora ou pelos colegas a realizar o que ainda nfio so capazes de
fazer sozinhas, alterando significativamente o processo de aprenderensinar - um
processo pedagogico responsdvel por esse outro (SKLIAR, 2009, p.32).

Maria Teresa Esteban, sempre presente em nossas discussdes e estudos, nos
lembra, com insisténcia:

Encontrar o que o aluno sabe ¢ t40 importante quanto encontrar o que ele nfio
sabe, mas na perspectiva de que ainda ndo sabe, o que afirma a sna
potencialidade para novas aprendizagens ¢ a parcialidade de todo
conhecimento. O que ainda nfo se sabe demarca uma sintese emtre o
conhecimento, devendo ser um direcionador da atividede pedagdgica.
(ESTEBAN, 1996, p. 49)
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Ao deslocar a avaliagfio do lugar hegemonicamente colocado, rejeitando-a como
um meio de tecer teias invisiveis de exclusfio e ao trazer para a Roda de Conversas a
discussdo e reflexfio sobre os saberes ¢ ainda nio saberes de cada um e do préprio
grupo, a professora reorganiza a estruturacdo do poder na sala de aula ¢ garante uma
relagio mais horizontal, corroborando a idéia freircana de niio haver docéncia sem
discéncia (FREIRE, 1996). Conseqiientemente, ela, professora, permite a percepso da
importincia da aprendizagem aos alunos, como explicitado na auto-avaliagdo de Fabio

Peter:

EU APRENDI A ESCREVER, LER E DESENHAR. FOI MUITO
LEGAL!

EU GOSTO DE IR NO COMPUTADOR PARA JOGAR. ANTES EU
CHAMAVA A MINHA MAE. AGORA FACO SOZINHO.

A relagdio pedagoégica existente nessa sala de aula é significativa para as
criangas. Fabio Peter aprendeu a ler € a escrever para seu uso cotidiano, para a vida, e
ndo para responder as questSes impostas por um exame, comumente dissociadas do
vivido pelas criangas. Logo, a avaliagio nfio s6 permite a professora refletir acerca do
aprendizado das criangas, como também possibilita a estas uma reflexfio do que estio
aprendendo ¢ para qué, de maneira que a logica escolar do gquem ensina o que para
quem onde cede espago a uma nova dinimica na qual professor ¢ aluno assumem papéis
convergentes e divergentes: ambos ensinam enquanto aprendem ¢ aprendem enquanto
ensinam (SMOLKA, 2003).

A crianga aprende, antes de tudo, que pode aprender, aprende a assumir, cada
vez mats, a posi¢iio de agente, abandonando o lugar da auséncia, da falta, do
desconhecimento. E essa assungfio de si mesmo como sujeito/agente em construgio, em
movimento, em constante aprendizagem que possibilita, pensamos nés, a Gabriel

escrever sua auto-avaliagfio da seguinte forma:

EU APRENDI QUE EU JA POSSO LER O QUE EU QUISER.
EU GOSTO DE LER E ESCREVER. E MUITO BOM PORQUE AJUDA
A GENTE A APRENDER MAIS.

A alegria por poder escolher, decidir, por poder aprender mais através da leitura
¢ da escrita esta presente na avaliagdo realizada. Gabriel e seus colegas aprenderam a ler

¢ a escrever se assumindo como atores e autores desse processo. Reafirmamos: essa
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professora e algumas outras dessa escola vém investindo em agles pedagdgicas
pautadas no didlogo, na produgdo de textos escritos e orais, de forma colaborativa e
solidaria, garantindo que as criangas possam aprender a ler ¢ a escrever usando,
praticando, experienciando a linguagem escrita com sentido e funcionalidade (cf.
SAMPAIO & VENANCIO, 2009). Isso faz toda a diferenga para o0 processo de
aprenderensingr, para as relagdes construidas, pelas criangas e professoras, com a
linguagem escrita.

Nessa perspectiva, docentes e estudantes atuam como mediadores do processo
ensino-aprendizagem e da avaliacdo (ESTEBAN, 2008, p.86). Os relatérios da 2° ¢ 3°
fases foram escritos e assinados pelas criancas e, também, pela professora. A escrita (e
discussdio) dos relatérios significou, por sua vez, a percep¢do do processo de
aprendizagemensino experienciado pelo grupo, colaborando para que as criangas vivam
o aprendizado de ficar mais atentas a si préprio e ao outro; compreendendo, desde cedo,
a diferenga como aquilo que nos constitui, a todos e a todas, sem excegdes hierdrquicas
a serem tragadas e/ou reveladas (SKLIAR, 2009, p.31).

Leonardo, Ewellen, Camilla, Fibio Peter, Gabriel imprimiram, assim como os
outros alunos ¢ alunas da turma 101, suas marcas em seus relatérios. Vivenciando
aprendizagens diferentes, essas criangas ocupam o lugar da presenca, do ser mais
(FREIRE, 2002), pois, com e nesse processo, vdo se (inscre)vendo, cada vez mais,
como sujeitos de direito. Argumentam, contra-argumentam, passam a conhecer melhor
o proprio processo de aprendizagem, realizade por elas e pelos colegas (..)
(SAMPAIOQ; ESTEBAN, s.d., p.10).

Dos desafios enfrentados, aprendizados...

Temos nos interrogado € aprendido na pratica (investigativa) cotidiana com as
criangas o quanto (ainda) ¢ dificil ndo reforgar uma visio colonialista sobre a(s)
crianga(s). Sabemos que nem sempre “dar” voz as criangas significa ouvi-las. Nem
sempre ouvi-las significa (re)conhecer e legitimar o que dizem e pensam. Com
frequéncia, o0 que as criangas pensam ¢ dizem altera o processo de aprenderensinar (e
avaliar) provocando interrogagdes sobre nossas certezas, dando margem ao imprevisto,
ao acaso, ao surgimento do ainda nfio conhecido no dia-a-dia da sala de aula. Quem
sabe seja esse um dos motives pelos quais ouvir as criangas nfo tem garantido a
valorizacio da sua voz?

Na discuss@io que realizam sobre os direitos das criangas, Sarmento e Pinto
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(1997, p.19) analisam a tradicional disting#o entre direitos de protecdo, de provisdo e de
participagdo alertando-nos que, entre os trés p, aquele sobre o qual menos progressos
se verificaram na construg¢do das politicas e na organizagdo e gestdo das instituicoes
(e, em particular, nas escolas) é o da participagdo.

Hé alguns anos temos investigado e investido em acgdes alfabetizadoras e
avaliativas com as criangas se inscrevendo como autoras e protagonistas desse processo.
Podemos afirmar, a partir da experiéncia investigativa realizada, que os temas
trabalhados em sala de aula e 0s modos como tem sido trabalhados ganharam sentidos e
significados outros, pois as vozes infantis trazem a curiosidade das crian¢as por saber
mais, por compreender o aprendido, a ousadia e a criatividade ao lidar com as questdes
cotidianas.

A participagdo infantil nos processos de aprenderensinar interroga nossos modos
aprendidos de ensinar € nos ensinam sobre seus modos singulares de aprender.
Sinalizam caminhos nfo pensados por nds, adultos, indicando temas e projetos, muitas
vezes, ignorados pela escola. O interesse pelas discussdes ¢ pesquisas realizadas pelas
criangas dessa turma, nos surpreendem e revelam que o fempo de realizagdo de um
projeto precisa ter como principio norteador o desejo de discutir e estudar o tema em
foco e n3o o tempo pensado a priori pelos professores e professoras nas reunides
pedagégicas. Inexistem, nessa turma, atividades especificas para aprender a ler ¢ a
escrever separadas ou a parte dos projetos em desenvolvimento. As criancas aprendem a
ler e a escrever lendo e escrevendo sobre os temas que decidem, de modo coletivo,
estudar e que sfo, portanto, temas que provocam aprendizagens.

A participagio infantil nas agdes avaliativas confirma que as criangas sdo
sujeitos de conhecimento, cidaddos de pouca idade, apenas, mas, cidaddos com direitos
e deveres. Quando falam sobre o que aprenderam e ainda ndo aprenderam, fora e dentro
da escola, fornecem pistas a pratica pedagégica. O que ainda nfio sabem, mas querem e
desejam aprender ¢ o priorizado pela professora dessa turma. As criangas, se soubermos
ouvir, ver e, portanto, compreender, nos dfio pistas preciosas sobre modos como
podemos lidar com as propostas pedagoégicas/alfabetizadoras. O relatério avaliativo
produzido por Lucas, em dezembro, no final do ano letivo sintetiza o discutido e
socializado nesse texto e abre possibilidades de trabalho com a turma no 2° ano de

escolaridade, no novo ano letivo. Vamos a ele:
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Para (provisoriamente) fechar esse texto recorremos a Jorge Larrosa, pois
experienciamos na pratica o que nos diz: a crianga inquieta o que sabemos (e inquieta a
soberba da nossa vontade de saber), na medida em que suspende o que podemos (e a
arrogdncia da nossa vontade de poder) e na medida em que coloca em questdo os
lugares que construimos para ela (e a presungdo de nossa vontade de abarcd-la). Ai
estd a vertigem: no como a alteridade da infincia nos leva a uma regido em que nio
comandam as medidas do nosso saber e do nosso poder (LARROSA, 1999, p.185).
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Nota : 10 (dez)
Consideragdes:

O primeiro aspecto a destacar é a leveza do texto; a condugéo das narrativas nos mobiliza para
a leitura de forma carinhosa e atenta. Desde as dedicatérias, aos agradecimentos e ao texto
académico somos envolvidos por uma tens&o entre refletir e sentir. Assim, Tiago nos mostra
que € possivel sentir e pesquisar e ainda mais sistematizar, pois seu trabalho significa guardar
na memdoria as namativas cotidianas que se tornam documentos vivos e densos.

Considero que a atribuigdo de uma nota a esse trabalho, para mim nota dez (10), nao
corresponde a dedicagdo e profundidade de como s&o contadas as namrativas, faz-se
necessario ler.
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SEGUNDO AVALIADOR

Professor orientador: Carmen Sanches Sampaio

Nota: 10,0 (dez)

Consideragoes:

A monografia de Tiago revela dedicagéo e compromisso com a investigago realizada, ao longo
de dois anos, como bolsista de Iniciagdo Cientifica. Revela, ainda, o modo como se relaciona
com o conhecimento: com sensibilidade, criatividade, emog&o. Tiago relaciona prética e teoria
com competéncia, discute com propriedade as opgdes tedrico-metodoldgicas realizadas e
dialoga com a literatura, mostrando-nos possibilidades outras de fazer e pensar a pesquisa
universitaria. A nota que atribuo a essa monografia é confirmada pelo Prémio de Iniciagéo
Cientifica 2011 que, merecidamente, acabou de receber. E necesséno dp:xar registrado o

prazer, o orgulho e o aprendizado vivenciado, pdr mim, com@dora de |ago
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Data: 21/06/ 2011 Assinatura:

RESULTADO FINAL 1 R,

Avaliador 1 | Avaliador 2 | Média final
10,0 10,0 10,0
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