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'Sdo jeitos

das coisas ser
Depende do jeito
Da gente ver

Ver

De um jeito agora
e de outro jeito
depois

Ou melhor ainda
Ver na mesma hora

Os dois’

{(MASUR, Jandira. O Frio pode ser quente?)
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Resumo

Através da narrativa de meu percurso de trabalho como professora das
séries iniciais de uma escola do municipio de Campinas durante o ano letivo
de 2001, procurei focar o processc de ensino-aprendizagem que foi se
desenvolvendo nas aulas, mediado pelo uso do material apostilado e pelo
desenvolvimento de um projeto paralelo que segui com meus alunos. Tomando
como referéncia a teoria ergoldgica assumida por Schwartz, através do
registro do cotidiano das prdticas vivenciadas com meus alunos, procurei
nesta pesquisa mapear os indicios que pedem revelar o movimento existente
entre o "trabalho prescrito” e o “trabalho real”. Acredito também que este
relato traz também pistas que mostram os “usos de si por si” da professora
em meio das relagbes de ensino. Em confronto com o trabatho prescrito, assim
representado pela adocdo da escola pelo o uso de materiais apostilados para
todas as disciplinas, este estudo buscou mostrar como o projeto paralelo,
desenvolvido através de propostas de trabalho com a literatura infantil
junto das criancas, possibilitou emergirem os ‘usos de si por si" da
profissional professora em sua prdtica pedagégica.

Abstract

Through the narrative of my passage of work as teacher of the initial series
of a school of the city of Campinas during the school year of 2001, T looked
for to focar the process of teach-learning that was if developing in the
lessons, mediated for the use of the emended material and for the
development of a parallel project that followed with my pupils. Taking as
reference the ergolégica theory assumed by Schwartz, through the
register of the daily one of the practical ones lived deeply with my pupils, I
looked for in this research to mapear the indications that can disclose the
existing movement between prescribed work and real work. T also believe
that this story also brings tracks that show the of itself of the teacher in
way to the education relations. In confrontation with the prescribed work,
thus represented for the adoption of the school for the o use of materials
emended for all you discipline them, this study searched to show as the
parallel project, developed through proposals of work with together
infantile literature the children, made possible to emerge the of itself of
the professional teacher in pedagogical practical its.
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ORIGENS.. TRAJETOS...CAMINHOS PERCORRIDOS

Iniciei minha escolarizaglic na escola pdblica quande o Brasil
estava vivenciando o fim da ditadura militar, no inicio dos anos 80. A escola
pdblica foi minha dnica opgdo - desde a 1° série em 1980 até o ensino
superior, no fim da década de 90.

Recordo-me da dificuldade de minha familia em obter uma vaga
em uma escola perto de minha casa e também da prépria estrutura da
escola, que funcionava em uma sala improvisada no Centro Comunitdrio do
bairro, em um contéiner anexo.

Junto com a alfabetizagdo que estava se consolidando através das
diferentes experiéncias vividas por mim - escolg, catecismo, clubinho (espace de
leitura e recreagdo), brincadeiras com meus amigos e primos, os programas de
televisdo que despertavam a imaginacdo (como o *Sitio do Pica-Pau Amarelo”) - tive
meus primeiros ensaios como professora. Brincar de ensinar e de ser
professora era uma rotina no meu cotidiano. O quadro negro e o giz jd eram
recursos utilizados por mim, quando dava aulas para outras criancas e para

minhas bonecas.



Como todas as pessoas que passam pela escola, seja ela piblica
ou privada, tive professores mais comprometidos que outros com a educagdo.
Lembro-me de que alguns simplesmente transmitiam conteddos (Dona S8nia
e Dona Lina) - estavam ali para repassar informacdes - e outros (Leonete,
Licia, Dona Nair) que, de uma maneira ou de outra, construiam coletivamente
conhecimento em suas aulas, Junto aos alunos.

Nesse periodo, os livres jd faziam parte da minha vida. As
leituras aconteciam muito ligadas ao contexto escolar. Relacionavam-se ds
atividades desenvolvidas em sala de aula, orientadas pelas professoras.

Ao terminar o 'primdrio”’ e ao me mudar de escola, iniciei um
outro percurso como leitora, que até hoje marca minha atuacdo em sala de
aula.

Durante o gindsio® tive uma professora de Portugués (a mais
temida do colégio - D. Concei¢do) que exigia semindrios de livros de
literatura. Nesses semindrios, trabalhava a lingua portuguesa, a literatura e
explorava os géneros discursivos®. A leitura obrigatdria dos livros exigidos
por D. Conceicdo fez com que eu redescobrisse a biblioteca da escola, que
passou ganhar um papel importante em minha vida. As obras consideradas

classicas para a escola e os livros ‘contempordneos’ (Colegdo Vaga-Lume, Para

! Primdrio se refere d 1° a 4° séries do Ensino Fundamental.
? Gindsio se refere & 5° a 8° séries do Ensino Fundamental.

® Conforme BAKHTIN define: “Qualquer enunciado considerade isoladamente é, claro,
individual, mas cada esfera de utilizaggio da lingua elabora seus tipos relativamente estdveis
de enunciados, sendo isso que denominamos géneros de discurse® (BAKHTIN, Mikhail.
Estética da criagdio verbal. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2000p 279). Este estudo vai
referir-se diversas vezes 4 literatura infantil, mas ndo tem como objetivo entrar no campo
da teoria iiterdria. Apenas tomo a literatura para destacar a prética pedagégica.
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Gostar de Ler e outras), lidos por prazer, foram-se fundindo e, com o passar
do tempo, ¢ leitura era pura fruigdo.

No curso de Magistério, deparei-me com uma diversidade de
praticas pedagdgicas entre os professores. Havia aqueles que ndo se
desgrudavam de seus cadernos amarelos, provavelmente velhos de tanto
manuseio para olhar os “pontos” para as aulas, e outros que mostravam que a
leitura era instrumento de formagdo (dos professores e dos alunos). Através
da professora de Literatura Infantil, que fazia um curso de especializag8o
em uma universidade, fui tomando conhecimento das producdes tedricas
sobre educagdio que se destacavam naquela época.

Por meio das falas dos professores em sala de aula ou das
conversas nos corredores da escola; das reflexdes que faziam e
compartilhavam conosco; das leituras e cursos que realizavam fora do
ambiente escolar, fui percebendo que o comprometimento politico-
pedagdgico com a educagdo ultrapassava o ambiente escolar. Mostravam-se
inquietos com a profissdo, com as politicas educacionais, com as novas
diretrizes vindas de cada governo, com a politica salarial.

Buscar auxilio no sindicato, reivindicar melhores condi¢fes de
trabalho, ter acesso & formagdo continuada, utilizar os recursos disponiveis
da melhor forma possivel eram (e ainda sdio) alguns dos aspectos impressos
por eles em mim.

Durante o curso de Magistério®, trabalhei em um Centro de

Convivéncia em Piracicaba. Iniciei como auxiliar de professora (sem sala

*1988-1991
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especifica), depois tornei-me aquxiliar de professora de maternal® e,
finalmente, professora titular de uma classe de maternal®.

Nesse novo percurse, enveredei-me entre um coro de vozes - g
professora de Portugués do gindsio, a professora de Literatura Infantil, as
companheiras de curso de Magistério e de trabalho, as professoras com as
quais realizava estdgio, os tedricos da educacdo que lia na época - que foram
compondo a professora que se iniciava na carreira docente.

A literatura infantil marcou presenca, novamente, quando
trabalhei como professora para as criancas do curso maternal em Piracicaba.
Os livros faziam parte do material fixo de cade sala de aula e assim me
utilizava deles sem pretensdes, fazia a leitura pela leitura. Na época, lia
muita coisa da Editora Atica, principalmente os livros de autores como
Eliardo Franga e Fernanda Lopes de Almeida. Diariamente fazia leitura em
voz alta dos livros das histdrias e releituras das imagens, contando as
histdrias para os pequenos alunos.

Nesses anos iniciais de docéncia, mesmo sem possuir prdtica,
Tive que aprender a fazer planejomento das tarefas e relatérios didrios dos
alunes que passavam por mim. O registro das atividades e dos
acontecimentos servia de instrumento de reflexdo e de auxilio na elaboracdc
de um relato mais complexo do aproveitamento escolar dos filhos, para os
pais. Escrever para registrar para mim mesma e para a responsdvel pelo

Centro de Convivéncia foi um exercicio que constituiu a minha prética inicial

®1989
® 1989/1990/1991
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de trabalho. E, a partir dessa experiéncia, fui, aos poucos, apropriando-me
desse modo de ser como professora.

Hoje posso identificar alguns fatores ainda presentes no meu
cotidiano escolar. Planejar as atividedes a serem feitas rotineiramente,
compartilhando esse plane jamento com os alunos, possibilita a construgdc de
um tempo prdpric na relagdo pedagdgica. O que me intriga, ao olhar para
essa 'rotina escolar’, é perceber que isso era feito por uma exigéncia da
escola em que trabalhava e hoje ndo é mais uma obrigagio, mas um
pressuposto do meu frabalho como professora. Apropriei-me dessa prdtica.
Hoje ela constitui parte do meu ser professora.

Interromper a experiéncia de trabalho para voltar aos estudos
foi uma das escolhas que fiz, ao optar por cursar Pedagogia na UNESP, em
Araraquara. Porém, devido a questdes pessoais, resolvi desistir da faculdade
e voltei para Piracicaba, onde comecei a dar aulas no Estado como
professora substituta. Voltar & escola em que tinha estudado quando
pequena, agora no papel de professora e poder reencontrar pessoas
importantes na  minha vida - que me marcaram, como
professores/profissionais da educagdo -, foi essencial para que outras
escolhas sobre as quais, naquele momento, eu refletia, se consolidassem.

Nessa época, dava aulas todos os dias e nos dois periodos, nas
mais variadas escolas da cidade. Convivi com o melthor e o pior ensino, com a
riqgueza e a pobreza das criangas. Exercitar o magistério nas escolas do
Estado, como professora substituta, implicava (e ainda implica) ir para
qualquer unidade de ensino que me convocasse e a qualquer hora do dia. Dei

aulas em escolas consideradas boas na cidade, ou seja, escolas bem
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localizadas, com prédios bem conservados, materiais (desde xerox até
recursos como video e televisdo) & disposigto do professor, bibliotecas com
excelentes acervos e um corpo docente 'permanente’. Jd, em outros
momentos, fui para escolas na periferia da cidade, onde o prédio escolar
mais se parecia com uma prisdo: grades nas portas e janelas, méveis
acorrentados ou chumbados; corpo docente flutuante, giz come dnico
instrumento de trabalho, criancas sem materiais bdsicos e, para mim, o pior:
grande parte dos profissionais que trabalhavam com essa realidade
encaravam a educagdo como assistencialismo. Para a grande maioria deles
parecia ser suficiente deixar as criancas na escola e dar a merenda.

Essas realidades distintas faziam com que vdrios
questionamentos florescessem.

Que metodologia adotar? Como trabalhar com as criancas, sem
um vinculo mais constunte? Como trabalhar com salas lotadas, sem materiais
e sem estrutura de trabalho deixada pela professora titular da sala? Como
atrair a atengdo das criangas?

Os incdmodos se tornaram desafios que me foram indicando
outros caminhos de trabalho junto & literatura. Muitas vezes, os livros eram
minha "tdbua de salvagdo’, quando me via diante de uma classe de alunos que
mal conhecia e precisava desempenhar o papel de professora. A literatura,
entdo, me servia de 'fiel escudeira’, fornecendo-me o caminho, ainda meio
nebuloso, de como agir em sala de aula. Aqui a literatura comegou a ganhar
espago como eixo de trabalho.

Novamente, as vozes dos sujeitos que me constituiram no

passado voltam a ecoar, o que me fez olhar para as aprendizagens anteriores
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e retirar, delas, encaminhamentos que me auxiliassem naquele novo caminho
que iniciava a percorrer - o de professora das séries inicigis do ensino
fundamental. A prdtica de ler literatura, vivenciada por mim no inicio da
escolarizagdo, no Gindsio, no Magistério e na prdtica pedagdgica exercida no
Centro de Convivéncia foi aos poucos aflorando quando me envolvia nas salas
como professora substituta. Esse foi um processo lento e gradativo: com o
passar do tempo, experimentando-me como professora, e através da
observagdo do cotidiano do ensino escolar, fui me identificando com uma
prética pedagdgica especifica.

Assim, fui & busca de livros diddticos e de literatura em
editoras, sebos, bibliotecas e no meu pequeno acervo: essas eram as fontes
para fazerem brotar as atividades que realizaria com as criangas.

Debrugar sobre ¢ material que tinha em mdos e mergulhar na
realidade das criangas com as quais estava trabalhando foi um dos maiores
aprendizados por que passei. Pensar em atividades que trouxessem a atencdo
delas para uma pessoa ‘estranhd’, diferente da professora efetiva de sala, e
que ndo destoasse do contelde trabalhado no cotidiano escolar era o meu
desafio. Assim, fiz algumas escolhas para sobreviver como professora
substituta e ‘ganhar’ a confianga das pessoas responsdveis pela atribuicéio de
aulas. Optei por frabalhar com a leitura, interpretacdo e elaboragdo de
textos e erros de grafia afravés de jogos, fichas e imagens encontradas em
Jjornais e revistas. Com base nessas opgdes, passei um anc inteiro (1992)

trabalhando com classes do ciclo bdsico, 3° e 4° séries.
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Essa experiéncia trouxe de volta a idéia de retornar &
faculdade, pois muitas questdes me incomodavam e intrigavam desde a época
do Magistério, no tempo em que atuava come auxiliar de sala...

Novamente, precisei encarar a realidade do vestibular e, dessa
vez, eu tinha um objetive especifico: ir para Campinas, fazer Pedagogia na
UNICAMP, pois percebia, em algumas professoras do curso de Magistério
que participavam de cursos naquela universidade, uma visdo mais flexivel e
inovadora com relagdo & educacdo.

Durante os anos do curso de Pedagogia, tive aulas com
professoras/professores que utilizavam a literaturg para despertar o
inferesse das alunas adultas que cli estavam e, com esse procedimento de
trabalho, nos mostravam que isso era possivel com as criangas. A busca por
aliar o prazer da leitura ao contetido necessdrio a ser trabalhado tornou
visiveis uma prdtica e uma necessidade: a importdncia da leitura e do
registro no processo de formagdo no qual eu estava inserida.

Esse momento de 'reencontro’ com o uso da literatura na escola
foi significativo em minha formagdo, Jé que até hoje me recordo do livro lido

por uma professora no primeiro semestre do curso: Ora fada, ora bruxa foi

muito marcante, pois, até hoje, ao 1&-lo sozinha ou com meus alunos, vejo a
imagem da professora entusiasmada com o texto que lia, mostrando as
possibilidades de leitura junto ao referencial tedrico que assumia -
histérico-cultural. Cada infcio de aula daquela disciplina era marcado por uma
nova leitura feita pela professora, que suscitava reflexdo sobre o ser
professora e a prdtica pedagégica vivenciada por cada uma das alunas,

futuras professoras.
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Nos semestres seguintes, outras professoras apresentaram
outros textos do género literdrio e nos fizeram vivenciar a literatura como
uma possibilidade de dialogar com as questdes educacionais. Nas pesquisas e
préticas pedagdgicas, nas aules sobre alfabetizagfio, nas diddticas de
histdria e de lingua portuguesa, em tudo estava presente a literatura...

Era urso?, O frio pode ser quente?, O meninc marrom, A
bruxinha, Jogo do contrdrio, Manual de tapegaria, Vidas Secas, Contos de
Grimm, Perraulf.. As narrativas entrelagavam-se umas ds outras e,
principalmente, formavam novas leituras e registros de préticas, que ali se
iniciavam, sob a forma de pequenas participagdes nas salas de aula onde
estagidvamos, permitindo, com isso, futuros encaminhamentos pedagdgicos.

Da vivéncia de aluna em sala de aula para a prética em sala de
aula, na disciplina de estdgio supervisionado, passei por um momento de
desafio. Novamente, as indagagdes surgiam e as possibilidades de trabalho
com a literatura, de novo, me salvava. Mais uma vez, ‘fiel escudeira’.
Acredito que, naquele momento, uma parceria tornava-se mais sélida. Devido
aos desencontros vividos com a professora da sala de aula onde realizava o
estdgio obrigatdrio, encontrava-me desacreditada com o estdgio obrigatério.

O livro O Frio pode ser quente, de Jandira Masur, permitiu-me que a porta para o

trabalho com as criangas fosse aberta e, principalmente, possibilitou o
entendimento de toda a diversidade e contradigdio presentes na escola’ na qual

estava inserida naquele momento.

" Em um desses estdgios obrigatérios, em 1995, junto com uma amiga, fui direcionada para o
trabalho na Escola Municipal de Primeiro Grau "Padre José Narciso Vieira Ehrenberg", no
bairro Sdo Marcos, em Campinas.
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Junto a essas prdticas vivenciadas durante a graduagdo,
aprendi que o compromisso politico-pedagdgico deve estar presente em
qualquer drec de atuagdio do professor. Tive também a oportunidade de
vivenciar o papel da pesquisadora em formago, ao atuar em projetos na drea
de Histdria da Educaglio e na drea de meu interesse particular, Formacdo de
Professores. Aliar essas diferentes dreas de conhecimento e as vivéncias
que tinha como docente / professora-estagidria / aluna fez com que
reencontrasse a importdncia do registro das experiéncias vividas na escola.
O uso do didrio de campo era fundamental no desenvoivimento desse tipo de
trabalho, pois, através das anotacdes detalhadas dos acontecimentos e das
relagdes que se teciam na escola, tinha condi¢des de retomar o vivido e
enfrentar os desafios e tensdes caracteristicos do processo de formagdo da
professora.

Assim, ao me formar, no ano de 1997, comecei a trabathar em
uma escola particular de Campinas, como professora de pré-escola; tinha,
como parceira de trabalho, uma professora *da casa” que jé havia lecionado
anteriormente nas séries iniciais do Ensino Fundamental, mas que, naquela
€poca, esfava de volta & pré-escola. Ou seja, para aquela professora,
refornar a lecionar na pré-escola representava, além de um rebaixamento

salarial significativo®, ndo ter mais o hordrio de lanche Junto ao grupo todos

® As professoras de 1° a 4° série daquela escola eram mensalistas, como as professoras da
pré-escola, mas ¢ valor da hora/aula era maior. Além disso, possuiam aulas vagas, as janelas
para atenderem os pais, organizarem o trabalho. As professoras de pré-escola recebiam um
valor menor e ndio possuiam momentos vagos para se dedicarem a outros aspectos do
trabalho pedagégico.
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os dias, ndo ter "janela" para preparar as aulas, ndo ter hordrio com a
coordenadora e até mesmo ndo ter tempo para atender os pais...

Naquele momento especifico, minha condicdo de trabalho
igualava-se & de minha parceira de série; no entanto, o meu era um "olhar
ndo-viciado" para o cotidianc que a escola nos apresentava. Sendo nova no
colégio e na profissdo em Campinas®, tinha o desejo de colocar em prdtica
tudo aquilo que ouvira durante a faculdade; lera nos livros; recolhera do
contato com as criangas, dos acontecimentos que vivenciara em sala de aula,
na escola, nos encontros com colegas e professores da faculdade.. Mas,
acima de tudo, fer uma parceira de trabalho, alguém com quem compartilhar
as minhas dividas, os meus fracassos e acertos, sighificava uma
possibilidade de construir um trabalho conjunto.

No inicio das minhas atividades naquela escola, mesmo sem
hordrio para compartilhar o trabalho com minha parceira de série, com o
coordenadora e com o grupo, procurava momentos para estabelecer a troca
(os minutos antes da entrada, o intervalo, bilhetes, em que se comentava o
trabalho realizadoe em sala de aula..). Vivenciei muitos encontros e
confrontos com a estrutura e organizagdo da escola e os professores que ali
estavam. Ndo era fdcil construir uma relagdo de trabalho com uma estrutura
que inviabilizava os encontros entre os professores - desde o pré até a 4°
série.

Nessa nova realidade, novamente a literatura voltou a ocupar
espago e importdncia na minha prdtica pedagdgica. Através dos livros de

literatura infantil, pude ir aprendendo com os alunos a importéncia de té-los

® Camo disse anteriormente, jd havia lecionado em Piracicaba no periodo de 1988-1992.
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em mdos. Primeiro, porque serviam, em diversas ocasides, de vinculo com as
criangas, pois estas se aproximavam de mim, sentadas em circulo, para a
leitura feita por mim e, provocadas pelas histérias e pelo préprio contexto
particular da leitura, confidenciavam suas emocdes, suas experiéncias
familiares. Em outras situagbes, a literatura disparava outras leituras e
discussBes que faziam com que a sistematizacdo dos conteddos se tornasse
mais prazerosa e significativa para todos nds.

Durante os anos de 1998 e 1999, trabalhei com g 3° série nas
dreas de Portugués, Histdria e Geografia, com parceiras que possuiam ndo
apenas referenciais tedricos diferentes dos meus, como também sistema de
trabalho distinto.

Tornar-me professora da 3° série do ensino fundamental em
1998 gerou um desconforto em algumas pessoas do grupe ao qual pertencia,
pois a outra professora da pré-escola, aquela mais velha 'de casa’, de
experiéncia profissional mais antiga, permanecey no mesmo posto de
trabalho (professora de pré-escola). Ou seja, eu, professora iniciante
"estava ‘ocupando’ o lugar que era dela por direito" (palavras ouvidas nos
burburinhos da sala de professores). Olhares atravessados e a pouca
confianga no trabalho que desenvolvia eram constantes.

Em 1999, a escola passou a adotar o material apostilado do
sistema de ensino do qual faz parte. Utilizar o material apostilado implicava
que o professor tivesse dominio sobre todo o contetido a ser desenvolvido no
ano, uma vez que este jd viria planejado aula a aula, com ob Jetivos a serem
trabalhados. Além do mais, a escola adotaria um calenddrio e um cronograma

sem flexibilidade. O calenddrio compartilhado com o usudrio do sistema - os
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alunos e suas familias - jé@ traz agendedas as datas das entregas dos
cadernos/apostilas, as provas bimestrais, as reunifes de pais, as festas
comemorativas, as recuperacdes e as entregas de boletins. Issc quer dizer
que o professor, nesta forma de gestdo e organizac8o do trabalho, necessita
cumprir ¢ que foi estabelecido no cronograma definido no inicio de cada ano
letivo.

Com essas mudangas vindas “de fora”, aplicadas a minha
prdtica pedagdgica, sentia necessidade de compartithar minhas angustias e,
nesse momento, tentei buscar interlocutores através da participagdo em
cursos de formaglo continuada, em oufro espago que ndo a escola; ndo
encontrei, porém, respostas ds minhas indagacdes e anglstias.

Em 1998, trabalhei na 1° série em uma outra escela da rede
particular de Campinas. Ali vivenciei reunides coletivas (com o grupo de 1°a
4° séries) e individuais (a coordenadora do curso e eu) que me possibilitaram
perceber que a 'minha’ sala de aula estava inserida num projeto politico-
pedagdgico maior, ou seja, havia conteldos, posturas assumidas em grupo,
leituras a serem trabalhados na série que desencadeariam o trabatho da
série seguinte. Assim, os trabalhos que desenvolvia precisavam ser pensados
a partir dessa premissa.

Com a experiéncia de alfabetizar na pré-escola e os estdgios
realizados em vdrias outras séries, inclusive naquela em que estava como
professora, pude iniciar o planejomento do trabalho que desenvolveria no
decorrer do ano.

Outro aspecto em que me empenhei durante esse ano de 1998,

em ambas as escolas em que trabalhava, foi a organizacdo da sala e a
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disponibilidade dos materiais para os alunos, como os livros de literatura
infantil e informativa, jogos, sucatas e muitos outros, Ndo foi fdcil aprender
e apreender a importdncia de organizar os materiais dos e para os alunos e,
assim, deixar a sala de aula mais ‘arrumadinha’, como diria R., coordenadora
de uma das escolas.

Com o passar do fempo, dar aula em duas escolas veio a
prejudicar meu trabalho, pois priorizava uma em detrimento da outra. Mas
s me dei conta disso quande a coordenadora de uma dessas escolas me
chamou a atengdo, em uma das reunides individuais para falar da 1° série.

Segundo ela, o trabalho com a linguagem na 1° série
desenvolvia-se com trangiiilidade, porém as atividades com matemdtica
revelavam-se deficitdrias. Propus-me a rever meu trabalho e tentei reverter
a situaglo. No final de ano, junto & coordenadora, pudemos analisar e
concluir que as criangas estavam alfabetizadas e dominando as operacdes
bdsicas de matemdtica, mas que eu poderia ter caminhado mais com os
alunos no raciocinio matemdtico. Sai de Id com uma ligdo de casa para as
férias: estudar e preparar um projeto de matemdtica. Infelizmente, no ano
seguinte, ao voltar com todo o planejamento, fui informada de que estava
sendo desligada da escola, por questdes administrativas e financeiras: havia
diminuido 0 nimero de matriculas e minha dispensa, por ser eu a mais nova
ho grupo, seria menos onerosa para escola.

Em 2000, trabalhei somente na escola que utilizava o material
apostilade, em uma 1° série, em parceria com uma professora que
compartilhava comigo os mesmos referenciais tedricos. Mediada, € claro, por

seu olhar, por sua histéria de vida, por seus préprios limites, fui percebendo
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a importdncia de os momentos compartilhados serem sistematizados pelo
registro, pela andlise conjunta entre nds e com nossa coordenadora. Essa
experiéncic me levou a buscar indicadores e olhares de como se
estabeleciam as relagSes de parcerias efetivas, pois estas surgiam e
tornavam-se importantes, jé que até o gque era incdmodo, era
“ressignificado” e retomado como novas possibilidades de trabalho.

Em 2001 e 2002 estive novamente com a 1° série. No entanto,
sem parceira de série. Trabalhar sozinha e em outro momento da minha vida
profissional foi um desafic que exigiu muita refiexd@c tedrica e prdtica.
Desenvolver projetos de trabalho com os alunos, além do uso do material
apostilado adotado pelo colégio, tornou-se, aos poucos, um encontro de
desejos e provocagdes.

Essas 'auséncias de sintonia’, se assim posso nomear, ficaram
mais claras e presentes em algumas atitudes que passei a observar nas

familias e na prépria linha de atuagdo da dire¢do da escola.

Mas para que vocé precisa de dlbum de fotos da familia? {fala
de uma mde - 2001 -, referindo-se ao dlbum de fotos da familia para que a

crianca compreenda e conhega melhor as suas origens).

Eu fiz todo o livro da vida porgue vocé sabe, professora, a
minha filhinha, ainda ndo escreve bem, bonito e bastante (fala de uma mde -
2001 -, quando questionada sobre o porqué de a prépria filha ndo fazer o

registro como havia sido solicitado em bilhete de orientagdo).
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Mas essa escola cansa, heinl? O que essa professora quer? Um
poemal Eu ndo tenho tempo! (fala de uma mée - 2002 -, resposta dada &
orientadora da escola quando solicitei que a mesma ligasse para a casa de

alguns alunos que ndo haviam trazide o poesia pedida).

Nossal Trabalhar na 1° série dd um trabalhéol Como vocés
inventam coisas...faz aqui, manda pra casa e depois trabalha em cima.. (fala

do Diretor escolar - 2001)

Vivenciar o ambiente escolar com um leque variado de
interferéncias - posicionamentos dos pais, dos diretores, das criancas, de
outros professores, decisdes administrativas e pedagdgicas -, somado aos
préprios conflitos e desejos de constituir um trabalho articulado, fez com
que eu registrasse minhas indagacdes durante esse processo, para que
pudesse aprofundd-las e refletir sobre elas, tendo em vista o processo de
constitui¢do da professora, em mim...

Olhando, hoje, no anc de 2003, para esse caminho percorrido,
percebo que a prdtica do use sistemdtico da literatura em minhas aulas e a
prdtica do registro do que desenvolvo sempre tém se constituido como
recursos do meu fazer de professora. Tendo o material apostilado como
prescri¢do, tenho-me utilizado das brechas, tenho buscado, Junto a outras
pessoas, alternativas para realizar o trabatho paralelamente & prescrigdo. E,
ai, encontro-me novamente diante da literatura - € ela que me tem apontado
possibilidades de “saidas”. Presente diariamente na prdtica pedagégica,

fornou-se eixo de trabalho, a fim de "encontrar um caminho”. Seja na leitura
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em roda, nos textos para trabalhar linguagem, nas informagoes lidas em
diferentes fontes, ela tem-se feito presente no meu cotidiano escolar como
professora.

Nesse movimento, o registro do cotidiano passou a constituir-
se o interlocutor da minha prdtica, com algumas reflexdes feitas por mim -
seja o sucesso ou o fracasse, seja o prescrito ou ndo prescrito. Acredito que
esse registro tem historiado o processc do meu fazer pedagdgico e
certamente indica como tenhe me constituido, ao longo do tempe, como
professora das séries iniciais do Ensino Fundamental.

Nos registros que fago, uma das marcas constantes tem sido o
uso freqiiente da literatura como eixo de trabalho, o que, muitas vezes, em
uma escola cuja linha jé estd prescrita pelo material apostilado, tem causado
muitos momentos de tensdo. Assim, nesse movimento entre a opgdo por
seguir as possibilidades de trabalho abertas pelo uso da literatura e a
necessidade de seguir um plano de trabatho j& definido, tenho percorrido

certos caminhos os quais pretendo aqui discutir.
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0S USOS TEORICOS E METODOLOGICOS

Pesquisando nosso proprio fazer

Conforme ressaltado anteriormente, a busca pela compreensdo
do processo de constituicdo como professora € algo que me mobiliza e que
instaura um movimento de reflexdo sobre as diversas facetas do trabalho
docente. Porém, para que essa busca pudesse se concretizar, precisei ir
delineando certas linhas de reflexdo.

Através desta escrita, identifico e vivencio o cotidiano da
escola como um espago/tempo privilegiado de formagdo. A escola e, mais
especificamente, a sala de aula é um dos lugares privilegiados que vém
contribuindo nesse processo da constituicSo da professora que sou e tenho

sido.
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A escola € uma instituigdo que tem como objetivo principal a
tarefa de ensinar: transmitir e/ou compartilhar os conhecimentos
historicamente acumulados pela sociedade. HEBRARD (2000)° deixa muito
clara essa fungdo da escola de preservar o patrimdnio da humanidade. Ele
diz enfaticamente: "a fungcdo da escola € assumir a posicdo do passado” (p.
10). E esse processo de elaboracdo de conhecimentos & permeado pelas
prdticas - pedagdgicas e sociais - e pelas relagdes de ensino que véo sendo
estabelecidas por meio da dindmica interativa entre os sujeitos envolvidos.

No caso deste estudo especifico, em que busco olhar e refletir
sobre o meu percurso come professora, algumas consideragdes precisam ser
feitas, a fim de que os limites e os alcances possiveis do trabatho sejam mais
visiveis.

De acordo com BENJAMIN! em seu texto “O Narrador”, ao
assumir, ao mesmo tempo, o papel de professora-pesquisadora e a narracdo
desse processo, estou assumindo uma posic@o politica em um determinado
lugar social - a escola. Ponho em relevo uma certa histéria sobre um
determinado sujeito em relacdo a outros tantos.

Ao relatar o fazer pedagdgico vivido, possibilito o intercémbio
de experiéncias, isto €, ao narrar uma histéria, instauro necessariamente
uma interlocugdo. Através da narragdo, delimitamos e criamos um

distanciamento da experiéncia cotidiana, que € marcada por uma dimensdo

16 HEBRARD.Revista Presenga Pedagdgica, Belo Horizonte, Ed. Dimensao, 2000.

' BENJAMIN, Walter. "O narrador: observagdes acerca da obra de Nicolau Lescov”. In
Magia e técnica, arte e politica. Ed. Brasiliense.
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utilitdria, permitindo, assim, que seja comunicdvel e circule entre os
sujeitos.
Segundo BENJAMIN, ao narrar, estamos trazendo a

tona uma sabedoria prépria:

O narrador retira da experiéncia o que ele conta: sua
propria experiéncia ou a relatada pelos outros. E incorpora as
coisas narradas a experiéncia dos seus ouvintes. (p. 201)

Ao ftomar como foco da narracdo o frabalho docente
vivenciado por mim e as relagdes de ensino que se ddo na dindmica desse
processo, permito, ao mesmo tempo, a conservagde da histdria desse
trabalho e a sua continuagdo, que poderd ser tomada por mim e por outros.
Isto €, a narrativa tem como uma de suas fungbes manter viva a memdria de
experiéncias vividas e compartilhadas. Por essa razdo, ela proporciona que
um certo distanciamento se enuncie entre aquele que narra e o seu objeto
narrativo. E por meio desse distanciamento criado pela narragdo que busco
apropriar-me do meu processo de ser professora e de sua compreensdo.

Ao contar a histdria do processo de formagdo docente pelo qual
passei e ainda protagonize, trago comigo tanto as marcas do narrador que
fala sobre mim mesma, quanto a voz da professora que sou.

Nesse movimento de busca e compreensdo do percurse do
trabalho docente que tenho desenvoivido até os dias de hoje, a alternativa
de narrar-me, de contar a professora que sou e tenho sido, parece ser a que
melhor proporciona o distanciamento necessdrio para estranhar-me e,

através desse estranhamento, conhecer-me mais. Isto porque, segundo

29



BAKHTIN (1986-2000)", ¢ a partir da relacdo com o outro que enuncio. O
outro me nomeia, o outro me diz. A enunciacdo se constitui por meic da
permanente alterndncia de vozes entre os sujeitos. Assim, a narragdo, pelo
fato de instaurar essa alternéncia, possibilita que o estranhamento e a
distdncia enfre a pesquisadora e a professora se viabilize de maneira que
seja possivel falar de mim mesma, refietindo sobre o meu processo de ser
professora. Ao tecer uma narrativa, ao sistematizd-la através da escrita,
posse ter a chance de compreender-me por meio de uma outra dimensdo.
SOARES (1991: 28)® a0 escrever sey memorial para o concurso de
professora titular, aborda esse aspecto da escrita de uma histéria que

provoca um olhar para ¢ que jd fomos e estamos sendo:

Vamos bordando a nossa vida, sem conbecer por
inteiro o risco; representamos o nosso papel, sem conhecer por
inteiro a peca. De vez em gquando, voltamos o olhar para o bordado
Jd feito e sob ele desvendamos o risco desconhecido; ou para as
cenas Jd representadas, e lemos o texto antes ignorado. £ é entao
que se pode escrever (...)

Procuramos sempre entender o tragado que desenhamos e os
papéis que representamos na histéria da nossa vida. A busca pela
compreensdo nos persegue, ros constitui. BAKHTIN (2000) destaca o papel
da nossa atitude de busca pela compreensdo. Buscamos sempre

compreender:

" BAKHTIN, Mikhail. Marxismo e filosofia da linguagem. S&o Paulo: Hucitec, 1986.
BAKHTIN, Mikhail. Estética da criagdo verbal. Sdo Paulo: Marting Fontes, 2000.

"> SOARES, Magda. Metameméria-memdrias: travessia de uma educadora. Sdc Paulo:

Cortez, 1991,
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A compreensdo de uma fala viva, de um enunciado vivo
€ sempre acompanfiada de uma atitude responsiva ativa (conguanto
o grau dessa atividade seja muito varidvel); toda compreensdo é
prenhe de resposta e, de uma forma ou de outra, forgosamente a
produz: o ouvinte forna-se o locutor. (BAKHTIN, 2000: 290)

Ne caso desta pesquisa, que procura compreender como se dd o
processo do meu fazer docente, a necessidade do estranhamento se faz
presente, pois, assim, os fragados e os papéis podem receber uma
“visitagdo”, podem ser olhados e "pensados”.

Sobre esse aspecto do estranhamento, AMORIM (2001)*, a
propdsifo da alteridade instaurada pela pesquisa e o cardter dialdgico e

polifénico do discurso cientifico, afirma:

Tomamos como ponto de partida para nosso trabalho
a seguinfe proposicGo: a estranheza do objeto de pesquisa
afirmada enguanfo a prdpria condi¢do de possibilidade desse
objeto. Assim, afribuimos d alteridade uma dimenséo de
estranheza porque néo se trata do simples reconhecimento de uma
diferenga, mas de um verdadeiro distanciamento: perplexidade,
interrogacdo, em suma, suspensdo da evidéncia. A atividade de
pesquisa forna-se entdo uma espécie de exilio deliberado onde a
tentativa € de ser hdspede e anfitrido ao mesmo tempo. (p.26)

Neste estudo, por meio do qual trago o relato de minha prdtica
como professora durante um periodo de um ano letivo (2001), busquei

permanentemente esse exercicio de “ser hdspede e anfitrido ao mesmo

" AMORIM, Marilia. O pesquisador e seu outro: Bakhtin nas Ciéncias Humanas. Séo Paulo:
Musa Editora, 2001.
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tempo”. Esse esforgo perseguiu-me durante todo o percurso. Percurso esse
marcado por dividas, medos e sobressaltos.

Acredito que a dificuldade de o professor ocupar também o
papel de pesquisador de seu préprio trabalho e da drdua tarefa do processo
de textualizacdo é bem indicada por AMORIM, quando utiliza as palavras de
KILANI®:

A textualizagdo € esse conjunto de processos pelos
quais o discurso (o enunciado especifico em situagdo de
interfocugdo: palavras, ritos, comportfamentos...} forna-se texto
(proposicdes auténomas e separadas: corpus, anotagdes de campo,
textos intermedidrios). A experiéncia é transformada em refato,
os exemplos em usos significativos, constituem-se campos de
sinédoque (fomar a parte pelo todo, construir o fato social to faf).
A fextualizagdo pode também ser definida como a operagdo pela
gual se opera a dissociagdo enfre o autor e o interlocutor, a
separagdo enfre o processo de pesguisa e os textos que dela
resultam. Em suma, trata-se desta ‘tomada de consciéncia’ e deste
deslocamento’ (..): o deslocamento do enunciador, a modificagdo
da relagdo com os enunciados, o dominio do conhecimento d
distdncia. (AMORIM, 2001: 92)

E importante sublinhar, também, que esse caminhar é povoado
por muitos outros que me constituiram neste processo: meus alunos, as
outras professoras da escola e os demais sujeitos que ld estavam presentes,

compartilhando esta histéria.

% KILANI, M. Les anthropolegues et leur savoir: du terrain au texte. In ADAM, J-M,
BOREL, M-J., CALAME, C. ET KILANI, M., Le discours Anthropologique, Paris Ed.
Méridiens Klincksiek, Coll. Sémiotiques, 1990.
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Assim, neste movimentoc de descrigdo e interpretagdo da
trajetdria da pesquisa, estive em companhia de outros narradores, jd que
“quem escuta uma historia estd em companhia do narrador; mesmo quem a I€
partilha dessa companhia” (p. 213)"°. Quando narro, frago uma leitura de um
determinado momento ou contexto. O sentido ndo € da narrativa, mas sim

das relages sociais que permeiam o contexto.

Olhar para o trabalho docente

Sob a dtica dos Estudos Culturais', a prética pedagdgica é
constituida por relagdes sociais assimétricas, que se vdo tornando
significativas no movimento que, aos poucos, se constrdi entre os sujeitos no
espago da escola e, consegiientemente, manifestando-se como prdticas
culturais.

Tendo como base esse principio de que a prdtica pedagégica é
também uma prdtica cultural, CERTEAU traz um olhar particular para a
escola, uma vez que grande parte de seus estudos € voltada para a cultura.
Para o autor, ao analisarmos as prdtices, é importante estarmos atentos as
operagdes e aos usos que cada sujeito faz dos produtos de que dispde. No
caso da escola e da sala de aula, podemos dizer que cada um se apropria de

modo inventivo e particular do tempo/espago vivido.

1% Ver nota 11.

Y SILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de identidade: uma introdugdo ds teorias do
curriculo. Belo Horizonte, Auténtica, 1999.
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Tomando como base o pensamento de CERTEAU (1994)',
acredito que seja possivel achar esbocada a ‘empreitada tedrica” sobre o
cotidiano escolar. Para isso, é pr;eciso olhar para as operagdes que manipulam
o produto cultural, e ndo o oposto, ou seja, é importante trabalhar com as
situagbes, as produgdes, os conflitos e os avangos do processo pedagdgico.
Significa ir além do que estd cristalizado nas prdticas culturais e naquilo que
ainda é emergente. E voltar-se para as produgdes andnimas dos professores
e dos alunos que estdo nas escolas, sejam publicas ou privadas.

Ao optar por compreender meu trabalho de professora,
acredito que seja possivel encontrar “microdiferencas onde tantos outros s¢
véem obediéncia e uniformizacéo” (CERTEAU, 1994: 19).

Creio que o distanciamento provocado pela pesquisa possibilita
ler de outro modo as linhas e na ordem inversa dos acontecimentos, fazendo
com que o olhar e o trabalho ganhem dimensées diferentes, o que possibilita
um resultado mais significativo para as criangas e para mim mesma, como

sujeito em constante processo de formagdo.

(..) ndo procurc conhecer o meu passado, procuro
pensar o meu passado,; ndo busco o gue vivi, busco perceber o gue
estava pensando, quando vivi. (SOARES: 1991: 45)"

b3

Em outras palavras, como diria CERTEAU, ao voitar-me a

prdtica cotidiana estarei fornecendo histérias para uma narratividade que

'* CERTEAU, Michel. A invencdio do cotidiano: 1. Artes de fazer. Rio de Janeiro: Petropolis,
Editora Vozes, 1994.
¥ Ver nota 13.
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geralmente € povoada de um saber ndo sabido. Ao tentar buscar «
compreensdo do que estava pensando em determinados fragmentos do meu
fazer, talvez tenha acesso a um conhecimento que até entdo era, para mim,

desconhecido.

Este ‘fazer cognitivo’ ndo viria acompanhado de uma
autoconsciéncia que lhe desse um dominio por meio de uma
reduplicacdo ou reflexdo’ interna. Entre a prdtica e a teoria, esse
conhecimento ocupa uma ‘terceira’ posi¢do, ndo discursiva mas
primitiva. Acha-se recothido, origindrio, como uma 'fonte’ daquilo
gue se diferencia e se elucida mais tarde. (CERTEAU: 1994: 143)

Como  professora-pesquisadora, tentarei tecer esse
conhecimento, buscar esse ‘fazer cognitivo'.

Nessa perspectiva, o conceito de cultura ordindria proporciona
uma reflexdo que consegue focalizar as miudezas do nosso trabalho e
compreender seu significado no movimento da prdtica pedagdgica em sala de
aula. Acredito, assim, que'fmzer esse olhar para o processo de ensino-
aprendizagem e, principalmente, para o cotidiano escolar da sala de aula,

enriquece nossa compreensdo das prdticas que ali ocorrem.

Na cultura ordindria, diz ele, "a ordem € exercida por
uma arte’, ou seja, ao mesmo tempo exercida e burlada. Nas
determinacdes da instituigdo “se insinuam assim um estilo de
resisténcia moral”. Ou seja, "uma economia do dom", "uma estética
de lances" e uma "éfica da tenacidade", trés gualificativos que
levam a termo a valorizacdo da cultura ordindria e atribuem ds
praticas o estatuto de objeto tedrico. Resta entdo encontrar o
meio para “distinguir maneiras de fazer", de pensar "estilos de

agdo”, ou seja, fazer a teoria das prdticas. (CERTEAU, 1994: 20)
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Exercer o que a escola nos solicita diariamente - desenvolver o
trabalho prescrito, somado &s necessidades especificas de cada aluno e do
professor em si - faz com que ludibriemos o que jd esté pré-definido para
poder trabalhar com o que estd sendo - o trabalho reql?°. Tal tarefa ndo é
fdcil de realizar, principalmente, em fungdo da heterogeneidade das salas de
aula e das pessoas com as quais compartilhamos o trabalho pedagdgico
desenvolvido em sala de aula.

Ao tentar captar a prdtica pedagdgica, € possivel tecer um
olhar sobre a escola que é constituida por prdticas cotidianas atravessadas
por uma cultura que entrelaga conflitos, tensdes, sucessos e frustracdes e
que postula compromissos permanentes ou ndo.

Efetivar a prdtica cotidiana requer do professor certos rituais,
como registro do planejamento, das atividades desenvolvidas, das
impressdes que causaram (situacdes, atividades especificas, as criancas, a
froca e a busca de informagdes) e leitura dos seus registros, de livros
(literdrios, tedricos e informativos), dos acontecimentos vividos dentro e
fora da sala de aula.

Esse ir e vir enfre as dimensdes micro e macro que constituem
a prética pedagégica das relagdes que vivenciamos no cotidianc escolar faz
parte do processo em que o professor aos poucos se constitui.

Dar-me conta desse processo de constituicdo e do lugar que

ocupo - professora-pesquisadora - e da necessidade de garantir o

* Mais adiante serdo esclarecidos os conceitos de trabalho prescrito e trabalho real,
segundo os estudos de Yves Schwartz.
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distanciamento e andlise do trabalho que realize tem sido um aprendizado
constante.

Esse movimento de reflexdo, apropriagdo e significagdo nde se
dd de maneira trangiiile e linear, pois, muitas vezes, "o olhar do pesquisador
ou do pensador, durante uma exposicdo ou demonstragdo, também pode se
perder por instantes, da dimensdo da troca humana. (...)" (AMORIM: 2001:
102)?". Mais: o professor-pesquisador precisa estar atento a isto para que a
voz do outro sempre esteja Id, mesmo que as vezes queiramos dela nos
desvencilhar. E uma co-habitacio de vozes - a sua e do outro.

AMORIM também adverte que muitas vezes o
professor/pesquisador ndo se dirige a ninguém em particular e ndo fala de
modo pessoal. S&o momentos de uma reflexdo mais intensa em que ele
parece estar falando sozinho. E a cena da enunciagdo cientifica se
superpondo d da interlocu¢do pedagdgica”. (p. 102) E esse aspecto é
constitutivo do género do discurso académico.

No entanto, a autora vai delineando esse percurso® e nos
mostra que esse processo é de dificil apropriagdio para o pesquisador e que é
no exercicio do texto (de criacdio) que "a consciéncia monologizada, na sua
qualidade de sd e tnico fodo, insere-se num novo didlogo (dai em diante, com

rovas vozes de outros exteriores)” (p. 151)2

2 Ver nota 14.
2 Tdem.

= A autora utiliza as palavras de Bakhtin.
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Para refletirmos sobre os processos constitutivos dos sujeitos,
BAKHTIN e VYGOTSKY também nos fornecem pistas para mergutharmos
com mais seguranga nessa proposta de pesquisa.

A concepclio de sujeifo interative acredita que é no curso de
suas relagdes sociais (atividade interpessoal) que os individuos produzem, se
apropriam (de) e transformam as diferentes atividades prdticas e simbdlicas
em circulacdo na sociedade em que vivem, e as internalizam como modos de
agdo/elaboragdo "préprios” (atividade intra-pessoal), constituindo-se, entdo,
como sujeifos. Esses autores abrem a possibilidade de aproximar e
redimensionar tedrica e metodologicamente o estudo das relacSes de
constituicdo reciproca do "ser profissional’, entre professores e seus pares,
no processo de trabalho, tomando como objeto de andlise seus modos de
agdo e os sentidos em circulacdio na dindmica interativa por eles vividos.

Na perspectiva de ambos, a acdio do sujeito sobre o objeto é
mediada socialmente, pelo outro e pelos signos. A atividade cognitiva é
intersubjetiva e discursiva (FONTANA, 1996)**. Nesse sentido, o plano
intersubjetivo, entendido como plano da refagdo do syjeito com o outro
(6OES, 1991)%°, estd na génese da atividade individual e da construcdo das
formas de acdo auténoma. O sujeito é inferativo (6OES, 1991).

Seu conhecimento, sua autonomia e a regulaco de suas acdes
constroem-se nas interagdes. Nessas interacdes, tanto os sujeitos

envolvidos como o objeto de seu conhecimento mantém a sua existéncia

* FONTANA, Roseli A. Cagio. Mediacdo pedagdgica na sala de aula. Campinas, Sdo Paulo:
Autores Associados, 1996.

* GOES, Maria Cecilia R.. A natureza social do desenvolvimento psicolégico. in CADERNOS
CEDES, 24, Campinas: Papirus Editora, 1991, p. 17-24.

38



objetiva e real, ac mesmo tempo em que atuam um sobre o outro. Essa
interacdo se produz no enquadramento da prdtica social do sujeito que

apreende o objeto na - e pela - sua atividade (SCHAFF, 1987)%

, mediada por
5ighos.

Por essa perspectiva, sé € possivel conceber a atividade mental
quando estd ligada ds condigBes reais (ou potenciais) de emergéncia e de
interiocugdo, que sdo marcados pelo contexto social imediato e mais amplo
dos interlocutores.

Nesse sentido, a apreensdo do modo comc o professor em
atuagdo significa a sua prética e elabora os conhecimentos nela contides -
mediado por seus pares, pelas situagdes de sala de aula, pelas leituras que
fazem, pelos materiais diddticos de que se utilizam... - ndo existe em si
mesma como algo jd dado. Ao contrdrio, vai sendo elaborada nas suas
relagdes com os estudos tedricos e com o seu fazer, que se mediatizam
reciprocamente, como aceitacdo e/ou recusa. Suas leituras, seu fazer, as
discussdes de que parte seu planejamento e sua agdio junto aos alunos estdo
sempre em relacdo, mesmo que o professor ndo se dé conta disso.

Além disso, professores e seus pares ocupam lugares sociais
distintos ndo apenas como interlocutores - e, neste caso, t€m sempre um
horizonte social e uma audiéncia que configuram suas trocas verbais na
esfera das suas atividades profissionais -, mas também na teia de relagdes
que vivenciam no seu cotidianc de trabalho - os diferentes niveis de ensino,
as séries em gque lecionam, a condigdo de trabalho:

efetivo/eventual/auxiliar, respeitade (ou ndo), acreditado (ou ndo),

* SCHAFF, Adam. Histéria e verdade. Sdéo Paulo: Martins Fontes, 4°ediclo, 1987, p.70: 90.
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valorizado (ou ndo), o professor mais velho e o inexperiente, aceito pelos
pais (ou ndo), envolvido em acdes além do que € esperado... Todos esses
indicadores causam efeitos nas relagdes estabelecidas pelo professor e seus
pares.

Em alguns momenfos, as atitudes por ele assumidas podem
facilitar ou ndo o desenvolvimento do trabalho na escola e na sala de aula,
assim como conseguir apoio caso partilhem da mesma visdo do ensino;
planejar e avaliar os acertos e fracassos por ele vivido; se estd no inicio da
carreira € sempre questionado e no decorrer do tempo pode ser aceito ou
ndo pelo grupo. Os sentidos que os professores elaboram acerca da prdtica
pedagdgica e os modos como a vivem carregam consigo as marcas dessas
condigbes sociais. Sobre esse aspecto da constituigdo dos sujeitos,
BAKHTIN (1986: 113)”” afirma que a "situagdo social mais imediata e o meio
social mais amplo determinam completamente, e por assim dizer do seu
interior, a estrutura da enunciagdo”, e a estrutura da atividade mental, que é
tdo social quanto sua objetivacdo exterior na enunciagdo concreta.

Focalizada a partir do principio dialégico de BAKHTIN, a
elaboraglo do conhecimento pelos sujeitos revela-se sempre mditipla e
interindividual. Na enunciacdo, encontramos as palavras que estdo sendo
utilizadas pelo sujeito, mas que ndo podemos afirmar que sejom somente
dele, pois as recebeu de outros, nos muitos processos de interlocucdo
compartilhados. Pode ter ouvido ou lido as palavras e no encontro ou
confronto incorporou-as de tal forma que the sdo préprias, a0 mesmo tempo

que alheias, uma vez que sdo historicamente mediadas no seu processo de

* BAKHTIN, Mikhail. Marxismo e filosofia da linguagem. Sdo Paulo: Hucitec, 1986.
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apropriagdo. Assim, na dindmica interativa, os interlocutores incorporam,
articulam, contestam, recusam as vozes que compdem o contexto dos
enunciados que produzem. Todo enunciado refere-se a, pelc menos, dois

sujeitos.

Toda palavra comporta duas faces. Ela € determinada
pelo fato de gue procede de alguém, como pelo fato de gque se
dirige para alguém. Ela constitui justamente o produto da
interagdo do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de
expressdo a um em relagdo ao outro (..) E o territdrio comum do
locutor e do interfocutor. (BAKHTIN, 1986: 113)

Quando uma crianga utiliza as palavras do outro (crianga, pais,
professores) para se expor, para explicar uma situagde ou até mesmo

escrever um texto, ela faz das palavras do outro as suas.

Sabe, meu pai me contou uma historia outro dia de quando

ele era crianca e eu aproveitei para escrever 0 meu texto.
Ou ainda...

Quando vocé disse gue brincava de boneca eu lembrei da minha
mée contando que também brincava de boneca e olha que engracado! Eu
também digo para os outros que brinco de boneca!
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Eu entendi o que vocé estava explicando quando o Felipe disse
que aquilo era igual a pensar em coisas que nos deixavam alegres.
(didrio de campo - 2000)

Assim, a significaclo, produzida na intera¢do dessas vozes no
contexto da interlocugdio, no fluxo da nossa consciéncia, é parte nossa e é
parte do outro. Ela é o efeito da interacdo entre os interlocutores. Nela
falam, ecoam, confrontam-se vozes a que a enunciagto concreta responde,
que ela antecipa ou que se esforca por ignorar. Vozes que representam
perspectivas ideolégicas (sentidos, idéias, visdes de mundo) socialmente
definidas.

Nesse sentido, quando socializamos as nossas dividas, nossas
supostas certezas, nossas informacdes em sala de aula, estamos tentando
mostrar que a elaboragtio de conhecimento se constitui como um espaco de
discussdo, em que se entrecruzam e confrontam-se valores socigis de
orientagdo contraditéria.

O processo de producdo do sentido pelo sujeito em suas
inferacdes (face a face ou ndo) redliza-se através de um jogo de
confrontacdo permanente entre forcas de estabilizacdo que tendem a
reproduzir sentidos dominantes consolidados com forgas de dispersdo e
ruptura, que apontam para possibilidades emergentes. A domindncia de um
sentido sobre outros é produzida nas condicdes de interacdio em que o
conhecimento vai sendo elaborado. Os lugares sociais ocupados por aqueles

que “dizem" e os "modos” como o fazem, da mesma maneira que os lugares
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sociais, a partir dos quais se apreendem e elaboram suas palavras, sdo
constitutivos dos sentidos produzidos e da sua aceitabilidade ou néo.

A apreensdo do discurso do outro, analisa BAKHTIN, é um
processo dialdgico de confrontacdo entre aqueles sentidos e os sentidos

elaborados peic sujeito.

Aguele que apreende a enunciagdo de outrem néo & um
ser mudo, privado da palavra, mas ao contrdrio um ser cheio de
palavras interiores. Toda a sua atividade mental (..) € mediatizada
para ele pelo discurso interior e € por af que se opera a jungdo com
o discurso apreendido do exterior. A palavra vai d palavra.
(BAKHTIN, 1986).
Esse processo de aproximacdo da “palavra alheia” &s "palavras
interiores” € uma forma de didlogo, em que, & palavra do locutor, opde-se

uma contra palavra:

Compreender a enunciacéo de outrem significa
orientar-se em rela¢do a ela, encontrar seu lugar adeguado no
confexto correspondente. A cada palavra da enunciagdo que
estamos em processo de compreender, fazemos corresponder uma
série de palavras nossas, formando uma réplica. (BAKHTIN, 1986:
131-132)

Nesse processo tinico de compreensdo ativa, que se materializa
nas enunciagbes, articulam-se dialeticamente a atividade psiquica (dos
sujeitos) e os signos exteriores (o ideolégico).

Assim, em toda enunciagdo, a atividade mental subjetiva
dissolve-se no fato objetivo da enunciacdo realizada. Do mesmo modo, a

palavra enunciada se subjetiva no processo de apreensdo ativa, provocando,



por sua vez, uma contra palavra, em forma de réplica. Renova-se, portanto,
sem cessar, a cada enunciagdo, a sintese dialética entre o psiquico e o
ideoidgico, que se impregnam mutuamente, no processo tnico e objetivo das
relagbes sociais (BAKHTIN, 1986: 65-66).

Nesta perspectiva, o processo de elaboracdo do conhecimento
da prética pedagdgica emerge como processo de articulagde, pelo confronto,
de muitas vozes sécio-historicamente definidas, em condigdes de interacdo -
compreensdo e expressdo - determinadas. Configura-se por meio de um
processe discursivo,

Para mim, professora do ensino fundamental, o signo se traduz
nas palavras e estas propiciam a expressdo e a realizagtio do pensamento,
que ¢ mediado pelos significados e retrabalhado na palavra.

Tanto BENJAMIM, como CERTEAU, VYGOTSKY e BAKHTIN
nos mosiram que € nas mindcias, no discurso do outro, nas relagbes entre
seus muitos outros, que o professor vai se fazendo professor. Esse mesmo
professor vai ganhando a dimensde do pesquisador quando consegue
instaurar um distanciamento de si mesmo e de seu trabalho, materializando-

se em uma relacdo dialdgica com esse outro constitutivo de si mesmo.
Entre o trabalho prescrito e o trabalho real
Como professora, percebo algumas - nem todas - marcas das

relagdes que vivencio na escola. Percebo-me como uma trabathadora como

tantos outros profissionais na sociedade em que esfou inserida - uma
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sociedade caracterizada pela racionalidade capitalista de produgdo, por meio
da qual o trabalhe passou a ser normalizade e legislado.

Com essa visdo de professor/trabalhador, busco compreender
as miifiplas facetas do trabalho pedagdgico, que se circunscreve ao
ambiente escolar, apoiando-me nas palavras de YVES SCHWARTZ, filésofo
francés, que estuda as relagBes entre o mundo da cultura, da educacdo e o
do trabalho. Seus estudos nos trazem alguns conceitos que, transportados
para o ambiente escolar, contribuem para que se possa ndo apenas entender
a relagdo entre as prescrigdes do trabalho e a gestdo que fazemos de nds
préprios, mas tfambém ‘sobreviver’ num ambiente onde "debates/confrontos
de valores" eram ou sdo constantes no seu cotidiano.

O autor faz uma retomada dos estudos sobre o trabalho no
contexto mercantil capitalista e verifica que a perspectiva com que se olha o
fazer do trabalhador €, predominantemente, como algo rotineiro, como algo
repetitivo, destituido de uma especificidade humana, de sua dimensdo
subjetiva.

SCHWARTZ (2000)%°, através de pesquisas realizadas, em
conjunto, entre estudantes universitdrios e trabalhadores, foi mostrando
como o sujeito trabalhador ndo se reduz a alguém que apenas repete e
executa determinadas prescrigdes para realizar sua tarefa na linha de
producdo da empresa em que trabalha, seja qual for a natureza da sua

tarefa.

* SCHWARTZ, Yves. Trabalho e uso de si. Proposicdes, Faculdade de Educacdo, UNICAMP,
vol. 1 n° 5 (32), jan. 2000, p. 40-54.
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Segundo seus estudos indicam, entre o trabalho prescrito e o
trabalho real hdé um caminho a percorrer e que ficou por muito tempo
ignorado. Ele nde acredita que o trabalho executado seja a transcrigdo
exata do planejado - "no interior das coercdes materiais e sociais e
frabalhando-as, se abre o espaco para uma gestdo diferenciada de si mesmo”
{p. 37).

Assim SCHWARTZ (2000) refuta a idéia de que o trabalhador
seja uma massa mole que podemos moldar, tal qual se acreditava no
taylorismo, e mesmo na atualidade, com o toyotismo (ROSA, 2000)*°. 0
autor desenvolve os conceitos de “uso de si' e “uso de si por si”, sendo que o
primeiro refere-se a um uso coletivo herdado, e o segundo remete @ um uso

individual, singular.

(..) ao mesmo tempo fudo indica no estudo dos atos
do tfrabalho que o "uso” néo & somente aguele gue fazem de vocé,
mas também aquele que cada um faz de si mesmo, (...} no mesmo
movimento de ‘tomada de disposicdo  parcial do uso
heterodeterminado de si, o trabatho é sempre fambém uso de si
por si, recentramento do meio de trabalho ao redor de seus
possiveis singulares. (p. 42)

No caso da escola onde leciono, o trabalho prescrito se torna
mais explicito na adogdo obrigatéria de uma apostila para cada drea de
conhecimento, que precisa ser trabalhada e uti lizada por mim no ensino das

criangas. Porém, tomando a abordagem proposta por SCHWARTZ (2000), o

* ROSA, Maria Inés. Trabalho - nova modalidade de uso de si e educagdo:
debates/confrontos de valores. ProposigBes, Faculdade de Educacdio, UNICAMP, vol. 1 n° 5
(32), jan. 2000, p. 55-65.
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trabalho real - oquele que de fato realizo junto com meus alunos -, é
marcade pelos "usos de si”, quando lanco méo da cota de xerox, conquistada
pelos professores da escola para desenvolverem projetos paralelos e
também pelos "usos de si por si”, quando fago a opcdo pelo use da leitura de
livros de literatura infantil para elaborar esses projetos. Através desses
dois recursos - a liferatura e os projetos -vou ocupando as “brechas” do
trabalho prescrito.

Dessa maneira, é possivel identificar o trabalho pedagdgico com
o uso de si e ndo como execugdo. Percebo, conforme ROSA (2000) - ao se
utilizar das palavras de SCHWARTZ -, que o trabalho como uso de si é um
"lugar de problema, de uma tensdo problemdtica, de um espago de possiveis a
negocrar.”

SCHWARTZ® aprofunda esse conceito ao dizer que, quando o
sujeito questiona sobre o que fard e como desempenhard sua funcdo, estd
entrando num campo de renegociacdes e que nem todos t&m o mesmo poder
nesta 'empreitada’, pois seria ingenuidade de cada sujeito-trabathador achar
que essas decisdes estejam ‘desconectadas das politicas econdmicas de
emprego ou de reconfiguragéo das relagées de poder”(p. 2).

Procurar os muitos outros para compreender o trabalho que se
realiza em sala de aula - trabalho real - significa renormalizar os métodos e

regras de frabalho - trabalho prescrito.

! SCHWARTZ, Yves. Os ingredientes da competéncia: um exercicio necessdrio para uma
questdo insolivel. In Education Perment, no 133/1997-4, Traduglo de Alain P. Frangois,
Revisdo técnica de Maria Inés Rosa; Espaces de trawail, espaces de parole, Publications
de I'Université de Rouen, collection Dyalang, 1999, organizado por Janine Richard-Zappella.
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Quando o professor renormaliza as normas prescritas, estd
dando outra dimensde ao trabalho, pois faz julgamentos, interpretacses,
microescolhas e microdecisdes necessdrios para o seu encaminhamento.

Pretendo, entdo, neste trabalho de pesquisa, compreender meu
processo de constituicdo como professora, tendo como referéncia o
trabatho, paralelo ds apostilas, que realizo com os livros de literatura
infantil com meus alunos durante um ano letivo.

Acredito que, ao tomar como ponto de partida as prescrigdes
que procuram regulamentar e normalizar meu trabalho - a apostila que devo
seguir e cumprir com meus alunos -, procurando mapear o caminho que
percorro do uso da apostila aos projetos de trabalho com os livros de
literatura infantil, estarei problematizando os “usos de si” e "0s usos de si
por si” que se revelam no trabalho docente. Ao tentar explicitar esse
movimento olhando para a gestdo que faco de mim mesma como professora,
talvez possa trazer elementos que indiciem o processo de constituicdo da
professora que tenho sido.

Diante das narrativas registradas por mim em outros momentos
e revisitadas com um novo olhar, ¢ possivel perceber a singuiaridade, a
dimensdo histdrica e coletiva e os ‘usos de si por si' que fazia e fago até hoje
em meu trabalho na escola.

As microescolhas que fiz e faco, indiciadoras do 'uso de si',
frazem um estudo "la lupa”, microscdpico, dos atos de trabalho e, por
conseqiiéncia, através delas tfambém me formo como individuo, em fungdo

das relagdes humanas produzidas na minha prépria histéria, marcada pela
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singularidade da dimensdo coletiva, pois cada sujeito aceita ou ndo as
condigdes de trabalho e faz o uso que estd disposto a fazer dele.

Nesse momento, o sujeito/trabalhador estd efetuando
renormalizages parciais e a prépria manifestacdo do ‘corpo si', sem a qual
nenhum trabalho real, nenhuma atividade humana se realiza.

O uso do material apostilado na escola onde trabalho é o
exemplo de que a norma estd posta para o professor. No entanto, hd uma
gestdo do trabalho a ser realizado. Essa gestéo aparece, por exemplo,
quando, na minha avaliacdo de final de anc junto a coordenadora, intenciono
"Desenvolver projetos além do material apostilado adotade pelo colégio vem
se fornando um encontro de desejos e provocagdes". Além disso, trago uma
gestdo de mim mesma, pois procuro os possiveis de se trabalhar e os vou
utilizando no trabalho de conceituagtio que envoive a relacdo de trabalho em
si e de conhecimento.

Acredito que, nos acontecimentos vividos em sala-de-aula, faz-
se necessdrio explorar o trabalho prescrito - material diddtico - e,
principalmente, o ndo-prescrito - o uso do emprego e reemprego dos livros
de literatura,

Tendo como base essas assercfes, creio que a verdadeira
qualificacdo estd no trabathador - que, no meu caso, se traduz na professora
que possa gerar a variabilidade do meio (De onde vém as criancas com quem
estou trabalhando? Que conhecimento/informacdes trazem? Que
habilidades cada uma dessas criangas possui? Como cada crianga lida com

deferminadas situacdes?...), renormalizando o trabatho prescrito. Quando
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me preocupo com esse meio, passo, conforme DURAFFOURG® (1998)
explica, a elaborar as estratégias de antecipactio, a trocar informagdes
(formais e informais) dos processos complexos que orientam o individua! e o
coletivo, tentando tecer uma andlise do trabalho que evidencie a melhor
forma da atividade de trabatho do grupo (de alunos e professores) do qual

estou fazendo parte.

Trilhando o projeto em si: a busca pelas palavras e a opgdo

metodoldgica

No projeto proposto no ingresso ac mestrado em 2001, senti
necessidade de retomar minha prépria histdria, para compreender melhor o
porqué da preocupagdo em entender o processo constitutive da professora
que sou e tenho sido. Nas palavras de LAROSSA (1998)%3, percebi que as
construgdes narrativas de cada sujeito dependem das histdrias que
contamos e/ou ouvimos e que, de alguma forma, nos constituem, mas estdo
produzidas e mediadas no interior de determinadas prdticas sociais mais ou
menos institucionalizadas, que, no meu caso, se encontram no espago da
escola.

Calcada em minha experiéncia, pude registrar o que pretendia

fazer para encaminhar o estudo do processo de elaboragdo do conhecimento

** DURAFFOURG, Jacques. Um robd, o trabalho e os queijos: algumas reflexdes sobre o
ponto de vista do trabalho. In Emprego e desenvolvimento tecnoldgico. Brasil e Contexto
Internacional. Sdo Paule. DIEESE. 1988, p. 123-144.

* LAROSSA, Jorge. Narrativa, identidad y desidentificacidn. In La experiencia de la
lectura: estudios sobre literatura y formacion. Barcelona, Ed. Laertes, 1998, p. 461: 482.
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da prdtica pedagdgica pelas professoras e seus pares em suas relacdes de
trabalho.

Ressaltei que procuraria tracar os modos pelos quais os
individuos entrelagam a teoria e a prdtica nas condigdes sociais de produgdo
das prdticas de significaglio por eles vivenciadas. Pretendia desenvolver um
estudo de caso exploratério, tomando como sujeitos uma coordenadora
pedagdgica e seu grupo de professoras, do qual fago parte.

Assim que iniciei o processo de pesquisa, logo verifiquei que
deveria centrar o foco em um dnico sujeito, na relagio com seus pares.
Dessa forma, defini que focaria meu préprio processo de constituicdo
mediada pelos outros que partilham comigo o trabalho de sala de aula,

Novamenfe LAROSSA (1998) redimensionou meu othar, ao
dizer que a narrativa ndo é o lugar de interromper a subjetividade, ¢ a
modalidade discursiva que estabelece a posicdo do sujeito e as regras da
construcdo de sua trama.

Optar pelo grupo do qual fago parte gerou tensdo, pois acredito
que o olhar externo e imerso que seria explorado e vivenciado por mim,
auxiliaria na construcéio e na importéncia do coletivo. O sujeito vivencia suas
experiéncias e estas se tornam importantes e significativas, a partir do
momento em que as prdticas discursivas sdo compartilhadas para
reflexdo/interpretagdo, abrinde, assim, possibilidades de interpretacdes e
de trabalho futuro.

Na intengdio de tragar a histéria de trabatho compartithado por

mim e meus pares, precisei elencar os momentos de coleta de material. A
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leitura desses matericis compreendeu momentos vividos por mim e
documentados através de:
e Gravaglo das reunides individuais de coordenacdo
pedagdgica.
e Conversas informais com professores e coordenagdo.
» Gravagdo de atividades na sala de aula.
» Produgdo das criangas (livros coletivos, textos, desenhos,
imagens, sons e produgdes feitas em computador).
» Bilhetes dos pais enviados pela agenda das criangas.
» Didric de campo.
“ No didrio de campo, registrava as conversas informais
com os meus pares (professoras, coordenadora,
criangas); os projetos que vinha desenvolvendo; minhas
inquietagGes: trechos de livros que estava lendo e

bilhetes e desenhos que recebia das criangas.

Diante dos questionamentos de meus alunos sobre o que fago
fora da escola e sobre o porqué do registro de algumas situacdes de sala de
aula, expus a eles que estudava e estava escrevendo um trabalho parecido
com um livro. Aproveitei a situagdo e falei que, em alguns momentos, estaria
com gravador em sala para registrar algumas situacdes ali vividas e, a partir
disso, eles sempre perguntavam se jd tinha terminado, o que estava
escrevendo. Numa dessas conversas, expliquei que eles participariam desse
material que estava produzindo, porque me ensinavam muitas coisas em sala

de aula.
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A capacidade de confiar no outro é um dos aspectos que
procuro estabelecer com o grupo de criangas e professores com quem
trabalho. As criangas nunca se mostraram desconfiadas com relagdo ao gue

falava ou ao material que coletava com autorizagéio deles para estudar.

Retomando o caminhe trithade

Voltar a atengdo para o material coletado fez com que eu
vivenciasse vdrias tentativas de escrita até chegar préximo deste relato que
agora fago.

Escutar as fitas e transcrevé-las, ler a producdo dos alunos e a
minha, separd-los de acordo com alguns critérios levantados durante a
leitura - tudo isso fez com que eu me sentisse sempre préxima e ligada &
escola em que estou inserida hd sete anos.

Estar imersa no cotidiano dificultou-me olhar para o trabalhe
pedagdgico que vinha desenvolvendo com meus alunos no decorrer desse
periodo, pois a énfase que dava & escola, ao escrever meu relato, era muito
mais intensa do que as referéncias ao meu trabalho.

Perceber isto levou um certo tempo e s6 foi possivel apds
muitas tentativas de escrita. Em alguns momentos, o registro estava muito
tedrico, em outros ndo havia a presenca do trabalho pedagdgico que relatava
para minha orientadora e muitos outros, ainda, estavam centrados na escola

e suas especificidades.
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Através das mediagdes feitas pela ‘minha’ orientadora, fomos
percebendo que a cada vez que me distanciava do projeto; era necessdrio

retomd-lo e voltar para a prdtica cotidiana que desenvolvia na escola.

Mari, percebi que vocé estd fugindo do que havia proposto. Até

a marneira de escrever estd diferente. Vocé precisa retomar seu profeto.

Qu

Onde estd o trabalho que vocé faz? Aquele material todo que

vocé tem, cadé no relato?

Diante desses questionamentos, precisei novamente resgatar o
que tinha sido proposto inicialmente no projeto e me debrucar com o intfuito
de escrever, o que foi uma tarefa drdua, com sentimentos alternados de
prazer e desagrado, pois, ao ouvir as fitas e ver os diferentes registros
feitos por mim e pelas criancas, voltava ao tempo e revivia todos esses
momentos (agraddveis ou ndo). Porém, esse movimento foi necessdrio para
organizar os pensamentos, os autores que vinha lendo e, principaimente, para
servir de reflexdo e reencontro com o meu trabalho.

Neste ir e vir, pude perceber que deveria fazer com que a
escola ndo ganhasse tanta énfase como havia acontecido nos registros
escritos que vinha compartilhando com minha orientadora. Para isso, tanto
ela como eu sentimos a necessidade de circunscrever a minha pratica e

fazer com que a escola perpassasse por tudo que relatava.
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Com esse olhar mais apurado e muito material coletado e jd
relatado, iniciei novamente a busca por onde iniciaria a tessitura das
informagdes, sem correr riscos de me perder no meio do caminho. Quando
me refiro a ‘'me perder’, significa ndo deixar de lado o trabalho gue vinha
realizando e focar outras situagdes que vivenciara ou ainda vivenciava na
escola.

Com os dados em mdos, fui percebendo que cumpria o
cronograma do material diddtico adotado pela escola, mas que valorizava e
me realizava nos projetos que desenvolvia em sala de aula, paralelamente &
apostila.

Decidi, entdo, fazer um recorte no material coletado e optei
pelo ano de 2001, devido ao fato de estar lecionando por dois anos
consecutivos na mesma série - 1% série. Este ano marcou, também, um
reenconfro comigo mesma como professora, pois trabalthar com projetos era
um dos desafios postos por mim no ano anterior, em razdo da avaliacdo feita
com a coordenadora da escola, Jd gue tinha trabalhado dessa forma
anteriormente. Delimitar o tempo foi importante, também, para que pudesse
examinar as mindcias do trabalho na sala de aula e no Projeto Meméria e
Olhares.

Naquele ano, a escola sofreu reformulagdes e passei a atuar
sem companheira de série, ou melhor, ndo trabalharia mais em dupla. Mas as
parcerias ocorreram com maior efetividade com a coordenadora da escola,
com a professora da 2% série e toda essa interlocugdio possibilitou que eu

acreditasse e me esforgasse mais no préprio trabalho.
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Com a escolha feita e o material organizado, precisei ainda
restringir as produgdes das criangas, para que fosse possivel realizar um
relato dos projetos e uma andlise dos dados. Com a proposta de pesquisa
sempre em mdos, tentei ultrapassar os dados para estabelecer relacdes e
conexdes que possibilitassem explicacdes e interpretacdes sobre o trabalho
que desenvolve na sala de aula: assim efetuei tentativas de compreender a

realidade na qual estou inserida.
A escola

A escola em que cinda atuo pertence & rede particular de
ensino da cidade de Campinas, interior de Sdo Paulo. Ela é uma unidade
dentre vdrias que existem em Campinas e regido, que, por sua vez, sdo
franquias de um Sistema de Ensino presente no territério nacional. No
entanto, foi a primeira unidade pertencente a esse sistema a ter séries
iniciais do Ensino Fundamental, ou seja, 1° a 4° séries.

A escola iniciou suas atividades em Campinas como curso
preparatorio para vestibulares, na década de 70, e, no fina! dos anos 80 e
durante a década de 90, foi ampliando sua drea de atuacio em outros
segmentos de ensino (Médio, Fundamental II e Fundamental I)* .
Conseqlientemente, com o aumento de nimero de alunos, criaram-se outras
unidades.

Minhas atividades nessa escola iniciaram-se em 1997 e tenho

presenciado uma diminui¢do no nimero de alunos. Em 1996, quando ainda era

* Ordem de implementagdio no Sistema de Ensino
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estagidria, havia trés salas de primeira e segunda séries, duas salas de
terceira e quarta séries (Ensino Fundamental I) e trés salas de Educacdc
Infantil. Além disso, o perfodo da tarde também possufa salas de 5° a 8°
série, hoje, o Ensino Fundamental II. Enfim, o nimero de alunos, sé no
Ensino Fundamental I e IT, era aproximadamente de novecentos.

Em 2001, a escola passou a ter uma sala de primeira, sequnda e
terceira séries e duas salas de quarta série. Salas de Ensino Fundamental
II, Ensino Médio e Cursinho. A Educaglio Infantil foi desativada. O Ensino
Fundamental II e Médio funcionavam no periodo da manhd, junto com o
Curso Preparatério para Vestibulares (Cursinho), e o Ensino Fundamental I
ocupava o periodo da tarde, com algumas aulas do Cursinho, no segundo
semestre.

Com as transformagdes ocorridas na escola nesses ultimos
anos, em 2002, o Ensino Fundamental I e uma turma de 5° série do Ensino
Fundamental IT passaram a funcionar no mesmo periodo. Com isso, muitas
vezes, esses diferentes segmentos dividem o espaco com as aulas do
Cursinho e os plantdes de dividas.

Olhando para essas informagdes, sinto que a proposta
pedagdgica sugerida pelo corpo docente vem-se distanciando cada vez mais
do que a escola propde como sistema de ensinc. No entanto, o trabalho vem
ocorrendo nas salas de aulas, mesmo ndo havendo mais a possibilidade de
interlocucdo com a coordenadora da escola, que foi dispensada em julho
passado (2002).

Esses percursos pelos quais passei e venho trithando vém

demonstrando que, cada vez mais, necessito de momentos de interlocucéio

57



para refletir sobre os desafios que encontro na sala de aula. Ndo tendo mais
a coordenadora como elo entre as séries, tenho procurade dialogar, mais do
que nunca, com as outras professoras, em busca de um trabalhe

compartilhado com a professora da 2° série e com a professora auxiliar.

Chegada do caminho percorrido que abre outros caminhos

possiveis: a sala de aula

A sala de aula € o lugar onde interajo com meus alunos a maior
parte do tempo que permaneco na escola. E nela que encontro os meus
desafios e realizo todos os projetos que me proponho.

Diariamente, no inicio do periodo, realizo a roda com meus
alunos e esta pode ocorrer dentro ou fora da sala de aula. Nesse momento,
todos os sujeitos envolvidos sentam-se em circulo e trazem informagbes
referentes a noticias que leram/ouviram/assistiram a respeito do mundo
e/ou sobre algum assunto que vem sendo estudado. E 0 momento de relatar
novidades que vivenciaram fora ou dentre do ambiente escolar e,
principalmente, € a ocasido de ouvir histérias lidas por mim e, muitas vezes,
por uma das criangas. Essas histérias sdo escolhidas por mim ou pelos
préprios alunos e procuro, além de dar preferéncia aos livros com histérias
que sejam adequadas a classe, diversificar os géneros literdrios. Valorizo, do
mesmo modo, o suporte material de cada livro: a encadernacéo, o tipo de
papel em que € impresso, a ilustragdo e, ao ler, converso com meus alunos

sobre esses aspectos.
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Acredito que este momento permite gque nds realizemos alguns

rituais que vdo sendo incorporados e fornam-se cada vez mais necessdrios,
pois € através deles que ‘acertamos os ponteiros’, caso haja necessidade, e,
como diria CERTEAU (1994: 50)*°, a roda, na perspectiva em que trabalho
em sala de aula, poderia ser definida também como uma arte de conversar
que tem ‘efeito provisdrio e coletivo de competéncias na arte de manipular
"lugares comuns” e jogar com o inevitdvel dos acontecimentos para tornd-los

"habitdvers”

3 Ver nota 18.
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Além da roda, hd na sala a nossa biblioteca, que é composta por
livros trazidos pelas criangas. A organizagdo pode seguir as mais variadas
formas, mas procuro sempre escolher livros relacionados aos assuntos que
estamos estudande e os que as criancas mais gostam de ler (em casa ou na
escola). hd, fambém, muitos gibis e revistas.

A biblioteca de sala faz com que as criancas consultem os livros
para auxiliar na realiza¢do de determinada tarefa e, principalmente, para ler
como fonte de prazer. Muitas vezes, as criangas compartitham leituras, o
que me revela que, com o decorrer do processo de ensino-aprendizagem, o
uso da biblioteca de sala, além de auxiliar na escrita e na leitura, fortalece
as relagdes humanas estabelecidas por eles e por mim.

Além da biblioteca, organizo com as criancas um ‘cantinho’ de
Jogos trazidos por elas. No inicio do ano, é elaborada uma lista de sugestdes
desses brinquedos que serdo devolvidos ao final do ano e envio para casa
para que possam selecionar um, dentre os que jG t&m em casa, para ser
compartilhade em sala.

Esse ‘cantinho’ junto & biblioteca & importante para que eu
possa observar as relagdes que as criancas estabelecem entre elas mesmas e
como interagem com os jogos e a leitura. Nesse momento mais informal,
consigo me aproximar de algumas delas e fazer com que os vinculos afetivos
sejom mais 'reais’ € quando, também, busco perceber possibilidades de
mediagdo, no caso de dificuldades (afetivas ou intelectuais).

Além do material didético adotado pelo colégio onde trabalho,

utilizo quatro livros paradiddticos ao ano, ou seja, um livro por bimestre,
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Compartilho o momento da escolha dos livros com outras
colegas professoras, para saber se o que penso desenvolver é vidvel, se hd
sugestoes de trabalho ou outros livros que sirvam de interiocugdo. Os titulos
entdo selecionados sdo as leituras que me possibilitam Trabalhar os projetos
aos quais jd@ me referi anteriormente. As atividades a serem realizadas com
o livro ficam a meu encargo e posso planejd-ias como parte integrente de um
projeto anual ou simplesmente bimestral.

Os trabalhos se desenvolvem, também em um outro ambiente
que utilizo com freqiiéncia para ampliar minhas mediagdes com os alunos: o
laboratdric de informdtica. Nele as criangas t€m acesso a jogos, Internet e
aula complementar.

Nesse momento especifico, os alunos trabalham sozinhos ou em
dupla, de acorde com o objetivo estabelecido por mim. Venho percebendo
que as criangas que apresentam dificuldades em sala de aula conseguem
avangar mais no processo de ensino-aprendizagem quando utilizo o
microcomputador como instrumento de trabalho.

Muitas das atividades desenvolvidas em sala e nesse espago sdo
oferecidas das criancas através de um disquete, para que possam
compartilhar em casa o que vem sendo trabalhado e produzido em sala de

aula.
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Prdticas, relatos ... a opgdo por fazé-los

Ao recuperar a prdtica pedagdgica desenvolvida por mim no
cotidiano escolar, trago também uma trajetdria que estd ligada a
determinado contexto e seus significados. Retomd-la, narrd-la, possibilita,
de algum modo, sua apreensdo e também a compreensdo de seu tragado.

Neste tragado, a escola é o local onde ocorrem as praticas
pedagdgicas e estas ‘constituem as mil prdticas pelas quais usudrios se
reapropriam do espago organizado pelas técnicas da produgéo sécio-cultural

(CERTEAU, 1994: 41).
Para compreender e refletir essa prdtica é necessédrio ancorar-
se em uma teoria, a teoria das prdticas, como nos diz CERTEAU (1994: 188-

189). Assim o autor enfatiza a teoria do relato:

Os relatos de lugares séo bricolagens. Séo feitos com
residuos ou detritos de mundo. (...) As reliquias verbais de que se
compde o relato, ligadas a histdrias perdidas e a gestos opacos,
sdo justapostas numa colagem em que suas relagdes ndo sdo
pensadas e formam, por esse fate, um con rjunto simbdlico. Elas se
articulam por lacunas. Produzem portanto, no espago estruturado
do ftexto, antitextos, efeitos de dissimulacio e de fuga,
possibilidades de passagem a outras paisagens (...) Pelos processos
de disseminacdo que abrem, os relatos opéem ao boato, porgue o
boato € sempre injuntivo, instaurador e consegiiéncia de um
nivelamento do espagco, criador de movimentos comuns que
reforcam uma ordem acrescentando um fazer-crer ao fazer-
fazer. Os relatos diversificam, os boatos totalizam. Se hd sempre
oscilagdo de uns para os outros, parece que hd sobretudo
estratificagdo, hoje: os relatos se privatizam e se escondem nos
cantos(..), ao passo que a boataria dos meios cobre tudo(...).
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A disperséo dos relatos indica jd a do memordvel. De
fato, a memoria é o antimuseu: ela ndo € localizdvel Dela saem
clardes nas lendas. Os objetos também, e as palavras, sdo ocos.

Para que o trabalho pedagdgico que desenvolvo se torne
concreto, procure constantemente relatar o processo de produgdo que meus
alunos e eu vivenciamos em sala de aula. Compartilthar o trabalho através das
palavras faz com que ele se legitime em acdes efetivas e possibilite outros

caminhos a trilhar.

O memordvel € aquilo que se pode sonhar a respeito
do lugar”. Aqui, “a subjetividade se articula sobre a auséncia que a
estrutura como existéncia e a faz "ser-ai". Mas, (..}, este ser-ai
s0 se exerce em prdticas do espago, ou seja, maneiras de passar
ao outro. (p. 190)

Dessa forma, pode-se localizar ¢ sujeito.

"Praticar o espago €, portanto, repetir a experiéncia
Jubilatoria e silenciosa (..} E, no lugar, ser outro e passar ao
outro. (p. 191)

Todos os relatos de espaco (cotidianos ou literdrios) trazem
sutil complexidade que organiza o caminhar no percurso. Essa organizagdo se
dd através das agbes narrativas, pois elas permitem ter clareza das prdticas
organizadoras de espago, como: ‘a bipolaridade mapa’ e percurso, os
processos de delimitagdo ou de limitagdo’ e as ‘focalizagcdes enunciativas’ (ou

sefa, o indice do corpo no discurso)”. (p. 201)
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Enfim, sequndo CERTEAU, "0 espago € um lugar praticadd" e "a
leitura € o espago produzido pela prdtica do lugar constituido por um sistema
de signos - um escrito”. (p. 202)

Relatar o acontecido em sala de aula provoca o movimento da
socializa¢@o das prdticas ali instauradas e, principalmente, evidencia as
leituras que venho realizando com meus alunos. A leitura pode estar
presente no momento de roda, nos textos apresentados pelo material
didético e em outros ambientes da escola, como a biblioteca. Ela " o espaco
produzido pela prdtica do lugar”

A leitura, principaimente a leitura do texto literdrio, possibilita
que as pessoas envolvidas nesse processo de relacdes de construgdo de
conhecimento vivenciem situages em que o sentido é aberto. Cada um tem a
chance de significar de forma singular aquilo que € lido, compartilhado.

Mas ler para qué?

Conforme diz Marisa Lajolo (1997)%, Ié-se para entender o
mundo, para viver melhor, pois, em nossa cultura, quanto mais abrangente a
concepgdo de mundo e de vida, mais intensamente se I8, numa espiral quase
sem fim, que pode e deve comecar na escola, mas ndo pode (nem costuma)
encerrar-se nela.

Cada leitor vai entrelacando o significado pessoal de suas
histérias com os vdrios significados que, ao longo do desenvolvimento de um
texto, de um conto, de um livro, foi acumulando. Cada leitor carrega consigo

a histéria de suas leituras, de cada texto.

*LAJOLO, Marisa. Do Mundo da Leitura para a Leitura do Mundo. Sdo Paulo, Atica, 1997.
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Os relatos efetua portanto um frabalho que,
incessantemente, transforma lugares em espagos ou espagos em
lugares. Organizam também os jogos das relacdes mutdveis que
uns mantém com os outros.(p. 203)

Relatar o processo de constituigdo da professora que tenho
side pode significar, na perspectiva que CERTEAU, a possibilidade de
organizar minhas prdticas educativas/sociais. Por esse viés, o relato passa a
ser, como diz o autor, um “ato culfuralmente criador”.

O relato faz com que as narragdes ndo se percam e que as
experiéncias possam ser compartilhadas e ganhem espacos de reflexdes. Ele
permite que o aufor delimite/estabeleca o que vai ser relatado e,
principalmente, que o exteriorize.

Enfim, o relato privilegia as histdrias, as narracdes, os contos,
através dos quais muitas vezes o ponto de partida pode ser ponto de
chegada e vice-versa.

O relato individual também & imbuido do coletivo, trazendo em
si as regras, lances, momentos que registramos nas histérias. A partir do
momento em que se regisira, criamos repertdrios de esquemas de agdo
entre parceiros, por meio dos quais se abre a possibilidade de trabalho,
reflexdo, e, principalmente, de mudangas que possam vir a ocorrer num
sistema social dado. Aqui as prdticas cotidianas se formalizam e procuram
trazer as categorias sociais que fazem a histéria.

O relato € dnico e miiltiplo, no sentido de ser o registro de um

sujeito que também € Unico e miltiplo e o corte entre o tempo das
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solidariedades e o da redagdio pode, certamente, contribuir para que surjam
novos olhares para a prdtica cotidiana dentro do espago escolar.

Enfim, como diz CERTEAU (1994: 135), “a reflexdo tedrica néo
escolhe manter as prdticas d disténcia de seu lugar, de maneira gue tenha de
sair para analisd-las, mas basta-lhe inverté-ias para se encontrar em casa”

O discurso deste relato da prdtica pedagdgica estd imerso na

meméria e na prdtica. Como propSe CERTEAU, trata-se de um relato do tato.
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O TRABALHO DA PROFESSORA E 0S USOS DE SI

e O inicio de cada ano. ..

Todas as vezes que assumo uma furma de alunos vejo-me a
pensar anfecipadamente em quais livros lerei com as criangas e quais
projetos desenvolverei ao longe do ano. Mesmo assim, por mais que tome
conhecimento da série para a qual lecionarei e procure-me antecipar através
do planejamento, mesmo que de maneira informal, é impossivel saber qual
serd o real trabalho que irei desenvolver. Embora receba informacdes
prévias sobre a faixa etdria das criancas, sobre suas caracteristicas com
relagdo ao seu desenvolvimento cognitivo no ano anterior e possa supor
alguns encaminhamentos, nunca terei condi¢des de adiantar como se dard o
desfecho desse mesmo trabalho. Até o inicio concreto do ano letivo, nés,
professores, s6 podemos trabalhar com suposicdes, hipéteses.

Posso até retomar projetos trabalhados anteriormente, relé-
los para redimensiond-los, relembrar como aconteceram, pesquisar novas
fontes e pensar em novos caminhos a percorrer, a partir das escolhas que

venho fazende como professora.
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Com esse infuito, em janeiro de 2001, durante as férias
escolares, quando manuseava os livros de literatura infantil que tinha na
estanfe e os que estavam sendo apresentados nos catdlogos da editoras,
comegaram o surgir idéias com relagdo ao trabalho desenvolvido em sala de
aula,

O manuseio desse material e das apostilas adotadas pelo
colégio onde leciono me mostraram que seria possivel ir além das atividades
propostas tnhaquele segundo ano de uso do material apostilado.

Em 2000, primeiro ano de uso desse material apostilado pela 1°
série, s6 era possivel conhecer o conteido no momento em que a apostila
chegava & escola, pois ela ainda estava sendo escrita. Isto fez com que eu
ficasse mais restrita ao uso desse material, pois, como planejar as
atividades, os contelidos, sem ter conhecimento prévio do que estava sendo
proposto no material adotado? J& em 2001, poderia ser diferente, pois esse
desconhecimento tinha gerado certos incémodos Jd& relatados até na
avaliagéo de trabalho feita junto & coordenadora da escola.

Nos anos anteriores, a escola havia adotado uma politica de use
de materiais diddticos; no entanto, havia tentativas de determinadas dreas,
como a matemdtica, de confeccionar um material préprio. Essa postura da
escola em optar pela ‘adogdo’ do material apostilado em todas as disciplinas
foi um procedimento que, segundo a perspectiva de SCHWARTZ, procura
controlar e normalizar o trabalho do professor, pois as apostilas, no
contexto de seu uso no ensino, podem assim se tornar ‘ferramentas

padronizadas e estabilizadas'. Com essa ferramenta nas mdos, o sistema de

7 \ler nota 31
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ensino e a prdpria unidade escolar teriam provavelmente condicbes de
monitorar o trabalhe prescrito a ser executado pelo docente. Em outras
palavras, o uso da apostila possibilitaria & administragdo da escola, segundo a

abordagem de SCHWARTZ,

(...} correlacionar postos de trabalho ou conteidos de
empregos reconfigurados e aptiddes individuais suscetiveis de
serem melhor apreciadas. (p3)

No inicio, com a adogdo do material apostilado, instituiu-se o
abandono do que jd havia sido conquistado e produzido anteriormente pelos
oufros professores atuantes na escoia hd mais tempo, como os projetos com
livros de literatura infantil, utilizando o xerox como apoio para o registro do
que se pretendia com os alunos, como jé mencionado.

Assim como os trabalhadores de uma fdbrica, citados por
ROSA®, que confeccionavam suas mdquinas na época de dificuldades
econdmicas, os professores tiveram sua producdo de trabalho alterada,
sendo retirado deles um modo de trabalho sobre o qual jd havia uma histéria
anterior, de use e apropriagdo.

SCHWARTZ (1997) menciona que o meio propée, nunca impde
uma solugdo’, mas, para perceber e iniciar a vivéncia de novas maneiras de
trabalho, pode-se dizer que, nessa escola, foi necessdrio um certo tempo
para cada professora conhecer as suas necessidades e possibilidades junto

ao seu conjunto de valores. Todas as situagSes de trabalho convecam todes

* ROSA, Maria Inés. Trabalho, subjetividade e poder. S&a Paulo: Editora da Universidade
de Sdo Paulo: Letras & Letras, 1994,
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os ‘usos de si', mas estes ficam explicitos quando a professora toma
conhecimento dessa nova situagdo de trabalho, avalia a trajetdria (individual
e social) e busca alternativas no seﬁ fazer, como a redescoberta dos livros
de literatura infantil para ampliar sua drea de atuacdo,

Ainda segundo ¢ autor, o trabalhador, no nosso caso, a
professora, ndo deixard de submeter-se &s normas internas do local de
trabalho, mas também ndo deixard de trazer, para essa nova situacdo com
que se depara, sua experiéncia acumulada de trabatho. SCHWARTZ nomeia
esse processo de ‘gestdo de si, e este se dd quando o sujeito (corpo-si)
hegocia, incorpora pontos de referéncia e valores e define de forma singular
seu trabatho em relacdo ds normas antecedentes (o que estava prescrito).

Assim, mesmo percebendo que o uso do material apostilado
frazia em si uma nova prescricdo para a forma de trabalhar os diversos
conteddos, procurei brechas para a realizacdo do trabalho pedagdgico
conforme os preceitos em que acreditava e tomava como principios.
Utilizando-me dos conceitos de SCHWARTZ, q gestdo de mim mesma ainda

assim acontecia.

* Os usos que fiz de mim mesma e do outro que estava ao

meu redor
A apostila adotada pela escola com a qual tinha que trabalhar

com os alunos era composta de diferentes disciplinas: Portugués, Histdria e

Geografia, Matemdtica e Ciéncias. Uma a cada bimestre letivo.
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Ao folhearmos e observarmos como ela era apresentada,
conseguimos identificar que havia uma tentativa das autoras de dirigir o
trabalhe de modo interdisciplinar. No entanto, nem sempre as atividades
propostas estavam organizadas tal como seu principio norteador. Ou seja,
em muitos momentos podia-se perceber uma situacdo 'forgada’, artificial,
para explorar o que os PCNs>® propdem através dos temas transversais.

A avaliagdo do trabalho realizade no ano anterior, feita por mim
Junto G coordenadora da escola, considerou superficial o material diddtico
da drea de Histéria e Geografia - em seu conteldo e nas propostas de
trabalhos a serem realizados pelos alunos - por estar desvinculado da
realidade dos alunos, com temas apresentados de forma aparentemente
desconexa. Ponderei naquela ocasido que isso poderia ser modificado através
da op¢do de se trabalhar com livros de literatura infantil. Assim, o desafio
seria o de articular os conteddos propostos nas apostilas®® de Portugués, de
Histéria e Geografia e de Artes com os livros de literatura que pretendia
adotar naquele ano que se iniciava.

Aqui me recordo das palavras de GEERTZ (1978)", que afirma
ser importante olhar para o percurso que tomamos e descrevé-lo com
densidade e, para que isso ocorra, é necessdrio fazer escolhas, pois o
ecletismo pode causar uma autofrustracdo.

Com as escolhas que fazemos e com o registro de certo modo

sistematizado do projeto a ser desenvolvido, acredito que nds, professores,

* PCNs - Par@metros Curriculares Nacionais.

“ As apostilas eram divididas por bimestre, sistema adotado pelo colégio na época em que
desenvolvi o trabalho. Assim tinhamos as apostilas 1, 2, 3 e 4.

“ GEERTZ, C.A interpretagtio das culturas. RT, Zahar, 1978. Cap. 1 e A briga de galos.
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nos tornamos autores, jé que, segundo BAKHTIN, quando assumimos as
condicdes de producdo do discurso e de seu objeto e, principalmente, das
relagdes de onde ele nasce, estamos exercendo também o papel do autor.

Um aspecto importante a ressaltar é que acreditava que, com ¢
escrita do projeto pedagdgico em mdos, o dia-a-dia escolar ndo seria
consumido somente com os conteddos arrolados no material diddtico, mas
também proporcionaria o 'ir além’, de que tanto se fala nos PCNs e cursos de
formaglo continuada que encontramos com freqiiéncia. Reorganizar os
contelidos e fazer com que os alunos se expressassem em diferentes
situagles e de diversas maneiras possibilitaria que se ampliasse a
capacidade de observar e interagir no seu entorno.

Para que esse 'ir além' se efetivasse, precisei retomar algumas
leituras sobre o tema a ser trabalho - Meméria e olhares® - e sobre cujos
alicerces pautar-me-ia para realizd-lo. ORLANDI (1999)*, BAKTHIN
(1995)* e VYGOTSKY (1995)* ajudaram-me a clarear e direcionar o mey
olhar para o trabalho que estava propondo para aquele ano letivo que se

iniciava.,

“ O tema nomeou o Projeto Meméria e Olhares - 2001. Esse projeto trazia e ainda traz
marcas do que vinha lendo nas aulas como ouvinte na universidade e da minha prépria
historicidade como sujeito que estava procurando consolidar-se como profissional. A
escolha por esse tema vinha ao encontro de minhas expectativas de entender como me
constituia como pessoa e profissional.

“ ORLANDI, Eni. Maio de 1968: os siléncios da memdria. IN: ACHARD, Pierre. Papel da
memdéria. Sdo Paulo: Campinas, Pontes, 1999.

“ BAKTHIN, Mikhael. Marxismo e filosofia da linguagem. S&o Paulo, Hucitec, 1995.
“VYGOTSKY, Lev. S. Pensamento e linguagem. S&o Paulo, Martins Fontes, 1995,
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Assim, elaborei um roteiro™ com base na minha prépria
experiéncia docente e nas sugestdes contidas no livro "A organizagdo do
curriculo por projetos de trabalho - o conhecimento é um caleidoscdpio™.
Esse roteiro serviu de base para o trabalho a que estava me propondo, mas
era a todo instante redimensionado devido ao cotidiane da sala de aula, que
se traduz em interacdo e movimento.

Também foi importante, naquela ocasido de planejamento,
retomar as lembrangas do ano de 1998, quando lecionei para a 1° série de
uma escola que ndo adotava matericis diddticos, conforme citado
anteriormente. Relembrei os encontros de orientacdo com a coordenadora
da escola, que me sinalizava a necessidade de reler alguns textos para
encaminhar melhor as atividades em matemdtica, alegando que os projetos
precisavam ser mais organizados, para que fossem vistos de maneira clara
pelas criangas, pelos pais e, principalmente, por mim, a professora.

Com o projeto registrado e tendo uma nogdo geral das
vantagens e desvantagens do trabalho, fui buscando alternativas de leitura,
na literatura infantil, que se relacionassem com o tema daquele ano e com o
préprio contetdo proposto pela apostila.

No primeiro dia de aula, as criancas receberam um crachd com

o seu nome, que foi trabalhado em classe. Além disso, na apostila, na parte

destinada a portugués, hd uma proposta de trabalho de apresentacdo e

** Anexo 1.
¥ HERNANDEZ, Fernando. A organizaglio do curriculo por projetos de trabalho - o
conhecimento é um caleidoscdpio. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.
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confecgdo de um auto-retrato. Aproveitei essa proposta e propus que fosse
realizada em papel de tamanho grande para dispormos na sala de aula,

 Ng semana seguinte de aula, logo em seguida, na parte da
apostila reservada a Histéria e Geografia, os alunos receberam uma
proposta de ‘investigarem’ seus préprios nomes. Em sala, lemos juntos o
poema ‘Nome da gente' de Pedro Bandeira®®, da pdgina 108, para que cada

crianga pudesse pensar a origem do préprio nome.

SASNRO COMMVIVEMOE COM AY FERSOIAS, £ AWUTS BaftRT AN TE SARER

3

Rt

VUG LER O POBAMA T ARBER O CHRIE ELE D BOBRE O AT D GERTES

& e eu me chomo sso

SRR I I R R I Ny Ty ot

* BANDEIRA, Pedro. Nome da gente. In €Cavalgando o arco-iris. Stio Paule, Moderna.
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Assim, li o poema para as criancas e fomos conversando, até o

momento em que exemplifiquei as origens do meu nome. Muitas delas ndo



sabiam por que existiam determinados nomes e, dessa forma, aproveitei a

proposta de tarefa de casa contida na pdgina 113 da apostila.

PECA PARA SEUS PAIS, OU PARA QUEM MORA COM VOCE, CONTAR SUBRE A

e -~ e o DS ATENL AN s TRG s LASTD
ERCOUHA XD BEU pEUME. BIGUE BEM STRNTD A FSSA HISTORIA

Além de pedir a um adulto para que auxiliasse na tarefa de
casa, solicitei que as criancas registrassem a origem do nome de cada um
numa folha de monobloco para que, caso esquecessem, pudessem ler em sala
no dia seguinte. Desse modo, tinhamos concluido as atividades daquelas

primeiras semanas de aula do ano letivo que comegava,
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Ao gerir o Trabalho proposto pela apostila, criando articulagdes
com o projeto paralelo que tinha em mdos, pude ir vivenciando uma
diversidade de horizontes de trabalho.

SCHWARTZ (1997) acrescenta que

{.) diversidade na maneira de se constituir
horizontes de trabalho sd pode proceder das histdrias, das
escolhas, dos valores que levam o controlador de gestéao, e cada um
em geral, a configurar em parte, e ds vezes de maneira infima -
uma vez que as pressdes e normas anfecedentes’ sdo tdo fortes
quanto a fendéncia em reconfigurar o meio - o que, para aqguele,
faz as vezes de ‘meio de trabatho’ (p.5)

Tendo entdo como base os objetivos do trabalho a serem
perseguidos por mim e pelas criancas, demos o primeiro passe. Uma das
escolhas feitas no planejamento, relacionada ao projeto de trabalho paralelo

a apostile, para a 1° série do ano de 2001, foi ler o livro Guilherme Augusto

Araijo Fernandes, de Mem Fox®. Uma vez que a apostila instaurava a

discussdo sobre a origem dos nomes das criangas, o livro Guilherme Augusto,

que fematiza a meméria, oferecia possibilidades de um trabalho paralelo ao
da apostila e, ao mesmo tempo, estaria intimamente relacionado ao contetido
por ela proposto.

A personagem Guilherme € vizinha de um asilo de velhos e
mantém um relacionamento muito préximo com seus moradores. Ao saber
que a senhora Antonia Maria Diniz Cordeiro - pessoa que, como ele, possuia

quatro nomes e, por isso, merecia uma estima muito especial - perdera a

* FOX, Mem. Guilherme Augusto Aratijo Fernandes. Sdo Paulo, Ed. Bringue-Book.
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memdria, o menino busca a compreens@o do significado da memdria. O que é
memdria? Por meio dessa pergunta feita a diferentes pessoas do asilo,
Guilherme Augusto consegue vdrias respostas.

Nesse momento de didlogo e reflexdo com as criangas a partir
dessa histdria, percebi que poderia fazer um trabalho com todas aquelas
falas que estavam sendo ditas por elas e que eram registradas
sistematicamente por mim em meu caderno de campo. Essa 'maneira de
fazer', de registrar meu trabalho como professora através das anotacdes
tem me constituido como professora. Além disso, como essa anotacdo
sistemdtica desse fazer ndo demanda que me dirija a ninguém de maneira
particular’, gerava uma reflexdo mais intensa, em que parecia estar falando
sozinha. Segundo AMORIM (2001 102)° ng verdade, a enunciacdo
cientifica estava se 'superpondo™ & da interlocucdo pedagdgica. Havia uma
necessidade de entender o porqué das falas e do raciocinio de cada aluno e
de mim mesma, pois cada enunciagdo gerava conflitos e encaminhamentos
que nem sempre tinham minha participacdo.

Essa necessidade de procurar explicagdes para aquelas
manifestagdes ouvidas por mim sé foi saciada quando, jdé em casa, distante

do local de trabalho, ac retomar o planejamento didrio, deparei-me com as

" Além dagueles que, nessa escrita, sempre sdo meus interlocutores, como pais, alunos e
coordenadora da escola em que atuo.

** AMORIM, Marilia. O pesquisador e sey outro: Bakhtin nas Ciéncias Humanas. Sdo Paulo:
Musa Editora, 2001.

™ Utilizo a palawra da autora enfre aspas, pois acredito que as interlocugdes ocorrem
concomitantemente, podendo, em certos momentos, algumas delas se sobressairem, mas ndo
superpondo-se uma & outra.
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falas anotadas em um pedago de papel sulfite. Voltei-me & discussdo daquela
tarde e recuperei as falas e imagens das criangas naquele momento.

O que ¢ asilo?

Quando deixa os pais no asio. (Felipe P.)

Quando o velhinho 3 velho, ele pede para levar ao asilo.
(Andressa)

Quando os velhos ficam velhos, eles vdo para I3 sozinhos.
(Mariah)

Quando estado velhos e doentes, véo para /4. (Felipe R.)

Vdo quando estdo morrendo. (Caca)

Quando estdo com alguma doenga e usam fralddo. (Vittéria)

Mesmo estando fora do meu local de trabalho, as marcas da
producdio daquele dia foram surgindo quando fui registrar as falas das
criongas e percebi que era importante recuperar o episédio todo e
contextualizar o que tinha ocorrido em sala de aula.

Com as criancas, no dia seguinte, socializar o que tinha

registrado de nossa discussdo oral sobre a histéria de Guilherme Augusto

foi outro momento significativo e que passou a ser constituinte do trabatho
que realizo. Ao recuperar suas falas através da escrita, pude tornar mais
visivel e concreto para elas que estava organizando as agBes e todo o
“complexo processo de transicdo de um tipo de linguagem escrita para outro"
(VYGOTSKY, 1996: 157)%,

*' VYBOTSKY, L. S. A formagdio social da mente: o desenvolvimento dos processos
psicolégicos superiores. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1996.
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Os alunos demonstraram gostar de ouvir o que tinha escrito e
muitos ficaram espantados, pois, segundo eles, como era possivel escrever
tudo o que tinha acontecido sem “usar palavras dificeis?”. E ainda, o que para
mim € o mais importante, isso trouxe 4 vista deles que o professor também
escreve, evidenciando a fungdo social da escrita.

Como a proposta de trabalho apresentada na apostila na drea
de Histéria se restringia somente ds origens dos nomes de cada um, pude
ampliar para uma discussdio maior sobre memoria, em que foi possivel usar a
escrita como forma de registro, possibilitando com isso que a disciplina de
Portugués também fosse contemplada.

Aliado & discussdo sobre 'asilo de velhos', o debate sobre
meméria marcou @ turma e a mim mesma. Até hoje, esses alunos me
enconfram e comentam Acho gue minha memdria ests boall! ou Mari, vocé
ainda tem memoria?.

Neste debate, as criancas expuseram-se de diversas maneiras
e muitas vezes viram-se surpreendidas com o que elas mesmas diziam ou com

seus amigos de sala.

Sobre a memdria, disseram:

3 quando a gente vaf na praia, toma sorvete e ao voltar para a
10553 casa, sentimos aquele gostinho e se lembramos que fomos a praia.
(Mayara N.)

Memdria € quando lembro de coisas de quando era peguena.
(Mariah)

E quando a gente perde a memdria. (Ariel)
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£ quando esquecemos tudo? (Mayara B.)

(didrio de campo/margo - 2001)

Apos a discussdo sobre o tema memdria, propus Gs criangas que
escrevessem em uma folha o que era memdria. Mesmo este sendo um
trabaltho planejade e determinado pelo projeto paralelo & apostila - segundo
SCHWARTZ, trabalho prescrito - ndo tinha como prever as palavras que
aqui trago nem os futuros encaminhamentos do frabalho a partir do que

coletaria naquele momento.

Memoria é quando a gente esquece tudo. (Mayara N.)

Quando vocé bate no poste, vocé€ perde a memoria.
pai ndo lembra do seu nome, ndo lembra do nome dos amigos,
ndo lembra do nome dos pais. (Felipe R.)

Quando bate a cabega ai perde a meméria? Eu
lembrei um dia que eu sé fiquei andando de bicicleta.
(Raoni)

Memoria €& uma coisa muito importante. Quando vocé
perde a meméria, vocé fica sem lembrar nada. (Carolina)
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Quando vocé Jembra de alguma coisa do passado
vocé estd usando a meméria. (Mari na)

£ coisa valiosa. £ um jogo. Memdria guarda
pensamento. (Petrus)

Durante o encaminhamento desse trabalho, que se desenvolvia
além do material apostilado (trabalho prescrito e exigido pela escola),
pudemos avangar no entendimento da prépria histéria de cada um.
Principalmente quando propus como atividade a confecgdio de um livro da
turma. A idéia de elaborarmos juntos o livro, apesar de articulada & proposta
contida na apostila, surgiu no transcurso da atividade em sala. Segundo
SCHWARTZ, embora o trabalho prescrito conte com determinados usos do
sujeito, quando este se depara com a execucdo imediata do seu trabalho

real, surgem outros usos que sdo postos em acdo pelo trabalhador:

o ftrabalho € sempre uso de si por si
recentramento do meio de frabaltho ao redor de seus possiveis
singulares. Como o sugere com insisténcia a distingdo dos
ergonomistas entre trabalho prescrito e trabalho real, trabalhar
de outro modo jd estd sempre presente, no trabalhar como me
dizem. (SCHWARTZ: 2000: 42)*

# SCHWARTZ, Yves. Trabalho e use de si. Propesicdes, Faculdade de Educacdo, UNICAMP,
vol. 1 n° 5 (32), jan. 2000, p. 40-54.
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Neste livre da vida®, se assim posso denominar, as criangas
precisaram do auxilio dos pais e de um determinade tempo para que o
interesse de cada um em conhecer a si mesmo fosse despertado através das
palavras do outro - dos pais - e, assim, pudessem realizar o trabalho.

Escolher fotos e coletar informagdes sobre o local de
nascimento, curiosidades sobre ¢ nascimento, histéria do nome (jd feita
anferiormente e reaproveitada neste momento), uma 'arte’ que fez, uma
aventura vivida pelo aluno e a cdpia da certiddo de nascimento sdo partes
integrantes do livro que foi compartilhado com o grupo que compunham.

Em sala, as criangas se puseram a contar como realizaram o
livro e contaram seus préprios 'causos’, que foram coletados através de
conversas com pais e avos.

Com o livro da vida, com o registro que se foi ganhando sobre o
que era memdria, vi-me obrigada a planejar e replanejar, na dindmica da
prdtica, o que estava sendo feito por mim e meus alunos. (FREIRE, 1997)*.

No projeto paralelo que havia escrito inicialmente, tinha
definido como objetivo: "Procurar diferentes concepgdes de memdria”.
Neste ir e vir do trabalho, propus que as criancas lessem novamente o livro
junto aos pais e discutissem com eles o que era memdria.

Eis o retorno dessa tarefa de casa:

* Esse livro e todo o trabalho feito com meméria seria importante, futuramente, para gue
cada alune fizesse relagtes do seu modo de viver com o dos indios, pois este seria o
conteddo a ser trabalhado no material da apostila 3.

> FREIRE, Madalena (org.). Avaliagto e planejamento: a prética educativa em questdo.Sdo
Paulo. Espago Pedagdgico, 1997.
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Memoria: faculdade de reter as idéias, impressdes e
conhecimentos adquiridos. (Felipe P, J

E um €5pago que existe na nossa cabega e serve para guardar
lembrangas, recordagdes, hordrios, COMpPromissos, coisas que ndo podemos
esquecer e até mesmo coisas que gostariamos de esquecer. (Amanda)

Memoria é aquifo que nos faz lembrar do passado e reviver as
emogoes, calor, frio, felicidade, tristeza, (Cacd)

Memdria € algo especial para as pessoas. E o nosso bad onde
guardamos as imagens da vida. Sem memcdria nao seriamos nada, pois néo
teriamos do que recordar e “recordar & viver” A memoria armazena todas as
lembrangas do passado que podem nos trazer alegria, tristeza, saudade. (Bruno
P.)

{didrio de campo/abril - 2001)

Com tamanha diversidade de respostas chegadas para a aula,
fiquei mais inquieta com o termo memdria. Além de certas leituras que jd
havia feifo e retomei - POLLAK®™ e CERTEAU™ *- busquei outras que
apresentavam teorias/idéias sobre memdria e o que o diciondrio trazia como
definicdo.

Fui tecendo um outro olhar sobre as produgbes das criancas e
percebendo que, quando questionadas em sala, elas expressavam, através

das palavras simples e espontdneas, a maneira como entendiam o que era

*POLLAK, Michael. Meméria, esquecimento, siléncio. Rio de Janeiro: Estudos Histéricos, vol
2, n°3, 1989, p.3-15.

* CERTEAU, Michel. A invencdo do cotidiane: 1. Artes de fazer. Ric de Janeiro: Petrépolis,
Editora Vozes, 1994,

" Havia tido contato com esses autores em uma disciplina que cursava durante o mestrado e
fratava sobre o tema memédria. Neste momento, senti necessidade de retomd-las para
ampliar o conceito que tinha de meméria.
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memdria. Jd em casa, junto com a familia, muitas recorreram & definigde de
diciondrio citado anteriormente. Notei que muites pais ndo permitiram que ¢
entendimento de memdria fluisse de maneira espontinea e livre:
preocuparam-se com a cientificidade ou a exatiddo do terme.

Quando solicitei a reflexdo sobre memdria em casa, procurei
proporcionar que as criangas vivenciassem e revelassem diferentes
parcerias de frabalho. Acreditc que o movimente de elaboragio do
pensamento foi diferente em sala e em casa. Em sala, houve minha mediacdo
e a de outras criangas que contaram 'causos’ e, em casa, muitas vezes,
gstabeleceram parceria com seus pais, gue em sua maioria, se preocuparam
em definir o que era memdria. Os pais procuraram responder ‘corretamente’
como se estivessem diante de uma ‘prova’, e poucos se permitiram
experimentar-se em sua particularidade com relagdo ac conceito de
memoria.

Esse movimento de levar a discussdo para suas casas ndo foi
planejado antecipadamente, mas as circunsténcias que determinaram o
encaminhamente do trabalhe fizeram com que fosse complementade e
enriquecido, permitindo que eu pudesse fomar conhecimento também sobre o
que os pais entendiam como memdria. E, nesse vai-e-vem, o trabalho
pedagbgico em classe foi-se constituinde dessas vdrias vozes. Vozes de
lugares sociais distintos, mas que se entreteciam no espago comum da sala
de aula, na partilha coletiva de nosso cotidiano. Nesse sentido, a dindmica
pedagdgica da sala de aula revestia-se do cardter polifdnico que BAKHTIN

{1996) destaca.
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A leitura de Guilherme Augusto Aradjo Fernandes, muitas

outras se entrelagaram, com o intuito de trabalhar a constituicdo da
memdria individual e coletiva dos sujeitos envolvidos - alunos, professores e
suas familias.

Como a proposta - elaborada pela apostila - de organizar uma
biblioteca de classe jd tinha side cumprida, propus que montdssemos uma

biblioteca temdtica, além daquela de que dispinhamos em sala.

3 Mu;m Hmoms GEUE vocs JA ouvfu refi 5
- PODEA ESTAR' REGISTRADAS EM LIVROS, GUE
VOCE PODE PEGAR VER! [ER OU PEDIR QUE™
",.ALGUEM LEFA PARA_‘_VOCE

} VEIADS LVROS QUE SUA ?ROFESS{}RA '
 TROUXE EQUCAAS H!STOEIAS QUE A
lpas

_ iSU@TE{:A DE CIASSE

Assim, nés, tanto as criangas como eu, comecamos a trazer
livros que contassem histérias de outras pessoas. Enfre as histdrias

disponiveis em sala, destacou-se a Histérias de avd e avé. de Arthur

Nestrovski®”, que contribuiv para que as atividades programadas se

realizassem de forma envolvente, possibilitando que os sujeitos se

' NESTROVSKI, Arthur. Histérias de avé e avé. Sdo Paule, Cia das Letrinhas.
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debrucassem sobre o mesmo tema e entrelagassem informagdes lidas na
Internet, nos jornais, vistas na televisdo, vivéncias e expectativas de cada
um.

Come no projeto Memoéria e Olthares havia escrito que pretendia
“Resgatar as historias de avds e avds através da confecgdo de um livro de
histérias e um mural de fotos antigas e atuais das familias”, aproveitei o
interesse sobre esse livro de literatura infantil para integrd-lo meu trabalho
e pdr em prdtica o que tinha pensado anteriormente.

Ao relatar o que ocorria em sala para a coordenadora da escolg,
fomos pensando de que maneira essa atividade poderia se dar. Diante do
registro do projeto, para ndo perder de vista o que deveria ser trabalhado,
surgiu a idéia de as criangas coletarem informagdes, através da escrita e /
ou da imagem e / ou da voz, sobre as histérias de seus avés. Assim, elaborei
uma carta explicando aos pais o que pretendia e solicitando que auxiliassem
seus fithos, mais uma vez, nessa atividade. Coube a mim, professora,
organizar as histérias escritas em uma coletdnea de textos, em forma de
livro, em cuja apresentagtio” pude trazer de novo a discussdo scbre asilo de
velhos, as falas anteriores das criangas e criar um cronograma para ouvir e

assistir ao trabalho coletado pelos alunos.

Felipe R~ Mari, por que nos vamos ter gue escrever € filmar o
avé?

* A palavra “apresentacdo”, neste contexto, remete & idéia de apresentagdo escrita -
prefdcic.
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Mari - Como jd expliquei agorinha hé pouco, Felipe, pra nds
sabermos de coisas novas, ndo é necessdrio sé fer fivros. Nos podemos ouvir
historias, assistir a filmes/propagandas, ver uma imagem e pensar o que ela
quer me dizer. Por exemplo, quando vocé ests andando e vé um M, o que vocé
lembra?

Felipe R e outras ariangas — MC Donald'’s.

Mari - Isso mesmo! E MC Donald’s lembra o que para vocés?

Felipe P — Hum!H! Que delicial Lembra que quero comer...

Mari - Entdo, eu posso ter 3 mesma informagdo e outras novas a
partir de diferentes coisas que vou vendo, lendo, aprendendo... Por isso pedi
para vocés, junto com os pais e avos, que registrem com a escrita a historia &
se Gverem gravador ou filmadora, que também utilizem para que depois, aqui
na escola, nds possamos todos ler, assistir ou ouvir as historias dos avds. Vocés
Jé imaginaram como sers legal?

Todos - E mesmo!l!

Mayara N. — Nossa, acho que meu avo vai ficar com vergonha de
falar na filmadora porque efe é Japonés e fala bem baixinho. Vai ter gue ter
muito siténcio.

(didrio de campo/abril - 2001)

Discutir e socializar os vdrios sentidos do que era memdéria (na
sala e em casa), registrar as histérias dos avés, confeccionar o livro da vida
e o dlbum de fotos da familia, proporcionou que as criangas vivenciassem
diferentes formas de registro®® tivessem acesso a diferentes tipos de

materiais e de elaboragdo de conhecimento. E também pessibilitou que tais

* Durante o ano a drea de portugués solicita que os alunos vivenciem maneiras diferentes de
registro com relagdio ao género discursivo: narrativo, informative e poétice. No entanto,
rosso grupo de professores entende que a linguagem é muito mais do que € solicitado.
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registros ndo ficassem circunscritos d apostila. Eles extrapolaram o que o
material solicitava como atividade. Conforme SCHWARTZ afirma, o trabatho
real ndo corresponde ao trabatho prescrito. Quande o trabathador se depara
com a realizagdo do seu fazer, mesmo que hajo parémetros para sua
normaliza¢do, sua atividade de trabalhe € singularizada. Mesmo que a
apostila fornecesse todas as indicacdes do trabalho na dindmica da sala de

aula, as criangas e a professora (eu) redimensionaram esse fazer prescrito:

Fernanda - Mari, quanta coisa a gente t3 fazendo!

Mari - O que, Fé?

Fernanda - Pra entender a gente.

Mari- £ mesmo. Vocé viu qguanta coisa nos precisamos fazer para
entender cerlas coisas.

Fernanda - Por isso gue vocé Ié bastante e traz um monte de coisa
pra gente?

Mari- E pra isso também. Vocé viu como foi legal nds fazermos o
fivro da vida?

Fernanda - Foi gostoso porque, sabe, até minha mde achou legal.
As fotos, eu na maternidade...

Mari - Vocé foi descobrindo, junto a sua mde, a sua historia né,
Fé!

Fernanda - £ mesmo! Fu néo tinha pensado nisso!

Mari- E a historia dos avos, nos ndo descobrimos um monte de
coisas legais?

Fermnanda - E. Eu gostei muito de algumas historias e fem um
vovas muito fofo.

Fernanda/Mari- [risos]
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Mari ~ E pra entender uma coisinha nos fizemos um montdo de
coisas: livro da vida, album de fotos, as histdrias de avds... o que é memoria.

Fernanda- [risos] Adorei o dlbum do Felipe R.. Estava com muits
foto...desde aquele, como é gue chama?

Mari- Bisavo.

Fernanda- Meu Deus! Quanta coisa que a gente aprende, né ,Mari!

(didrio de campo/maio - 2001)

Ler diferentes histérias sobre o mesmo tema®™ e ouwvir as

histérias dos avds possibilitou que as criangas descobrissem novas histérias
. o s &0 .

e informagdes sobre diferentes assuntos®. Conhecer um pouco mais sobre a

Histdria do Brasil através da fala de uma das criangas da sala possibilitou

que algumas delas se interessassem sobre determinados temas e

refletissem sobre eles:

Felipe P. — Nossa, Mari, como o avé da Marina fala, heim?

Mari - E. Felipe. Ele deve ter muitas outras historias para contar.
Vocé ji conhecia a histdria do Lampido e Maria Bonita?

Felipe P. - J& ouvi minha mée e minha vo falarem,

Mari - Vocé jé imaginou viver aquelas situacdes de ter gue se
esconder no sertdo, ndo falar o que sabia sendo morreria?

Felipe P. - Deus me livre ,Mari. Ainda bem gue o Lampido ja
morreu.

¥ Sempre que trabalho com texto literdrio, procuro trazer diferentes verstes da mesma
histéria, pois assim acredito que as criangas vio constituindo uma maneira diferenciada de
olhar ¢ de entender que hé diferentes formas de se ver 0 mesmo assunto.

* Esse aspecto também foi abordado pela apostila 3 no decorrer do trabalho.
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Mari e Felipe P. [risos] — E mesmo!
(didric de campo/maio - 2001)

As referéncias, nas falas das criancas, ao trabalho que
realizamos ressaltam o quanto foi importante estar atenta aos movimentos
(interages, falas, gestos, livros que traziam de casa...) em sala e aos relatos
que fazia & coordenadora da escola.

Quando me deparo novamente com a fala de Fernanda: Por isso
que vocé Ié bastante e traz um monte de coisa pra gente?, percebo que muitas
das leituras que fiz em sala foram resultado de uma busca feita apds o inicio
do projeto. Isto €, os dizeres das criancas me mobilizavam para a busca de

outros dizeres, para que amplidssemos o nosso:

Qualguer enunciacdo, por mais significativa e
completa que seja, constitui apenas uma fragdo de uma corrente
de comunicagdo verbal ininterrupta (concernente a vida cotidiana,
d literatura, ao conhecimento, d politica, etc.). (BAKHTIN, 1995).

Quando sentia que o tema tinha gerado interesse, ia buscar, na
minha biblioteca, na da escola e na de minhas parceiras de trabalho, outras
leituras possiveis.

Todas essas pequenas escolhas revelam, segundo SCHWARTZ
(2000), o uso de si por si que fazemos de nés no trabalho e como ele se

torna dnico e singular:
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As micro-escolhas do uso de si que revelam tode
estudo microscdpico dos atos de trabalho fazem evidentemente
aparecer de gqual ponto esse “si” se utiliza ele mesmo e por
consegiiéncia, se forma como individuo em fungdo de lacos, de
antagonismos, de potencialidades de vida que as relagées sociais
engendram na sua propria historia. (p.45)

Além disso, comentava com as criancas as leituras que realizava
em casa e recomendava outros livros no momento de retirada semanal de
livros na biblioteca.

LAJOLO (2001: 44)* comenta sobre o movimento espiral que a

leitura provoca em nds:

A literatura € porta para variados mundos que nascem
das vdrias leituras que dela se fazem. Os mundos gue ela cria ndo
se desfazem na dltima pdgina de um livro, na ditima frase da
cangdo, na dltima fala da representagdo nem na Uftima tela do
hipertexto. Permanecem no leitor. incorporados como vivéncia,
marcos da historia de leitura de cada um. Tudo o gue lemos nos
marca.

No episédio em que uma aluna, Fernanda, ressalta a variedade
de atividades sobre memdria. entre suas falas ela menciona o dlbum de
fotografias Adorei o dlbum do Felipe R.. Estava com muita foto...desde aquele,
como € que chama?, referindo-se a um dlbum de fotos elaborado em classe
que nasceu de um didlogo que tive com a coordenadora da escola, em um

momento de orientacdo de trabalho em que relatava o que estava

* LATOLO, Marisa. Literatura: leitores e leitura, Sgo Paulo, Moderna, 2001.
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acontecendo com a turma, e ela propés: Vocés jd fizeram o dlbum da vida.
Usaram o material proposto no material e avangaram com a organizagéo dele.
Por que, agora, vocé€ ndc aproveita o interesse de seus alunos e organiza um
dlbum de fofos da famifia de cada um?. Gostei da sugestdéo dada e figuei
pensando como elaborar um dlbum sem que tomasse muito tempo em sala de
auia e que fambém ficasse bem feito. Reavaliei o objetivo do trabalho que
era "organizar fotos com legendas e permitir que os alunos retomassem suas
'herancas genéticas’, suas histdérias de vida". Depois de um longo tempo,
organizei um texto explicando aos pais o que pretendia e solicitei a ajuda
deles na elaboragdo desse dlbum de fotos. Alguns vieram muito organizados
e outros nem tanto, mas o que mais me chamou a atengdo foi o interesse das
criangas em compartilhar as histérias de cada foto e a importéncia das
pessoas em suas vidas. Nesse momento descontraido em sala, com todos
sentados no chdo, muitas criangas compararam suas familias e o que cada um
fazia. Através da fala de um, outros se remetiam aos acontecimentos
relatados pelos pais na organizagdo do dibum.

Até esse momento do semestre, vivenciamos diferentes formas
de registro e de trabalho: o livro da vida, as histérias dos avés, o dlbum de
fotos, o texto de como seria quando fossem idosos...

Assim, pude vivenciar a diversidade de possibilidades de
trabalho, para além do material diddtico convencional, ou seja, outras
formas de organizar ¢ conhecimento sem a necessidade de preenchimento
de um determinade livro. Diante do trabalho planejado e determinado pela

apostila, abri espagos para o desenvolvimento de atividades mais
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significativas para mim e para meus alunos. Assim, pude ir renormalizando’
as normas antecedentes, como nos aponta SCHWARTZ.

Na maneire de fazer meu trabalho, procuro constantemente
incluir outros livros de literatura, recortes de Jornais, informagdes da
Internet, propagandas. Assim, aspectos diversos foram-se entrelacando,
constituindo o projeto paralelo & apostila. Contudo, o que me marcou foram
as parcerias estabelecidas com as criangas, suas familias e a coordenadora
da escola. As vozes que passaram a ecoar em sala ndo eram $6 minhas e dos
alunos. Estas estavam marcadas pelas réplicas, pelas contra palavras
(BAKHTIN) dos vdrios outros que nos mediavam no trabalho.

Todo esse movimento de procurar fazer o trabalho pedagdgico
conforme nossos anseios e necessidades, procurando adegud-lo & nossa
forma de ser como profissional encontra ‘eco’ nas palavras de ROSA (1994:

83), quando afirma:

‘Cada trabalhador ter o seu sistema ou métode de
trabalho € realizar o seu 'ser’ profissional. fazendo prevalecer a
sua relagdo com o tempo de ‘trabalho qualitativo e, por
conseguinte, o valor de uso do seu trabalho, exteriorizady naguele
fazer bem feito’ - nos resultados de trabalho”

Essa maneira de fazer a atividade pedagdgica em sala de aula,
ou seja, essa maneira de proceder aproveitando as parcerias e

compartilhando cada fase de elaboracio dessa arte-de-fazer-cotidiana

" Renormalizagdo é um conceito utilizado por Schwartz quando se refere aos usos que o
sujeito faz de si em relagdo ao trabalho e as normas que estdo postas. A partir do momento
que o trabalhador executa o trabalho prescrito e o ressingulariza através da sua
experiéncia, ele estd renormalizando o trabalho.
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possibilitou que eu reconhecesse as acdes que perpassaram por mim durante
o trabalho, sem, com isso, sair da minha fungdo de professora. Aquela
‘organizadora’ do processo de trabalho, tal come FREIRE®? afirma,
continuava a existir em classe, porém passei a reconhecer as marcas de
outros papéis, de outras personagens para entender, interpretar as
situac8es vividas dentro e fora da sala de aula.

Todos permitiram que eu retomasse o trabalho que tanto
aimejava e mostraram-me caminhos outros de como organizar o dlbum de
fotos, de criar a imagem idosa de cada um, de sugerir leituras e,
principalmente, de explorar e cultivar as relagdes de afeto que foram sendo
estabelecidas entre mim, 'meus’ alunos, ‘'minha’ coordenadora, as familias, as
outras professoras e funciondrios da escola. Todos estavam envolvidos na
proposta do projeto paralelo & apostila. Como nos explica SCHWARTZ, a
todo instante faziamos uma renormaliza¢do das normas antecedentes, para
que o trabalho ganhasse a dimensdo e significagdo que tomou.

Na apostila 2, na parte dedicada a Portugués, havia a presenga
de contos de fada: Branca de Neve e Cinderela. Jd na parte de Histéria e
Geografia havia a proposta de trabathar o corpo das criancas (lateralidade)
e as diferentes maneiras de ver as formas.

Para dar confinuidade ae trabalho na apostila e no projeto
paralelo a ela, escolhi como parceria de trabalho a leitura o livro Uni-duni-1&,

B3

de Angela Lago®.

* FREIRE, Madalena. A paixdo de conhecer o mundo. RJ, Paz e Terra, 1983.
®LAGO, Angela. Uni-duni-t€. Compor.
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O livro, que na sua narrativa traz as brincadeiras de infancia
como personagens, vinha ao encontro de alguns desejos: resgatar as
histérias que ouvimos quando criancas e recuperar as brincadeiras que tanto
se praticam na infancia. Assim, as criancas puderam relembrar junto aos
seus pais as brincadeiras de quando eram pequenos, as cantigas de roda e
refletir sobre o que era brinquedo e brincadeira em outros tempos.

O cumprimento das atividades planejadas inicialmente foi
seguido, mas precisei retomd-las e recuperar a trajetéria do trabalho
desenvolvido em sala de aula, pois senti que as criangas ndo estavam
empoigadas com o que estdvamos realizando. Para essa reflexdo, precisei
ouvir e dialogar com as palavras do outro ('minha' coordenadora) sobre o que

estava acontecendo.

C - Mari, como estd o projeto do livro Uni-duni-té?

M - Estd indo C.,, mas néo sei o que ests acontecendo.

C - O gue, Mari?

M - As criancas ndo estio empolgadas.

C - Nem vocé, né Mari? Por que serd?

M - [Risos]... acho que o “Guilherme [Augusto]” deur um resultado
tdo bom gue esqueci de me empolgar com esse,

(didrio de campo/inicio de junho - 2001)
As intervencdes da coordenadora constituiam parte do frabatho

que desenvolvia com os alunos. Ela nos acompanhava de perto e, com seu

olhar “de fora”, fazia observacdes pertinentes que provocavam em mim um
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novo movimento. WARSCHAUER (1993)** ao relatar seu trabalho como
professora, também faz referéncia a essa participagdo da coordenadora da

escola. Conta ela:

Felizmente, contava com uma rara e especial ajuda: a
cumplicidade’ da coordenadora pedagdgica daquele ano que,
incondicionalmente, me apoiava, sem deixar de criar oportunidades
para que eu percebesse outras formas de agir. (p.73)

Nesse ir e vir pelo qual percebia que o trabalho paraielo &
apostila ndo caminhava como pensava e em que notava que os afunos ndo
estavam tdo envolvidos como em outros momentos, retomei a escrita do
projeto para verificar quais livros poderia trabalhar no terceiro bimestre e
avaliar se a escolha inicial permaneceria ou néo.

Na apostila 3, na parte referente a Portugués, havia a
proposta de trabalhar com diferentes tipos de texto, registrar informacdes
e outros objetivos que ndo vem ao caso listar. Na parte reservada a Histdria
e Geografia, alguns dos objetivos se referiam ao desenvolvimento de
atividades que cobririam as propostas sobre as diferentes formas de
comunicagdo e os diferentes grupos sociais com os quais nos relacionamos.

Assim, novamente, a literatura, minha ‘fiel escudeira’, trouxe a
empolgagdo ao trabalho paralelo & apostila que estava desenvolvendo em sala

de aula: a escolha do livro®® Uma velhinha de cculos, chinelos e vestido azul

* WARSCHAUER, Cecilia. A roda e o registro: uma parceria entre professor, alunes e
conhecimento. RJ, Paz e Terra, 1993.

* Essa escolha $6 se deu nas férias de julho, quando retomei todo o trabalho realizade no
primeiro semestre.
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de bolinhas brancas, de Ricardo Azevedo®® ossibilitaria trabalhar com a
p

idéia de que sempre existem diversas perspectivas para um mesmo tema e
que cada um pode falar ou escrever sobre o mesmo assunto de diferentes
maneiras.

Este livro contém as histérias de seis amigos que moram na
mesma rua e véem diariamente uma velhinha sair de casa. Eles ndo sabem
nada sobre ela, a ndo ser uma ou outra coisa que pode ser observada &
distdncia. Para um dos amigos, a velhinha parece uma escritora de livros
infantis; para outro, ela é dona de casa; para um terceiro, tem cara de atriz
e assim cada amige conta uma histéria diferente sobre a velhinha de éculos.

Um dos objetivos propostos no projeto paralelo & apostila Uma

vethinha de dculos, chinelos e vestido azul de bolinhas brancas era fazer com

que as criancas escrevessem, porém explorando outras linguagens. Esse era
o principal desafio.

Retomei o poema *Ponto de vista"’, apresentado na apostila 2,
na parte dedicada a Histéria e Geografia, para auxiliar na proposta que

desejava desenvolver.

% AZEVEDO, Ricarde. Uma velhinha de éculos, chinelos e vestido azul de bolinhas brancas.
Sdo Paulo, Companhia das Letrinhas.
% FORJAZ, Sénia Salermo. Ponto de vista (trechos). Sto Paule, Moderna.
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Apds ler novamente o poema e folhear o livro, deparei-me com a
imagem que era utilizada também na capa do livro e fiquei observando e

imaginando o que poderia fazer e quem seria aquela velhinha.
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Em sala, ao entregar o livro ds criangas, percebi que a imagem
da capa tfambém gerou inquietacdes. Assim, naquele momento de interacdo
enfre as criancas e o livro, selecionei essa imagem e pedi para que
observassem e inventassem um nome para ela e contassem o que essq
velhinha gostava de fazer, comer, ou seja, inventassem uma histéria para
ela. Essa atividade ndo foi planejada no projete inicial de trabalho, mas
passou a ser constfituinte dele. Todos riram muito e queriam observar os
detathes da imagem e muitos comentdrios foram feitos enquanto

observavam.

Por que serd que ela usa dculos?

Serd gue ela tem marido?

Que comida gosta de comer uma
pessoa velha?

Acho que ela gosta de caminhar, mas
néo dd para ver os pés dele.

Hum..Ela tem cara de ser uma vd
legal,

Ela € uma vovd cuidadosa..olha os

brincos e o colar de pérolas.

(diério de campo/agosto - 2001)
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Todas essas falas foram-se tornando pequenos textos,
registrados no monobloco®®, que depois foram passados para o computador
pelas préprias criangas. Inicialmente, finha pensado em solicitar & pessoa
responsével pelo laboratdrio de informdtica que digitasse os textos, mas hd
fempos vinha percebendo que a relaglio com a escrita no computador era
diferente daquela com a fotha impressa®. Ao fazer a 'cépia’ na tela do micro,
0s alunos percebiam ndo sé os erros de escrita apontados por mim, mas
hotavam, muitas vezes, que o texto precisava ser reescrifo para que outro
leitor (outras criangas, a professora, os pais...) pudesse ler e entender o que
cada um havia imaginade da sua velhinha. Assim, através da vivéncia da
escrita como um processo discursivo em que ela € experimentada na relagdo
entre interlocutores (SMOLKA, 1999)°, nds produziamos os textos no

computador sobre o novo livro que se apresentava.

* Quando fago produgdio de texta, seja qual for a proposta, use folha de monoblaco. Assim,
tenho a facilidade de levd-las para corrigir em outro ambiente e & possivel para as préprias
£riangas corrigirem seus erros e organizarem seus textos em uma pasta.

* Sobre as relagdes do sujeito leitor-escritor com o suporte material do texto e seus
diversos efeitos, ver CHARTLER, Roger. Aventura do livro: do leitor ao navegador. Sdo
Paulo: Editora da UNESP, 1998,

" SMOLKA, Ana Luiza Bustamante. A crianga na fase inicial da escrita: a alfabetizacdo
como processo discursive. Sdo Paulo: Cortez: Campinas, SP: Editora da UNICAMP, 1999,
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ERA UMA VEZ UMA VELHINMA QUF SE
CHAMAVA MILBNA ERA UMA  SENHCRA MATS
DE IDADE BRA BONITA TINHA CABHLCS
BRANCOS UsAvA  OOULOS DE GRAU. TINHA
OHOS AZULS SEWRE PASSAVA BATOM
VERMELHO. TINHA  COLAR DE  PEROLAS E
USAVA SUTIA TINHA UM \ESTIDO BE
BOLINHAS E UM TAMANID CONFCRTAVEL B
ADCRAVA COZTNHAR .

FLA USA VESTIDOG-EIODE 80LINHAS,
A SUA COLSA FAVCRITA E BOLINFCS E O NOWE
DELAE LUCIA

A VELHINHA FOL PRO HOTEL QULE SE GHAMAVA
LAGO

A VELHINHA FIOOU FENGANDO GLE ERA UM RIO,
PEGOL A RASAGEM, VL TOUPRO GUIRTO, ABRIL O
QUARTOE DORMIUND HOTEL E FICOUCANGADA

A VBHA S CHAMAVA MARTSSOL, USA GOLLCS,

USA (M VESTIDO [E BOLINHAS BRANCAS, LSA

BRINCCS,

TEM UM GOLAR BRANCO F GOSTA OF  TIRAR

UMAS FERTAS E ADCRA ASSISTIR NOVELAS,
(MWARTAH

OWWWEMEESTA
COM UM MVESTIDO AZL COM BOLINHA BRANCA,
COM UM COLAR OF BOINHA BRANDD E
ANARELO

FLA TEM B0 ANDS, TEM CABELO BRANCO USA
QOIS ALARDE GOSTA DE CAMINAAR.

SUA PROFISSAC E PROFSSORA E E CASADA
GOSTA DF COMER OHURASCO AXRA LER
LIVRO, VER TV BRINGAR E GHPAR SCRVETE

(BRUNA

Esse trabalho de escrita mais aberto, em que as criancas
utilizaram-se de géneros diversos e em que foram convidadas a criar uma
histdria através de uma “adivinhacdo”, revelou como os trabalhos anteriores
€ as nossas interagdes vividas até aquele momento apareceram em seus
textos de forma diversificada: ora através da visdo idealizada de avé ou da
projecdo da avé verdadeira (trabatho com dlbum de fotos), ora através da

enfrevista (fambém uma prética vivida no trabalho com o dlbum de fotos).
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Como jd vinhamos trabalhande com o projeto paralelo 4
apostila, as criancas responderam & proposta dessa atividade com certa
desenvoltura e com um repertério variado sobre o tema. Neste aspecto,
ficou mais visivel o enfrelacamento de nossas vozes (a cadeia verbal), de
nossas apropriacdes, conforme BAKHTIN (1986) aponta sobre o movimento
discursivo e o modo das apropriagdes verbais de cada sujeito. Além disso,
também indica que o autor “tem seus direitos imprescritiveis sobre a
palavra” (BAKHTIN: 2000: 350)".

Sobre isso, LATOLO (2001) destaca que:

(..) os mundos fantdsticos criados pelo texto ndo
caem do céu, nem sdc inspirados por anjos nem por musas! O
mundo representado na literatura - por mais simbdlico que seja
nasce da experiéncia que o escritor tem de sua realidade histirica
e social. O universo gue autor e leitor compartilham, a partir da
criagdo do primeiro e da recriacdo do segundo, & um universo que
corresponde a uma sintese - intuitiva ou racional. simbdlica ou
realista - do agui e agora do leitor néo coincidam como aqui e agora
do escritor.

Ou seja, aquilo de que a literatura fala encarna o que
poderia ter sido, o que anda na cabega e anda nas bocas, ou andava,
no tempo de cada um (..}

Com todas essas vivéncias em sala (e fora dela) e as assercdes
feitas pelos sujeitos envolvidos, o tema memdria e idosos foi entdo se
aprofundando ainda mais. Uma das atividades decorrentes foi a
apresentaco de uma coletdnea de propagandas com idosos, para serem

vistas em uma sessdo de video. As criancas ficaram impressionadas com o

" BAKHTIN, Mikhail. Estética da criacdio verbal. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2000.
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nimero de propagandas para idosos e, principalmente, como eu havia

conseqguide tantas.

"Felipe R. ~ Como vocé conseguiu tudo isso?

Mari - Algumas eu gravei em casa e as outras ey pedi para a irmé
do Alé [meu marido], gue trabalha com produgdo de propagandas. Sabe, Felipe
R, essa pessoa cria os comerciais que vocé vé na T.V.. Foi assim que eu
consegui.

Felipe R. - Que trabalhdo!!l”

{didrio de campo/agosto - 2001)

Ao buscar interlocucdio em outro espago sobre o trabalho que
estava realizando com as criancas em sala de aula, fui tendo outras formas
de aproxima¢do com pessoas nem sempre ligadas d drea educacional, mas que
sempre estavam dispostas a compartilhar e contribuir para ¢ realizacdo do
trabalho que eu estava propondo no momento. Esses encontros foram me
ensinando a necessidade de trilhar novos caminhos e buscar possibilidades
de trabalho. Ao utilizar a atividade de trabalho do outro, pude ir
preservando e ampliando os projetos propostos.

Ao assistirmos ds propagandas, as criangas riram muito e
comentaram:

Pensei que propaganda era para se divertir.
Nossa, os velhos também sdo brincalhdes.
De agora pra frente vou prestar mais atengdo nas imagens.
Eu guero ser um velho feliz e ndo morrendo em casa.
(didrio de campo/agoste - 2001)
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A partir desse momento de trabalho, as criancas estavam mais
atentas a tudo que observavam em nossas 'saidas pedagdgicas' aos filmes e
desenhos a que assistiam {na escola ou ndo), aos livros, revistas ou jornais
que liam, as misicas de que gostavam e outras de que aprenderam a gostar,
porque ouviram no ambiente escolar.

Acredito que o trabalho pedagégico que estava conseguindo
desenvolver com as criangas ndo reproduzia a proposta original contida na
apostila. Apesar de reconhecer que nela estavam os passos iniciais e a
diregdo do trabalho, meu fazer de professora ndo correspondia & prescrigdo
desejeda pelo material. Conforme enfatiza SCHWARTZ (2000), o
trabalhador, justamente por que é um ser que se faz na sua histéria, que se
constitui na relagdo com e na atividade que realiza, acaba acumulando um
saber seu, singular, sobre seu oficio. Assim, fazendo “uso de si por si”, cada
trabalhador vai impregnando suas marcas na realizacdo de sua tarefa.

Por essa perspectiva assumida por SCHWARTZ (2000), creio
que a narrativa contida neste relato sobre minha experiéncia docente junto
aos meus alunos no ano de 2001 materializa o trabalho real desenvolvido por
mim em sala de aula. Esse trabalho jamais poderia corresponder a uma
execugdo, uma vez que se foi compondo de vdrias vozes e tornando-se
singular, também em funcdo desse fazer partilhado.

Os olhares atentos ac que estava sendo estudado comecou a
gerar uma curiosidade muito grande em todos nés. Come dizia uma crianca,

“a minha curiosidade estd igual & da Glorinha”. Glorinha é a personagem do
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livro Curiosidade Premiada, de Fernanda Lopes de Almeida’®, que li no inicio
das aulas, para trabalharmos o que cada crianca esperava da 1° série. As
palavras alheias que se tornavam préprias-alheias (BA KHTIN).

Intensificar e finalizar o trabalho feito ao longo do ano
significava para mim a concretizacdo do compromisso assumido por mim, no
final do ano 2000, com a coordenadora da escola e comigo mesma como meta
de trabalho: priorizar os projetos e conseguir finalizdé-los a contento.
Procurava, talvez, manter uma acdo regularizadora em meu fazer. (ROSA:
1984)

Na apostila 4, os objetivos a serem trabalhados eram
diferentes do que pretendia trabalhar com o livro de literatura infantil a ser
adotado. Assim, procurei cumprir o que tinha que ser realizado com a
apostila e deixei fiuir o trabalho de maneira mais prazerosa com o livro de

literatura que seria adotado.

Assim, escolhi o livro Receitas de Olhar, de Roseana Murray’,
que troz poemas que trabalham a sensibilidade das criangas. Cada crianca
ficou responsdvel pela leitura de um poema na sala e muitos desenhos foram
feitos como meio de expressdo dos sentimentos. Além disso, apds a leitura
do livro, as criangas (em dupla) escreveram seus préprios poemas. Como de
costume, também escrevi um poema, apresentando o trabalho,
contextualizando suas condigSes de producdo, procurando, assim, mostrar

que os textos das criangas constituem um produto de um processo histérico

"> ALMEIDA, Fernanda Lopes de. Curiosidade Premiada. Siio Paulo, Ed. Atica.
"> MURRAY, Roseana. Receitas de Olhar. S8o Paulo, FTD.
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determinado, que possui as marcas dessa producdo, conforme BAKHTIN

(2000)"* explicita sobre os géneros de discurso.

Apds a leitura de dgurs poernas co fivro
Receitos de
Ghar - Roseana Murray,
as ariangas escreveram
0s sewss préprios poengs.
Esperamos qe vocss leiame
cpreciem a fentativa dos
noSSos pequencs poetas.

Professora Marissol Prezotto e
diunos da la série
db arglo/campinas - unidade taquordl -
2001

Marisse]l de mar e de sol

de luz e alegria A velhinha torta
de harmonia
de paraiso & rise. Sau uma vethinha

Velhinha de morta de tdo
torta

Que eu fice morta

Marissol nunca vou te
esquecer
quando o sol nascer.
Nern quando o fim do runde
Vittoria e Felipe

Ana Coroling e Andressa

" BAKHTIN, Mikhail. Estética da criago verbal. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2000.
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MNa escola.

SOL50L,S0L
Gostamos de  brincar
com os colegas da i
classe Sol sol 50! minha estrela do luar
Brilha britha estrelinha,
matemdtica . Brilha brilha estrelinha.

Qluandle a noite chegar ela

E muito legal estar na Vai brithar brithar.

primeira gérie.

Livia e Fernonda

Giovani e Marigh

Ainda baseado no livro de Murray, desenvolvemos outras
atividades paralelas ao projeto, com literatura infantil e com prépria
apostila. Dentre elas, destaca-se a que fizemos em sala, que tinha como
proposta que as criangas escrevessem poemas com o ttulo de ‘Receitas de

estar na 1° série’. Nesse momento, também fiz um 'poema’ para eles.

Bugosto de fezar cegerto livre,

Fstorra 1 série émuto legdl, foerprojeto
~ Temrearéio, femlandarete. | fmi:cfo ‘
Dpraconpra- dipralevar, ; : irporaged "lﬁsim,
Temmatemdticn, femadéndcse .
. u.'-pcmasdadza"?fs,
As\ezes tempmsio e issoé " poraa computagdo,
chrvoid fozer trabahoemgrpo
Tematé bringech, e passer ce Meria Furragn
Favach Fevocks Crmom o Mathas cb Assis Crmelds
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Bstorral® sfieécomestarropmré TIL

Qliendb s formes o ploveterio fol
- Laests ariangs, dgre€b masarigse ) .
- autres b o porg e ursribgostande rim mito snsadcrel,
Sachdesdsmasangsatigsdopré Virros mitosestreles ea by
SrelsNadirre e Fi mitolegel.
Live v Frono ok Sheira

Gabriel, Giuliano, Petrus e Rebeca ndo estdo neste dia
Estar na 1° série que alegrial
Maria Fumaca, Paraiso das Aves,
Zooldgico, mostra cultural
fMemdria... das minhas, as suas, as nossas
Brincadeiras de crianca
Brinquedo gue diverte
Olhares da 1° série
Olhar o que vivemos,
Desenhos, tarefas, filmes, mudsicas
Que bom estar na 1% sériel
Entraram e aprenderam
Estdo indo para ¢ 22 série...

Que saudades da 1? sériell
Marissol Prezotto

Pelas palavras das criangas, pude ir retomando o trabalho
desenvolvido por mim em sala de aula e identificando alguns dos momentos

gue foram marcantes para eles. As palavras de Ddmella mostraram que ela
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ainda tinha resquicios de uma nde-aceitagdo da escola e, conseglientemente,
uma ndo-adaptacdo ac ambiente escolar: saudades dos meus amigos do pré.
Lembrar dos amigos da antiga escola com tanta énfase fez com que eu
repensasse mais as questdes afetivas vividas em sala e fora dela. As
histérias das criancas e das familias estdo presentes nas relagdes que
estabelecemos no dia-a-dia e perpassam as relacdes de conhecimento
presentes na escola. Isso me mostrou que os avancos que tinha conseguido
com Ddmella foram suficientes até certo ponto, e que, se essa questdo
afetiva estivesse resolvida, provavelmente, sua aprendizagem teria sido
outra.

As outras criangas trouxeram, em seu dizer, momentos
significativos para elas. Desde as atividades e disciplinas propostas - fazer
projeto, fazer fexto - pela escola até as saidas pedagdgicas que realizamos:
a ida ao planetdrio - quando nds fomos ao planetdrio foi muito sensacionat os
brinquedos em sala de aula, o computador, a educacdo fisica, o recreio 2 o
texto.

Othando retrospectivamente para o material produzido em
2001, fui me dando conta de que o professor pode seguir aquilo que é
proposto pela escola e usufruir dele - reinventando o cotidiano através do
uso do material diddtico adotado. O trabalho real ndo corresponde &
execucdo, pois ele € carregado de subjetivacdo, de um fazer singularizado.
Explorar e proporcionar vivéncias diferentes em sala de aula ou fora dela
sdo desafios que me mostraram que, a partir e através delas, pudemos
estabelecer relogbes afetivas, de conhecimento e, principalmente, da

importdncia de vivé-las.
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Segundo SCHWATZ (2000), o *uso de si por si” vai sendo cada
vez mais singularizado pelo trabalhador, & medida que ele vai se
familiarizando e se apropriando dos saberes que engendram seu fazer.
Talvez essa maneira de fazer o trabalho pedagdgico contenha alguns indicios
desse processo de singularizagdo do fazer docente que se constituiu em
mim, produzinde, assim, marcas de uma histéria de trabatho real de uma

professora.
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ANEXO 1

> woN

Projeto

Tema

Busca de fontes de informag8es para o professor / aluno / para ambos
Estudar os materiais e preparar propriamente dito o projeto

Como abordar o fema com as criangas?

A quais materiais as criangas vdo ter acesso?

Quais materiais sdo de leitura do professor?

Escrever o projeto visando a teorizagdo da prdtica e das atividades a serem
desenvolividas (indice).

Atividades individuais: em sala € em casa

Atividades coletivas

Durante o projeto

—Explicitar o gue vem sendo trabalhado

—>Articular diferentes leituras

—Propor reflexdes para as criangas

—»Verificar o que foi escrito no projeto com o que vem sendo desenvolvido
—Avaliar e redirecionar o indice do projeto se for necessdrio

Na finalizagdo do projeto

—Retomar com as criangas o que foi feito por elas e pelo professor
—Organizar e apresentar o trebalho realizado

—Preparar um texto retomando e avaliando o projeto
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