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As professoras alfabetizadoras que lutam,
cotidianamente, por uma escola piiblica de
qualidade onde o conhecimento seja um
bem social efetivamente compartilhado.
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Ninguém pode construir em teu
lugar as pontes que precisards
passar para atravessar o rio da
vida, ninguém exceto tu,
somente tu. Existem, por cetto,
invimeras veredas e pontes, e
semideses que se oferecerdo
para levar-te do outro lado do
rio; mas isso te custaria a tua
propria pessoa: tu te hipotecarias
e te perderias. Existe no mundo
um vinico caminho por onde s6
tu podes passar. Para onde leva?
Nio perguntes, segue-o.
NIETZSCHE
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RESUMO

Este trabalho, a partir de um acompanhamento longitudinal de uma mesma turma,
durante dois anos letivos (classe de alfabetizacdo e 1? série), procura compreender
o(s) modo(s) como as criancas vivem e compreendem o complexo aprendizado da
leitura e da escrita. A pratica alfabetizadora, realizada cotidianamente em uma
escola puablica, € tomada como objeto de reflexdio, estranhamento e
desnaturalizacdo, tendo como desafio permanente compreender o compreender do
outro. Neste processo, as professoras assumem uma postura investigativa,
tornando-se professoras-pesquisadoras de suas préprias praticas. O cotidiano escolar
¢ compreendido como espago/ tempo complexo, de criagdo, producao de
conhecimentos e possibilidades. A opgdo teérica pela epistemologia da
complexidade e pelo paradigma indicidrio possibilitou & acdo pesquisadora
explorar os enunciados da prética, trazendo para o tecido da investigagdo, num
processo de interagdo e interlocugao, as marcas das singularidades dos sujeitos
envolvidos.

ABSTRACT

The aim of the present paper is to understand the ways in which children live and
apprehend the complex learning of reading and writing. It was based on the
longitudinal observation of a group of pupils during two school years (read-and-
write class and first grade). The teaching of how to read and write conducted daily
in a public school is used as object of reflection, unfamiliarity and denaturalization,
having the permanent challenge of understanding the understanding of the other.
The teachers take the role of investigators and become teachers-researchers of their
own practices. Every-day life at school is seen as a complex space/period for
creation, production of knowledge and possibilities. The theoretical option for the
complexity epistemology, and for the semiotic-indiciary paradigm has allowed the
action research to explore the different propositions of practice and bring the signs
of uniqueness of the subjects concerned to the investigation web, in a process off
interaction and dialog.
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Apresentac¢do

Eu nio escrevo de uma forre

que me subtrai 4 vida,

mas no meio de um turbilhio

que implica minha vida e me conduz & vida.
Edgard Morin

A pesquisa registrada e socializada neste texto ndo comeca e
termina no tfempo do doutorado. Ha mais de uma década que um
grupo de professoras, do qual fiz parte como professora
alfabetizadora, diretora eleita e orientadora pedagogica, vem se
interrogando, no cotidiano de uma escola ptblica, sobre modos de
ensinar e aprender, de consfruir conhecimentos, de alfabetizar.

O nimero de criangas que chegava ao final da 1?* série sem
saber ler e escrever era elevado. Por vérios anos, a escola creditou
aos proprios alunos e alunas e aos pais e responsaveis a
responsabilidade por esse nao aprendizado. Essa certeza fazia
parte do conjunto de muitas outras, que comecaram a ser
questionadas com as discussoes e reflexdes realizadas nos nossos
encontros pedagogicos.

Nestes encontros, procurdvamos tomar a pratica
alfabetizadora realizada na escola como ponto de partida,
buscando compreender a teoria que se encontra subjacente a
prética, confrontando outras teorias, no movimento de voltar a
pratica para melhor compreendé-la. Dialogavamos sobre nossas
davidas, insegurangas, conhecimentos, desconhecimentos, erros e
acertos. Nesse processo, fomos aprendendo que a pratica reflexiva
demanda e interroga a teoria e, sobretudo, aprendemos a valorizar
a pratica como local de produgao de conhecimentos.

A questdao que me levou ao doutorado surgiu nesse

processo, de reflexdo compartilhada, experienciado pelo grupo.

Descobrimos que a verdade
ndo é inalterdvel, mas frigil, e
creio que essa descoberta (...} €
uma das maiores € mais
comovedoras do espirito
humanc. Em dado momento,
percebe-se que se pode pbr em
ditvida fodas as verdades
estabelecidas.

{MORIN, 1998: 153)



Gilvia, professora alfabetizadora, insistia em nossas reunides: o
tempo da crianca € diferente do tempo da escola. Como fica a crianga que
ndo acompanha o tempo da escola?

Sabiamos o que acontecia com essas criancas. Elas eram
encaminhadas para a turma especial, para as aulas de apoio, repetiam
por mais de uma vez a mesma série e algumas terminavam
abandonando a escola e os estudos. Mas, como alterar esse
quadro?

Instigada pela fala de Sflvia, comecei a questionar: quem s&o
as criancas que ndo acompanham o tempo da escola? O que
significa ndo acompanhar esse tempo? Ndo acompantham porque
nao aprendem? N&do aprendem o qué? Nao aprendem sob o ponto
de vista de quem?

A ida para a universidade, como professora, ndo me afastou
da escola bésica. O tema de minhas investigagdes tem origem na
minha escolha profissional: professora alfabetizadora de alunos e
alunas da escola pablica. Aprendi, no cotidiano desta escola, a
compreender a importincia em uma sociedade como a nossa -
seletiva, discriminatdria e excludente - de uma alfabetizacdo critica
e na criacdo, na sala de aula, de um clima de confianca na
capacidade e potencialidade das criancas e professoras. A crenca
de que a educacio pode alguma coisa, embora ndo possa tudo,
tecida nos didlogos com Paulo Freire, alimenta o modo como
compreendo a educacdo - uma questdo estratégica para a mudanca
da sociedade.

Aprendi com Marx e é nele que encontro inspiracdo para
pensar e defender uma sociedade onde a cooperacio e a
solidariedade sejam os fragos marcantes em relacao a outros como

a competi¢do e o individualismo. Essa é uma das minhas utopias,

Um desses sonhos por que
lutar, sonho possivel mas cuja
concretizacio demanda
coeréncia, valor, tenacidade,
senso de justica, forca para
brigar, de todas e de todos os
gue a ele se entreguem é o
sonho por um mundo menos
feto, em que as desigualdades
diminuam, em que as
discriminagfes de raga, sexo,
de classe sejam sinats de
vergonha e ndo de afirmacdo
orgulhosa ou de lamentacio
puraments cavilosa. No
fundo, é um sonho sem cuja
realizacio a democracia de
que tanto falamos, sobretudo
hoje, é uma farsa.

(FREIRE, 2001: 25)



presentes nos modos como conhego, pesquiso, sinto e percebo o
mundo.

Embora, no cotidiano da escola, buscassemos alternativas
pedagégicas comprometidas com a alfabetiza¢do de todas as
criancas, ainda olhdvamos e compreendiamos o processo
experienciado pelos alunos e alunas, tendo como referéncia nosso
ponto de vista de adultos alfabetizados.

No tempo do doutorado, assumi o desafio de tentar
compreender o compreender das criangas quando estdo aprendendo a
ler e a escrever. O modo como essa questdo emergiu, na reflexio
sobre a agdo, na acfo e para a agdo, no processo de formacio
experienciado por nés, levou-me a uma investigacdo com as
professoras e nado sobre as praticas alfabetizadoras das professoras.

Nesse sentido, o texto busca refletir a multiplicidade de
vozes presentes nesta pesquisa: as professoras alfabetizadoras; as
criangas; seus pais; os aufores aos quais recorro e tenho como
referencial te6rico e minha propria voz. Procurei falar com as
professoras, com _as criangas e com o0s pais, visando romper com
uma pratica monolégica de fazer pesquisa em que falamos do
outro, considerado objeto, em vez de falar com o outro, sujeito do
processo investigativo. No par comunicativo “eu-outro” - central
no pensamento bakhtiniano - emergem os processos
intersubjetivos e praticas sociais como constituintes do sujeito e da
linguagem com os conflitos, confrontos, contradigbes, encontros e
desencontros proprios desse movimento.

Buscando compreender, com as professoras alfabetizadoras,
o(s) modo(s) como as criangas, sujeitos aprendizes, vivem e
compreendem o complexo aprendizado da leitura e da escrita,

realizei um acompanhamento longitudinal de um mesmo grupo de

(...) @ orientacdo dialdgica, co-
participante, € a vinica que
leva g sério a palavra do outro
¢ é capaz de focalizi-la
enguante posicio racional ou
enguanto um outro ponto de
Distd.

(BAKHTIN, 1997 a: 64)

Somente na comunicacdo, na
interacdo do homem com o
homem, revela-se 0 “homem
no homem” para outros e para
51 mesmo.

(ibid., 256}



criancas, na classe de alfabetizacdo e 1 série. Assim, desde o inicio,
o foco da observagao precisava ser o proprio processo em estudo
em vez do produto.

O principio epistemolégico adotado de que o conhecimento
€ um processo permanente e sempre provisério, maultiplo e
multidimensional, transversal e rizomatico solicitou a acdo
pesquisadora multiplas formas de transito pelos inimeros campos
do saber. Coerente com esse principio tornou-se impossivel eleger
um ntumero (pre)definido de autores ou uma tGnica abordagem
como referéncia. O cotidiano da escola e da sala de aula e o préprio
processo investigativo me fizeram eleger certos autores e
abandonar outros. Alguns j4 me acompanham ha algum tempo,
outros tornaram-se meus companheiros e outros, por algum
momento, me deram algumas pistas, mas ndo mais do que
pequenas pistas.

Os autores com os quais procurei dialogar abordam
modelos teéricos que permitem a producéio de ferramentas para
um pensamento contextualizado, que questiona os principios de
disjungdo e simplificacdo na construcio do conhecimento. Suas
produgdes tem me ajudado a interrogar muitas das certezas que
fui aprendendo a colecionar. Com eles tenho aprendido a conviver
com a inquietude, 0s acasos, as incertezas.

Nao tive uma seqiiéncia de atos e modos de pesquisar
previamente definidos, embora o horizonte te6rico-epistemologico
estivesse pensado. As agdes cotidianas investigativas, por vérias
vezes, foram alteradas em funcio dos acontecimentos, das
informacdes, dos imprevistos presentes ao processo da pesquisa,
porque constitutivos do préprio cotidiano escolar. Os caminhos

percorridos me levaram a idas e, também, a atalhos que me

Temos que procurar métodos
adequados & nossa concepgio.,
Conjuntamente com os novos
métodos, necessitamos
também de uma nova
estrutura analitica (...) o
métedo é, ao mesmo tempo,
pré-requisito e produto, o
instrumento e o resultado do
estudo,

(VYGOTSKY, 1989: 70,74)

Um siltimo aspecto que
destacamos (...} é a necessdria
busca por outros “novos”
autores que teniam romper
com as referéncias da ciéncia
moderna. Estes autores nos
colocam diante da
possibilidade de pensar de
modo diferente nio s6 a
educacdo, mas nossa propria
concepedo de homem,
sociedade, conhecimento.
Suas idéias nos levam a
desancorar do
compartimentalizado,
mecinico e linear, nos
jogando numa dindntica
transitéria de possibilidades
diversas, em permanente
estado de aprendizagens,
desaprendizagens e
reaprendizagens. Elas nos
apresentam novas linguagens
e metdforas, na busca por
melhor compreender e intervir
na realidade, ao mesmo tempo
gue descobrimos quem somos
€ o gue pretendemos.

(FERRACO, 2001:104)



seduziam porque melhor atendiam o que buscava. Caminhos que
foram se revelando como uma trajetdria metodologica, permeada
por imprevistos e novas davidas, levando-me a questionar os
modos ja& sabidos e conhecidos de fazer pesquisa no cotidiano
escolar. Os caminhos percorridos, com suas trilhas e atalhos, foram
se revelando durante o caminhar. Embora o caminhante faga o seu
caminho, como nos diz o poeta, ele ndo o faz sozinho e, muitas
vezes, o caminho faz o caminhante.

Na escritura do texto vivenciei um movimento similar a
esse. O texto foi ganhando “autonomia” ao participar de sua
prépria elaboragdo. No momento da escrita, uma discussado puxava
outra e mais outra e também se recusava a receber algo pensado
previamente. A forma do texto foi sendo construida no didlogo
com a tessitura do préprio texto. Um texto que apresenta
“momentos” vivenciados por um grupo que vem se organizando e
gerindo, no cotidiano da escola, seu préprio processo de formacao.

Esse processo tem revelado que a “passagem” de uma
compreensao adultocéntrica de como a crianga se alfabetiza para
uma compreensdo que considere as idiossincrasias da
aprendizagem das criancas é um desafio para as professoras e,
também, para a pesquisadora, pois nos leva a entender a pratica
alfabetizadora de

ensinado/aprendido. Para isso, é necessédrio polemizarmos com

maneira Dbastante diferente do modo

nossas certezas e verdades mais acalentadas, expondo davidas,
incertezas e limites. Esse movimento, caracteristico de um processo
de formacdo permanente, tem possibilitado vivermos de modo
compartilhado nossa propria experiéncia de formacio. Uma
experiéncia que tem aberto passagem para outros modos de pensar

e viver na escola e no mundo. Essa é a marca desse texto.

Admitir que os fatos a serem
analisados e as questées a
serem respondidas sio
complexos, neste mundo
simples que é o cotidiano, vai
colocar a necessidade de
inverter todo o processo
aprendido: ao invés de dividir,
para analisar, serd preciso
multiplicar - as teorias, os
conceitos, 05 fatos, as fontes,
os métodos etc. Mais do que
iss0, serd necessario entre ele
estabelecer redes de milltiplas
e complexas relagdes.
(ALVES, 2001:25)

(...) Eu estou convencido gue
se pode e se deve viver com a
incerieza. A vida é um oceano
de incerteza alraveés de
arquipélagos de certeza. Nos
estamos nessa aventura
coletiva, desconhecida, mas
cada um vive sua aventura,
(MORIN, 2000b: 39,
traducdo nossa)






Memoérias do passado e memérias do futuro:
entrelacamentos que anunciam horizontes de
possibilidades

Ainda bem giie 0 gue eu UOU escrever
Jd deve estar na certa

de algum modo escrito em min...
Clarice Lispector

As questdes que me levam ao Doutorado nascem nas
investigacbes realizadas durante a dissertacao de Mestrado, onde
discuti a possibilidade da formagao de leitores e escritores a partir
da Pré-Escola, tendo como um dos referenciais tedricos o
materialismo historico dialético, o que implicou a realizagdo de
uma pesquisa-agdo comprometida com a transformacao da
realidade investigada.

A pesquisa foi realizada no IER] (Instituto de Educagio do
Rio de Janeiro), que desde 1997 passa a ser denominado ISER]
(Instituto Superior de Educagio do Rio de Janeiro) ~ uma escola da
FAETEC (Fundacdo de Apoio a Escola Técnica), vinculada a
Secretaria de Ciéncia e Tecnologia. Em 1999, comecou a funcionar
nesta institui¢do o Instituto Superior de Educacdo. O primeiro de
uma rede de 25 institutos ~ projeto do Governo do Estado, sob a
responsabilidade da FAETEC.

Minha atuacdo, durante a investigacdo realizada no
Mestrado, se deu na dupla condicdc de pesquisadora e profissional
da escola, no sentido de que compreendéssemos a teoria que
estava/estd subjacente ao nosso fazer cotidiano, confrontando
novas teorias (que possibilitassem outros olhares e,
conseqiientemente, a construgdo coletiva de wuma prética

pedagogica que garantisse as criangas das classes populares que

11



fossem se apropriando, desde a Pré-Escola, da linguagem escrita,
ufilizando-a como forma de expressdo e comunicagio do seu
proprio discurso.

Materializar meu comprometimento com a realidade
pesquisada, transformando minhas intencbes em  acio,
participando da transformagao desta realidade, tem sido um
desafio, pois, como nos disse Marx, € interferindo sobre a realidade
que a transformamos e, ao transformd-la, nos transformanmos.

Quando chego ao IER] ~ mais especificamente a Pré-Escola,
em fevereiro de 1989, assumo a regéncia de uma turma do 3°
periodo da Pré-Escola. Acreditava, como a maioria das professoras
alfabetizadoras da escola, que o sucesso da alfabetizacao dependia
do método utilizado. Até entdo, mudava de método, ou methor, de
cartilha, pensando que assim resolveria minhas inquietactes
relativas a prdtica alfabetizadora. Em uma das reunides do Grupo
de Pesquisa (Alfabetizacao dos alunos e alunas das classes
populares - GRUPALFA/UFF) do qual comecara um ano antes a
fazer parte, lembro que contei, de modo entusiasmado, o que
acontecera na escola ~ muddvamos do Método Natural, criado pela
professora Heloisa Marinho, no préprio IER], em 1940, referéncia
no trabalho realizado nas turmas do 3° periodo e 12 série da escola,
para o Método Psicolingiiistico (BOAS, 1988). Regina Leite Garcia
{coordenadora do Grupo de Pesquisa) ouvia-me com atencdo e
lembro até hoje de sua expressdo: sinalizava algo que eu ndo
conseguia compreender, mas podia intuir que havia muito mais a
ser pensado sobre essa questao.

Por muito tempo, as discussdes sobre alfabetizacdo
situaram-se no nivel do que Braslavski (1973) denominou de Iz

guerella de los métodos. A polémica girava em torno da busca pelo

12



melhor ocu mais eficaz dos métodos. Ficaivamos, basicamente, entre
o método sinféhico (que parte dos elementos menores que a
palavra) e o analitico (que parte da palavra ou de unidades
maiores). A pratica alfabetizadora que realizdévamos tinha como
referéncia essa intermindvel guereln. As pesquisas de Ferreiro e
Teberosky (1986) muito contribuiram para que, no inicio da década
de noventa, na escola, comecassemos a deslocar nossas atencdes de
quem ensing e as técnicas e métodos utilizados para alfabetizar,
para quem aprende e como aprende.

As discussoes, as leituras realizadas na pesquisa e a reflexao
sobre a minha acdo com as criangas com as quais trabalhei por dois
anos seguidos - no 3° perfodo da Pré-Escola e 12 série - foram
determinantes para a compreensdo de que a mudanca de um
método para outro ndo significava alterar a concepcao de
conhecimento, aprendizagem, ensino, sujeito, linguagem,
alfabetizagdo. Os pressupostos tedrico-epistemoldgicos de cada
“método” se mantinham inalterados. Era como mudar sem mudar,
como diriam mais tarde algumas professoras da Pré-Escola.

Comecamos, na escola, um movimento de reflexao nos
Centros de Estudos sobre nosso fazer cotidiano e alguns de nossos
conceitos e procedimentos, tidos como o6bvios e naturais,
comecaram, num processo repleto de contradicBes, conflitos,
encontros e desencontros, avancos e recuos, a ser questionados e
desnaturalizados. Angustia, medo e inseguranga estiveram
presentes, de um modo bastante forte, no processo de construgao
do que comegavamos, coletivamente, a vivenciar.

Um dos procedimentos adotados pela escola era a
classifica¢do e divisdo das turmas, que saiam da Pré-Escola para a

1% série do 1° segmento (na época, turmas de 17 & 4% séries), em

O método (enquanto agdo
especifica de meio) pode
afudar ou frear, facilitar ou
dificultar, porém ndo criar
aprendizagem. A obtencdo de
conhecimento é resuitado da
proprig atividade do sujeito.
(FERREIRQO &
TEBEROSKY, 1986: 29)



novas turmas. Apesar das professoras da Pré-Escola afirmarem
que nao tinham a obrigacdo de ensinar e sim apenas de iniciar o
processo de alfabetizacao, algumas criancas chegavam lendo e
escrevendo na 1% série. Estas criancas formavam a turma mais
adiantada, embora inexistisse a preocupacdo em dar continuidade
ao trabalho realizado na Pré-Escola -~ que tinha como finalidade
primeira preparar as criancas para a 1% série.

Conversando com Penha, professora alfabetizadora, sobre o
modo como alfabetizdvamos, no final dos anos oitenta, ouvi:

Lembro-me que tive uma turma que veio do pré
lendo e escrevendo, mas tive de comecar o méetodo
do tnicio. Hoje percebo como perdia tempo e ficava
desinteressante para as criangas e para min. Mas
ndo tinha jeito. Tinha de ser assim! {Penha -
Professora de 17 série, junho/2001)

A professora retoma no presente uma experiéncia do
passado. O modo como fala e o que fala nos dao pistas sobre suas
vivéncias de professora alfabetizadora e a pratica pedagoégica
cotidiana realizada mna escola, naguele momento. Mesmo
identificando que seus alunos ja liam e escreviam, ndo tinha jeito,
precisava comeqar do inicio o método utilizado por todas as
professoras alfabetizadoras. Tinha de ser assim, pois acreditava ser
impossivel romper com uma forma de ensinar a ler e a escrever
tida como verdade, naquele momento, pela escola. A organizacdo,
sistematizacdo e “unidade” do trabalho era perseguida através da
iluséria homogeneizacao das praticas.

Os passos do método de alfabetiza¢do utilizado por todas
deviam ser seguidos a risca, independentemente das diferentes

historias de relagoes dos alunos com a linguagem (oral e escrita).

Os materiais, o método, as técnicas de ensino e, conseqiientemente,
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{...) A palavra estd sempre
carregada de um conferddo ou
de um sentido ideoldgico ou
vivencial.

(BAKHTIN, 1999:95)

A professora aprisionada na
“forma” de um método/receita
ndo permite nem ao aluno
nem a st propria a aventura
de descobrir caminhos.
(ZACCUR, 1991:88)



quem ensina eram privilegiados. Uma forma aprendida de ensinar
a ler e a escrever era apresentada, em nossos cursos de formacao,
como “a tinica forma” e nao apenas uma possibilidade entre vérias
outras. Como optar por outros caminhos se, para nés, esse era o
anico possivel? Por isso, tinha de ser assim! enfatiza a professora em
sua fala.

Acreditivamos que a aprendizagem da linguagem escrita
precisava ter como eixo a repeticdo, o treino, a memorizagao. O
escrever “certo”, com letra legivel e sabendo usar o caderno, conforme
diziam algumas professoras, era valorizado e perseguido, em
prejuizo da manifestacio de sentimentos e idéias. A prdtica
cotidiana terminava por nao garantir espacos onde as criangas
fossem se constituindo como sujeitos locutores/enunciadores,
autores de suas falas e de suas escritas. Por muitos anos a escola
utilizou o saber escrever com letrn cursiva como um dos critérios
essenciais para a aprovacao para a 22 série. Nao bastava saber ler e
escrever. Era preciso escrever utilizando a letra legivel (e, por
legivel, podemos entender, letra cursiva). O indice de criancas
reprovadas ao final da 1° série era significativo.

Apesar dos dados do Censo 2000 divulgados pelo IBGE em
maio de 2002 revelarem que estavam freqiientando a escola, em
2000, 94% das criancas e adolescentes na faixa de 7 a 14 anos,
sabemos que a escola continua, renitentemente, a produzir no seu
interior o fracasso das criancas das classes populares,
especialmente no que a escola chama do momento da alfabetizacao
- classe de alfabetizacdao e/ou 1? série. No Nordeste e Norte do
pais, o indice de criancas entre 7 e 14 anos que abandonam a

escola, evadem ou repetemn a mesma série, principalmente da 1°

para a 2* série, é de 57,0% e 46,6%, respectivamente (Sinfese de
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Trata-se de organizar ¢
muittiple, de se obter um
instrumento parg percorré-lo
e domingd-lo; frata-se de lhe
tmpor uma ordem.
(FOUCAULT, 1999:127)

O método de alfabetizacio
tido como referéncia,
naquele momento, na
escola era subsidiado por
uma concepcdo de
alfabetizacdo que assume g
lingua como um sistema que
funciona com padrbes fixos
irmuttdveis, As leituras e
escritas realizadas pelas
criangas eram avaliadas em
relagde a um suposto modelo
“correto”, “adulto”, “final”
de escrita.

(SMOLKA, 1988: 62)



mndicadores Socigis/IBGE-2000). No Rio de Janeiro, 33,4% da
populacdo entre 10 e 14 anos encontra-se em defasagem série -
idade e 7,3% esta fora da escola (RDH - Relatério de Desenvoloimento
Humano da cidade /1995 - 1999).

Tomando dados como esses e nossa propria pratica como
referéncia, passamos a discutir: o papel da escola na manutencio
ou superagao do fracasso das criancas das classes populares; o que
compreendiamos por alfabetizacao; o que é alfabetizar; de quem é
a responsabilidade pela alfabetizacao; por que as professoras
“fogem” da classe de alfabetizacdo e/ou da 1° série; quais os
alunos que fracassam na apropriacac da linguagem escrita; o papel
politico da professora alfabetizadora; quais as relacdes entre a
nossa pratica pedagégica e a concepcdo de homem/mulher e
sociedade efc.

A pesquisa que realizei no Mestrado faz parte desse
movimento que foi se instalando, inicialmente, na Pré-Escola.
Movimento provocado pela socializacao das discussdes, reflexdes e
leituras feitas no Grupo de Pesquisa e o aprendizado de tentarmos
articular a teoria ao nosso fazer pedagégico. Como professora
primaria sabia o quanto era dificil ter acesso as producdes tetricas
no cotidiano da escola. Quando chegavam a escola, na maioria das
vezes, de forma fragmentada, ndo nos ajudavam a melhor
compreender nosso fazer pedagégico.

Atuar na Pré-Escola agudizava essa situacdo, pois a
concepgao tedrica presente na escola, e na sociedade, era a de que
para cuidar de criancas pequenas bastava ser paciente, carinhosa e
atenciosa. Nao precisava estudar. Uma concepc¢ao que vé a Pré-
Escola como um espaco/tempo apenas de desenvolvimento de

hébitos, atitudes e habilidades favordveis &4 aprendizagem. A acio
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Nosso pais continua a ser
uma das sociedades mais
discriminadoras ¢ exchudentes
do mundo. 1% dos mais ricos
concentra 53% do total da
rigueza nacional. Pesquisas
revelam gue a renda média
por més dos 40% mais pobres
€ de menos de um saldrio
minimo. Das 45,2 milhdes de
familias brasileiras 19,6%
tém renda per capita inferior a
meio saldrio minime. 30,5%
dos brasileiros com mais de 15
anos sdo analfabetos
funcionais.

(O GLOBQ, 29/4 /2000 -
IBGE, Sintese de
Indicadores Sociais do
pais/2000)



pesquisadora procurava caminhar na contramao dessa concepgao:
buscava a conquista da autoria, autonomia e, portanto, a
autoridade do nosso trabalho - professoras primaérias que atuavam
em turmas de Pré-Escola - espago/tempo de aprendizagens.

Lembro que uma das dificuldades que se colocava era como
“iniciar” o trabalho com as criangas sem palavra-chave e uma
“unidade” definida previamente. As professoras que trabalhavam
com as turmas do 3° periodo, na época (1992), classes de
alfabetizacao, insistiam: fizemos diferente no ano passado (1991) mas
ainda comegamos por ele [o método] e ndo sabemos como é comegar sem
ele. Se ndo der cerfo?

Néao sabiamos como alfabetizar sem “o método de
alfabetizacao”. O medo de errar e de ndo fazer o melhor para as
criancas estava presente. Ao mesmo tempo que uma dizia: var dar
certo?e revelava seu medo, eu insistia: como saber se nio tentarmos?
e encorajava o grupo. Esse movimento de medo e coragem,
presente no processo de desconstrucdo/ construcao compartilhada,
foi possibilitando que colocdssemos em jogo nossas certezas e
ousdssemos fazer diferente da pratica alfabetizadora tida como
modelo.

A medida que arriscivamos construir praticas pedagogicas
alternativas, de acordo com nossos limites e possibilidades, fomos
percebendo que o vivido nas turmas do 1° e 2° perfodos mostrava-
nos que sem a “unidade”, a “palavra-chave”, os “exercicios

LT

mimeografados de fixa¢do”, “a gradagao dos fonemas”, enfim, sem
o que tradicionalmente tinhamos aprendido como determinantes
para a alfabetizacao dos alunos, as criangas aprendiam a ler e a

escrever, e 0 mais surpreendente, aprendiam methor. Um novo

17

Reconhecer a professora como
capaz de teorizar sobre a sua
pritica € para nés
{GRUPALFA] um principio
tedrico-epistemoldgico que
alicerca nossa postura politica
e que nos faz considerar a
escola como um espaco de
teorig em movimento
permanente de construgdo,
desconstrucio € reconstrucio
(...) E no cotidiano da sala de
aula que a teoria é validada,
thuminando a pritica e
fazendo-a avancar,
confirmando-se ou sendo
negada pelas evidéncias
empiricas (...) Temos o
movimento pridtica -
teorig-pritica como critério
de verdade {...) A teoria vai
sendo atualizada e ganhando
sentido e @ prdtica vai
adguirinde maior
consisténcia.

(GARCIA, 1998: 21, 23)



desafio surgia: como fazer para que esse processo se estendesse as
classes de alfabetizacdo?

A professora dizia:

Trabalho na escola particular com o psico-
lingiiistico, tal como jd trabalhamos aqui no pré
(...) Li sou obrigada a seguir o método. Consigo
perceber que o que estamos fazendo permite que as
criangas realmente avancem (...} mas o limite é
meu.

(Elaine ~ 3° periodo da Pré-Escola - 1991)

Seu limite, apresentado como definitivo, era o nosso limite
provisorio e nos desafiava a respeitd-la a avancar, nosso horizonte
ilimitado. Mesmo tendo consciéncia do seu limite, exigia que o
grupo (e de um modo mais especifico a diregdo) nao permitisse
que utilizasse o método: como pode haver uma escola onde apenas uma
professora ndo trabalhe como a maioria?

A professora declarava o seu limite, mas nio “queria”
assumir sua opcdo. Precisava que alguém decidisse por ela, mesmo
que essa decisao fosse contraria a sua. Discutiamos, no grupo, que
essa atitude, tdo presente em muitas de nés, refletia a sujeicio e
obediéncia a que as professoras sdc submetidas. Sempre
executavamos, ao invés de decidir. Nao foi sempre assim? Como
agir diferente nesse momento 4o crucial?

Comegévamos a perceber que o lidar com a diferenca e a
contradicao provocava o confronto de praticas divergentes e isso
tem (até hoje) possibilitado ao grupo, coletiva e individualmente,
viver experiéncias que tém nos modificado, enquanto professoras
alfabetizadoras e mulheres,

Léda, professora da Pré-Escola, sintetizou o que viviamos
naquele momento e sua fala: ndo é ficil mudar, mas o dificil nio

significa tmpossivel, ainda estd presente em nossas discussdes atuais.
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Negar ao professor a
possibilidade de escolha de seu
método, que sua experiéncia
poderia selecionar e até
mesclar, como sugerem as
observacdes de sala de aula
(...) € negar, principalmente, a
forca da interagiio professor-
aluno, que, por isso mesmo,
pode transformar qualguer
métode e sua utilizacdo.
(MOYSES, 1987: 09)



Refletir e escrever sobre a experiéncia de formacdo que temos
vivido -~ professoras/pesquisadora - me faz assumir o lugar de
quem narra, que faz opgdes, interpretagbes e assume a
responsabilidade pelo seu discurso. Motivoe pelo qual alterno,
durante o texto, o uso da 1° pessoa do singular e do plural, pois
falo ora em meu proprio nome, ora em nome do grupo. Essa opcdo
deve-se, fundamentalmente, ao processo experienciado, pois as
descobertas e mudancas vividas, enquanto mulheres professoras,
tém na troca com ofs) outro(s) sua génese. Nio eram e nio siao
apenas as professoras que se questionavam e se questionam. Eu,
professora e pesquisadora, fui no grupo e com o grupo
interrogando muitas das minhas certezas e, coletivamente, temos
procurado rever uma determinada concepcao de producdo do
conhecimento - a mecanicista - que tivemos, por muito tempo,
como referéncia da pratica realizada.

Trazer esse movimento - individual e coletivo - préprio da
experiéncia de formagao em discussdo € o que persigo na escrita do
texto. Como nos disse Benjamin (1992), a narrativa tem gravadas as
marcas do narrador, tal como o vaso de barro traz as marcas do
oleiro que o modelou.

Ainda bem que o que vou escrever jd deve estar na certa de algum
modo escrito em mim, me lembra Clarice Lispector, pois escrever,
segundo Saramago, é um ato dificilimo, responsabilidade das maiores.
Basta pensar no extenuante trabalho que serd dispor por ordem temporal
os acontecimentos (...) o passado como se tivesse sido agora, o presente
como um continuo sem principio nem fim (...) e a impossibilidade de
por por escrito, no mesmo tempo, dois casos no mesmo tempo acontecidos

(1988:12).
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{..}) g experiéncia serin
aquilo que nos passa. Nio o
gie passa, Sendo o gue nos
nassa (...) O saber da
experiéncia tem a ver com
aquile gue somos, com nossa
formacio ¢ nossa
transformacio.

(LARROSA, 1996: 136,145)



Escrever sobre uma experiéncia de formagio que tem como
principio a inconclusibilidade e o inacabamento traz em si um
movimento. Como fazer para ndo aprisionar, no texto escrito, esse
movimento permeado por descobertas, tensdo, conflitos, medo,
desconstrucoes, construcdes, ilusdes, paixao, afetividade, intuigao,
criacao? Esse registro escrito, insiste Hanna Arendt (1993), precisa
ser feifo de modo a possibilitar o (com)partilhamento e a
socializacdo do pensado e do vivido. E muitos fios precisam ser
puxados. Fios que se entrelacam numa forma (ou formas) que nio
esta(do) dada(s) 4 priori. E um dos primeiros desafios se delineia:
quais fios puxar?

Ao iniciar esse ato de escritura vejo que o presente me
remete ao passado. O passado me traz ao presente. O exercicio de
rememorar, recordar e refletir sobre a vivéncia do passado através
da narracdo possibilita torna-la viva e aberta como se carregasse
para 0 novo tempo o tempo que passou. Um tempo prenhe de
historicidade, de vida, de trabalho e de conhecimento coletivo,
porque nascido de uma pratica comum, vinculado as histérias
daquelas e daqueles que o produziram.

Passado e presente dialogam no exercicio da reflexdo sobre
a acao e nas memorias do passado encontro nossas memdrias do futuro
- utopias que nos moveram (e nos movem) e foram dando (e dio)
sentido as nossas agoes cotidianas, na construcio coletiva de uma
sociedade e uma escola ptblica mais soliddria e uma pratica
alfabetizadora que invista na criacao de espagostempos’ escolares
polifonicos onde multiplas e variadas formas de enunciacio
tenham vez, legitimando dizeres e fazeres que historicamente tém

sido silenciados - os das classes populares.

* & %
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No entanto, até mesmo um
poema, nio importa quanto
temnpo tenha existido como
palavra viva ¢ falada (...) terd
mais cedo ou mais tarde, que
ser “feito”, isto é, escrito e
transformado em coisa
tangivel para habitar entre
coisas; pois a memoria e o
dom de lembrar, dos quais
provém todo desejo de
imperecibilidade, necessitam
de coisas que os facam
recordar, para guie eles
proprios nio venham a
perecer.

(ARENDT, 1993: 183)

Vygotsky argumenta pela
necessidade de examinar a
dimensdo histérica e alerta
para o fato de que privilegiar
a histdria nio é estudar
eventos passados, mas sim o
curso de transformacdes que
engloba o presente, as
condices passadas e aguilo
que 0 presente tem de projecio
para o futuro.

(GOES, 2000:13)



O tempo da escola é diferente do tempo da
crianca. Como € que fica a crianga que niio
acompanha o tempe da escola?

Silvia - professora alfabetizadora

Invesﬁr em grupos de discussdo, onde pudéssemos ir
construindo, coletivamente, a autonomia no nosso trabalho,
possibilitando a investigacdo permanente do fazer pedagoégico e do
processo de aprendizagem vivido pelos alunos e alunas e, também,
a criagdo de uma estrutura que favorecesse a nossa formacao
permanente, no movimento de apropriacao dos conhecimentos
produzidos pela ciéncia, acreditando em nossa capacidade de
pensar, ousar e criar, € o que tenho perseguido.

A pratica foi (e continua sendo) nosso ponto de partida. A
circularidade priticateoriapritica nos ajudava/ajuda a compreender
melhor o que faziamos/fazemos. Nesse movimento, fomos
descobrindo que a pratica 'nem sempre confirmava a teoria e,
muitas vezes, nos vimos premidas a buscar outros referenciais
tedricos que contribuissem para a reflexao e compreensdo da
pratica pedagégica realizada.

Na relagao dialogal dialética entre o “saber” e o “ainda nao-
saber” (ESTEBAN, 1992a) de cada uma das professoras,
pesquisadora e orientadoras pedagoOgicas, o0s pressupostos
norteadores do trabalho foram sendo construidos pelo grupo.
Cada professora, dentro de suas possibilidades e limites, buscava
construir uma pratica coerente com esses pressupostos.

Passamos a perseguir a construcac coletiva de uma pratica
alfabetizadora que materializasse o pressuposto de que as criancas
constroem/ desconstroem/reconstroem conhecimentos através da
relacdo/interacioc  com ofs) outro(s), no espaco da
intersubjetividade (VYGOTSKY, 1989). Tendo o uso da leitura e da
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Quando o profissional se
revela flexivel e aberto ao
cendrio complexe de
interacces da pritica, a
reflexdo-na-accio é o
melhor instrumento de
aprendizagem. No confacto
com a situagdo prdtica, ndo so
se adguirem e constroem
novas teorias, esquemas e
conceitos, como se aprende o
proprio processo dialéctico da
aprendizagent.

(PEREZ GOMEZ, 1995:
104)

Também os/as professores/as
tém seus saberes inferrogados
e se colocam no movimento
saber/ainda ndo saber/saber.
O processo de seus alunos/as
posstvelmente traz novas
pergunias, mostra a
necessidade de novos
conhecimentos. Indagando o
processo de seus alunos/as,
tndaga seu proprio processo.
(ESTEBAN, 2000: 06)



escrita, desde a Pré-Escola, como o eixo do trabalho, onde as
criangas se sentissem a vontade para ousar/arriscar/errar/ acertar,
procuravamos trabalhar de um modo que a escola nio fosse um
empecilho ao aprendizado das criancas.

Uma questdo sempre presente em nossas discussoes era: por
que algumas criangas ainda chegavam ao final da 1% série sem
terem se apropriado da linguagem escrita? Silvia, uma professora
alfabetizadora, insistia: o tempo da escola ¢ diferente do tempo da
crianga. Como € que fica a crianca que ndo acompanha o tempo da escola?

Sabiamos que as criangas que ndo aprendiam a ler e a
escrever até o final da 1* série repetiam uma, duas ou até trés vezes
essa mesma série. £ importante registrar que da classe de
alfabetizacio para a 1° série nio havia (e ndo ha) reprovacao. Silvia
enfatizava a necessidade de refletirmos, coletivamente, sobre os
desencontros dos tempos: da escola e da crianca.

E quase impossivel nao associar o tempo da escola ao tempo
do relégio: sao cinco horas de aula por dia, 25 horas por semana,
distribuidas em 200 dias letivos que devem ser cumpridos
rigorosamente. Junto aos relégios e hordrios, os calendarios
também s3o um dos principais referentes da escola.

No calenddrio escolar, a definicdo de vérios tempos
cotidianos da escola: o tempo das aulas, o tempo das reunides
pedagoégicas, o tempo das provas, o tempo das reunides com 0s
pais e responsaveis, o tempo da recuperacdo, o tempo das festas, o
tempo das férias efc.

Como em outros espagos sociais, 0s rel6gios e os calendérios
refletem e regulam as estruturas ritmico-temporais das praticas da
vida em comum, no universo escolar. Marcadores temporais de

um tfempo linear, seqiiencial, divisivel, moderno. O tempo da
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Tentando ndo simplificar uma
discussdo longa e complexa e
olhando para as priticas
escolares, encontramos uma
organizacio pedagdgica
ordenada pelo tempo
cronoldgico, que reparte os
atos, propde seqiiéncias,
controla fluxos, delimita
movimentos, desenha
percursos, recorta
possibilidades, imprime
ritmos.

(idem, 2001b: 02)



escola parece referenciado, exclusivamente, em uma concepgao
mecanica do tempo.

Vivemos, ndo apenas na escola, sob o signo dos rel6gios
que, expressando e regulando os ritmos da vida social, impregnam
nossas identidades pessoais e coletivas, nossos jeitos e modos de
ser e de viver. Mas sempre foi assim?

Autores como Le Goff (1980), Piscitelli {1994), Najmanovich
(1994, 2001), Elias (1998), Szamosi (1994) afirmam que o tempo
vital, organico ou cOsmico ji& regulou a vida, porém com a
modernidade passa-se a viver um oulro tempo: o tempo
“artificial” que domestica o organico. A invencao do relogio - um
emblema da modernidade, que traz para a vida cotidiana a
marcagao “precisa” e “universal” do tempo - produz uma nova
forma de relacdo do homem com o mundo. Mas, como destaca
Szamosi (1994), primeiro a idéia de tempo mensurdvel foi
estabelecida, para entdo ser possivel a medicao do tempo pelos
relégios. Tanto que os primeiros relégios mecanicos foram
construidos na China por volta do século IX, mas ndo eram
utilizados para “medir” o tempo. Como ndo eram suficientemente
precisos para, de maneira confidvel, definir padr0es para pequenas
duragdes, os processos ja existentes no ambiente continuavam a ser
a referéncia. Muito mais do que “medir” o tempo, esses relogios
“mostravam” o tempo. Apenas quase mil anos depois chegou a
China, vinda do Ocidente, junto com a civilizacdo industrial, a
idéia de tempo meétrico.

Os homens do Ocidente, lembra-nos Najmanovich (1994),
atravessaram vérios séculos - do XV ao XVII - de transformacdes
de seus valores, modos de representacdo, estilos cognitivos,

perspectivas tebricas e estéticas. Mudancas indissociavelmente
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Os seres humanos primitivos
podiam, provaveimente, dizer
o momento do dia pela posicdo
do sol, e assim regular suas
atividades didrias, muiio
antes do aparecimento de
qualquer reldgio artificial.
Tudo isso, contudo, era mais
um reflexo da experiéncia do
que um conceito abstrato de
ternpo. No pensamento
antigo, o tempo, como o
espago, era concreto, definido
por ¢ relacionado com
acontecimentos, colorido pelas
emogdes e carregado de
significado simbdlico.
(SZAMOSI, 1994:69)



ligadas a profundas modificacbes nas instituicdes religiosas,
profissionais, legais, politicas e sociais, conduzindo a uma nova
ordem social: a modernidade. No centro dessas transformacdes
encontram-se as concep¢des sobre a ordem, o tempo, o espago, a
medida, e a causalidade. A representacio matemdtica do mundo era
considerada a tinica que possibilitaria um conhecimento puro e
absoluto, a anica descricao verdadeira e racional do universo. O
tempo ndo foge a essa matematizacdo. Passa a ser quantificado,
mensurado e controlado, configurando a moderna experiéncia do
tempo.

Se formos a Foucault na discussio que realiza sobre
disciplina, controle e poder, as possibilidades de compreendermos
a origem de muitas de nossas a¢des cotidianas ampliam-se. Ele
destaca que um novo tipo de poder é responsavel, no século XVII,
pela reorganizacdo do tempo e do espaco - o poder disciplinar, que
tem como principio é mais rentdvel vigiar do que punir. Este poder
estendeu-se por todo o corpo social, mas foi no ambito
institucional e, mais especificamente, nas instituicoes educativas
que seus efeitos se fizeram sentir de modo mais concreto. Uma
nova concepcdo e organizacao do espago e do tempo - espacos e
tempos disciplinares -, tendo como referéncia os colégios dos
jesuitas, configura um espaco disciplinar seriado e analitico, Esse
modo de pensar, organizar e usar o espa¢o que foi tornando-se
homogéneo e hierarquizado permitiu, aos poucos, a superacio do
sistema tradicional de ensino, no qual cada estudante trabalhava
com o mestre durante alguns minutos, permanecendo, em seguida,
ocioso e sem vigilancia, misturado com o restante de seus
companheiros. A determinacdo de lugares individuais, na sala de

aula, garantiu o controle de cada um e o trabalho realizado por
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El tiempo, ¢l espacio, la
masa son términos que hoy
imaginamos que re-presentan
entidades eminentemente
conicretas, no son muds que
una compleja construccion
mental absolutamente
abstracta, cuya dnica
“concretud” reside en gue
estamos acostumbrados a los
relojes, las reglas y las
balanzas y hemos clvidado su
origen.

{(NAJMANOVICH, 1994:
188}

Pouce a pouco - mas
principalmente depots de
1762 - 0 espago escolar se
desdobra; g classe torna-se
homogénea, ela agora s¢ se
compde de elementos
individuais que vém se
celocar uns ao lado dos outros
500 0$ olhares do mestre. A
ordenacido por fileiras, no
sécule X VI, comega a definir
a grande forma de reparticio
dos individuos na ordem
escolar (...} filas de alunos na
sala, nos corredores, Hos
pitios; colocacdo atribuida a
cada um em relagdo a cada
tarefa e cada prova; colocagio
gue ele obtém de semana em
semana, de més em més, de
ano em ang; alinhamento das
clgsses de idade umas depois
das outras; sucessio dos
assuntos ensinados, das
guestdes tratadas segundo
uma ordem de dificuldade
crescente.

(FOUCAULT, 1999: 125,
126)



todos a0 mesmo tempo. Uma nova economia do fempo de
aprendizagem foi organizada, garantindo a intervengao do mestre
em qualquer momento, para premiar ou castigar, e, acima de tudo,
para corrigir e normalizar.

Uma nova maneira de gerir o tempo e torna-lo atil fez
funcionar o espaco escolar como uma maquina de ensinar, mas
também de vigiar, de hierarquizar, de recompensar e de punir
(FOUCAULT, 1999).

A escola ndo escapou a logica dos tempos modernos. Foi
uma das institui¢des que mais colaboraram na mudanca interior,
compreensdo e vivéncia organizada do tempo. A escola, tal como a
conhecemos hoje, ainda é um espacofernpo eminentemente
regulador, disciplinador e normalizador dos corpos, mentes e
saberes.

A crenga, construida ao longo do tempo, que a professora
precisa ensinar € a crianga precisa aprender em um tempo,
aparentemente homogéneo e (pré)definido para todos, ainda esta
presente nos dias de hoje no cotidiano escolar. Esse tempo -
fragmentado e seqiiencial - circunscreve os processos de ensinar e
aprender, pois passa a ser pensado como um dos seus
componentes centrais. O tempo de uns deve se ajustar ao tempo de
outros, e se o tempo de aprendizagem nao coincidir com o tempo
da escola, o tempo vivido fermina sendo considerado “tempo
perdido”. Na medida em que a crianca ndo acompanha o “tempo”
da sua turma ela é posta “de lado”. A crianga se perde no “tempo”,
deixando de existir para a escola e para a professora, como se o
“tempo”, para ela, parasse. A professora, até por nao saber o que
fazer, pois aprendeu a lidar com a diferenca para discriminar,

selecionar, classificar e hierarquizar, deixa de “investir’ nessa
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(...} o tempo “inicidtico” da
formacio tradicional (tempo
global, controlado so pelo
mestre, sancionado por uma
tinica prova) foi substituido
pelo tempo disciplingr com
suas séries mitltipias 2
progressivas. Como nas
instituicdes militares, na
escola, a colocacdo em “série”
das atividades sucessivas
permite um investimento da
duracdo pelo poder:
possibilidade de um controle
detalhado e de uma
intervenciio pontual (de
diferenciacio, de corregdo, de
castigo, de eliminagdo) a cada
momento do tempo;
possibilidade de utilizar os
individuos de acordo com o
nivel que tém nas séries que
percorrem; possibilidade de
acumular o tempo e 4
atividade, de encontrd-los
totalizados e utilizdveis num
resultado sltimo, gue é a
capacidade final de um
individuo. O poder se
articula sobre o tempo;
realiza o controle dele e
garante sua utilizacio.
(ibid., 35, 136}



crianca que, em vez de avangar no processo de alfabetizacio,
muitas vezes, retrocede e, cada vez mais, “fica para trds” em
relagdo ao seu grupo e ao “tempo” estipulado pela escola.

A logica temporal presente na organizacio dos tempos e
espaqos escolares transforma a diferenga dos tempos de aprender na
desigualdade desses tempos, levando muitas criancas ao fracasso
escolar, logo no inicio de sua escolarizacao.

A organizacio e o uso do tempo escolar, articulada a nocdo
e formas de determinar o tempo, que sdo parte dos sistemas
simbolicos e de classificacdo social, também estio marcados e
impregnados por campos de disputa, de relacdes de poder,
constituindo-se, portanto, em uma questdo politica.

A legislacao, a regulamentagdo e os programas estabelecidos
pelos sistemas e gestores de ensino que chegam as escolas, além de
serem formalmente prescritos, contribuem para (de)limitar e
estruturar 0s usos dos tempos e espacos pedagégicos, apontando
para a uniformizacio curricular. Nesse sentido, é esclarecedor o
conceito de fempo pedagogico presente no Relatério Final de
Educacdo Fundamental (documento elaborado para obter
financiamento do Banco Interamericano, 1994) e destacado por
Geraldi (1996, 1999), na discussdo que realiza sobre os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs).

Segundo o relatorio, fempo pedagigico € o tempo
efetivamente pratico no processo de aprendizagem de contetidos,
dentro da sala de aula. O tempo do recreio, por exemplo, é
considerado no relatério como um dos momentos de perda de tempo
pedagdgico. Os tempos de ensinar e aprender ficam reduzidos ao

espaco da sala de aula.
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{...) Dentre as cinco
perspectivas relacionadas para
considerar o fendmeno da
gualidade do campo
educacional, optam [os
relatores do referido
documento] por uma
abordagem vinculada o
resultados escolares (...) Sdo
os resultados da
aprendizagem, em termos do
conhecimento gue foi
transmitido e retido pelo
aluno, que irdo auferir a
qualidade da escola em termos
de desempenho cognitivo e
habilidades adquiridas pelos
alunos. Essa opgdo, segundo o
Relatdrio em questio, ndo é a
Hnica, mas é a mais ficil de
avaliar (...} o estudo aponta
que a tinica “empresa” (sic!)
glie ndo se preocupa com o
seu produto final é a escola.
Para um diretor, para um
professor, tanto faz aprovar
comoe reprovar ¢ aluno, seu
saldrio continua o mesmo e
sua promogie nio tem nada a
ver com 1ss0.

(GERALDI, 1999: 109,111)



As recomendacdes do Banco Interamericano, acatadas pelos
Parametros Curriculares Nacionais, sao de que nao se perca tempo
na escola. Baseadas em principios neoliberais, tais recomendagdes
trazem para o cotidiano da escola o conceito de qualidade
empresarial. A escola deve ser considerada como unidade
produtiva e avaliada de acordo com a sua produtividade: os
resultados escolares, reforcando a concepgdo de ensino-
aprendizagem, bastante presente no cotidiano da escola em que o0s
contetidos, “transmitidos” pela professora e “retidos” pelos
alunos, em determinados tempos e espacgos escolares, ocupam um
papel central e privilegiado nesse processo.

Nesta perspectiva, a qualidade da escola e a qualidade do
trabalho da professora ficam condicionadas ao nimero de alunos
aprovados ao final do ano. A premiacao das “melhores” escolas
com financiamentos, e as “melhores” professoras com melhores
salarios, criando mecanismos de competicao internos e externos,
nos quais uns alcancam situacdes de privilégios e outros sdo
punidos por nao conseguirem alcancar a “produtividade”
esperada, € realidade em boa parte das escolas da Rede Estadual
de Ensino do Rio de Janeiro.

Em janeiro de 2000 foi lancado o Programa Nova Escola pela
Secretaria Estadual de Educacdo/R]. Para o entao Governador do
Estado do R] - um projeto inovador, que vai obrigar as escolas 4 se
modernizarem. Esse programa avaliou 1.864 escolas, durante oito
meses, no ano de 2000. Coordenada pela Fundacao Cesgranrio, a
avaliacio contemplou trés grandes itens: Gestao, Desempenho
Escolar e Indicadores de Eficiéncia. As escolas sao classificadas em
cinco niveis hierarquicos (do 1 ao 5). A grande maioria das escolas

avaliadas ficou no nivel 2 (1.504 escolas) e nenhuma atingiu o nivel
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{...) fomentar a
descentralizaciv e a
competitividade entre as
insHtuicdes educativas, como
estratégia fundamental para
incrementar a produtividade
das escolas, a melhora dos
resultados em termos de
rendimento académico e a
reducdo de custos, go mesmo
tempo que permitem aos pais
exercer o direito a livre
escotha de escola. Enfim, sio
s primeiros passos no
caminho da desregulacdo do
sistemma educativo, a
privatizacio das instituicdes,
o ao menos de seus servicos,
e g consideragio e o
tratamento da educacdo como
uma mercadoria a mais ro
cendric competitivo do livre
mercado.

(PEREZ GOMEZ, 2001:138)



mais alto, o cinco. As gratificacdes recebidas pelos professores e
pessoal de apoio variam de acordo com a classificacdo da escola.
Com uma concepcao de avaliacio vinculada a padroes de
classificacdo e a construcdo de rankings entre as escolas ndo é
possivel perder tempo, pois, na escola como no mercado, tempo é
dinheiro. A temporalidade do mercado vai se inscrevendo no
cotidiano escolar face as politicas educacionais implementadas
pelas administracdes neoliberais.

Embora o ISER] ndo participe desse Programa, a cada ano,
desde 1997, sentimos com mais intensidade as conseqiiéncias, no
dia-a-dia da escola, de tais politicas. Um outro principio neoliberal
- a terceirizagao de servicos e a contratacio tempordria de
professores - realidade nas universidades federais ha algum
tempo, ja faz parte do cotidiano da escola basica (e do ISER]). Os
contratos das professoras (e também serventes, merendeiras,
pessoal de apoio) ¥m a duracdo de 12 meses, sem a possibilidade
de renovagdo. O nimero de professoras contratadas tem
aumentado significativamente. Tal politica cria mercados parciais e
temporarios, produz e mantém reservas de mao-de-obra,
desvaloriza o trabalho docente mediante as condicdes de
assalariamento rimpostas e dificulta a construcdo coletiva de
projetos politico-pedagégicos, pois anualmente novas professoras
chegam para substituir as do contrato anterior (em épocas as mais
variadas do ano escolar!).

E comum ouvirmos, nos Centros de Estudos da escola, falas
como a dessa professora:

Quando estou comecando a entender o trabalho
que ¢ realizado agui na escola estdi na hora de
largar a turma porque o confrato acabou!
{(Professora contratada - 12 série/ 2001)
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(...) foi criada uma nova
categoria de trabalhador
intelectual - o professor
substituto das universidades
federais. E um professor ou
professora contratada/a por
tempo limitado, de modo a
ndo adguirir qualguer vinculo
com a tnstituicdo {...) Sem
qualquer direito além do
diretto de trabalhar, estes
profissionais cumprem
importante papel no sentido
de fazer crer que nido haja
falta de professores na
universidade. Sdo os mais
noves excluidos infegrados,
Gue oCupat UM espago 1o
mercado tempordrio da
educagdo.
(GARCIA & VALLA,
1996: 05)



Qutra conseqiiéncia, menos visivel, mas de grande
dimensao politica € o enfraquecimento das reivindicactes coletivas
de uma categoria profissional que nas dltimas décadas se
sindicalizou e vem, paulatinamente, perdendo sua identidade -
profissionais de ensino da rede publica.

Professoras e professores, serventes, pessoal de apoio e
merendeiras, sem os fempos e espacos de luta e reivindicagdes
coletivas, se véem isolados e, individualmente, responsaveis pela
situacao vivida. Aceitam como “natural” esse cendrio de
proletarizagio e empobrecimento material e simbélico dos
frabalhadores da educacdo. Acreditam que nada ha a fazer.
Tempos de desesperanca, de falta de perspectivas, da diluicao da
idéia de valores coletivos, invadem o cotidiano da escola.

Tem sido cada vez mais dificil, nos altimos anos, manter as
aulas de atividades - sala de leitura, artes e educacdo fisica -
entendidas como constitutivas do processo educativo, no curriculo
em agio (GERALDI, 1994) vivenciado na escola. Para o responséavel
pelas contrata¢des [na FAETECY]: professora contratada sé em sala de
aula, como regente de furma.

Devido a falta de professoras substitutas, as professoras
responsaveis pelas aulas de atividades tém assumido turmas na
auséncia das professoras regentes. A fala da professora de sala de
leitura é representativa do sentimento do grupo:

Ficamos muito estressadas porque temos de largar
nossas atiidades para pegar turma substituindo
as professoras. A gente estd investindo no nosso
frabalho e ele é interrompido toda hora (...) A
gente se sente desvalorizada porque parece que
estamos fazendo um trabalho de “tapa-buraco”.
(Professora de sala de leitura - 29/5/02)
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O neoliberalismo ataca as
bases da esperanca gue se
construiu nos anos mais
duros. Ataca esse vigoroso
movimento popular, gue se
reerguen ¢ obrigou o governo
a rever politicas.
Metamorfoseia esse
movimento de esperanca num
movimento derrotista. Destroi
principios da esperanca e abre
as comportas parq uma onda
conservadora de que o Brasil
ndo tem memoria.

O programa neoliberal em sug
mator letalidade: a destruicdo
da esperanca e a destruicio
das organizactes sindicais,
populares e de movimentos
sociats guie tiveram a
capactdade de dar uma
resposia 4 ideologia neoliberal
no Brasil.

(OLIVEIRA, 1995}



Uma acao politica que retrata a concepcio de escola
implementada - tudo que nao for fempo pedagdgico (como
recomendava o Relatério Final de Educacdo Fundamental em
1994) é perda de tempo. Além do recreio, outros tempos escolares
sdo perda de tempo. O tempo da entrada e da saida é perda de tempo.
O tempo da merenda e da brincadeira é perda de tempo. O tempo
das aulas de atividades é perda de fempo. O tempo vivido pelo
aluno fora do espaco da sala de aula passa a ser compreendido
como um tempo inatil. Nido é visto como propiciador de
aprendizagens. E compreendido, também, como perda de tempo, ©
tempo em que o aluno ficou na escola e ndo conseguiu atingir os
objetivos pedagoégicos. E como se “nada” tivesse acontecido.

O que surge como “recomendacdes” no Relatério Final de
Educacao Fundamental/1994, tendo como objetivo principal
delimitar a situacdo educacional brasileira e apresentar o cenario
desejado para a educacao no Nordeste nos anos 2000, 2010 e 2020,
transforma-se em a¢do nas propostas desenvolvidas pelo MEC -
Parametros Curriculares Nacionais (1997) e o SAEB (Sistema de
Avaliacdo do Ensino Basico), que em 1995 chega a todo o pais. O
SAEB, com o Exame Nacional de Cursos (ENC), programa de
avaliacido do ensino superior e 0 Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem) formam o tripé de avaliacdo do MEC. Propostas e aces
que vinculam o aprender a quantificacdo do desempenho
cognitivo e habilidades adquiridas pelos alunos. Desempenhos e
habilidades considerados universais, devendo ser atingidos em um
determinado tempo escolar por alunos e alunas que devem
aprender do mesmo modo, no mesmo ritmo, e terem acesso aos
mesmos contetdos. Por isto, todos devem seguir pelos mesmos

caminhos, ser avaliados pelos mesmos critérios, num processo de

{...) na perspectiva necliberal
os sistemas educacionats
enfrentam, hoje, uma
profunda crise de eficiéncia,
eficdcia e produtividade,
mais do que uma crise de
quantidade,
untversalizacio e extensdo
{...) O objetivo politico de
democratizar a escola estd
assim subordinado ao
reconhecimento de gue tal
tarefa depende,
tnexoravelmente, da
realizacdo de uma profunda
reforma administrativa do
sistema escolar orientada peln
necessidade de infroduzir
mecanismos gue regulem a
eficiéncta, a produtividade, a
eficdcia, em suma: a
qualidade dos servicos
educacionais,

{GENTILLI, 1996:17, 18)



avaliacao padronizada. Tudo em nome da proclamada “qualidade
na educagao” defendida pela tecnocracia neoliberal.

Temos, nos tempos e espacos coletivos de reflexdo sobre a
pratica alfabetizadora, discutido e rediscutido: o que
compreendemos por uma escola de qualidade? Qualidade
comprometida com a produtividade do mercado ou comprometida
com a inclusdo das maiorias submetidas & miséria e condenadas a
marginalidade? De qual qualidade e de qual escola estamos
falando? O que é ensinar e aprender, tendo como horizonte de
possibilidade uma escola democritica comprometida com os
alunos e alunas das classes populares? Como compreendemos o
ensinar e o aprender a ler e a escrever?

Sabemos, por experiéncia, que a escola pode ser um espago
de permanente investigacao de como o(a) aluno(a) compreende o
que esta sendo ensinado e de como a professora compreende esse
compreender do{a) aluno{a). Temos tentado deslocar nosso olhar
do produto - ntimeros de alunos(as) aprovados(as) e/ou
reprovados(as) de acordo com um determinado tempo - ¢ tempo da
escola - para o processo de aprendizagem vivenciado por alunos e
alunas com suas histérias e modos singulares de organizar o
mundo, Esse deslocamento, por implicar a alteracao do modo
como aprendemos a compreender 0 processo
ensino/aprendizagem, nao € nada fécil.

O que vivenciamos no Conselho de Classe (COC) do 2°
bimestre de 2001 nos dd a dimensao dos embates e conflitos
existentes nesse processo de reflexao e mudanca.

Uma professora diz:

Qual é o minimo do minimo para ir para a 4
série? Existem criangas, que ndo sabem ler e
escrever ¢ armar uma conta, na 4° série. Acho que



deveriamos pensar nisto de modo independente do
peso, altura e idade do aluno. Tenho crianca gue
fica  totalmente  alienada. Nio  consegue
acompanhar, Fica o ano fodo com a “cara no
chio™(...) Nio podemos nivelar por baixo!

Uma outra acrescenta a fala anterior:

Acho que esse olhar de pena para as criangas ¢ piar
ainda. Os problemas sdo de aprendizagem,
bloqueios emocionais (..) Acho que deviamos
formar um bloco das dificuldades desses alunos
para podermos atacd-las.

Uma terceira, Carmen M., contrapbe:

(.) A fala da reprovacdo me assusta porgue
implica evasio, higienizacio da escola. Queremos
a escola limpinha. Temos cinco horas de Centro de
estudoss semanais. O que temos feito com essas
horas?Temos apoio, projeto de leitura, aulas de
atividades {...) A FAETEC ndo estd colocando a
faca no pescogo, ndo. Podemos ousar & vontade e
ndo ousamos. Ao invés de investirmos na leitura e
na escrita, priorizamos ditongos, trifongos efc.
(..) Como educadoras temos de mudar glguma
coisa agui. Ainda estamos no meio do ano. Dd
tempo! Renato saiu da escola e fiquei sabendo que
estd envolvido com o trifico. Vou separando...
separando... higienizando minha turma e ficando
apenas com os bonitinhos! E os outros? Jogo fora?

A primeira professora retoma a palavra:

Estou tentando de todos os lados. Estou fazendo a
minha parte e pedindo ajuda...

Os enunciados das professoras revelam o cotidiano como
espagotempo, que abriga diferentes concepgdes,  desejos,
compromissos, modos de ser, pensar e agir dos sujeitos
enunciadores e, denunciam, também, a necessidade permanente

do didlogo, da troca, da discussdo coletiva, praticada em outros
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Se confiarmos enquanto
individuos em nossos ideais
€ €1 N0eSsas convicedes, 1sto 2,
se confiamos nelas sobre a
base de um permanente
controle da sttuacio, das
autoridades e também (e nio
em ultimo lugar) de nossas
proprias motivacoes, se
estamos dispostos a negar
confianca a nossas idéias na
medida em gue o
conthecimento ¢ a experiéncia
as contradigam de modo
regular, se nio perdermos a
capacidade de julgar
corretamente o singular,
enfdo seremos capazes de 10s
libertar de nossos preconceitos
¢ de reconquisiar sempre a
nossa relativa Iiberdade de
escolha. 56 poderemos nos
libertar dos preconceitos se
assurtirmos o risco do erro ¢
se abandonarmos -
juntamente com a
“infalibilidade” sem riscos — a
nio ac menos rangiiila
caréncia de individualidade.
(HELLER, 1989: 63)

A vida cotidiana é a vida do
homem infeiro {...) Nela,
colocam-se “em
funcionamento” todos os
seus sentidos, todas as suas
capacidades intelectuais, suas
habilidades manipulativas,
seus sentimentos, paixoes,
idéias, ideologias.

(ibid.,17)



momentos, e tdo esquecida, nos dltimos anos ~ 1999/2001 - na
escola.

Infelizmente, a discussao nao avangou porque a orientadora
pedagogica chamou a atencdo do grupo para o fempo gue estava
passando e o cumprimento da agenda do COC voltou a ser
prioridade, provocando um sentimento de alivio e desanimo.
Alivio, para algumas professoras, pela continuidade do COC que,
uma vez nao interrompido pelos enunciados anteriores, terminaria
no tempo previsto e, também, quem sabe (?), pela inexisténcia da
discussao que inevitavelmente colocaria na berlinda a pratica
pedagoégica realizada na escola. Desdnimo para outras professoras
(e a pesquisadora), pois a possibilidade de debater e questionar os
saberes e fazeres docentes se perdeu no “ritual burocritico” do
proprio COC.

O Conselho de Classe - espacotempo privilegiado para a
reflexao sobre a agao pedagoégica, pois retine quase toda a escola,
terminou acontecendo como um rifual burocrdtico, com o objetivo
maior de registrar os resultados escolares dos alunos e seus
problemas de aprendizagem (os de “ensinagem” nio foram
abordados).

Essa interpretacao, elaborada tendo como referéncia o
imediatamente visivel, pode ser questionada se algumas reflexdes
se articularem a essa leitura: até que ponto o falado e nao discutido
nao provocou indagacdes? O que significou {ou ndo) para as
professoras o que foi dito? O que pode nos dizer a postura silente
do grupo mediante falas tao fortes como as que foram ouvidas?
Sera que foram ouvidas?

O tempo cotidiano traz o movimento e o processo vivido

pelo grupo de professoras. Acompanhar mais de perfo esse tempo

|5 ]
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me possibilitou perceber que diferentes valores, significados e
sentidos emergem na diversidade das elaboragbes individuais,
tecidas nas (inter)relagdes com ofs) outro(s). A impossibilidade de
controlarmos as conseqiiéncias dos acontecimentos cotidianos é
revelada quando, no final do anc (2001), no dltimo Conselho de
(lasse, o “inesperado” acontece.

Algumas professoras, que durante o ano mostravam-se
dispostas a reprovar os alunos que demonstravam muitas
dificuldades em acompanhar a turma, revelaram uma escuta sensivel
(BARBIER, 1993) para o que vinha sendo falado (e algumas vezes
discutido), nos Conselhos de Classe e Centros de Estudo, sobre os
saberes dessas criangas e as conseqiiéncias politicas e pedagoégicas
da reprovacao.

Na avaliacdo realizada, o peso, altura e idade do aluno, ao
contrario do sugerido no Conselho de Classe do dia 20/7/01,
também foram levados em conta, negando a suposta neutralidade
sugerida na fala da professora: Qual o minimo do minimo para ir para
a 4° serie? Existem criangas, que nio sabem ler e escrever e armar uma
conta, na 4% série. Acho que deveriamos pensar nisto de modo
independente do peso, alturg e idade do aluno (...) Nio podemos nivelar
por baixo!

Os alunos foram aprovados para a 4? série, remetendo-nos
ao que nos disse Carmen M.: (...) como educadoras temos de mudar
alguma cotsa aqui. Dd tempo!

Até que ponto as questdes discutidas e ndo discutidas
provocam e ndo provocam interrogacdes e alteracdes nas acdes
pedagogicas cotidianas? Nao da para prever ou predizer. Apenas o
movimento, préprio do cotidiano, pode ir nos sinalizando as

mudangas, muitas vezes, aos nossos olhos, ainda pequenas, mas
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Os sujeitos se constituem
como fais @ medida que
interagem com 03 outros, sug
consciéncia e seu
conhecimento de mundo
resultam como “produto”
deste mesmo processe. Neste
sentido, o sujeito é social {...)
Também ndo hd sujeito dado,
pronto, gue entra na
interagdo, mas um sujfeifo se
completando ¢ se constituindo
nas suas falas.

{GERALDI, 1997:06)



necessarias na construgao de préticas pedagogicas comprometidas
com a inclusdo. Uma pergunta, embora ndo explicitada, estava
presente no ar: aprovar as criancas, concedendo-lhes um tempo
cronolégico maior, por si 56, € suficiente?

Retornamos ao que Silvia, professora alfabetizadora, nos
dizia, no inicio da década de noventa: o fempo da escola é diferente do
tempo da crianga. Como € que fica a crianga que ndo acompanha o tenpo
da escola?

Na época ndo percebiamos o que Silvia nos sinalizava. A
multiplicidade, relatividade e subjetividade do tempo estavam
presentes em sua fala. Prigogine, na discussao que realiza sobre o
tempo, nos fala sobre a pluralidade de tempos que nos constituem
e confirma o que Silvia, envolvida e comprometida com o que
vivia no cotidiano da escola, intuia.

Querendo compreender como fica a crianga que nao
acompanha o “tempo da escola”, ela se faz perguntas e procura
respostas que possam ajudd-la a construir alternativas pedagdgicas
que contribuam para o sucesso das criancas ao se alfabetizarem.
Vive o movimento de refletir sobre sua pratica alfabetizadora e,
nesse processo, sem perceber, produz teoria - embora nem sempre
reconhega isto - e vai se tornando professora - pesquisadora. Teoria
produzida na e a partir da pritica, e que tem como permanente o
movimento priticatecriapritica.

Silvia nos instigou a pensarmos a relacao entre o(s) tempo(s)
da crianca e o(s) tempo(s) da escola; 0 modo como aprendemos a
compreender o “tempo de ensinar” e 0 “tempo de aprender” - o
“tempo da escola” {de)marca o ritmo da aprendizagem?

Algumas questdes foram surgindo: é possivel lidar com o

tempo de forma mais qualitativa e menos quantitativa? Mais
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A historia, seja g de um ser
vivo ou de uma sociedade, nio
poderd nunca ser reduzida &
simplicidade mondtony de um
tempo dnico, quer esse tempo
cunhe uma noaridncia, guer
trace os caminhos de um
progresse ou de uma
degradagdo.

(PRIGOGINE &
STENGERS, 1997: 211)

Aprendemos com todos os
setores dominantes, durante
os ultimos quatro séculos, que
0 modo como se cria
conthecimentos no cotidiano
ndo tem importincia ou esti
errado e, por iSs0 tesmo,
precisa ser superado. Isto se
traduz em uma situacdo na
gual ndo os notamos, achando
gue € assim mesmo. Esses
conhecimentos e as formas
como sio fecidos exigem que
admitamos seja precise
mergulhar em outras 16gicas
para apreendé-los e
compreendé-los.

{ALVES, 2001: 14)



criativa e menos repetitiva? Mais includente e menos excludente?
E possivel re-significar o tempo de ensinar e aprender? O tempo da
escola é um tempo linear, cronoldgico, homogéneo e disciplinar?
QOu outros tempos - mais flexiveis e multiplos - entrelacam-se a
esse? Como lidar com a tensao entre os tempos exteriores -
relégios, hordrios e calendédrios - e os tempos interiores -
temporalidades emocionais e afetivas? Podemos pensar o tempo

independente do espago?

F ow %

Cada ser complexo é constituido por uma
pluralidade de tempos, ramificados uns nos
outros segundo articulacoes sutis e muiltiplas.
liya Prigogine

Em 1996, afastei-me da escola e, portanto, do trabalho que
realizava como professora e pesquisadora, pois ingressei na
UNIRIO (Universidade do Rio de Janeiro), como docente. Em 1997,
retorno a escola na condigdo apenas de pesquisadora da
universidade, embora durante esse tempo tenha freqiientado
alguns Centros de Estudos e me encontrado com algumas colegas
em espacos fora da escola, procurando ndo interromper o
movimento de estudar e refletir sobre a pratica alfabetizadora
realizada na escola. O que presenciei ao retornar, parece confirmar
nossas inquietacdes com relacao ao tempo da escola e os tempos
das criangas.

A partir da justificativa de que ndo sabiam ler e escrever e/ou
tinham dificuldades em acompanhar a turma, conforme afirmavam a
diretora e as proprias professoras, 28 criancas que cursavam as 22,

3% e 4? séries, e que ndo acompanhavam o “tempo da escola”,



foram retiradas e agrupadas nas turmas especiais. A
homogeneidade ¢ perseguida e a tentativa de padronizar,
massificar, rotular, para poder confrolar, ainda faz parte do
cotidiano escolar. Nesse processo de homogeneizacdo, presente
ndo apenas no interior da escola, as criangas vao sendo separadas
em capazes e incapazes, a escola preparando-as para se aceitarem
como tal. Sem nos darmos conta, capturadas pela ideologia da
normalidade e da homogeneidade, terminamos por antecipar a
divisdo social do trabalho, antecipando o fracasso ou o sucesso
social.

A turma de 28 criancas foi dividida, ainda, em duas,
separarando-se, no dizer de algumas professoras, os que jd liam dos
que ndo sabiam ler e escrever.

Me esforco para ajudar as criangas mas ndo sei
como fazer! E wma turma muito agitada. Eles
brigam muito ¢ nio se interessam por nada.
Pensei gue fosse mais facil trabalhar com um
grupo pequeno, com as mesmas dificuldades. Eu
mesma dei forca parg dividir a turma ao meio e
separar 0s que ndo liam. Mas, vejo gue ndo € como
imaginaval (Professora da “turma especial” -
1998)

A crenca de que é mais facil o trabalho com um grupo
pequeno e mais homogéneo era negada na pratica.

A escola passava, nesse momento, por uma intervencio. A
professora que assumiu a direcdo acreditava e defendia uma
pratica alfabetizadora respaldada em uma concep¢do mecanicista
de alfabetizacdo. Esse modo de pensar e também atuar, pois
decidia sozinha ou em pequenos grupos o que a maioria deveria

realizar, sintonizava com o pensamento e a pratica de um grupo de

Os remancjamentos sdo feitos
e nome do mesmo objetivo
formal: homogeneizar o grupo
classe de modo a permitir ao
professor um trabatho mais
efticiente ¢ aos alunos um
melhor aproveitamento. Na
prdtica, uma outra motivacdo
fala mais alto: cada professora
tenta livrar-se dos alunos que
the sdo indesejdvels, ou
porgue contribuirdo para
aumentar 0s indices de
reprovacdo em sua classe ou
porgue perturbam a ordem e a
perturbam, mobilizando seus
fantasmas além do que pode
suportar.

(PATTO. 1990: 214)

O gue (ainda) temos € uma
escola gue prepara uns, a
minoria, para posigoes de
mando, e outros, a maioria,
para o papel subalfernc, gue
sua situacio de classe, de raca
e etnia thes anuncia.
(GARCIA, 1997a:51)



professoras do segmento. Apesar da existéncia das que se
contrapunham a tais praticas, as turmas especiais foram criadas.

A escola vivenciava a tensdo entre diferentes e antagdnicas
concepgoes de alfabetizacao, conhecimento, ensino, aprendizagem.
Uma determinada concepcao de escola - conteudista, competitiva,
excludente - parecia se sobrepor & que vinhamos discutindo e
construindo ha alguns anos - uma escola mais democratica, mais
solidaria e includente, onde as diferencas ndo justifiquem a
producdo de desigualdades.

As turmas as quais eu retornava passaram a ser de
responsabilidade, dnica e exclusiva, das professoras regentes. O
espago que ocupavam era o pior da escola: feio, sujo, desagradavel,
inospito, timido, com moveis abandonados pelos cantos e, na porta
da sala de aula, lia-se: TURMA ESPECIAL.

Através da reconfiguracao dos tempos e espacos escolares a
exclusao vai ganhando forma - as criangas passam a pertencer a
“turma especial” e nao mais a 1% 22 3% ¢ 4° séries, as “turmas nio
especiais”. 5ao confinadas na “turma especial” como 0s loucos nos
hospicios, os meninos delingiientes nas instituicbes especiais, os
idosos nos asilos etc. Uma forma de exclusdo praticada pela
sociedade e também presente na escola - g exclusdo como mecanismo
de confinamento ou reclusio (GENTILLI, 2002).

O que aconteceu com essas criancas? Quem sdo elas?
Conversando, na época, com as professoras e as préprias criancas,
constatei que das 28 das turmas especiais, 21 eram alunos do IER]
desde a Pré-Escola.
falas confirmam a rétulos

Suas incorporacdo dos

carimbados pela escola:

{...) podemos reconhecer trés
formas qualitativamente
diferenciadas de exclusdo: por
um lado, a suspensio
completa de uma
comunidade mediante
priticas de expulsdo ou
exterminio (...} por outro lado,
a exclusdo como mecanismo
de confinamento ou
reclusdo {...) finalmente, a
terceira modalidade consiste
em segregar incluindo (...)
esta forma de exclusdo
significa que determinados
individuos estdo dotados das
condi¢bes necessdrias para
conviver com os incluidos, s6
que emt uma condigdo
inferiorizada, subalterna.
(GENTILLYL 2002: 32, 33)



Estou na turma especial porgue sou burrinho. Sei
ler e escrever mais ou menos.

Sei que estou nesta turma porque ndo sei fazer
nada.

A tia Ménica me botou pra cd porgue eu nio
conseguia copiar do quadro.

O que a professora diz ou ndo é um dos elementos
determinantes para o avango da crianca. O que fala e como fala
anuncia e denuncia sua crenga na capacidade ou incapacidade de
aprendizado do aluno. Ao deixar de acreditar na potencialidade da
crianca, a professora deixa de alimentd-la com uma nourriture
affective (nutriente afetivo), capaz de the dar seguranca para que se
desenvolva e aprenda. Boris Cyrulnik, neurologista, psiquiatra e
psicanalista, um dos fundadores da etologia humana, traz de suas
pesquisas com animais e humanos a constatacio da
impossibilidade de aprendizagem e desenvolvimento sem afeto.

Quando a professora ndo representa para a crian¢a uma
figura de apego, a relagdo que vai sendo tecida tem menos
possibilidades de fornecer esses nutrientes afetivos, imprescindiveis
ao desenvolvimento e a aprendizagem da crianca.

As criancas da “turma especial” se sentiam
despotencializadas. O modo como eram vistas terminava por fazé-
las acreditar na incapacidade para aprender. Passavam a agir de
acordo com a avaliagdo realizada pelas professoras: nao
aprendiam, se tornavam agressivas, perturbavam a todos.

Os alunos, conforme disse uma professora, tém consciéncia de
gue representam o problema do 1° segmento do IER]. Eles sabem gue sio o
pavor do recreio da 4 série. Até que ponto esse modo de agir

significava, para esses alunos, a demonstracao de que podiam
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(...) na verdade, sabemos que
esia divisdo dos alunos em
busca da homogeneidade é
tlusoria e perigosa, pois é
estigmatizante e mais
impeditiva do gue benéfica i
progressdo escolar.
(PATTO, 1990: 211)

E indispensavel ao
desenvolvimento e
aprendizagem a presenga de
uma figure d attachement
(figura de vinculagio, ou
como preferimos, no
GRUPALFA figura de
apego) mde ou mdée
substituta, que fornega os
nufrientes afetivos, sem os
quais ndo hd vida.
{(CYRULNIK, 1991)



alguma coisa? Podiam causar tumulto no recreio. Incomodar a
direcdo, a coordenacado, as professoras, os alunos e alunas das
“turmas ndo especiais”. Quem sabe, essa foi a possibilidade
encontrada para ndo sucumbir diante das desqualificacoes
sofridas?

Acompanhar mais de perto, em 1997, essa turma - a “turma
especial” - evidenciou desencontros entre as nossas formas
cotidianas de pensar e fazer. Embora afirméassemos, teoricamente,
que as criangas, por serem sujeitos historicos, vivem de um modo
bastante peculiar o processo de apropriacio da linguagem escrita,
na pratica, a expectativa inda é de que todas aprendam pelo mesmo
caminho, como se isso fosse possivel. No fundo, permanece a
crenca f[iluséria] de que é possivel determinar e controlar os
tempos e o0s modos de aprendizagem dos alunos e alunas,
moldando diversos tempos a um tnico tempo ~ considerado como
a “norma” para todos. Crenca construida ao longo da nossa
formagao e fundamentada no paradigma hegemédnico da
modernidade, que apresenta uma certa racionalidade como a tinica
racionalidade, a verdade absoluta. Fssa “racionalidade”,
reconhecida como 4 racionalidade, desqualifica qualquer outra como
irracionalidade.

Nao é dificil compreender por que a diferenca, no cotidiano

-

escolar, € apreendida como o que foge a “norma”, como
deficiéncia, como desvio, como falta, como impossibilidade
devendo, portanto, ser controlada. A diferenca, compreendida
nessa perspectiva, ignora a possibilidade de pensar diferente a partir
de outro(s) ponto(s) de vista. O nosso olhar vé erros e faltas porque

estd informado e direcionado por uma logica da homogeneidade
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(...) o conhecimento, para a
ciéncia moderna, € um
conhecimento causal que
aspira a formulacdo de leis, 4
luz de regularidades
observadas, com vista a
prever o comportamento
futuro dos fenbmenos {...)
Conhecer significa
guantificar. O gque nio ¢
guantificavel é
cientificamente irrelevante.
(..) Sendo um modelo global,
essa racionalidade cientifica, ¢
também um modelo
totalitdrio, na medida em que
nega o cardter racional a
todas as formas de
conhecimento gue se ndo
pautarem pelos seus
principios epistemoldgicos e
pelas suas regras
metodoldgicas.

{(SANTOS, 2000)



que utiliza a diferenca como justificativa para selecionar, classificar
e excluir.

Boaventura de Sousa Santos, ao discutir as duas formas
principais de conhecimento da modernidade, o conhecimento
emancipacio e o conhecimento regulacio (SANTOS, 2000), nos ajuda a
compreender esse modo considerado “normal” de lidar com a
diferenca no dia-a-dia da sala de aula. Para o conhecimento-
regulacio, que tem a primazia sobre o conhecimento emancipagio, a
ordem é a forma hegemonica de saber. A diferenca, para o
conhecimento regula¢ido, representa o caos, a desordem - forma
hegemoénica de ignordncia. Por esse motivo deve ser evifada,
silenciada e até apagada.

A diferencga, por ser uma forma de complexidade (BRIGGS
& PEAT, 2000), anuncia imprevisibilidade e indeterminacdo nos
processos educativos, gerando sentimentos de apreensao e
incerteza nos tempos e espacos escolares marcados pela busca da
homogeneidade. Sob o olhar da regulagdo, as associacdes
estabelecidas entre diferenca e caos, diferenca e desordem,
diferenca e turbuléncia, sinalizam impossibilidade de ensino e
aprendizagem. A heterogeneidade real de toda sala de aula, rica
caracteristica dos processos sociais, passa a ser negligenciada pela
escola.

Ao reconstruir, por exemplo, um pouco da histdria escolar
do Cochise, um dos alunos da turma especial, ficou claro, pelas
falas das professoras que trabalharam com ele na CA e 1° série, que
sempre aprendeu em um ritmo mais lento que a maioria da turma, mas
aprendia.

Margarida, a professora que trabalhou com ele, na 12 série,

nos da uma pista importante para que identifiquemos um dos
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No projecto da modernidade
podemos distinguir duas
formas de conhecimento: o
conhecimento-regulacio, cujo
ponto de ignordncia se
designa por caes e cujo ponto
de saber se designa por ordem
¢ 0 conhecimento -
emancipacio cujo ponto de
ignordncia se designa por
colonialismo e cujo ponto de
saber se designa por
solidariednde. Apesar dessas
duas formas de conhecimento
estarem ambas inscritas na
matriz da modernidade
eurocéntrica a verdade é que o
conhecimento-regulacio veio
a dominar totalmente o
corthecimento-emancipagdo.
(ibid., 29)



motivos pelo qual passou a ndo acompanhar a turma e foi ficando para

trias, no seu processo de alfabetizacdo. Cochise aprendia em unt

ritmo mais lento, enfatizou a professora, acrescentando:
Quando eu passei para a letra cursiva foi um
entrave para o Cochise. A letra de caixa alta o
favorecia. Com a mudanga do tipo de letra, suas
dificuldades aumentaram. No ano seguinte [2°
série] ele foi indicado para o grupo de apoio e se
perdeu... (Margarida, 1997)

Sera que Cochise precisava de um outro tempo para
aprender? Ou aprendia de um modo diferente do esperado pela
escola? Nio escrever com a letra cursiva, um aprendizado
valorizado e cobrado pela professora, deslocou Cochise para o
lugar do “diferente”, da “falta”, do “desvio”, pois todos os alunos
e alunas deveriam escrever utilizando esse tipo de letra. A
professora o indica para o grupo de apoio para que o “desvio” fosse
corrigido e o padrao idealizado de “normalidade” recuperado. No
grupo de apoio, constituido por criancas que apresentavam
dificuldades que precisavam ser superadas, Cochise se perdeu. Em
vez de ajudar, o grupoe de apoio, segundo a professora, representou a
legitimacdo do lugar ocupado pelo aluno na sala de aula - o lugar
da “falta”, do nao saber, pois o principio permanecia 0 mesmo: a
diferenca utilizada como justificativa para criar hierarquias
excludentes.

E quem diz que precisa utilizar a letra cursiva? Sera que é
tao importante que a crianga “passe” de um tipo de letra para
outro? Sera preciso estipular um momento para que essa

“passagem” aconteca? Serd que Cochise, no seu ritmo e no seu

tempo, nao chegaria a letra cursiva?
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A existéncia de objetivos
comuns que devem ser
atingidos dentro de periodos
prédeterminados impede o
fortalecimento da diferenca,
pots inviabiliza a aceftucio da
relacdo entre 05
conhecimentos apresentados
cotn os conhecimentos prévios
das criangas, que desenha
possibilidades diferenciadas de
resultado, da diversidade de
ritmos ¢ do didlogo entre 0s
miidtiplos contextos culturais
que se enfrecuzam ne
cotidiano escolar. Se a
gualidade do processo de
aprendizagem e do produto
materiglizado no
conhecimento adguirido é
assegurada pela possibilidade
de a crianca dar a resposta
esperada no momento
esperade, entdo, os ritimos,
Processos, percursos €
produtos diferentes sdo a
expressio da faita de
gualidade, relacio que
consolida o processo de
subordinagdo do diferente ao
modelo hegemdnico.
{ESTEBAN, 2002a:20)



A professora atravessou o seu processo, transformando em
tarefa e obrigacdo algo que aconteceria de forma inevitavel - a
utilizagdo pela crianca da letra cursiva, ainda um valor para a
propria crianga, a familia e a escola. O que ¢é confirmado pela fala
de Cochise: a tia Monica me botou pra cd porque eu ndo conseguin
coptar do quadro.

Embora discutissemos, havia vdrios anos, em nossos
Centros de Estudos, que o importante era que o aluno escrevesse
independentemente do tipo de letra utilizada, a “passagem” de um
tipo de letra para outro, ainda esta presente no fazer cotidiano da
professora. Ainda hoje, na escola, algumas professoras priorizam e
exigem a escrita dos alunos com letra cursiva.

Em uma das reunibes com pais e responsaveis de uma
turma de 1% série (em 2001), que acompanhei desde a classe de
alfabetizacdo, a professora falava para os pais por que nao
priorizava o uso da letra cursiva, embora jé a tivesse apresentado
as criancas. Argumentava que procurava aproveitar e criar
situacdes onde o uso da leitura e da escrita tivesse uma razio para
acontecer, tentando fugir das atividades artificiais, que servem
apenas para cumprir uma tarefa. Por isso, achava mais importante
o conteudo dos textos das criancas do que o tipo de letra que
utilizavam. Uma das maes interrompe a fala da professora e diz:

o trmdo do Franklin [aluno dessa turma - 1°
série] era como ele. Adorava ler e escrever.
Aprendeu a ler na Pré-Escola, como o Franklin.
Mas quando chegou na 2° série comecou a ter
dificuldades porque a professora passou a exigir a
lefra cursiva. Ele ndo utilizava essa letra.
Comegou a Hrar nota baixa nas provas de
Portugués. Passou a ser o mais atrasado da turma.
A professora nio considerava o gue estava escrito

43

(...) qualguer mudanca
desejada precisa travar uma
discussdo “de séculos” com
agueles gue “estiio” na escola
- professores, alunos, pais de
alunos, funciondrios, as
chamadas autoridades eic.

(...} este processo de decisdo de
séculos exige, para mudd-1o,
uma “longa conversa”.
(ALVES & GARCIA, 1997)



por causa da letra de forma (..) Acho isso um
absurdo! (Eni, reunido de pais, 9/8/01)

A mae cobrava da escola coeréncia no trabalho realizado.

Questionava por que as professoras ndo discutiam essa questdo e

agiam de modo diferente. Dizia sentir de perto o que significava,

para a crianga, essa exigéncia de s6 escrever com letra cursiva. Seu

filho ficava tdo preocupado com a forma da letra que estava

evitando escrever e, 0 que é pior, desgostando de escrever.

A discussdo foi levada para o Centro de estudos das

professoras da Classe de Alfabetizacdo, 1* e 2* séries. Uma

professora da 1° série reforca a situacgao trazida pela mae.

(...} Acreditava em algo. Por influéncia do meio e
de algumas falas fui tentando fazer diferente,
Acho que fiquei no meio do caminho. Tinha
algumas prioridades: trabalhar a questio do
preconceito; contar historia fodo dia. Por exemplo,
0 uso do lorefdidatico], o trabalho com a letra
cursiva, embora ndo tenha como priovidade,
terminei fazendo e isto demanda tempo. Fui
deixando de lado o contar histérias (...) As vezes,
faco coisas que ndo acredito tanto, mas que as
professoras da 2° série valorizam e sei que vio
cobrar das criancas e ndo quero que elas sofram.
Sei que deixo de explorar com as criangas a
criatividade na escrita. Mas o que fazer?
{Solange, 23/10/01)

A tnica professora de 2* série presente ao Centro de estudos

argumenta:

Nio exijo mais das criangcas que escrevam com a
letra cursiva embora a maioria dos meus alunos a
utilize. Jd acreditei que era necessirio que todos
escrevessemt com cursiva. Hoje ndo penso mais
assim e a maioria das professoras aqui da escola
ndo cobra mais 1sso. (Neide, 23/10/01)

44



Para além da fala - a maioria das professoras agui da escola ndo
cobra mais isso -, o olhar mais atento as praticas realizadas mostra
que um namero significativo de professoras cria mecanismos
cotidianos que sinalizam, para as proprias criancas, pais e
responsaveis, o valor atribuido a esta forma de escrever. A
satisfacdo da professora pelo aprendizado da letra cursiva; a nota
atribuida as producGes escrifas em cursiva, maiores do que as
escritas com letra de forma, e os elogios orais e escritos, sdo alguns
exemplos.

Questdes que parecem superadas, porque muito discutidas,
ainda estdo presentes na préatica didria das professoras, revelando
o cotidiano escolar como espagotempo de embates, contradicoes,
tensdes, conflitos; espacofempo de pluralidade de conhecimentos,
heterogéneo e complexo. Modo que se contrape a forma como
aprendemos a compreendé-lo: um espaco-tempo homogéneo,
harmonioso, linear e previsivel.

Por que é imprescindivel que as criancas escrevam com a
letra cursiva? Perguntei a algumas professoras: Ahl.. acho mais
bonita; ¢ a letra que traz a marca da pessoa porgue a de forma é uma letra
padronizada; permite uma escrita mais rvipida; o caderno fica mais
organizado; facilita a copia do quadro... Muitas argumentam que as
professoras da 2%, 3% e 47 séries exigem das criancas esse tipo de
letra em suas escritas e, tal como a professora da 1* série, elas
também ensinam e cobram das criangas.

Um circulo vicioso se forma, com a professora antecipando
uma exigéncia que diz ser da colega da série seguinte. Escrever com
letra cursiva, dando énfase a forma da letra, termina se
transformando, para algumas professoras, em um importante

conteiido a ser ensinado e exigido a partir da 1% ou 22 série.

45

A forma é sempre forma de
um contelido, mas o conterido
determina a forma (...) Entre
a forma e e conteido se opera,
assim, uma imteracio e um
movimento incessantes.
(LEFEBVRE, 1983: 83)



Sabemos ser contetido e forma indissocidveis. A fala da mae
- (...) comegou a tirar nota baixa nas provas de Portugués. Passou a ser o
mais atrasado da turma. A professora ndo considerava o que estava escrito
por causa da letra de forma (...) - anuncia e denuncia o modo como a
professora parece compreender 0 uso da escrita em sua sala de
aula e a concepcao de lingua subjacente ao seu fazer pedagogico.
Escrever apenas para fazer redagdo, como nos diz Geraldi (2001), em
que o objetivo parece nao pretender mais que o emprego, pelo
aluno, das regras ortograficas e gramaticais j4 ensinadas.

Como o aluno escreve - utilizando a letra cursiva - é o
conteido priorizado. A professora nido compreende como
conteddo 0 gue seu aluno produz e, por isso, mesmo sem perceber,
termina por priorizar a forma da escrita.

A escola ainda valoriza um modo de escrever que estd em
desuso na sociedade atual. Cada vez mais a escrita é realizada com
as duas méaos e com caracteres separados. Qual o formulario,
encontrado em bancos, local de trabalho, lojas etc. que ndo traz
como lembrete: favor preencher com letra de forma.

Ao longo dos seus mais de cinco mil anos de historia, a
escrita a mao ou, como as criangas falam, a lefra de mdo foi muito
mais utilizada no registro didrio da vida cotidiana. Além disso, é
possivel reconhecer peculiaridades culturais através da escrita. Os
franceses e o0s americanos, além de outros povos, tém um modo
peculiar de tracar algumas letras, resultado do ensino escolar.
Marca de nacdo. Marca de classe social. Uma questao politica.

O formato das letras - arredondadas, pontudas, alongadas -,
aprendizado aparentemente neutro e técnico, talvez precisasse ser
rediscutido pela escola. Criancas cujos pais e responsdveis tém

tempo e conhecimento para ajudéd-las nesse aprendizado vio
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{...) na escola niio se
produzem textos em que tim
sujeito diz sua palavra, mas
simula-se o uso da
modalidade escrita, para gue o
aluno se exercite no uso da
escrita, preparande-se para a
vida, encarando-se o hoje
como nio-vida. E o exercicio.
{...) ac descaracterizar o aluno
como sujeito, impossibilita-se-
fhe o uso da linguagem. Na
redagdo, ndo hd um sujeito
que diz, mas um aluno que
devolve ao professor a palavra
que Ihe foi dita pela escola.
(GERALDI, 2001: 128)

Na Ildade Média, os livros
manuscritos eram feitos por
caligrafos (em grego, kalos=
belo} que criaram “escolas”
com estilos proprios, como a
de Tours, na Frangg, e a de
Canterbury, na Inglaterra,
{...) no século XVII, teve
inicio uma demanda crescente
peia escrita da burocracia dos
0rgdos governamentais e do
comércio, exigindo caligrafos
competentes. O estilo cursive
praticado nessas atividades
ficou conhecido como
“caligrafia de escriturdrio” ou
de “chancelaria”. Enguanto
isso, nas escolas piblicas foi
introduzida a “caligrafia
escolar”, da qual se
originaram as formas
manuscritas usadas hoje, e
que apresentam variacles de
cultura para culfura. Basta
comparar, por exemplo, a
escrita manual dos
americanos, dos franceses e
dos brasileiros para verificar
as diferencas.

(CAGLIARI, 1994: 40, 42)



adquirindo uma competéncia diferente dos que s6 contam com a
escola. A professora exige que as criangas escrevam com a letra
cursiva sem discutir e ensinar como se pode escrever com esse tipo
de letra. Como fazer os tracados de modo que a legibilidade nao
fique prejudicada e que a ocupacdo da linha e da pagina seja
pensada e cuidada? Questdes politicas e estéticas abafadas pelas
questdes técnicas.

Passar para a letra cursiva - uma opcao metodologica
apresentada, durante séculos, como um problema meramente
técnico, na verdade tem conseqiiéncias e pressupostos politicos.
Essa exigéncia fez com que o irméao do Franklin fosse ficando para
trds e as dificuldades de aprendizagem do Cochise se intensificassem.

Cochise foi ficando, cada vez mais, a margem da turma e
sem conseguir acompanhar foi indicado para o grupo de apoio e do
grupo de apoio para a turma especial. Configuracio de espacos e
tempos de exclusao, pois a escola s6 teve olhos para o que ndo
conseguia fazer - 0s seus ndo-saberes, vistos como absolutos.
Parecia ignorar que o ndo-saber de um momento pode ser
simplesmente parte de um processo que leva ao saber. O que
significa indicar para o grupo de apoio um aluno que nio conseguia
copiar do quadro? Ou que ainda ndo sabia escrever com a letra
cursiva?

Ser retirado da turma para o grupo de apoio ja significa “ser
o diferente”, “o que tem dificuldades”, o que precisa voltar a
“normalidade”. A estigmatizagido tem inicio nessa indicacdo. Pior
do que isso é ser da “turma especial”. Uma turma rejeitada por
todas as professoras e vista como a furma dos agressivos, dos

dispersos, dos que nada querem, dos desinteressados, o pavor do recreio.
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Centrar as causas do fracasso
escolar em gualguer segmento
gue, na verdade, é vitima, seja
a crianga, a familia, ou o
professor, nada constréi, nada
muda. Imobilizante, constitui
utn empecitho ao avange das
discussdes, da busca de
propostas possiveis, imediatas
e a longo prazo, de
transformacdes da instituicio
escolar e do fazer pedagigico
{...) Por outro lado, leva g
estigmatizacio de criancas
inicialmente sadias, que
incorporam o rétulo, sentem-
se doentes, agem como
doentes. Tornam-se doentes.
Comprometem-se sua auto-
estima, seu autoconceito e af,
sim, reduzem-se suas chances
de aprender.

(COLLLARES & MOYSES,
1996:217)



Por dois anos seguidos (1996/1997), tornou-se praticamente
impossivel qualquer acdo pedagodgica que revelasse avanco
significativo dessas criancas, até porque os alunos e alunas eram
vistos e rotulados como agressivos, desatentos, desinieressados,
imaturos, faltosos, incapazes, oriundos de familias desestruturadas,
terminando por se comportar do modo como eram avaliados pelas
professoras.

No final do ano letivo de 1997, nenhuma professora se
disponibilizava a trabalhar com essas turmas no ano seguinte,
possibilitando a orientagao pedagogica, exercida nesse momento
por uma professora contraria a existéncia das turmas especiais,
puxar a discuss@o sobre a possibilidade desses alunos regressarem
as turmas regulares. Novamente ganha expressio a tensio
permanente, presente no cotidiano da escola, entre diferentes
concepcdes de conhecimento e suas conseqiiéncias para a pratica
alfabetizadora. Intensificava-se a convivéncia entre a perspectiva
de regulagdo, vinculada ao conhecimento-regulagio e a da
solidariedade, relacionada ao conhecimento-emancipagio (SANTOS,
2000). Anancio de outras possibilidades e potencialidades
presentes no cotidiano escolar?

Nesse mesmo periodo (setembro de 1997), devido a
vinculagdo da escola a FAETEC (Fundacdo de Apoio a Escola
Técnica), as professoras passaram a trabalhar em hordrio integral -
40 horas semanais. A carga horaria anterior era de 20 horas.
Mesmo nessa jornada menor, os Centros de FEstudos eram
garantidos - uma hora e meia a duas horas semanais, durante as
aulas de atividades das criancas. As discussdes precisavam
acontecer nesse tempo cronolégico do relégio e, acabadas as aulas

de atividades, as reunides terminavam porque as professoras
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assumiam as turmas. Uma vez por més, aconteciam os encontros
com quatro horas de duragdo, com suspensdo das aulas.

Apesar do tempo corrido e espacado {uma vez por més
apenas) de discussdo, aproveitdvamos os encontros remando contra
a mare, conforme nos falava Léda, pois eram espagostempos
privilegiados para discutirmos nossa pratica pedagogica.
Estdvamos envolvidas, coletivamente, em refletir, estudar, discutir
as questdes que nos incomodavam e queriamos aprender, juntas, a
fazer melhor. As discussdes faziam sentido e o fempo era
qualitativamente construido e vivido.

Sempre foi assim? Niao. Ja tivemos o mesmo tempo
cronolégico corrido, curto e nos parecia muito tempo. Sobrava
tempo nos Centros de Estudos de duas horas. A discussao sobre a
pratica inexistia e o tempo de estudo e reflexdo era utilizado para o
planejamento, que se resumia em listar conteidos previamente
definidos pela orientacdo pedagogica, direcdo, autores dos livros
didaticos, secretarias de educacao.

Se as reunides pedagogicas, até entdo, para acontecer,
precisavam da suspensdo das aulas ou aconteciam em um tempo
bastante corrido, com as professoras trabalhando em tempo integral,
podia ser diferente. Um tempo para se pensar junto, para decidir,
coletivamente, 0 que fazer, como fazer, por que fazer, se
anunciava...

O processo ensinoaprendizagermn voltava a ser objeto de
reflexao ¢ mudanca, e 0 modelo autoritirio e centralizador de
diregdo vigente na escola em 1995, 1996 e 1997 (até julho) - poucos

decidiam o que todos deviam executar - passava a dar lugar a um

processo de discussdo e tomada de decisdes no e pelo grupo.
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{...) guando utilizo a
expressio tempo integral,
tenho em mente a extensdo
das horas destinadas a
educacio como um todo. No
entanto, se a essa extensio
ndo gderir 0 conceito de
intensidade, capaz de se
traduzir em uma conjungio
qualitativa de trabalhos
educativos, de que adiantard
uma escola piiblica de hordrio
integral (mesmo gue apenas
para os professores) que nio
se consolidou em wm tempo
intensamente construido?
(COELHO, 1997a: 201)



As discussdes, realizadas nos Centros de Estudos,
evidenciavam que as crian¢as das classes populares fora da escola
tém seus saberes reconhecidos e, portanto, se potencializam.
Sabiamos, por exemplo, que Deleon, um dos alunos da turma
especial, contribuia para o orcamento doméstico, dirigindo a
Kombi do tio, realizando a conducio no morro onde mora. No
interior da escola, seu ndo-saber falava mais alto, predominava e era
identificado como a “falha”, o “erro”, a impossibilidade. Era
apontado como uma crianca que nao sabia ler e escrever, nio sabia
se comportar e se relacionar com os outros... o que ndo sabe sendo
sempre colocado em destaque.

A dicotomia saber x ndo-saber direciona o olhar da escola e,
nessa perspectiva, existe(m) pouco(s) espago(s) para que o
conhecimento seja entendido como processo, como permanente
movimento, como confronto de diferentes pontos de vista, como
construcdo. A producdo das criangas € vista como produto e ndo
como possibilidade, como sintese de um movimento que estio
realizando na construcdo e apropriacido de novos conhecimentos, o
que é impeditivo de se criar na sala de aula um clima de confianca
na capacidade e potencialidade de cada um.

Outra perspectiva se abre quando a professora explora o
ainda ndo sei como uma possibilidade de compreender o compreender
(BATESON, 1998) da crianca.

As orientadoras pedagogicas responsaveis por coordenar as
discussoes com o grupo procuravam investir nesta perspectiva, de
modo que as professoras pudessem perceber que o nao-saber visto
como ainda nio sei permite que a professora olhe para as producoes

das criancas como horizontes de possibilidades. A crianca ainda nio

sabe, mas é capaz de vir a saber. O ginda ndo-saber nio paralisa,
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A cada momento em que se
observa um “desvio” da
crianca em relagdo ao padrio
estabelecido, buscam-se meios
para “corrigi-la”,
redirecionande seu
movimento. Na verdade, a
professora precisa re-educar
seu olhar, pois sua formagio
foi Ihe ensinando a buscar o
“erro” para negi-lo {...)
Encontrar o que o aluno sabe
é tdo importante guanto
encontrar o gue ele ndo sabe,
mas numa perspectiva de gue
ainda ndo sabe, o gue afirma
a sua potenciglidade para
novas aprendizagens e a
parcialidade de todo
conhecimento. O que ainda
ndo se sabe demarca uma
sintese entre o conhecimento e
o desconhecimento, devendo
ser um direcionador da
atividade pedagdgica.
(ESTEBAN, 1996)

Para além de chegarmos a
compreender ¢ contetido da
fala no que o outro quis dizer,
poderiamos nos valer dog
estudos de Bateson para
melhor compreender como
se dd o processo de
compreender de um outro
que nos desafia 4
compreensio.

(GARCIA, 2001: 10)



impedindo novos saberes, e pode incorporar ao cotidiano da sala
de aula um aprender mais solidario, com as criancas sendo
ajudadas pelos companheiros ou pela professora a realizar o que
ainda nao sdo capazes de fazer sozinhas. Tendo como referéncia o
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (VYGOSTKY,
1989), as orientadoras pedagobgicas convidavam e instigavam as
professoras a investir no conhecimento prospectivo da crianca, na
tentativa de romper com a oposicao saber/ndo-saber que considera
apenas o desenvolvimento consolidado.

Bernard Charlot, em suas pesquisas, afirma que as criancas
pobres sao olhadas em termos de falta. Vivencidvamos isso na escola
face a nossa forma aprendida de olhar e compreender o processo
de ensinar e aprender. O desafio é passar a compreender 0s nao-
saberes das criancas na perspectiva de ainda ndo-saberes ou
aprender a fazer uma leiturn em positivo, como nos instigam
Esteban (1996) e Charlot (1996).

O fato das professoras poderem ter cinco horas semanais
para os Centros de Estudos facilitou essa discussio, pois a escola
vivia um fempo quantitativamente ampliado que favorecia a
ampliagdo qualitativa. Ndo foi apenas um nimero maior de horas
que se ganhou. O fempo integral de trabalho significou a criacdo de
tempos e espacos escolares de reflexdo e estudo sobre as
conseqiiéncias pedagé6gicas, politicas e sociais da incorporag¢io da
heterogeneidade a organizacdo do trabalho educativo. O fempo
integral de trabalho ampliou as possibilidades de construgdo de
praticas pedagoégicas comprometidas com as multiplas formas de
dizer, fazer, pensar e aprender que circulam entre estudantes e

professoras.
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A zona de desenvolvimento
proximal ¢ a distdncia entre o
nivel de desenvolvimento real,
que se costuma determinar
através da solucdo
independente de problemas, e
o nivel de desenvolvimento
potencial,

determinado através da
solucdo de problemas sob a
orientacdo de um adulto ou
em colaboracdo com
companheiros mais capazes.
(VYGOSTKY, 1989: 97)

Nao devemos considerd-las
[as criancas pobres] em seu
“oco”, e sim a partir do gue
elas vivem, da maneira como
interpretam o gue acontece
com elas, como dido sentido ao
que vivem! Iste significa fazer
o que chamo de “leitura em
positive”, isto é, tentar
compreender sua realidade
social a partir dos processos
gue as constroem.
(CHARLOT, 1996: 8)

Escola priblica de hordrio
integral deve ser vista como
uma conjugacio de extensdo
~ tempo fisico, quantificive] ~
¢ intensidade - tempo
gualitativo frabalhado como
educaciio integral. Desta
forma, quantidade e qualidade
estiio em um mesmo patamar,
0 gue permife entender a
extensdio da quantidade de
horas na escola -
hordrio/tempo integral — como
base e condicio para o
desenvolvimento da qualidade
emancipadora -
tempofeducacdo integral.
(COELHO, 1997b: 55)



As discussoes e reflextes realizadas e o fato ja mencionado
de nenhuma professora se disponibilizar a trabalhar com as turmas
especiais foram determinantes para a redistribuicdo das criancas
nas turmas.

Nessa redistribuicdo, duas alunas se negaram a ficar na série
para a qual foram encaminhadas - 1* série. Argumentavam que
eram grandes e tinham condic¢bes de freqiientar uma série mais
avancada. Nio queremos ficar na 1° série!, diziam Michelli e Luciana.

Margarida, que respondia pela orienta¢do pedagoégica,
ouviu o que diziam. Levou a reivindicagdo e os argumentos das
alunas para o grupo de professoras. Ap6s muita discussdo o grupo
concordou em mudd-las para a 2° série, em cardter experimental - se
ndo acompanhassem, retornariam a 12 série.

Foi determinante para a aceitagdac das professoras
Margarida ter se oferecido para fazer um acompanhamento com as
alunas, em horarios especificos. Deste modo, as professoras nao se
sentiriam sozinhas e individualmente responsdveis pelo
aprendizado das alunas. O (com)partithar responsabilidades
permitiu a abertura para receber, quase no final do 1° bimestre,
criancas que ha dois anos viviam explicitamente uma histéria de
fracasso escolar, no cotidiano da escola.

O estabelecimento de uma solidariedade de preocupacbes, como
insiste Milton Santos (1998), foi fundamental nesse momento e tem
sido importante para que o grupo, coletivamente, ouse investir em
acOes pedagogicas comprometidas com uma escola que ao invés de
excluir, inclua e onde estejam presentes a curiosidade, criticidade e
criagao.

Acdes pedagégicas como essas indiciam o movimento,

também presente na escola, da articulacio da prética
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Para ocupar os espacos de
leitora e escritora dentro da
escola as criangas precisam,
primeiro ou
concomitantemente, ocupar o
espago como protagonista,
interlocutora, como alguém
gue fala e assume o seu dizer.
(SMOLKA, 1988: 93)



alfabetizadora ao conhecimento-emancipacio (SANTOS, 2000),
anunciando possibilidades outras de compreender o processo
ensinoaprendizagem. A homogeneidade idealizada vai dialogando
com a heterogeneidade real. A ordem entendida como oposicao a
desordem vai sendo (re)significada e as situa¢des vivenciadas com
as criangas vao nos ensinando que em toda desordem ha ordem e
em toda ordem ha desordem. Ou seja, as leis deterministas,
sindnimo de ordem, tém uma relacio de complementaridade e
complexidade com a desordem - o indeterminado e o imprevisivel.
A relacdo dialética e dialogica entre ordem-desordem-organizacio
(MORIN, 2000a) nos alerta para a positividade da idéia da ndo-
linearidade. Nos sistemas complexos, uma pequena causa pode
provocar e produzir um grande efeito, criando a impossibilidade
de uma relacdo linear entre causa e conseqg{iéncia.

O processo ensinoaprendizagem, ao contrdrio do que
aprendemos através dos principios do conhecimento-regulagio,
caracteriza-se pela complexidade. Logo, o conhecimento-emancipagio
traz para o complexo processo de ensinar e aprender o desafio de
aprendermos a conviver com a impossibilidade de controlar as
conseqiiéncias das acdes e interacbes. A pratica confirmava o
indicado pela teoria e nos ajudava, cotidianamente, nesse
aprendizado: para surpresa de muitas professoras, Michelli,
Luciana e a maioria dos seus colegas da “turma especial”
acompanharam a turma.

Criancas avaliadas e apontadas, por quase toda a escola,
como incapazes para aprender. Aparentemente, fudo contribuia
para que ndo conseguissem romper com a sindrome do fracasso

escolar. Mas, em um determinado momento, rompem com o

esperado fracasso e aprendem. No dizer das professoras,

A idéia de ordem universal foi
posta em causa primeiramernte
pela termodindmica, que a
reconheceu no calor de uma
agitacio molecular
desordenada, em seguida pela
microfisica, depois pela
cosmofisica e hoje pela fisica
do caos. As idéias de ordem ¢
de desordern param de se
excluir stmultaneamente. De
um lade, uma ordem
organizacional pode nascer
em condicdes vizinhas da
turbuléncia; de outro,
processos desordenados
podem nascer a partir de
estados inicigis deterministas.
O pensamenio complexo,
longe de substituir a idéia de
desordem por aguela de
ordem, visa colocar em
dialdgica a ordem, a desordem
€ a organizacdo.

(MORIN, 2000a:199)



acompanham a turma. Como explicar esse movimento? Como
compreender esse processo?

Pensar o processo ensinoaprendizagem na perspectiva da
emancipagio em vez da regulacio implica aprender a lidar com a
incerteza, a duvida, a provisoriedade de muitas de nossas
incompreensdes e até com a impossibilidade de tudo explicar.
Implica, sobretudo, a necessidade de exercitarmos uma prética
pedagdgica mais dialogica, de modo que possamos, de modo
compartilhado, refletir, duvidar, estudar, indagar sobre o vivido
cotidianamente na escola, buscando ampliar e complexificar nossas
compreensfes de modo a criarmos alternativas pedagogicas
favordveis a alfabetizagdo de todas as criangas e ndo apenas de
alguns ou da maioria.

Qual a importincia, no processo experienciado pelos
estudantes da turma especial, da escutu sensivel (BARBIER, 1993)
que teve Margarida para as reivindicacoes das alunas? Se colocar
disponivel para ftrabalhar com essas criancas, vendo-as e
compreendendo-as como sujeitos capazes e potentes pode ter
significado para elas, ao contrario do vivenciado na “turma
especial”, a presenca de alguém reconhecendo, valorizando e
incentivando seus esforcos, competéncias e saberes. Essa
compreensdo e 0 modo como lidava com os ex-alunos (e alunas) da
“turma especial” podem ter confribuido para que as professoras os
olhassem, também, de um modo mais generoso e compromissado
com seus saberes, potencializando-os para novos aprendizados.

Hoje, um grupo significativo dos alunos e alunas da “turma
especial” estd no 2° segmento da escola (5° a 8 séries). Quatro, no

final de 2000, foram convidados pela orientacio educacional, com
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E preciso olhar para o que estd
emergindo para melhor
compreendé-lo e formular
acoes capazes de potencializd-
lo. A avaliacio necessdria a
essa escola que nio quer
reprovar seus alunos ¢ alungs
traz a incerfeza, a
inconstdncia, o ca0s e retira
muitos pontos de ancoragem
gue as professoras possuemn.
(ESTEBAN, 2002a:16)



o apoio da dire¢do, a se retirarem da escola, pois completaram 15
anos. '

Uma nova elei¢do de direfores (o processo até entdo era
bianual) ocasionou mudanga na equipe de direcdo do 1” segmento.
A saida desses alunos e alunas ndo foi discutida com as
professoras. Embora muitas concordassem, algumas teriam
tensionado a decisdo e apresentado outras alternativas por
saberem das conseqiiéncias, para esses jovens das classes
populares, do desligamento da escola. Sabemos que uma das
alunas abandonou o projeto para onde tinha sido encaminhada e
passou a viver na rua. O assédio sexual do cunhado aumentou e,
mais uma vez, abandonou a casa onde morava com a mae e as
irmas, que ainda estudam na escola.

A complexidade do cotidiano escolar revela os conflitos,
contradigdes e tensbes existentes: praticas comprometidas com a
inclusdo, articuladas & construcao de projetos alternativos a essa
sociedade injusta na qual vivemos, convivem com praticas
comprometidas com a exclusao dos alunos e alunas.

O investimento em espacos e tempos de discussao e reflexao
coletiva, onde essas contradicdes e conflitos sejam explicitados,
pode levar a diminuicido e, quem sabe, a extincdo das
possibilidades da escola fazer a opcdo, mesmo sem consciéncia,
por uma prética pedagégica que contribua para a manutengao de
uma sociedade marcada pela desigualdade, pela miséria de muitos
e privilégios de poucos. Um grupo de professoras da escola vem,
ha alguns anos, insistentemente lutando conira a pedagogia da

exclusdo, que, em muitos momentos, parece ser a (inica alternativa

possivel.



Quatro ex-estudantes da “turma especial” ainda estio nas
séries iniciais, mas nao sao mais vistos, pela maioria das
professoras, como os que nada sabem. O que nos disse a professora
de Wellington, sinaliza-nos mudanga no olhar da professora e
ajuda a reconstruir a confianca na possibilidade de uma escola que
inclua em vez de excluir:

Ele ji avangou com relagio ao contetido e ndo tem
mais vergonha de pedir ajuda. E uma crianga que
ainda precisa de um pouco de ajuda. Ele é grande,
mas 0 tew tamanho. E muito crianca. (Prof da
2% série, 3/5/2000)

Wellington, apesar dos seus 15 anos, cursou a 42 série em
2002. Segundo depoimento da professora, no tltimo Consetho de
Classe de 2000, ele conseguiu ser aprovado [para a 3* série] por esforco
proprio, o que foi confirmado em sua promogao para a 4* série.

Ainda temos um grupo de alunos que vido ficando para tris
ou ndo acompanham 4 turma, conforme falam as professoras.
Alternativas de trabalho que ajudem essas criancas tém sido
buscadas. Uma professora que por quase dois anos foi responsavel
por coordenar a discussdo pedagogica atua, desde 1999, no projeto
“Lendo e Escrevendo”. No ano de 2002 eram 41 criancas, alunos
das 1% 2%, 3% e 4° séries, indicadas pelas professoras como as que
tém dificuldades na leitura e na escrita que, duas vezes por
semana, no hordrio regular e contrario ao das aulas, trabalham em
duplas ou em pequenos grupos com Margarida, em uma sala
pensada, arrumada, organizada para esses encontros. Ela propria
nos diz:

As criancas que freqiientavam no ano passado
tinham uma auto-estima muito baixa. As vezes,
ndo realizavam as atividades solicitadas pela
escola mas faziam outras. Percebi que o resgate da
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auto-estima dessas criangas ressaltando o0s seus
saberes é fundamental. Lembro de uma aluna que
gostava de cozinhar, pois cozinhava para 05
irmios menores. Trabalhamos com os fextos das
recettas conhecidas por ela e produzimos um
caderno de receitas. Aprendi que precisamos
investir nas possibilidades das criangas ao invés
de ressaltar apenas o que ndo sabem. (Margarida,
23/2/2000)

Esse caminho, encontrade pela escola como uma agéo
pedagégica, cuja intengdo é ajudar as criancas em seus processos
de aprendizagem, pode cumprir um papel discriminador. Quem
freqiienta o projeto? Os que sdo vistos pela professora, pelos
proprios colegas de turma e também pelos pais como os que tém
dificuldades, os mais fracos, 05 que ndo sabem, os que ndo
aprendem. Pertencer ao projeto, ao invés de ajudar, pode levar a
rotula¢do chegando, inclusive, a exclusao.

Impossivel destacar apenas essa possibilidade se fizermos o
exercicio de tentar compreender o cotidiano escolar em sua
complexidade e diversidade, embora ndo possamos ignora-la.

Acompanhando mais de perto as criangas do projeto, no
esforgo de fugir das interpretacdes simplificadoras que nos levam a
perceber apenas o imediatamente perceptivel, temos observado
que os encontros do projeto funcionam como um espagotempo onde
as criangas sdo respeitadas; um espacofempo de construgao de
autoconceito positivo. Para muitas dessas criancas, Margarida
representa uma figura de apego, fornecendo-thes os nutrientes
afetivos (CYRULNIK, 1991) essenciais para que se desenvolvam e
aprendam. Elas conversam com Margarida sobre suas vidas,

revelando fatos desconhecidos pela escola. Muitos trabalham

vendendo doces e balas ou ajudando o pai na barraca de cachorro-
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(...} ao olhar o gue temos ante
os olhos somos capazes de
concentrar o olhar num
elemento, de ver o conjunto,
de fazer uma panordmica, de
estabelecer a conexdo enfre
diferentes coisas. Com nossos
ofhos somos capazes de ver de
maneira complexa. Mas ndo
somos capazes de pensar de
maneira complexa. Creio que
€ nesse nivel, no do
pensamento pensante, para
onde é necessdrio dirigir-se no
sentido de complexidade.
(MORIN, 1996: 285)



quente durante a noite, motivo do sono durante a aula. Outros
tomam conta dos irm&os menores ou da mie doente e cozinham
para a familia, e hd os que chegam felizes na escola porque
conseguiram visitar o pai na penitencidria.

Por conhecer as criangas mais de perto, nos Conselhos de
Classe, Margarida pode contra-argumentar quando sao ressaltados
pelas professoras, prioritariamente, os ndo saberes desses alunos.
Traz, entdo, situacGes empiricas reveladoras de seus saberes.
Explicita 0 modo como compreende essas criancas — sujeitos de
conhecimento, potentes para aprender. Destaca que é preciso que a
escola ndo esqueca quem historicamente tem engrossado as
estatisticas de analfabetismo do Brasil ~ alunos e alunas da classe
popular, como essas criancas. Chama o grupo a discussio e
reflexdo, revelando o coletivo como um espaco importante de
troca, de aprendizagem, de crescimento.

As diferentes percepcoes sobre as criangas, seus processos,
sua realidade, seus conhecimentos e (des)conhecimentos, suas
capacidades e incapacidades sdo explicitadas, confrontadas e
discutidas. O debate instaurado ajuda a interrogar o olhar que vé
apenas o que a crianga ndo sabe. Possibilita, também, o dificil
aprendizado de lidar com a diferenca sem ser para ordenar,
rotular, hierarquizar. Acostumadas que fomos a buscar o consenso,
nos sentimos ameacadas quando nos deparamos com pontos de
vista diferentes do nosso. Esse processo vai permitindo que as
professoras  articulem prdticateoriapritica e, coletivamente,
produzam conhecimentos, mesmo sem disto ter consciéncia.

Falas destacando a capacidade das criancas vio se somando
as que ressaltavam apenas incapacidades: Stephani fez um trabatho

com a Margarida que foi valorizado. A turma foi 1d ver o trabalho dela e
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A reflexdo pode levar as
professoras, individual e/ou
coletivamente, 7 questionar a
lettura reducionista e
simplificadora do processo
ensinofaprendizagem que
historicamente elas vém sendo
ensinadas a realizar, uma
leitura que desenvolve um
olhar classificador e rotulador,
gue CORAUT A COMPreensio
das respostas dadas por seus
afunos e alunas,
representando um forte
articulador do fracasso na e
da escola. O confronto da
multiplicidade de olhares pode
auxiliar g desconstrucio deste
olhar e a construcio de
estruturas de compreensio
capazes de apreender a
complexidade da relacio
pedagogica e de contribuir
para a formulacio de
alternativas de acio
favordveis aos miiltiplos
percursos presentes na sala de
aula.

(ESTEBAN, 1999b)

56 dd umn passo a frente quem
acredita em sua capacidade de
fazé-lo, quem tem consolidada
@ sug auto-eskima, e guem fem
SegUTAnca para ousar.
(GARCIA, 1995)



desde esse din ela mudou da dgua para o vinho; as criangas por estarem
mais confiantes estio participando e se interessando pelas atividades da
sala de aula.

Podemos afirmar que sao todas as criangas? Nao, o que nos
desafia a aprendermos a ver ou, melhor, compreendermos os
miltiplos fios que tecem, em conjunto, esse complexus - a dindmica
ensinoaprendizagent.

A reflexd@o e a discussao sobre o processo alfabetizador dos
alunos e alunas que formaram a “turma especial” fizeram com que
a questao que me levou ao Doutorado fosse emergindo e
ganhando forma: investigar o processo de alfabetizagao vivido
pelas criangas, focando as que desde a classe de alfabetizacao sao
apontadas pela professora como as que ndo acompanhant a turma. O
que significa ndo acompanhar a turma? Nio acompanham sob o ponto
de vista de quem?

Aprendemos em nossos Cursos de Formagao que todas as
criangas aprendem pelo mesmo caminho e no mesmo tempo.
Aprendemos, também, a encaixar os alunos nas diferentes etapas
evolutivas do desenvolvimento infantil, e se um ou outro, ou
mesmo a maioria, ndo corresponder as nossas expectativas, passa a
ser rotulado e discriminado como imaturo, com dificuldade de
aprendizagem, lento para aprender.

Como ver os modos peculiares e singulares que as criangas
possuem de perceber o mundo, de se relacionar, de se expressar,
de se comunicar e de aprender, diante dessa forma aprendida de
ver?

Foerster, em seus estudos sobre visdo e conhecimento, chama
nossa atenc@o para o conceito de ver. Destaca que emprega esse

termo ~ ver - no sentido dado pelo poeta William Blake hé mais de
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Segundo Foerster, a partir
de uma afirmacdo de Blake
ver equivale a um insight,
equivale a alcancar a
compreensdo de algo,
utilizando todas as
explicacdes, metdforas,
pardbolas efc., com que
contamos.

(FOERSTER, 1996: 59)



dois séculos, quando afirmava que ndo via com 0s olhos mas através
deles. Recorre ainda aos trabalhos de Bateson, Maturana e Frenk
para afirmar que devemos compreender 0 que vemos ou, do contrdrio,
o 0 vemos. Ou dito de outra forma: ndo vejo se ndo creio.

Sua afirmacdo contraria o que até entdo aprendéramos -
vemos o que a retina capta. Pensavamos ver apenas com os olhos.
Vemos com o cérebro por intermédio de nossos olhos, pois, se nio
compreendo, nac vejo.

Quantas vezes, nas discussdes realizadas na escola,

exigimos que a professora veja o que ainda ndo pode ver. Ana
Paula, professora alfabetizadora, me acorda numa sexta-feira, logo
cedo, com uma voz entusiasmada e alegre:

Carmen, li os relatérios da pesquisa. Precisamos
conversar porque percebt que vl muitas coisas com
a leitura que ndo tinha visto quando estava na sala
com as crigngas. Tem, também, umas partes que
queria entender melhor. Quando vocé vai estar
aqui na escola pra gente poder sentar? (8/6/01)

Na conversa, ressaltou:

ler os relatdrios me possibilifou um afastamento
da pratica. Pude refletir sobre o que vivemos com
as crigngas e so entdo me dei conta de wvdrias
questoes importantes gue nio tinha percebido.

Dentfre as questoes ndo percebidas deu destaque a do apoio.

A guestio do apoio me balangou totalmente. Na
época a gente chegou a tentar, mas nio levamos
adiante [trabalhar com a turma dividida em
trés grupos sem separar nenhuma criancal.
(...) Se a gente tem uma perspectiva de acreditar
em todos os alunos, que todos tm uma
potencialidade e que cada wm tem seu fempo,
entdo por que separd-los? Se eles na sala estio
construindo  esse  fazer  juntos?Entdo ¢
contraditorio. S6 que nagquele momento eu e as
outras colegas nio viamos isso! (18/6/01)
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Devo mencionar os frabalhos
realizados por dois cientistas
chilenos, Humberto
Maturana e Sammy Frenk, no
campo da neuroanatomia e da
neurofisiologia. Em sua
investigacdo sobre trajetorias
visuais, eles demonstraram a
existéncia das fibras
centrifugas, que se originam
na porgio central do cérebro e
se dirigem i reting,
distribuindo-se ao longo desta
de tal modo gue exercem
controle sobre 0 gue a retina
v€. Por conseguinte, a retina
estd sujeita a um controle
central e é por isto que
devemos crer para ver.

(ibid., 71)

Com a distincia e serenidade
proporcionadas pelo
pensamento a posteriori, o
profissional poderd refletir
sobre as normas, credos e
apreciagbes ticitas
subjacentes aos processos de
valoracio, sobre esfratégias e
teorias implicitas que
determinam

uma forma concreta de
comportamento, sobre os
sentimentos provocados por
uma situacdo, sobre a maneira
como se define e estabelece o
problema e sobre o papel gie o
profissional temn dentre do
contexto instifucional gue
afua.

(PEREZ GOMEZ, 1995:
106)



A surpresa pela compreensao revela o sabor da nova
descoberta. Evidencia, também, a pratica como espago significativo
de formulacéo coletiva de novos conhecimentos. A teoria, porque
articulada a pratica, ajuda a professora a compreender o que ndo
compreendia e novas possibilidades de apreensao da realidade vao
surgindo. Nesse movimento, as chances de viver
(com)partilhadamente a desconstrucao de modos de pensar e fazer
ja consolidados se intensificam.

Vivemos, ha varios anos, o processo de refletir e repensar
uma pratica alfabetizadora que tem como referéncia uma
concepcdo mecanicista do aprender a ler e a escrever, onde o
treino, a repeticdo e a memorizagdo sdo compreendidos como
determinantes nesse aprendizado. Temos experienciado a
construcdo coletiva de um fazer alfabetizador que garanta as
criancas a vivéncia de situacdes significativas de leitura e escrita.

Acreditdivamos que essa pratica alfabetizadora garantiria o
aprendizado da leitura e da escrita por todas as criancas. Temos
observado e constatado que um ndmero expressivo delas se
apropriou, critica e criativamente, da linguagem escrita, no fempo
da escola - até o final da 1* série. Mas as criangas ndo s3o iguais,
conforme aprendemos a ver. Muitas nido aprendem a ler e a
escrever nesse tempo escolar - regulado e regulador - fragmentado
em bimestres, trimestres e ano letivo. E como se optassem por
novos e singulares caminhos, se recusando a percorrer a rodovia,
com todos os seus peddgios, que a escola lhes sugere. Fomos
percebendo que, quando isto acontece, terminamos por nao ver o
sucesso e passamos a ver o fracasso, pois os caminhos percorridos

pelas criangas, na maioria das vezes, desconhecidos para a escola e
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{...) @ surpresa € um fenGmeno
extraordinariamente 1t
porgue nos permite refletir
acerca do que damos por
certo, por 6buio, por evidente
(...) enquanto navegamos pelo
conhecido, nosso mundo ndo
50 se torna segiiro como
também imutivel; ao
contrdrio, a Surpresa emerge
como um mundo
desconhecido gue intersecta
aguele no gual estdvamos
existindo.

(SCHNITMAN & FUKS,
1996: 291)



em tempos diferentes do esperado, ndo sao reconhecidos como
possiveis de levar ao aprendizado.

Essas criancas passam a ser olhadas pela escola como as
que se desvigram da rota principal, ou seja, do caminho que a escola
acredita que leva ao aprendizado da leitura e da escrita, sendo
vistas, porque compreendidas, como as que ndo acompanham a
turina.

Minha agdo investigativa tem como objeto de estudo os
caminhos percorridos pelas criancas ao se alfabetizarem, incluindo
0s “desvios” - aos olhos da escola - percorridos por muitas delas. E
uma questdo, ainda incipiente, emerge: esses “desvios” nao podem
estar nos sinalizando a existéncia de diferentes logicas, diferentes
formas de pensar e aprender das criancas presentes no cotidiano

da sala de aula?

Para além das exigéncias cartoriais

penso gue foda e gualguer pesquisa nasce
precisamente da insatisfacdo com o jd sabido.
Sandra Corazza

Criangas que nao léem e ndo escrevem ao final das 12, 22 ¢
até 3% séries, de acordo com as expectativas e exigéncias das
professoras, ainda sdo realidade no cotidiano do 1° segmento do
ISER]. As justificativas para o ndo aprendizado e reprovagao destas
criangas, confirmando a pesquisa realizada por Collares e Moysés
(1996), passam pela culpabilizacdo das criangas - vistas como
doentes, desnutridas, com dificuldades neurolégicas, com

deficiéncia mental, imaturas, desinteressadas e (ou) culpabilizacio
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das familias ~ que sao desestruturadas, ndo se interessam pela vida
escolar das criangas, sdo pobres.

Procurando sair desse lugar que aprendemos a ocupar - o
da culpabilizacio da vitima (as criangas, a familia ou a propria
professora) ~ é que temos ha algum tempo, nesta escola, procurado
tomar o processo ensino-aprendizagem como objeto de reflexao e
mudanca.

A pesquisa que realizo faz parte de um processo de
formacao continuada de um grupo de professoras alfabetizadoras
que, insatisfeitas com o jd sabido, procuram, coletivamente, refletir
sobre suas praticas pedagégicas, investigando o processo de
construgao vivido pelos alunos (e alunas) e por elas mesmas, no
movimento de irem se tornando professora-pesquisadora (ALVES &
GARCIA, 2002).

Ao falar sobre a(s) professora(s) falo também de mim e nédo
apenas da professora enquanto “a outra”. José de Sousa Martins
(1993) lembra-nos que os outros estdo em nos. Portanto, falo de nos -
professoras alfabetizadoras. Vejo-me nas crencas e prdticas
pedagégicas das professoras. Muitas das verdades que afirmam
possuir também ji as tive e compartilho as dividas e inquietactes
existentes. Ao contribuir para a formac&o delas vivo o meu préprio
processo de formacao e nesse movimento vou aprendendo, junto
com as professoras, sobre o objeto de nossas inquietacbes comuns -
a pratica alfabetizadora.

Dar continuidade ao processo de formagio continuada que
temos experimentado no cotidiano da escola investigada é 0 que
persigo na pesquisa que realizo. Esse processo tem possibilitado
vivermos, de modo compartilhado, nossa experiéncia de formagdo

enquanto professoras alfabetizadoras/investigadoras. Uma experiéncia

E isso que ns estamos
denominando professora-
pesquisadora. A professora
inconformada com o fracasso
escolar intui que precisa criar
alternativas pedagogicas
favordveis aos alunos e aliunas
que ndo estio avancando
como ela esperava. Ela quer
saber o que efetivamente
acontece quando ensing e
alguns aprendem ¢ oufros
néo. Ela quer saber por qué.
(...} a professora vai
assumindo uma posturg
investigativa, voltando-se
para ¢ outro, para melhor
compreender o outro em sua
diferenca e, ao compreender o
outre, vai tornando-se mais
criativa, vai produzindo
novas feorias explicativas gue
the possibilitam interferir no
processo pedagogicamente.
(ALVES & GARCIA, 2002:
119)

{...) é preciso tempo de
formacio no trabalho, e ndo
meranmente um
acompanhamento gue
responda « dilvidas {...) A
constituicio de grupos
permite gue a experiéncia se
faca em conjunto.
(GERALDY, 1997)



que tem nos revelado o cotidiano escolar como espacofempo de
saber e criagdo e nao apenas de reproducao.

Minha histéria de professora primaria, professora
alfabetizadora, diretora e orientadora pedagogica por quase dez
anos na escola onde a pesquisa ¢ realizada me wune pessoalmente ao
objeto de estudo. Estou fortemente comprometida e envolvida com
as professoras, 0s alunos e alunas, os modos cotidianos de pensar e
fazer a pratica pedagodgica/alfabetizadora, com os pais das
criancas, com o dia-a-dia da escola investigada. Como
compreender o cotidiano escolar apenas olhando-o do alto e de
longe, postura epistemoldgica defendida por um modo dominante
de pensar e fazer ciéncia?

Construir um olhar que me permita ver por tras das
aparéncias, ou até mesmo ver 0s avessos que nao se revelam ao
primeiro olhar, € um desafio. Essa construcdo exige que a acio
investigativa escape das grades totalizantes e homogeneizadoras
que dao forma ao nosso modo de compreender o real. Exige, como
nos fala Bachelard, que passemos a nos perguntar “por gue nio?”.

Para Bachelard, desafiar as certezas estabelecidas e
contribuir para a construgao de uma teoria que desafia a realidade
conhecida passam pelo exercicio de se perguntar por que ndo?. O
por que ndo? traz a possibilidade do rompimento com o instituido,
contribuindo para que o instituinte aflore.

Instigada por Bachelard, tenho me desafiado, a perguntar,
junto com as professoras: por que nio? Olhar para os diferentes e
singulares caminhos percorridos pelas criancas, quando se
aventuram a descobrir o mundo da leitura e da escrita,
aprendendo a vé-los como possibilidades de aprendizagem e nio

como “fuga” da estrada principal, pode fazer emergir novos
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No paradigma emergente, ¢
cardter autobiogrdfico do
conhecimento-emancipacdo é
plenamente assumido: um
conhecimento compreensivo e
intimo gie ndo nos separe e
antes nos ung pessoalmente
ao que estudamos.
(SANTOS, 2000: 84)

E preciso mergulhar com
todos os sentidos no que
desejamos estudar. Esse
mergulho exige reconhecer
que 1550 ndo € fiicil, pois o
ensinado/aprendido me leva,
quase sempre, 4 eSqUemas
bastante estruturados de
observacio e classificagdo e €
com grande dificuldade gue
consigo sair da comodidade do
gue isto significa {...)
(ALVES, 2001: 19, 20)

(...) solo hay un medio de
hacer avanzar la ciencia, i es
contradiciendo la ciencia ya
constituida, que es como decir
cambiando su constitucion.
(BACHELARD, 1970: 30)



saberes, até entdo ignorados pela escola. Pode contribuir para a
construcdo de formas de ensinar a ler e a escrever que tenham
como eixo as diferentes formas de ser, de dizer, de fazer, de pensar
e de aprender dos alunos e alunas das classes populares.

Passarmos a nos perguntar - Por que nio? - pode instaurar
um movimento de rompimento com certezas cristalizadas e com a
naturalizagio do fracasso dessas criangas em seu processo de
alfabetizagdo. Pode contestar a escola do sempre foi assim. Os alunos
sao avaliados através de provas tnicas, nas turmas da 1* a 4°
séries, porque sewmpre foi assim; ouvir historias, desenhar, pintar, s6
quando sobra tempo, porque sempre foi assim; escrever com letra
cursiva na 2* série é imprescindivel, porque sempre for assim;
andamos em fila pela escola, porque sempre foi assim; criancas que
ndo aprendem a ler e a escrever é normal, porque sempre foi assim;
criancas que ndo acompanham a turma e repetem o ano, também ¢
normal... sempre foi assim... e nesses sempre foi assim a escola vai
concorrendo para a manutengio dessa sociedade tao
marcadamente desigual e excludente que ainda temos.

A escola evita constantemente o confronto de propostas
divergentes, porque nao aprendeu a lidar com a diversidade, a
diferenca e o heterogéneo como constitufivos da pratica
pedagégica. O que foge a “harmonia natural”, harmonia defendida
por um paradigma positivista, € percebido como disfungao, como
desordem, sendo preciso a interferéncia para que seja retomada a
ordem e a harmonia original. A diferenga é vista como a evidéncia
da ndo harmonia, da desordem. A professora, procurando garantir
a “harmonia natural”, através da homogeneidade idealizada, vé as
criangas que nao acompanham o tempo da escola como as que nip

acompanham a turma, precisando, portanto, retomar o caminho,
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(...) esta forma de avaliar ¢
homogeneizadora,
estigmatizando a diferenca e
negando a heterogeneidade
presente em qualguer sala de
aula, ou melhor dizendo, em
qualquer grupo social. Ao
avaliar, a professora marca o
acerio e o erro como
oposicles definitivas {...)
Sugerimos que, se como
Bachelard pergunidssemos
Por que ndo? quando nos
deparamos com o erro, talvez
descobrissemos nio haver
apenas uma resposta para
cada questio e, se
investigdssemos os caminhos
que o(a) aluno(a} trithou
para chegar @ sua resposta,
concluissemos o que tantos
autores jd sabem, que hi
muitas l6gicas em confronto
na sociedade, ainda que g
Iégica dominante se apresente
como g finica.

(ALVES & GARCIA,
1997:15)



pensado pela professora e pela escola, como “natural” e possivel
de levar ao aprendizado. Afinal de contas sempre foi assim!,
conforme me disse uma orientadora pedagégica da escola.

Tendo a pratica pedago6gica como espago de reflexdo e de
acdo, a investigacdo realizada visa identificar os momentos em que
o0 fracasso escolar das criangas das classes populares se anuncia.
Identificar 0 momento em que a professora percebe que a crianca
nao esta mais acompanhando a turma. A professora, por nao saber
fazer de outro modo, passa a olhar as producdes dos seus alunos
que ndo correspondem as suas expectativas como destituidas de
conhecimentos. Seu olhar, direcionado pela sua compreensiao do
que € aprender a ler e a escrever, passa a ressaltar o que a crianca
ndo sabe. Passar a se perguntar - Por que ndo? - pode revelar os
percursos trilhados pelas criancas como possibilidades de
aprendizagem, formas criativas e singulares de construir
conhecimentos.

Tentar, com as professoras, compreender o compreender
(BATESON, 1998) da crianga em seu processo alfabetizador pede
contribuir para que possamos ver que, longe de ser auséncia de
saber, o modo peculiar da crianca aprender implica outros saberes,
j& que pode pensar o mundo a partir de outras I6gicas e por
caminhos diversos do determinado pela escola.

Construir, compartilhadamente, pesquisadora e professoras
alfabetizadoras, um olhar mais atento as diferentes logicas
utilizadas pelas criancas, procurando compreender como elas
compreendem o aprender a ler e a escrever, fugindo das armadilhas
do nosso olhar adultocéntrico, objetivo da aco pesquisadora, pode

permitir ver o que antes ndo viamos - a possibilidade do sucesso
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das criangas das classes populares, onde antes s6 viamos o fracasso
vivenciado em suas tentativas de se alfabetizar.

Embora nossa intencdo fosse construir uma pratica
alfabetizadora que levasse em conta o ponto de vista de quem aprende
e o processo vivido na elaboragdo dos conhecimentos sobre n escrita,
levanto a hipétese de que continuamos a centrar nossas atencdes
nos resultados do processo de ensinar e aprender a ler e a escrever,
atrelando-os a um determinado fempo escolar, ignorando o
movimento de aprendizagem vivenciado pelas criangas.

Algumas questdes emergem e tornam-se cruciais para o
processo investigativo: como as criangas compreendem o aprender a
ler e a escrever? Como a professora compreende o compreender das
criancas? Como eu, pesquisadbra/ formadora, compreendo o
compreender da professora e das criangas e o meu proprio
compreender? E como as professoras compreendem o
compreender da pesquisadora? Como compreendemos e lidamos
com as miltiplas légicas - formas diversas de pensar, aprender,
atuar, organizar o mundo - existentes no fempoespaco da sala de
aula? Como compreendemos e vivenciamos a coexisténcia de
tempos diferentes e articulados - os da escola, os das criancas, os
das professoras e o da pesquisadora - presentes no cotidiano

escolar?

NOTA

! Temos, no grupo de pesquisa (GRUPALFA), aproximado termos antes separados ou
no maximo ligados com um trago de unifo, criando assim novas palavras que nos
parecem dizer mais, na tentativa de superacfo da forma dicotomizada com que foi
“construida” a ciéncia moderna. Como nos lembram Regina L. Garcia ¢ Nilda Alves
{2000), nada de muito novo, pois Benjamin ja fentava uma nova escrita para dizer o que
lhe pareciam coisas novas.
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A entrada na sala de aula ou um pouco
sobre as opc¢Oes interessadas da acao
pesquisadora.

O saber enguanto solidariedade

visa substituir o objeto-para-o-sujeito
pela reciprocidade entre sujeitos.
Boaventura de Sousa Santos

Apesar de ndo me sentir uma esfranha, como pesquisadora,
nos diferentes espacos da escola, uma situagdo nova colocava-se
para mim: a escolha de uma turma de alfabetizacdo que eu
acompanharia por, no minimo, dois anos seguidos.

Estavamos em 1999. Eram seis classes de alfabetizacdo. Qual
delas escolher? Quais critérios utilizar? Sorteio? Relacionamento
mais préximo com a professora? Criangas que, segundo a escola,
apresentavam “dificuldades” de aprendizagem?

Passei a participar com mais fregiiéncia dos Centros de
Estudos das professoras que atuavam nas classes de alfabetizacao.
O desvio do olhar ou as “saidas” (pequenas fugas?) da sala quando
discutiamos o projeto de pesquisa foram, para mim, sinais
indicativos de que, para algumas professoras, embora nos
conhecéssemos, a possibilidade da minha presenca na sala de aula
poderia causar desconforto.

O conhecimento e relacionamento com as professoras nao
impediram que me sentisse uma esfranha para algumas, em
determinados momentos. Esse sentimento, novo para mim,
significou um aprendizado. Eu era e ndo era estranha ao grupo.
Uma conhecida estranha, em algumas situagdes e para algumas

professoras. Minha insercdo na escola me fez acreditar que essa
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situacdo ndo se apresentaria. Decidir qual turma acompanhar
revelava-se como uma escolha dificil para mim,

A figura da pesquisadora da universidade parecia/parece
“ameacar” algumas professoras e falava/fala mais alto do que a
professora que fui, por tanto tempo, na escola. S6 agora, na
condicao apenas de pesquisadora, pude experienciar esse
sentimento de ser uma conhecida estranha. Como assegurar que na
época do Mestrado, professora da escola e pesquisadora, essa
situagao ndo existia? Minha condicdo de profissional da escola
possibilitava o encontro com as professoras, criangas, pais e
funciondrios.  Talvez por ser tio Obvia, para mim, essa
“proximidade” eu nao conseguisse perceber que uma conhecida
pode ser vista/compreendida também como uma estranha.

Esse sentimento provocou a reflexao sobre o que significa
ser esfrantha. Aquela que vem de fora? A que pertence a oufro
mundo social (MARTINS, 1993) diferente dos que vivenciam sua
presenca intrusa e incdmoda? Uma outra possibilidade foi se
configurando, Tendo como referéncia o pensamento bahktiniano,
fui percebendo que na relacao com o ouiro - existente e reconhecido
pelo “eu” como outro que ndo-eu - podemos nos ver/compreender
através dos othos de outro. O outro a partir da sua posi¢ao pode ver
e saber o que “eu”, a partir da minha posic&o, nao posso nem ver
nem saber. A riqueza da relacao eu-outro, destaca Bakhtin (1997b),
esta na exploracdo dessa exofopia - posi¢ao tnica ocupada pelo
outro fora de mim - que permite o enriguecimento da minha vida. Na
tensdo e conflitos presentes no encontro/desencontro do eu e do
ndo-eu (o outro) ambos se constituem.

A entrada da pesquisadora em sala de aula, mesmo

conhecids, causa incomodo para algumas professoras porque
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56 quando alguma interacio
1os tira do obvio (...) e nos
permitimos refletir, € gue nos
damos conta da imensa
guantidade de relacbes que
consideramos como
garantidas.

{(MATURANA &
VARELLA, 2001: 264)

Em que se enriqueceria o
acontecimento se eu fundir-
me com o outro: se de dois,
passamos a um? Que
vantagen leria eu em gue o
outro se funda comigo? Ele s6
verd e s6 saberd o que eu
mesmo vejo e sei, ele somente
reproduzivd em si mesmo o
que em minha vida continua
semt solugdo; € preferivel que
ele permaneca fora de mim,
pois € a partir da sua posicio
gue (...} ele poderd enriquecer
o acontecimento da minha
vida.

(BAKHTIN, 1997b: 102)



representa o oufro que na relacdo eu-outro pode provocar
estranhamento.

Uma questdo passou a acompanhar-me: como fazer para
ndo cair na armaditha de uma metodologia cartesiana do olhar
(FLEURI, 1998), na qual a observacdo sobre o oulre ndo admite
reciprocidade, transformando-o em objeto e criando processos de
dominacdo e sujeicao? Estava claro para mim que as professoras,
pais, criancas e demais profissionais da escola precisavam ser, de
fato, participantes e ndo apenas informantes da pesquisa. Mas,
como agir?

Essas indagacOes e reflexbes provocadas pelo sentimento
de ser uma conhecida estranha foram fortalecendo, nos modos de
pesquisar, um dos principios perseguidos por nés, GRUPALFA: a
necessidade da atengao, da sensibilidade para o outro; a acertagio do
outro como legitimo outro (MATURANA, 1999) ou, como nos ensina
Martins (1993), o reconhecimentio do outro como sujeito de
conhecimento.

Procurar ver/compreender e ouvir o outro no que o outro
diz, exige da agdo pesquisadora aprender, cotidianamente, no
processo continuo de interacdes e interlocucdo com o oufro ~ um
outro legitimo e sujeifo de conthecimento - que o seu ponto de vista é
tdo valido quanto o meu, mesmo parecendo-me menos desejivel.
Minha experiéncia sinalizava-me que um dos caminhos possiveis
para que a multiplicidade de pontos de vista possam ser
discutidos, confrontados, negociados e transformados {ou nao) é o
investimento no trabalho coletivo assumindo a relagdo dialogica
como constitutiva do processo de conhecer.

Em um dos Centros de Estudos apresentei e coloquei em

discussdo o projeto de pesquisa. Ana Paula, uma das professoras
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{...} quando o sujeito se
relaciona com outros sujetfos
exclusivamenie a partiv de
COMO aparecern em sew Campo
de visdo, necessariamente 03
transforma em seus objetos g,
em contrapartida, se sente
gmeacado de ser transformado
em abjeto pelo ollur do outro.
Estabelece-se um jogo de
forcas, uma luta de vida ou
morte entre 0s sujeitos, um
conflito existencial que estd
na origem da relacdo senhor-
escravo {...) e que se manifesta
nos processos de submissio e
exclusdo social ou
institucional.

(FLEURI, 1998:101)

José de Sousa Martins na
discussao que realiza sobre
a chegada do estranho
destaca: a nossa sociabilidade
dominante é marcada e
blogueada por enormes
dificuldades no
reconhecimento do outro, sua
aceifacio como outro, isto é,
diferente, e igual.
(MARTINS, 1993:11)

{...) comstrutmos o mundo ¢,
a0 Mesno fempo, somoes
construidos por ele. Como em
todo esse processo entram
sempre s outras pessoas € os
demals seres vives, tal
construcio é necessariamente
compartilhada.
(MATURANA &
VARELLA, 2001:11)



alfabetizadoras disponibilizou a turma com a qual trabalhava.
Justificou dizendo que queria estudar e saber mais sobre como
alfabetizar.

Sua fala despertou em minha memoria uma conversa que
tivemos a0 nos encontrarmos, na sala dos professores, no 1°
segmento, trés anos atras, época em que Ana Paula chegara na
escola. Ela me disse:

Carmen, guando eu cursava os Adicionais nesta
escola e fui fazer estigio no Pré, quem nos recebeut
foi vocé. O modo como vocé falava, € 0 que vocé
falava sobre o trabalho realizado no Pré, me deu a
certeza de que eu queria ser professora e trabalhar
nesta escola. Que bom que agora estou agui
podendo conversar com voce. (Ana Paula,
outubro/1996)

No6s nos aproximamos a partir dessa conversa. Para mim,
ndo foi apenas o interesse em aprender mais que moveu Ana
Paula, quando prontamente colocou a minha disposi¢do a turma
com a qual trabalhava. Nao foi apenas a professora que
disponibilizou a turma que vi quando optei por entrar na classe de
alfabetizacao na qual Ana Paula era professora. Isto é o que estd
visivel. Tinha um “nao dito” que também foi determinante para as
escolhas realizadas.

Sabemos que as nossas opc¢bes ndo sdo neufras e nem as
fazemos por razbes apenas cognitivas. O afetivo, sem pedir licenca
e, muitas vezes, sem que percebamos, estd presente. Eram seis
classes de alfabetizagdo. Seis professoras diferentes. Escolhi
trabalhar com a turma da Ana Paula. Uma escolha totalmente

“interessada”.

74

LIm dos aspectos do gue se
sabe da complexidade de nossa
espécie ~ os homens e
nuilheres de todos os tempos,
independente da raga, da
etnin, da religido, da escolha
sexual ou da opgdo politica, ao
fazerem opcoes, entre outros
componentes, g sabendo ou
néo sabendo, sio movidos
também por aspectos
afetivos.

(GARCIA, 1999:33)



Em fevereiro de 2000 chego a sala de aula, sendo muito bem
“acolhida” pela professora, pelas criancas e, também, pelos pais e
responsaveis pelas criangas.

Minha historia de professora, orientadora pedagogica e
diretora desta escola interfere na forma como algumas pessoas que
me conhecem desta época, me véem. Isto é bom? As vezes, sim.
Outras vezes, ndo. Na primeira reunido de pais reencontrei maes
que me conheciam enquanto diretora da Pré-Escola. A hipétese
que levanto ¢ que este conhecimento anterior possibilitou que
algumas maes me vissem de uma forma mais amiga, deixando-me
mais a vontade neste novo grupo - maes, pais e responsaveis pelas
criangas da turma que passava a acompanhar. Outras vezes, esta
mesma histéria que me aproxima, me afasta.

Como agir para nao fechar portas e possibilidades de
didlogo? Penso que aprender a lidar com a intuicdo, correndo
riscos e investindo na imprevisibilidade dos acontecimentos, é
necessario a uma ac¢do investigativa que procura fugir das
premissas dualistas que, até bem pouco tempo, tinhamos como
certas: bom/ruim, certo/errado, cognitivo/afetivo, sujeito/objeto,
objetivo/subjetive,  observador/observado, natural/artificial,
natureza/cultura, vivo/inanimado, espirito/matéria. Premissas
originadas nos processos de padronizagdo sociais e tecnolégicos,
permitindo, ao contririo do inacabamento e movimento, préprios
do acontecimento, a geracao de fenOmenos normatizados,
“previsiveis” e “repetitivos”.

Em uma das nossas reunides do GEFEL (Grupo de Estudos
de Formacao de Leitores e Escritores, constituido por professoras
da escola, por professoras de outras escolas, por mim e Jacqueline,

uma colega do GRUPALFA), cada uma das professoras presentes
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Trata-se de substituir
dogrmatismo por flexibilidade,
verdade por relatividade,
abandonar a seguranca
imnobilizadora das cerfezas
para descobrir e inventar
modos de trabalhar com
incertezas e acasos, para
poder, enfim, influir na
tecedura de novas
possibtlidades de futuros.
(COLLARES & MOYSES &
GERALDYI, 1999: 217)



falava sobre o trabalho realizado com as criancas. Uma pergunta,
feita por Giovania, professora da Pré-Escola, alterou toda a

proposta inicialmente planejada e prevista. Ana Paula nos dizia:

(...) sempre me cologuei na situacio de aprender
com alguém e com as crigncas (...) Tenho me
esforcado para compreender certas coisas e tomado
certos cuidados (...) Todo dia existem situagbes
novas com as criangas € gue a todo momento nos
surpreendem e € wuma pena que 0s nossos sentidos
ndo captam todas essas coisas, né! (..) Eu hoje
tenho o prazer de ter a Carmen na minha turma.
E um prazer ¢ é um aprendizado porgue a
Carmen, ela contribui comigo. No momento em
que ela esti na sala de aula ela me ajuda no
sentido de aprender e de observar porque ela é um
olhar que estd vendo coisas que eu ndo estou
vendo e eu posso estar trocando com ela agueles
momentos. (Ana Paula, 15/3/00)

Giovania entao questionou:

E o seu ritmo de trabalho, o processo, ndo sei s¢ a
palavra é esta, é o mesmo com @ presenga dela?
{(Giovania - Professora da Pré-Escola,
15/3/00)

Ana Paula, sem hesitar, respondeu:

E 0 mesmo.

E acrescentou:
(...) a minha rotina, o meu lidar com eles, a minha
forma de lidar com eles nio modificou nada {...)
Interrompo a fala de Ana Paula:

(...) talvez seja porque a gente jd se conhega. Nijo é
todo mundo que aceita (...) como também ndo é
todo mundo que assusta o outro. Depende da
relagdo.

Giovania retoma a fala e diz, enfaticamente:
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A guarta condicdo tedrica da
crise do paradigma
newtoniano € constituida
pelos progressos do
conhecimenio nos dominios
da microfisica, da guimica e
da biologia nos iiltimos trinta
anos (...} A stkuacdo de
bifurcacio, ou seja, o ponto
critico em gue a minima
flutuacio de energia pode
conduzir a um novo estado,
representa o potencialidade do
sistema em ser atraido para
um novo estado de menor
entropia. Deste modo, a
irreversibilidade nos sistemas
abertos significa que gstes sio
produto de sua historia. A
imporkincia desta teoria [as
investigacoes do fisico-
guimicoe llya Prigogine] estd
na nova concepgdo de matéria
e da natureza que propde uma
concepcio dificilmente
compagindvel com a que
herdamos da fisica cldssica.
Em vez da eternidade, temos a
historia; em vez do
deterinismo, a
imprevisibilidade; em vez do
mecanicismo, a
interpenetracio, a
espontaneidade e a auto-
organizacio; em vez da
reversibilidade, a
irreversibilidade e a evolucio;
em vez da ordem, a desordem;
em vez da necessidade, a
criatividade e o acidente.
(SANTOS, 2000: 70, 71)



Eu ndo falei no sentido de assustar, ndo! Alguém
1ovo no nosso cotidigno, pra mim, ja di alguma
alteracio.

Ana Paula retoma:

Concordo com a Carmen gue o fato de nos
conhecermos e confiarmos uma na outra, faz
diferenca ¢ isto € importante.

Margarida, professora do 1° segmento, enfatiza:

(...) ter um laco anterior facilita muito, porgue o
segundo olhar, eu ndo estou falando no tom
negativo, ele incomoda, sim! Tende g incomodar.
Mas tem um outro sentide uma vez gue vocé estd
sabendo que aquele olhar vem a contribuir com a
propria pritica, né. Vem ajudar vocé a ver coisas
que vocé nio vé sozinho.

E Ana Paula refaz o que afirmara com tanta seguranca e, de
um modo mais timido, coloca:

Eu nio vou dizer que ndo ocorra, porque o dig-a-
dia na sala de aula é uma coisa que a gente ndo
prevé. (...) de alguma forma o fato da gente se
conhecer, o fato da gente ter uma historia, nio me
incomoda, de certa forma (...) que eu perceba, nio.

A leitura realizada em um primeiro momento é que a
entrada do “outro” na sala de aula nao incomoda. Giovania retoma
a fala e insiste que vé alteracao: Eu ndo falei no sentido de assustar,
ndo! Alguém novo no nosso cotidiano, pra mim, jd dd alguma alteracio.
A insisténcia da professora talvez quisesse nos dizer que todo
grupo se altera com a entrada ou a saida de um dos participantes.
Alteram-se as relacoes e as correlacdes de forga. Altera-se a trama
com a inser¢ao ou a retirada de um fio.

Eu e Ana Paula fomos desenvolvendo um discurso

argumentativo que vai destacando o fato de ji nos conhecermos e
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conftarmos uma na oufra, como determinantes para que nio haja
“incomodos”. A alteracao, apontada pela professora da Pré-Escola,
é compreendida como algo negativo, vira necessariamente
“incébmodo”, devendo ser evitado. Essa mesma professora, ao
retomar a palavra, destaca que nao falou no sentido de assustar, ou
seja, de incomodar.

A partir do que disse a outra professora - 0 segundo olhar, eu
ndo estou falando no tom negativo, ele incomoda, sim! E acrescenta (...)
aquele olhar (...) vem ajudar vocé a ver coisas que vocé nio vé sozinho -
fomos percebendo o quanto compreendemos o que pode nos
“incomodar” apenas no sentido negativo. E como se buscassemos
nos espaqos € tempos escolares a “harmonia”, a “ordem”, visando
eliminar os “incomodos”, os “ruidos”. Além dessa “harmonia
perseguida”, parece existir a crenca de que as relagdes pessoais se
ddo independentes das relac¢des de poder!

Fomos refletindo e discutindo sobre a presenca da
pesquisadora nos diferentes espacos cotidianos da escola, além da
sala de aula. Muitas vezes, falaram as professoras, até a presenca
de uma colega incomoda. Pode incomodar também a presenca dos
pais, da diretora, da orientadora pedagogica etc. No fundo, o outro
“incomoda” porque se situa em um lugar de onde pode ver e saber
coisas a meu respeito que eu préprio nao posso ver e saber?
Questionei.

Retomo entao o que Ana Paula falara no inicio da reunido:
ela [Carmen] é um olhar que estd vendo coisas que eu ndo estou vendo e
eu posso estar trocando com ela agueles momentos. Bakhtin mais uma
vez ajuda-nos a compreender que eu, pesquisadora, situo-me em
uma posigao - aqui entendida ndo apenas como localizacio fisica,

mas, sobretudo, como os diferentes modos de compreender a
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Jd a retntroducdo do
observador na observacido
hatia sido efetuada na
microfisica (Bohr,
Heisenberg) e na teoria da
informagcdo (Brillouin). E com
mais profundidade ainda que
o problema se coloca na
scciologia e na antropologia:
gual é o lugar gue nos cabe,
observadores-conceituadores,
nesse sisterna do gual fazemos
parte. Por frads da nogdo de
ohservador esconde-se a nogiio
ainda nefasta do sujeito. Sem
diivida, em fisica podemos
ultrapassar a nocio de sujeito
sob a condicdo de bem
esclarecer que toda a nossa
visdo do mundo fisico se faz
por intermédio de
representacdes, de conceftos
ou de sistemas de idéias, ou
seja, de fendmenos proprios ao
espirito humano. Mas
podemoes ultrapassar a idéia
do observador-sujeito num
mundo social constituido
pelas interacdes entre
sujeitos?

(MORIN, 2000a: 39)



realidade diante das histérias singulares de cada sujeito - diferente
da professora e vice-versa. Ana Paula também pode ver coisas
diferentes das que vejo do lugar que ocupa. O(s) modo(s) como
esse excedente de visdo (BAKHTIN, 1997b), sempre constante, vai
sendo explorado/vivenciado pode(m) possibilitar um aprender
(com)partilhado, pois os diferentes pontos de vista (in)formados
pelos lugares singulares ocupados pelos diferentes sujeitos vao
constituindo a riqueza da relacao EU/OUTRO e, no caso aqui
abordado, da relacdo professora/pesquisadora formadora.

O que podemos estar deixando de ver, ou melhor, de
compreender quando os diferentes ponfos de vista ndo sao
explorados e partilhados? E importante ndo esquecer da
impossibilidade de tudo compreender, o que nao nos faria sair do
lugar que, tao bem, aprendemos a ocupar: a prepoténcia de que
podemos prever, determinar e controlar o que estudamos e
VIVemos.

A(s) troca(s) com o(s) outro(s) tém possibilitado que a acdo
investigativa invista no aprender a othar, tentando compreender as
diferentes l0gicas presentes nas diferentes formas de “leituras”
realizadas nas discussdes e acontecimentos que temos vivido -
pesquisadora, professoras, criancas, pais e responsaveis - nos
diferentes espagostempos do cotidiano escolar. Minha “leitura” nio é
a tnica possivel. E mais uma dentre as realizadas pelos sujeitos
envolvidos nesta trama discursiva.

Uma outra questio foi aflorando durante a tessitura do
texto escrito: a identificacdo da escola e dos sujeitos envoividos na
pesquisa. Uma questdo ética articulada, do meu ponto de vista, a

pressupostos tedricos, epistemolégicos e politicos.
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Esse excedente constante de
minha visdo e de meu
conhecimento a respeito do
outro, é condicionado pelo
lugar que sou o tinico a
ocupar no mundo: neste
lugar, neste instante precioso,
num conjunto de dadas
circunstdncias - todos os
oittros se sttuam fora de mim.
(BAKHTIN, 1997b: 43)

(...} as diferentes linguagens
passiveis, os diferentes pontos
de vista tomados sobre 0
sisterma, sio
complementares; todos
tratam da mesma realidade,
mas ndo podem ser reduzidos
a uma descricio iinica. Esse
cardter irredutivel dos pontos
de vista de uma mesma
realidade é muito
rigorosamente a
impossibilidade de descobrir
um ponto de vista genérico,
um ponte de visiaq g partir do
qual g tolalidade do real seria
simultaneamente visivel.
(PRIGOGINE &
STENGERS, 1997:175)



Vivemos um fempo de transigio paradigmidtica (MORIN, 2000;
SANTOS, 2000; NAJMANOVICH, 2001). Nas trés altimas décadas
do século XX, teorias como a Termodinamica nio Linear de
Processos Irreversiveis, a Teoria do Caos, os Modelos de Auto-
organizacdo e a Complexidade revelaram a possibilidade de
trabalhar com modelos matemadticos nao lineares.

A ciéncia cldssica tinha como referéncia e legitimava como
cientifico apenas os modelos lineares. Conhecer significava
quantificar, descrever e predizer. Ao privilegiar exclusivamente o
quantificavel a ciéncia moderna concebeu o sujeito - sujeito
cartesiano - dividido em compartimentos estanques: cogni¢do -
emocao ~ acao. Um sujeito “afastado” do que observava, estudava,
separado da propria natureza, cuja relacdo era a de dominacio.
Um sujeito desencarnado (NAJMANOVICH, 2001) que foi levado a
acreditar ser possivel viver em um mundo separado de si,
independente do seu conhecimento.

Hoje, vivemos a construgdo e legitimacio de novas formas
de conhecer, pesquisar, estar e participar do mundo. Como nos diz
Najmanovich (2001), estamos comecando a legitimar os modelos
de pensamento ndo lineares, tanto nas ciéncias, como na arte e na
vida de relacdo. As nogbes de histdria e vinculos sdo os pilares
fundamentais nessa nova perspectiva, ao contrario da perseguida e
aclamada objetividade e neutralidade do modo de conhecer da
ciéncia classica. No lugar de um “observador neutro”, um sujeito
encarnado - sujeito de razao e de emogdo - que conhece na interagao
e pela interacdio com o meio ambiente, participe ¢ co-artifice do
mundo em que vive.

A histéria e os vinculos existentes com a escola investigada

e com os sujeitos - participes e co-artifices - da pesquisa realizada,
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A perspectiva linear, a
matematizacio, produto de
uma experiéncia controlada e
limitada 4 medicio de
variduets gue s trocam de
forma regular, conduz 4
concepgio de um mundo
“desencantado”, limpo de
gualidade, governado
unicamente por leis
matemdticas restritas ao
universo das variactes
lineares, dentro de um
pensamento de causa-efeito
regido pelo principio da
simplicidade. O mundo
chamado “objetivo” é um
mundo afastado da
experiéncia humana,
inventado por um sujeito gue
se considera “observador
neutro”,
(NAJMANOVICH, 2001:
18)



fizeram-me “estranhar” uma pratica bastante comum na academia:
a troca ou omissdc dos nomes dos sujeitos envolvidos e a nao
identificacao da escola. Do meu ponto de vista, considero
necessario nomear os sujeitos dos acontecimentos discutidos e
analisados. S@o sujeitos encarnados que trazem consigo suas
histérias pessoais (e profissionais) e que cotidianamente constroem
a historia da escola onde atuam (e estudam). Alterar ou omitir seus
nomes sem consulta-los é, para mim, considera-los desencarnados,
como se nao fizessem parte dessa historia. Mas, esse € 0 meu ponto
de vista. O que pensam as professoras? As criancas? Os pais e
responsaveis?

Conversando com um grupo de professoras - Elaine,
professora da Pré-Escola; Solange, professora da 1° série; Ana
Paula, gue no momento estava sem turma, e Carmen M., uma das
professoras responsdveis pela dire¢do do 1° segmento - sobre um
dos relatérios da pesquisa e a primeira versao da parte inicial
desse texto, pude perceber que essa questao se articula a uma rede
multipla e complexa de significacdes das experiéncias dos sujeitos
envolvidos. Solange foi a primeira a se manifestar:

Ah, depende! Se a pessoa que faz a pesquisa se
preocupa em mostrar o que € “certo” e desqualifica
0 que faco, acho que ndo deve colocar 0s nomes,
nio! Mas se g intencdo ¢ o que vocé estd fazendo
de escrever sobre o que temos vivido, das frocas,
do que temos aprendido juntas, at eu acho que 0s
nomes podem aparecer.

Para Ana Paula a omissio ou troca do seu nome é

inadmissivel:

Eu ndo gostaria de ver meu nome trocado ou
omitido.Quando i o artigo que vocé escreveu
figuei orgulhosa e todos ld em casa também
ficaram de me ver Id, inteira: meu nome, as coisas
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O cotidiano escolar tem uma
historia falada e escrita pelos
sujeitos - professoras, alunos e
alunas, funciondrios e
funciondrias, pais e mies. Sfo
estes tantos sujeitos os gue
criam e recriam o cotidiano
escolar a cada dia.

(ALVES & GARCIA, 2000a:
13)



que vocé observou e viveu comigo na sala. Mesmo
quando € algo que lendo me dou conta que nio
queria mais estar fazendo, sou eu. Ainda faco
assim, Posso passar a ndo fazer, nio posso?

E Flaine, emocionada, falou:

Assim que li aguela fala [que estéa logo no inicio
e ndo nomeada na 1* versio do texto]
identifiquei como sendo minha. Vi novamente a
frase, que tinha como referéncia, escrita bem acima
do quadro. Senti até o cheiro da sala e ouvi as
vozes das criangas. Naquela época eu nio
imaginava que pudesse mudar, alfabetizar de
outro modo. Achava itmpossivel mudar. E hoje
trabalho muito diferente. Vejo que ¢é como
discutimos, precisamos ter paciéncia com o tempo
de mudanca do outro. Num primeiro momento
achei bom ndo ter meu nome, mas depois fiquei
pensando: o nome é como se fosse minha
assinatura, minha aquforia, nessa parte desta
historia.

Sao falas que retratam um pouco do sentimento dessas
professoras, levando-me a ouvir 0 que tém a dizer sobre minhas
interpretacoes e discussdes. Revelam também o papel do registro
escrito da experiéncia de formagio que temos compartilhado.

Elaine fala emocionada que ao ler o que disse viu novamente
a frase, que tinha como referéncia, escrita bem acima do quadro. Sentiu
até o cheiro da sala e ouviu as vozes das criancas. A narrativa escrita
termina por ser um pouco da memoéria de um grupo de
professoras  alfabetizadoras que, comprometidas com o
aprendizado de todos os seus alunos e alunas, passam a investigar
0 que acontece em suas salas de aula e vdo se tornando professoras
pesquisadoras, no movimento de melhor compreender os seus

proprios saberes e fazeres.
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A recordacio € a repeficdo da
evocacfo, a repeticio da
vivéncia do passado. Mas ¢
uma repeticdo em que o
evocado encontra um sentido
{...) O vivido s6 se torna
recordacio na lei da narragio
que é, por sua vez, a lei de sua
leitura. E ai se torna
novamente vivo, gberto,
produtivo.

(LARRCOSA, 1999: 54)



A professora, ao dizer: naquela época eu nfo imaginava que
pudesse mudar, alfabetizar de outro modo. Achava impossivel mudar, nos
dd a dimensdo e ela mesma se dd conta, de um modo mais
contundente, do processo experienciado coletivamente durante
esses 13 anos. Um fexto memoria que fraz o acumulo de
experiéncias e de informagdes, inclusive, como nos diz José de
Sousa Martins (1993), de energia, projetos e possibilidades. Talvez, por
isso, para essa professora o nome é como se fosse minha assinatura,
minha autoria, nessa parte desta historia.

Na contramdo da maioria dos projetos governamentais de
“formacdo continuada”, ancorados no modelo de racionalidade
técnica e instrumental (PEREZ GOMEZ, 1995), que desconsideram
histérias, saberes e fazeres construidos na experiéncia docente, a
acdo pesquisadora se inscreve em uma postura tedrica e politica de
formacdo de professoras{res) que toma a pratica como locus de
teoria em movimento e a professora como sujeito reflexivo e nao
apenas objeto da investigacao realizada.

Nesse sentido, os textos, a medida que iam sendo
produzidos, circulavam entre as professoras, criangas, pais e
responsaveis. Como véem 0s recortes e abordagens realizadas?
Como se sentem ao serem identificadas ou ndo em suas falas e
acdes? O que sugerem acrescentar? Ou suprimir?

Zilda, professora da Pré-Escola, ex-professora da turma que
acompanhei, andou, por toda a escola, com o texto que trazia a
situagdo vivenciada por ela com Rosiane, uma das criangas desta
turma. Era evidente o orgulho que sentia ao ver sua pratica
pedag6gica valorizada e extrapolando, através da linguagem
escrita, as “paredes” de sua sala de aula, pois o texto foi publicado

no jornal a Pdgina da educagio, em Portugal [Ano 9, n® 96, nov,,

Como g “educaciio
continuadaatende a planos
de governc e ndo politicas
assumidas pelos profissionais
do enstno, cada mudanca de
governo representa um
recomegar do “zero”,
negando-se a historia que, no
entanto, estd ld - na escola,
na sala de aula, nos saberes do
professor. O essencial dessa
descontinuidade € o eterno
recomecar, Como se o passado
pudesse ser anulado; repeticio
constante do “nove” para
manter a eternidade das
relacdes - atuais — de poder.
(COLLARES & MOYSES &
GERALDI, 1999: 216)

(..) felizmente, seja o que for
gue venha de cima, na sala de
aula se transforma [e eu
diria existe a possibilidade
de se transformar) em outra
coisa, pois este é o
espago/tempo da invengio, da
surpresa, da complexidade,
quer tenhamos olhos para ver,
ouvidos para escutar, nariz
para chetrar, paladar parg
degustar, pele para sentir, ou
néo.

(ALVES & GARCIA, 2000a:
11)



2000]. Sentiu-se reconhecida, fortalecida e chamou minha atencio
da importdncia, para ela, do seu nome completo no texto. Pude
observar sentimentos semelhantes na fisionomia da mae de
Rosiane. Pediu uma cépia do texto. Disse que leu com a familia e
enfatizou: meu marido [atual] ficou triste por nio estar na historia.

No primeiro semestre de 2001, mostrei para as criancas o
artigo que acabara de ser publicado sobre a pesquisa em
andamento, na Revista da Faculdade de Educacao da UFF [n° 3,
maio de 2001]. Li alguns trechos, mostrei as producdes de uma das
criangas presentes no texto, falei um pouco mais do trabalho
realizado. Elas riram da forma como Samara escrevia e falaram:
ndo dd pra ler, tia! Estd tudo junto! Nossa, a gente escrevia assim!

No final, Larissa, expresséndo um desejo que parecia nio
ser apenas seu, falou: tia, guando vocé escrever de novo bota um texto
meu?

Meses mais tarde, em uma das reunides de pais e
responsaveis, a mde de um dos alunos trouxe com sua fala a
discussao sobre a pesquisa realizada:

Olhando os trabalhos do Franklin observei que
alguns sdo xerox. Perguntei entio a ele o porqué
disso. E ouvi como resposta: wmde, vocé ndo sabe
que a tia Carmen faz com a Ha uma pesquisa ld na
sala. Por isso que elas ficam com alguns trabalhos
da gente. E pra estudar!

E isso mesmo que ele me falou?

(Eni, mae do Franklin, jutho/2001)

A mae do Franklin, por ndo poder freqiientar as reunides
[seu pai até entdo é quem comparecia] desconhece o que o filho
conhece tio bem porque participa como sujeito desse processo
investigativo. A relacao estabelecida é de reciprocidade entre sujeitos
(SANTOS, 2000), procurando romper com uma concepcio do
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outro como mero objeto. A mae, também sujeito, procura
compreender melhor: o que vocés fazem com os trabalhos do Franklin?
Vou ter os originais de volta?E sobre o que a pesquisa?

Na primeira reunido do ano de 2002, com os pais e
responsaveis, disponibilizo o material apresentado no exame de
qualificacao. A mae do Franklin, apoés folhed-lo, perguntou se
podia levar o texto para casa: gostaria de poder conversar com vocé
depois da lettural

Em fevereiro de 2002, levei esse mesmo material para as
criancas. O texto circulou entre elas. Liam, observavam as
produgdes e fotografias com um ar de orgulho e alegria. Algumas
ndo reconheciam seus textos - escritos hd quase dois anos.
Conversamos sobre a necessidade de uma autorizagdo para a
identificacdo das pessoas citadas no texto. Sem essa autorizacdo os
nomes deveriam ser omitidos ou trocados. Questionei o que
achavam sobre isso e ouvi como resposta, apds um breve siléncio e
olhares pensativos:

- Acho que vocé deve colocar os nomes mesmo, tia Carmen.

Questionei se todos pensavam como Cassia. Um dos alunos,
com o olhar cabisbaixo, respondia em siléncio. Insisti mais uma
vez se todos pensavam como Céssia. Esse aluno, falando baixo,
disse que nao. Conversamos sobre a possibilidade da identificacio.
Uma opgdo, um direito de cada um deles. Logo, podiam escolher.
Ficou acordado que fariamos uma autorizacao coletiva. O aluno ou
aluna que ndo concordasse em ser identificado(a) nao assinaria e,
caso eu utilizasse um trabalho seu ou falasse nele {(nela), trocaria o
nome.

Comecgamos a escrita, de forma coletiva, da autorizacao:
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- Escreve ai, Ha... Autorizagio. E perguntei: autorizacio de
quem?

- Da turma 201, falou uma crianca. E outra emendou: da
CA 1eda 101, também!

- Como posso escrever? Escreve, Ha: da 201, da 101 e da CA.

As criancas iam falando enguanto eu registrava no quadro:

- NGs, da turma 201, 101 e... interrompi a escrita e indague:
da turma 201, 1017 Tém certeza?

- Das turmas, tia. Coloca o s no final da palavra turma.

E Anais disse: gostariamos de colocar os nossos nomes ...

Li perguntando: se € uma autorizagdo, vocés acham gue assim

como Anais falou estd bom?

Ap6s algumas sugestdes, a do Franklin foi escolhida: nds,
das turmas 201, 101 e CA 1 estamos autorizando que 0s nossos nomes
estejam no texto (Franklin falou no singular e, juntos, discutimos a

necessidade do uso do plural).

E novamente perguntei: gual texio? O fexto fala sobre o qué?

- Texto da pesquisa, tia.

- Quem faz a pesquisa? E a turma em coro respondeu: nds.

- Nos, quem? Indaguei. As professoras e as criangas,
responderam.

- Como posso escrever? E o texto foi ficando: da pesquisa que a
Carmen, a Ana Paula, Patricia, Penha, Ana Cristina e as
criangas estio ... fazendo ou realizando? - realizando, ta.

Realizando é melhor, falon Gean.
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Ao final, Anais levantou e argumentou:

- Esse texto tem wum problema, fa Carnien.

- Qual o problema, indaguei.

- Enquanto falava, apontava no quadro: fem guatro
professoras ¢ trés turmas. Nijo dd para entender!

A turma concordou com Anais e perguntei: 0 gue podemos

Jazer, entdo?

- Tem de explicar, tHn Carmen - disse Anals.

- Tem quatro professoras e frés turmas porque na CA T Ana
Paula for ganhar ... nenén, eu disse.

- Nio. Nenéw nio. Tia Ana Paula foi ganhar a Rebeca,

A crianga sorteada para copiar o texto do quadro e a
primeira & assinar a autorizacio foi Larissa. Fagner, o tnico aluno
novo na turma no ano de 2002 (estd repetindo a 2° série) também
assinou a autorizacio referente as trés turmas, conforme decisdo
das criancas. Alex, que a principio ndo queria assinar, apds a
assinatura de todos os seus colegas, falow: fig Carmen, ey também
(uero assiay 4 A torizagio.

(O que terd confribuido para essa mudanga?

O movimento de consiruir coletivamente a autorizacdo? A
propria discussiio realizada sobre a opcao que podiam fazer? Ou se
sentiu pressionado por ser o tnicoc a ndo assinar? Embora tenha

indagado o motivo, simplesmente, falow: mudes de wdéin!
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Em setembro de 2002, na reunido com os pais e
responsaveis, falei sobre o modo como essa autorizagao coletiva foi
realizada com as criancas. A mae do Franklin, que ja tinha lido o
texto apresentado no exame de qualificacao, falou:

Acho importante essa discussio com a gente e com
as criangas porgue gquando ey li o que eu disse na
reunido dos pais no ano passado num primeiro
momento fiquei preocupada. E a leitura da
professora do que estd escrifo? Depois eu pensei:
nio. E importante ser identificada, sim. O que eu
falei ndo era segredo. Acho importante que guem
leia saiba quem falou (...)

Disse-lhe, entdo, que posso retomar o texto e escrever de um
modo que ela o Franklin ndo sejam nomeados. Ela confirma sua
posicao:

Nio. De jeito nenhum. Prefiro que fique como
estd. Pode ser que em outra fala em uma outra
situacio eu prefira ndo ser identificada. Ai a gente
conversa.

E acrescenta:

E importante e muito bonito o que vocé fez com as
criancas. Eu ndo sabig da autorizacio deles.Tem
mais. Eu li o que vocé escreven. Gostet. Elogiei.
Seu sentimento estd junto com o texto. Marqguei
algumas coisas. Acho que outras mdes podiam
levar pra ler também.

(Eni, setembro/2002)

O texto escrito e a autorizacao coletiva das criancas
circularam entre 0s pais e responséveis. Percebi que folheavam o
material escrito em busca de trabalhos e fotos dos filhos ou filhas.
A miae do Leonardo, cuja fala estd no titulo deste texto, ficou

contente em perceber isto e pediu para levar o material para casa.
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Queria ler com calma todo o texto. Ainda nesta reuniio, a mae do
Rafael M. também se pronunciou:

Carmen, vocé jd deu copia pra Margaridinha do
que vocé escreven do Rafael? Gente, o meu Rafael
foi parar 1i em Portugal. Imagina, sé. Li em
Portugal! (texto publicado no jornal a Pigina
da educaciio, Portugal, ano XI, n® 114, julho de
2002)

Imediatamente o tom de sua voz fica baixo, triste e, com os

olhos marejados, complementa:

(...) mas ... acho que ele vai repetir a 2° série. Vocé
precisa ver o Diego [irm3o mais novo do
Rafael] com a Rebeca [na 12 sériel. Estd ctimo.
Agora o Rafael..(Ana, mde do Rafael M.,
setembro/2002)

Os pais e responsaveis assinaram uma autorizagdo, que se
encontra em anexo, concordando com o decidido pelas criancgas: se
minha filha prefere ser identificada ndo sou eu que vou ser contra, nio é
mesmo! Com relacdo a nomeagao deles préprios, preferem que eu
utilize 0s nomes, caso seja necessario. A mae do Franklin preferiu
ser consultada antes.

Percebo a impossibilidade de ter uma regra geral no que se
refere & identificacdo dos sujeitos envolvidos. A discussdo com as
criancas, muito mais do que com as professoras e 0s pais e
responsaveis, me fez perceber a riqueza e a importancia politica de
assumir a postura de omitir ¢ nomear, de acordo com a opgiio dos
enuncigdores. ldentificados ou ndo, identificados em alguns
momentos ¢ em outros nao - professoras, criangas, pais e
responsaveis sdo enunciadores autores e autoras de uma histéria

“mitda” que se faz no dia-a-dia da escola e da sala de aula da
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escola onde esse processo investigativo é experienciado - uma
escola publica.

Durante as discussdes realizadas, na orientacio coletiva, no
GRUPALFA outros fios entrelacados na opcao politico-
metodoldgica de identificagio dos sujeitos foram ganhando
visibilidade. Regina de Jesus, colega do grupo de pesquisa, por ter
vivenciado algumas das situagdes aqui discutidas, pois trabalhou
na Pre-Escola e 1° segmento do ISER], perguntou-me por que a
mesma professora em algumas situacdes é identificada e em outras
nao. Que outros critérios nfo explicitados sdo levados em conta por vocé?
Indagou-me Regina. Respondi, sem hesitar, que a preocupacdo em
potencializar os saberes e fazeres das professoras levou-me a nao
identificar algumas falas.

Na discussdo fui compreendendo as conseqiiéncias tedrico-
metodolégicas dessa opgao na realizagdo de uma pesquisa
centrada na valorizagao dos saberes, ac0es e representacdes tecidas
e compartilhadas no cotidiano escolar.

O conceito de deriva e seu desdobramento em deriva
estrutural, formulado e trabalhado por Humberto Maturana e
Francisco Varela (2001), trazido por Maria Teresa Esteban no
semindrio interno do GRUPALFA, realizado em 2002, onde
discutiamos metodologias do cotidiano, pode contribuir para
aprofundarmos o debate sobre o processo de conhecer e sobre as
opcoes que vamos realizando durante o processo da pesquisa.

Segundo esses autores, ser vivo e circunstincias mudam
através de um continuo acoplamento estrutural, em um processo de
deriva natural. Esse processo revela que as transformagbes vao

acontecendo em congruéncig, num processo incessante e interativo

onde organismo e meio sofrem transformagoes. O mundo no qual

9]

A decisdo de se desenvolver a
orientacio coletiva tem a
ver com uma necessidade
politica-epistemnologica: para
desenvolver a pesguisa dofmo
cotidiano, precisamoes do
olhar do outro, o gue cria
um movimento frreversivel de
solidariedade
epistemoldgica. Mas é
preciso deixar claro gue ndo
estamos nos referindo a um
grupo de doutores que orienta
wm gritpo de alunos,
orientandos, que isto, outros
fazem (...) nossos
“orientandos” sdo sujeitos do
conthecimento, capazes
portanto de desenvolver a sua
capacidade de participar de
um processo de co-
orientaciol...)

(ALVES & GARCIA,
2000b: 25)

A palavra deriva faz
referéncia ao seguinte: faz
referdncia a um curso que se
produz, momento a momento,
nas interacdes do sistemyg e
suas circunstincias.
(MATURANA, 2001: 81)

A histirin de mudanca
estrutural de um organismo
em interagdes com o meio é
uma deriva - uma deriva
estrutural. A ontogenia de
um ser vivo € uma deriva
estrutural, na qual as
mudangas estriturais que
ecorrem sio confingentes com
as interacbes com o meio. Nio
sio determinadas pelas
circunstincias do meio, mas
5o contingentes com elns,
porgue o meio apenas
desencadeia no ser vivo
mudangas estrufurais. E vice-
versd: o meio muda de
maneira contingente com a5
interacdes com o 0rganismo
{...Mibid., 82)



vivemos nao estd dado a priori. O construimos (e somds
construidos) ao longo de nossa interacdo com ele. A historia
individual e singular dos sujeitos é uma deriva de mudanca
estrutural contingente com as interacdes experienciadas. Os
sujeitos, em processos de co-deriva, em processos coletivos vao
sendo singularmente marcados e imprimem suas marcas (fambém
singulares} as experiéncias (co)partilhadas.

Como omitir os nomes das professoras cujas a¢des
pedagégicas ndo deveriam, a partir do meu ponto de vista, ser
realidade na escola tendo como pressuposto que todo
conhecimento é provisério e parcial, incompleto e inacabado?
Quando assim faco ndo posso estar desconsiderando a histdria de
interagdes recorrentes que vai send.o constituida quando os sujeitos
interagem? Nao posso estar desvalorizando o processo vivenciado
pela(s) professora(s) nas interacdes/interlocucdes vivenciadas na
experiéncia de (auto)formacao (co)partilhada pelo préprio grupo?
Nao estou “negando” um pressuposto assumido na acédo
investigativa de que o conhecimento tem carater dialégico, é
acontecimento, € enconiro, cuja constru¢do e apropriacao trazem
indelevelmente o papel determinante do encontro com o outro?

A opcao por nado identificar “determinadas” falas
possibilita-me perceber o quanto a l6gica bindria - bom/ruim;
certo/errado -~ também estio presentes em minhas acoes
investigativas. E alerta-me para o fato de que o conhecimento do
conhecimento obrign MATURANA & VARELA, 2001). Ou seja, ao
saber que sabemos é impossivel negar que sabemos.

O  conhecimento do conhecimento, e nao apenas o
conhecimento em si, cria o comprometimento e nos torna mais

responsaveis pelos nossos atos cotidianos, colocando-nos em
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{...) Nio é parte do processo
de pesquisa questionar os
1108508 pProprios
conhecimentos, verificar seus
limites em relagfio ao contexto
pesquisado € aos outros
sujeitos da pesquisa, indagar
nossos preconceitos? Os
nossos pressupostos entram
em didlogoe, sendo possivel o
confronto, como o outro, ou
eu subordino o outro, que
deveria ser meu parceiro, aos
meus pressupostos? Como
ndo usar o outro como
ilustracdo das teorias as quais
e vinculo?

{ESTEBAN, 2002c: 08)

O conhecimento do
conhecimento obriga.
Obriga-nos a assumir uma
atitude de permanente vigilia
contra a tentacio da certeza, a
recorthecer gue nossas
certezas néo sdo provas da
verdade, como se o mundo gue
cada um vé fosse o mundo e
néo um mundo que
construimos juntamente com
05 outros.

{(MATURANA &
VARELA, 2001: 267)



permanente vigilia. E imprescindivel estar alerta para que a
interpretagao dos acontecimentos ndo gere um discurso ocultador
dos conflitos, dos saberes e ainda ndo saberes, das duvidas, das
certezas e incertezas, das multiplas 16gicas presentes nas acbes,
modos de ver/compreender, sentir e perceber dos diferentes e
singulares sujeitos envolvidos no processo investigativo. O
pressuposto de que estamos todos em permanente processo de
aprendizagens, desaprendizagens e reaprendizagens impossibilita
0 congelamento de interpretagdes, praticas, concepcoes,
sentimentos, sujeitos.

Esse estado de alerta pode ajudar-me a puxar as ancoras do
compartimentalizado, mecdnico e linear, levando-me a
compreender melhor a fronteiras imprecisas e mutaveis entre
conhecimento e desconhecimento; entre mudar e nac mudar; entre
velho e novo. Pode ainda possibilitar a compreensao de que a
pesquisa no cotidiano nos coloca a deriva, sem um caminho tracado
previamente, 0 gue ndo significa, porém, caminhar sem rumo.

As historias de interaches recorrentes da pesquisadora,
criancas, professoras, pais e responsdveis sinalizam ftrilhas e
atalhos a serem percorridos, com todos os riscos préprios do nao
conhecido. Nem sempre as opgdes escolhidas sdo as melhores.
Muitas vezes, é preciso percorrer uma trilha ji visitada tentando
identificar os sinais quase imperceptiveis de bifurcacdes existentes
revelando a complexidade, pluralidade, imprevisibilidade dos
caminhos que podem ser percorridos.

Voltei ao inicio deste texto. Fui identificando ou nio as
professoras de acordo com a opgdo feita por elas, em nossas
conversas. Percebi nao ser possivel a nomeaciao de todas as

professoras.

A deriva evidencia que os
sujeitos do cotidiano nio
podem ser considerados
insignificantes, pois o
conjunio de interagdes
cotidianas vai orientando o
rosso caminho. O mesmo
pode ser pensado em relagio
aos fatos cotidianos, pois eles
constituem as circunstincias
que também compdem as
interacdes que tecem as redes,
inclusive de subjetividades,
€M qUe 10S MOVEmos € 1os
constituimos come sujeitos
singulares ¢ coletivos.
(ESTEBAN, 2002c: 05)



Durante o processo investigativo fui aprendendo que para
melhor compreender a vida cotidiana da escola era necessdrio ao
observar e participar do que ali acontecia, anotar “tudo” que
parecesse importante e “tudo” que em determinado momento
parecesse sem Importdncia. Mesmo assim, 0s registros nos
cadernos de campo - memoérias do observado e experienciado com
os sujeitos envolvidos nesse processo - nem sempre permitem a
identificacdo das professoras. Nos encontros onde toda a escola se
reunia - nos grandes Centros de Estudos e nos Conselthos de
dificil

desconhecimento de minha parte dos nomes de todas as

Classes - era pela organizagio, dinamica e o
professoras do segmento, nomea-las no momento do registro. A
propria anotagdo e o envolvimento com o processo vivenciado,
nesses encontros, dificultavam que eu pudesse sempre perguntar a
alguém o nome de quem falava.

Durante o processo pude compreender a complexidade
inerente a uma opgao que, inicialmente, parecia simples e tranqiiila
de resolver: a identificagdo ou omissdo dos nomes dos sujeitos
implicados na pesquisa. Além da opcio feita pelas criancas, pais,
professoras, pais e responsaveis pelo uso ou nio de seus nomes,
em algumas falas estio presente, apenas, a série (ou atividade:
educacdo fisica, artes, sala de leitura) com a qual a professora
atuava naquele momento. Essa opgédo deve-se a impossibilidade de
identificar nos meus registros os nomes das professoras.

Uma outra reflexao decorrente ainda da identificacio dos
sujeitos foi emergindo. E importante perceber que uma exigéncia
reguladora - necessidade da autorizacio - provoca acoes

emancipadoras. Ao trabalhar no ambito da regulacdo, busco a

autorizacao e durante o processo, relacdes de reciprocidade que
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Fazer pesquisa, portanto, ndo
1os convida apenas a buscar
03 obscuros sinais deixados
pelc outre ¢ adivinhar
sentidos em suas marcas, mas
também a expor
constantemente o npsso
trabalho a andlise coletiva

(... )Precisamos também
procurar os obSCUros sinagis
que deixamos em 1osso
préprio trabalho e as acdes
que empreendemos para
manté-los nas zonas opacas e
para ocultar as diferencas que
ndo podemes enfrentar.
(ESTEBAN, 2002c: 12)

Uma metodologia de pesquisa
das priticas concretas ¢ das
artimanhus produzidas e
compartilhadas. Uma
metodologia do que é feito
e como é feito. Nesie
enfoque metodoldgico,
assurmimos qgue ndo existe um
tinico, mas diferentes
caminhos. Caminhos
percorridos por cada sujeito
na diversidade de acdes,
representacies e inferacbes
realizadas/vividas. Caminhos
complexos, acidentais,
plurais, fluidos, imprevisiveis,
que se abrem e se defxam
contaminar,
permanentemente, pelas
agdes, pensamentos e imagens
do mundo contemporineo,
enredando representacfes,
significados ¢ pessoas. Uma
complexidade que ndo se
esgota nunca e que, apesar de
estar em todo lugar, ndo se
deixa capturar. No midximo,
ser vivida e com alguma dose
de sorte, ser sentida.
(FERRACO, 2001: 103)



envolvem a participacdo e a solidariedade sao criadas e vivenciadas
pelas criancas, pelos pais/responsiveis, pelas professoras e
pesquisadora. Questiono, entdo: nos processos emancipatorios
estdo ausentes processos de regulagao? Nos processos de regulacado
nio estio também presentes possibilidades de processos
emancipatorios?

O cotidiano escolar revela-nos que a permanente tensao
entre regulacio e emancipagio estd presente nas atividades mais
rotineiras da escola (e demais contextos sociais). O grande desafio,
como chama nossa atencao Boaventura de Sousa Santos (2000),
consiste na revalorizagdo, reinvengio e primazia do conhecimento
emancipacdo, uma das tradicdes marginalizadas da modernidade
ocidental, sobre o conhecimento regulacao.

A (re)valorizacdo da solidariedade como forma de saber implica
(re)afirmar um saber que inclua ao invés de excluir, um saber que
emancipe ao invés de tutelar, um saber que contribua efetivamente
para a construcao de praticas alfabetizadoras comprometidas com
as criancas afro-descendentes - as que tém historicamente
engrossado os altos indices de analfabetismo do nosso pais.
Sabemos, pelas andlises dos indicadores educacionais, que entre os
brancos o percentual de analfabetos é de 22,7%, enquanto entre os
afro-descendentes é de 41, 7%, chegando a 57% no Nordeste.

No grupo de pesquisa do qual participo - GRUPALFA - s6
vemos sentido em pesquisar porque as pesquisas realizadas sao
parte de nosso compromisso politico com a luta pela

transformacao dessa escola e sociedade bastante discriminatéria e

excludente que ainda temos.

A solidariedade ¢ uma forma
espectfica de saber que se
conguista sobre o
colonialismo. O colonialismo
consiste na ignordncia da
reciprocidade e na
incapacidade de conceber 0
outro a no ser como objecto.
A solidariedade é o
conthecimento obtido no
processo, sempre inacabado,
de nos tornarmos capazes de
reciprocidade através da
construcdo ¢ do
reconhecimento da
intersubjectividade. A énfase
na solidariedade converte a
comunidade no campo
privilegiado do conhecimento
emancipatirio.

(SANTOS, 2000:81)

{...) a natureza da revolucio
cientifica que atravessamos ¢
estruturalmente diferente da
gue ocorreu no século XV1
Sendo uma revolucio
cientifica que ocorre numg
sociedade ela propria
revolucionada pela ciéncia, o
paradigma a emergir dela nio
pode ser apenas um
paradigma cientifico (o
paradigma de um
conhecimento prudentej, fem
de ser também um paradigma
social {0 paradigma de uma
vida decente).

(ibid., 74)






Aprendi a ler (...) quando eu misturei todas
aquelas letras ali...

O gue nos resta

¢ termos a coragem de arriscar,
pois o jd visto, 4 estd visto,
nada trazende de nove.
Regina Leite Garcia

Leonardo, aluno da turma de alfabetizagao que acompanhei
por dois anos seguidos, parou por instantes sua tarefa e me

interpelou dizendo:

.. Vocé sabe quando eu aprendi a ler?

.. Quando, Léo?

_ Foi quando eu misturei todas aguelas letras ali... (e
apontou para o alfabeto que estava pendurado a
sua frente, fazendo com as mdos um movimento
circular indicando a “mistura”)

Fonte riquissima de indicios de como as criangas podem
compreender esse aprendizado, o didlogo acima nos possibilita
pensar sobre o aprender a ler e a escrever. Sobre o ensinaralere a
escrever. Leonardo diz que ao misturar as letras aprendeu a ler.
Misturar ndo sugere um processo de aprender marcado pelo
movimento?

Ao contrario do que nos aponta o misturar, enfatizado por
Leonardo, ao longo da formagao das professoras alfabetizadoras,
formacdo inicial ou continuada, era (ou ainda é?) ensinado ser
necessdrio dissecar a linguagem escrita em unidades minimas,
apresentd-las gradualmente, sistematicamente, e de forma
hierarquizada as criangas, sugerindo que a soma das partes
garante a apreensao e a compreensdo do todo. As sucessivas

correspondéncias entre o oral e o escrito, independentemente do
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Uma mudanga significativa
na concepeio de
aprendizagem e ensine da
lingua escrita vem ocorrendo
a partir dos anos de 1980; é
curioso observar gue essa
mudanca vem chegando ds
salas de aula, sobretudo as
salas das séries iniciais do
ensino fundamental, antes
gue tertha chegado aos cursos
de formacdo de professores.
(SOARES, 1999:73)



ponto de partida - elementos menores, como nos métodos
sinteticos ou elementos maiores, como nos métodos analiticos -
regiam (ainda regem?) o ensino da linguagem escrita.

Lembro-me da dificuldade que alguns alunos tinham em
aprender letras e sons, referéncia do método utilizado no ISER]J, no
final dos anos oitenta. Classificadas em letras “faceis” e “dificeis”
e, destacadas das palavras, que formavam o vocabulario basico, as
letras e fonemas ganhavam vida, como se fossem seres vivos.
Eram, muitas vezes, associadas a animais, pois era preciso
encontrar algum “sentido” em seu aprendizado. A apresentacio,
ou seja, o lancamento, seguia uma ordem determinada, uma
seqiiéncia preestabelecida (pelos adultos), pois acreditivamos ser
necessario e possivel controlar o “ensinado” (e aprendido?).
Tinhamos, inclusive, uma tabela onde famos marcando “os
fonemas ja langados” e as criangas s6 podiam escrever o que havia
sido “ensinado”. Repetir, copiar e memorizar era a base desse
processo de aprendizagem que nos parecia, pois assim
aprendemos a compreendé-lo, unilinear, cumulativo e hierdrquico.

O aprender a ler e a escrever ndo se articulava ao uso social
da leitura e da escrita. Tinha muito pouco a ver com as
experiéncias de vida e de linguagem das criancas. A identificaciao e
a decodificagdo de grafemas e fonemas que precisavam ser
“ensinados” (transmitidos) e “aprendidos” (memorizados), em um
determinado tempo escolar, terminavam por ser o objetivo central
da acdo alfabetizadora. As criangas nao aprendiam a ler e a
escrever para lendo e escrevendo aprenderem sobre a leitura e a
escrita. Nao escreviam e liam para dizer algo para alguém em uma
determinada situacao e/ou saber de algo dito por uma outra

pessoa e/ou registrar uma idéia ou uma descoberta. Como diziam
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O ensino da escrita tem se
reduzido @ uma simples
técnica, enquanto a propria
escrita € reduzida e
apresentada como uma
técnica, que serve e funciona
num sistema de reproducdo
cultural e producio em
massa. Os efeitos desse ensino
sdo tragicamente evidentes,
ndo apenas nos indices de
evasdo e repeténcia, mas nos
resultados de uma
alfabetizacdo sem sentido gue
produz uma atividade sem
consciéneia: desvinculada da
prixis ¢ desprovida de
sentido, a escrita se
transforma num instrumento
de selecdo, dominacio e
alienagio.

(SMOLKA, 1988:38)



algumas criancas, escrever para fazer o dever, para passar de ano
levando, muitas vezes, ao desaparecimento do desejo de ler e
escrever.

No fundo, como nos diz Edwiges Zaccur, companheira de
nosso grupo de pesquisa (GRUPALFA), sem perceber, ddvamos as
criangas pistas falsas que terminavam dificultando a compreensdo
do real sentido da leitura e da escrita: dizer, ouvir e entender o(s)
outro(s) também pela linguagem escrita, ampliando assim as
possibilidades de compreensdo e interferéncia no mundo.

Em nossa pratica alfabetizadora, as letras eram apresentadas
uma a uma as criancas. Em vez de musturd-las, as separavamos.
Conhecer, nesta perspectiva tefrica, significa dividir e classificar
num primeiro momento para depois estabelecer relacdes
sistemaéticas entre o que foi separado e classificado. Um modo
aprendido de conhecer, referendado por uma concepgao de ciéncia
que se assenta na reducio da complexidade, tendo como pilares os
principios da ordem, da separacdo e da reducao.

Precisamos nos abrir a novas formas de compreensdo para
compreendermos o sinalizado por Leonardo quando diz que
aprendeu a ler gquando misturou as letras. Ndo seria essa fala um
convite para (re)pensarmos o processo de ensinaraprender a ler e a
escrever tendo como referéncia a epistemologia da complexidade?

A riqueza de um pensamento complexo ndo consiste na
recusa dos principios basicos da ciéncia cldssica (a “ordem”, a
“separabilidade” e a “razdo0”), mas na consciéncia de que sdo
insuficientes.

O misturar as letras pode ajudar-nos a compreender que a
identificacao e discriminacao das letras (e também sons, silabas e

palavras) e a decifracao da escrita estio presentes na leitura, mas
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O paradigma da simplicidade
¢ um paradigma que poe
ordem no universo e expulsa
dele a desordem. A ordem
reduz-se a uma lei, a um
principio. A simplicidade vé
guer o uno, guer o nmiltiplo,
mas ndo pode ver que o Uno
pode ser 4o mesmo tempo
Miiltiplo. O principio da
simplicidade quer separar o
gue esid ligado (disjuncdo),
guer unificar o que estd
disperso {reducio).
{MORIN, 1995:86)

O pensamento complexo €,
pois, essencinlmente o
pensamernto gue frata com g
incerteza e gue € capaz de
conceber a organizagio. E o
pensamento capaz de reunir
(complexus :aquilo que é
tecido conjuntamente), de
contextualizar, de globalizar,
mas, 40 mesmo tempo, capaz
de reconhecer o singular, o
individual, o concrefo.
(idem, 2000a:207)



sdo insuficientes na e para a instauragdo do processo,
incontrolavel, de construcéo e reconstrucdo de sentidos.

Na perspectiva do pensamento complexo, os principios de
disjuncao, de conjuncdo e de implicacdo sdo constitutivos do
processo de ler e escrever. Logo, decifrar ou atribuir sentido,
separar ou misturar, identificar ou ler, no¢des vistas, porque
compreendidas como antagdnicas, devendo aparentemente se
repelir simultaneamente, pelo principio dialdgico (MORIN, 1990,
1998, 2000a) passam a ser compreendidas como indissocidveis e
indispensdveis para a compreensao da acido alfabetizadora.

Ler é decifrar o escrito e construir/reconstruir sentidos. Ler
¢ misturar e separar, separar e misfurar as lefras, como expressou
Leonardo, sem hierarquia e predominio de um termo sobre o
oufro, porque a relacdo entre o todo e as partes nao se resume 2
soma das partes visando & constituiio do todo. A palavra,
entendida aqui como o todo, é mais do que a soma das letras, das
partes que a constituem.

Sabemos, porque a pratica nos revela, nio ser suficiente
apenas identificar e decifrar as letras (ou sons, silabas e palavras)
para que a leitura se efetive. Sabemos, ainda, que os sentidos
possiveis de determinada leitura estdo virtualmente presentes, mas
ndo sabemos, de antemao, os que ganhardo vida ou, numa
linguagem deleuziana, os que serao atualizados. A palavra é entdo
menor do que a soma das letras. O que nos leva a afirmar, tendo
como referéncia o pensamento complexo, que a palavra é mais e
menos que a soma das letras que a constituem.

A relagdo, por ser complexa, implica a predominancia da
conjuncdo complexa reveladora desse aparente paradoxo dos

sistemas complexos, em que nao apenas a parte estd no todo, mas o
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(...} Ele {o principio
dialogico] une dois
principios ou nogdes que
devem excluir-se um ao outro,
mas sdo indissocidvels numa
mesma reglidade (..) O
pensamento complexo assume
dialogicamente os dots termos
gue tendem a se excluir um ao
outro.

(ibid., 211)

A visdo simplificada diria: a
parte estd no todo. A visdo
complexa diz: nio apenas a
parte estd no todo; o todo estd
no interior da parte que esti
no interior do todo. Esta
complexidade é algo diferente
da confusio de que fudo estd
em tudo ¢ reciprocamente.
(idem, 1995: 128)



todo estd inscrito na parte. Na organizacio das letras, certas
totalidades sao focalizadas, decompostas, para em seguida serem
recompostas em novas totalidades e partes, cada vez com um
sentido proprio e singular. Esse processo, por ndo ser linear,
incorpora ditvidas, hesitacbes e bifurcactes, dando margem ao
imprevisto, ao acaso, ac surgimento do novo, muitas vezes
assustador porque desconhecido por no6s - professoras e
pesquisadora/formadora.

Até que ponto Leonardo, com seu modo de compreender
como aprendeu a ler, nos convida a sairmos do lugar que
aprendemos a ocupar, o das certezas universais e arrogantes,
incorporando as nossas formas de interpretacio do real o principio
da incerteza, fonte de novas e mais ricas interrogacdes?

Ler e escrever, processos extremamente complexos, exigem
conhecimentos simultineos, complementares e (inter)relacionados,
sem exclusoes. Leonardo parece ter compreendido essa
complexidade ao dizer: aprendi a ler quando misturei todas aguelas
letras ali. O misturar pode nos alertar, ainda, para uma outra
possibilidade de compreendermos a ordem - um dos principios
basicos da ciéncia moderna e norteador do modo como,
tradicionalmente, aprendemos a aifabetizar.

De acordo com o paradigma de simplificacio (MORIN, 1990), a
ordem é compreendida como repeticao, constancia, invariidncia em
oposicdo a desordem, compreendida como caos, irregularidade,
desvio em rela¢do a um padrado estabelecido, imprevisibilidade.
Nao é por acaso que as criancas que se enquadram no padrdo
estabelecido pela escola vao bem e tém sucesso e as que nio se
enquadram tém experimentado o fracasso em suas tentativas de

aprender a ler e a escrever,

{...) € somente num mundo
sitnples, e singularmente no
mundo da ciéncia cldssica,
onde a complexidade ¢ apenas
aparente, que um saber,
gualguer que ele seja, pode
constituir uma chave
universal.

(PRIGOGINE &
STENGERS, 1997: 13)



O caos, longe de significar desordem e confusao, pode
possibilitar ordenacbes outras, abrindo espacos no processo
ensinoaprendizagem e, mais especificamente, no aprendizado da
leitura e da escrita para a auto-organizacdo (Prigogine 1988, 199,
1997). Nao podemos compreender o misturar as letras como a
dialégica entre a ordem, a desordem e a auto-organizacdo, a partir da
teoria do caos? O que aparentemente significa caos, desordem,
impossibilidade de aprendizado, para a forma determinista e
mecanicista de ensinar, ndo pode ser a sinalizacio de formas
outras, singulares e peculiares de aprender das criancas? Voltamos
a von Foerster (1996); se nao compreendo, nao vejo.

A complexidade nos possibilita ainda um outro
aprendizado de suma importancia para o fazer alfabetizador: a
impossibilidade de programarmos a descoberta, o conhecimento e,
sobretudo, a acdo.

A acdo, na discusséo realizada por Morin (1995), é o reino
concreto e, por vezes, vital da complexidade. Nao podemos prever
0 curso e os resultados da agao, por mais que tenhamos aprendido
o contrario disso. Toda acéo faz parte de uma rede de interacoes
que possibilita 3 agao escapar do seu autor. O mais interessante é
que pode provocar processos totalmente inesperados e até mesmo
contrarios aos pensados e esperados. Logo, aprender a correr
riscos lidando com a incerteza e o acaso, aprender a articular os
principios da ordem e da desordem, da separacio e da juncdo, da
certeza e da incerteza parece-me ser um aprendizado fundamental
a acao alfabetizadora no sentido de nos colocarmos mais sensiveis
a0 que as criangas nos sinalizam, o que pode nos ajudar a
compreender o(s) compreender(es) das préprias criancas em seus

processos alfabetizadores.
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O dominic da aciio ¢ muito
aleatdrio, muitp incerto.
ImpGe-nos uma conscidncia
muito aguda dos imprevistos,
mmdancas de rumo,
bifurcagcdes e impée-nos a
reflexdo sobre sua propria
complexidade.

(MORIN, 1993: 117)



A sala de aula, espago polifdnico (BAKHTIN, 1997a,b) e
plural, onde maultiplas e variadas formas de pensar, perceber,
dizer, sentir, aprender, ensinar, criar se articulam, se
(auto)organizam e se realimentam, no movimento incessante do
conhecer nos mostra, se quisermos e pudermos compreender/ver,
que as criangas aprendem a ler e a escrever por caminhos, muitas
vezes, contrarios a forma como nos ensinaram a ensinar.

A escrita de Rafael J., colega do Leonardo, ilustra bem o que
acabei de afirmar. O modo como escreveu o que fez no fim de
semana nos possibilita refletir sobre uma crenca ainda muito forte
entre as professoras alfabetizadoras: a de que existem letras faceis
e letras dificeis. Classificar e hierarquizar as letras, separando-as e
ensinando primeiro as consideradas faceis, deixando para mais
tarde as dificeis, é ainda um critério bastante utilizado pelas
professoras na apresentacdo das sflabas e/ou das letras as criangas.

Rafael ]., ao produzir sua escrita (5/6/00), ndo utiliza esse
critério para escolher quais letras usar. Sua escrita nos remete ao

misturar do Leonardo e ndo ao separar da escola:

Sabemos que na oralidade o espacamento enfre as palavras
inexiste como na escrifa ou, pelo menos, se da de modo diferente.
As fronteiras enfre uma palavra e outra seguem ouiros critérios.
Mostrar, apontar, falar para as criancas sobre esses espagamentos
na escrita é fundamental. Embora as palavras estejam agiutinadas:
MIPRIMOMISXEU (meu primo Michael) FOINAMIA CASA (foi

na minha casa), sua escrita nos sinaliza que ele parece saber que ha

Parg ela | crianca), tudo é
igualmente dificil no comeco,
portanto, escrever peixe,
trens ou paita, macaco
apresenti o mesmo grau de
dificuldade, em principio, o
que significa, em outras
palavras, que (deixando de
lado os métodos) qualquer
criangn pode escrever o
aprender a escrever qualquer
palavra, desde que queirn
fazer isto, uma vez gue mio
faz sentido dizer que hi letras
mais faceis do que outras para
se aprender a ler e a escrever.
(CAGLIARI, 1999: 73)

O texio nos diz o que fez no
fim de semana; recebeu o
visita do seu primo Michael.



espagos entre as palavras quando escrevemos, tanto que separa
praticamente em dois grandes blocos o que escreve. Coloca ainda
um “x” sobre a letra R. O que o levou a fazer isso? Ters sido a
intencdo de marcar a enfonacio mais acentuada dada a essa silaba
no momento da fala?

As solugdes encontradas para escrever o que pensou e,
principalmente, 0 nome do seu primo MISXEU, nos permite dizer
que as relagdes estabelecidas entre oralidade e escrita foram
possibilitando ao Rafael I. encontrar saidas para sua escritura. Ao
invés de um somatorio de letras, misturon letras conhecidas com o
mesmo valor sonoro do CH. Um processo dindmico, flexivel e nio-
linear, com as letras “ficeis” e dificeis” misturando-se e
aparecendo em seu texto. Um texto que nos diz o que viveu e é
significativo para ele. Nao escreve para repelir e copiar os
fonemas/ grafemas memorizados, PAssSC a passo, em uma ordem e
seqiiéncia que tem como referéncia o ponio de vista de quem
ensina e uma concepgdo da lingua como um sistema que funciona
com padrfes fixos imutdveis.

Rafael J. arrisca escrever e esse escrever possibilita que v
experimentande, praticando, confirmando ou nio as hipoteses que
vai continuamente elaborando e nesse movimento vai aprendendo
sobre a leitura e a escrita e aprendendo a ler e a escrever.

Uma oufra produgdo que nos possibilitou (re)colocar
pergunias, {re)encontrar dividas e mobilizar inquietudes foi a
realizada por Samara, também colega do Leonardo e Rafael T,
sobre g festa da lesma.

E importante trazer para a discussdo a informacéo de que
Samara e seus colegas de turma vivem, desde a Pré-Fscola, o

processo/movimento de ler, de acorde com suas possibilidades,
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Rafael J. ocupa o Ingar
daqueles gque podem ser
leitores, escrifores ¢ autores e
nide no fugar dos gue ndo
sabenr (...} € 4 escrita comeca,
pard ele, 0 constitiuir ym
modo de inferacio consigo
FRESID & COML 05 QILEFOS, 1HI
modo de dizer as coisus.
{SMOLKA, 1988)



suas proprias escritas, a dos seus amigos e da professora, de usar e
praticar atos de leitura e escrita, elaborando e testando hip6teses a
respeito da linguagem escrita, errando, acertando, tentando...
Movimento que foi contribuindo para que ousassem ler e escrever,
embora, muitas vezes, s6 elas proprias conseguissem ler o que
escreviam. lamos, com as criangas, aprendendo a importancia de
arriscar, encorajando-as a tomar atalhos, convidando-as a refletir
sobre o erro, construindo o acerto. 56 acerta quem nio tem medo
de errar. 56 aprende quem ndo foi impedido de errar. E s6 erra
quem ousa, quem tenta.

Criancas que fregiientam o ISER] desde o 1° periodo da Pré-
Escola e, algumas, desde a creche. Chegam na classe de
alfabetizacdo sem medo de escrever e errar, conforme ressaltou Ana
Paula, professora da turma, consciente de que isso era
fundamental para que se alfabetizassem. Cinco, dos vinte e quatro
alunos, iniciaram a classe de alfabetizagdo ja lendo e escrevendo.

A professora, desde o primeiro dia de aula, instigava as
criangas a utilizar a linguagem escrita para registrar o que viviam
dentro e fora da escola. O modo como a maioria escrevia, sem que
pudéssemos ler, era valorizado e encarado como parte do processo
alfabetizador. Ana Paula solicitava que as criancas lessem suas
produgdes, procurava ficar atenta as hip6teses que conseguia
identificar, registrando, sempre que possivel, o modo como
compreendia o movimento vivido pelos seus alunos e, juntas,
professora e pesquisadora/formadora, tentivamos rever nossas
l6gicas adultocéntricas, abrindo-nos para compreendermos como

as criangas podem compreender esse processo - aprender a ler e a

escrever.
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E ficil relacionar as condigdes
necessdrias pard gue as
criangas tomem vantagem das
oportunidades de aprendizado
que o texto significativo
proporciona. Existern apenas
guatro: disponibilidade de
material inferessante que faca
sentido para o aluno, boa
vontade para assumir riscos,
liberdade para cometer erros e
a orientacdo de um leitor mais
experiente e compreensivo
como guia.

(SMITH, 1989, 1999)



Observando Samara em situactes cotidianas na sala de aula,
como: reescrevendo em dupla histérias conhecidas; respondendo
questdes colocadas pela professora em atividades coletivas;
corrigindo tarefas de casa; lendo os textos que escrevia para as
amigas e amigos ou lendo livros de literatura, levantei a hipotese
de que sabia mais sobre a leitura e a escrita do que nos revelavam
suas produgdes.

Em situagdes individuais de escrita, Samara utilizava letras,
muitas do seu proprio nome, agrupadas em blocos, separadas por
espacos e de uma forma que nao nos possibilitava ler o que estava
escrito. A produgdo abaixo exemplifica a forma como produzia
seus textos, sem a interferéncia de uma outra pessoa (24/4/00). O
seu proprio nome e o nome da sua irma, Amanda, sdo as tinicas

palavras possiveis de serem lidas, por nés.

wome WINAHR ammse

- COMD Fpl & SEU FMAL pE ssémm?iz
ExRG¥A & wERs gwsme ;

(A LM ARA M@m = M&m

Menos de quinze dias ap6s essa producdo, sentei ao lado da
Samara e perguntei qual a parte da histéria que mais tinha
gostado. Ela me respondeu: a festa da lesma (as criangas tinham

ouvido a historia: Liicia jd-vou-indo, de Maria H. Penteado, da Ed.

108




Atica). Olhei para sua producio e disse-the: do jeito como vocé
escreveu ndo dd para ler isto que vocé me disse. Vamos escrever juntas o
que vocé falou? Ela parou, me olhou, olhou para sua escrita, ficou
em siléncio por uns instantes e balangou a cabeca com um gesto
afirmativo.

O que vocé quer escrever? perguntei,

E ela me respondeu: A lesma deu uma festa.

Indaguei: Como se escreve “A lesma”?

Samara prontamente escreveu o A.

E lesma? Ficou em siléncio por alguns instantes e repetiu
(mais de uma vez) em voz alta a palavra que queria escrever.
Escreveu o L e 0 § e ficou parada, me othande. Mesmo sem nada
dizer verbalmente parecia que sua expectativa era de que a
ajudasse e eu ia lhe dando algumas pistas, como: a letra M, tem no
seu nome. Ela, rapidamente, apontava na escrita do seu nome, no
alto do trabaltho, a letra, esperando minha confirmacdo. Uma vez
confirmada a sua hipdtese, escrevia o que desejava. Sem demora,

gscreveu.

y o

festa.

Ao terminar, lemos juntas: A lesma fez uma

109



Mostrou para a colega de lado, toda feliz. Perguntei se
queria outra folha para desenhar. Disse-me que nio.

Fui sentar ao lado de outra crianca e minutos mais tarde
percebi que com tode o cuidado apagou o que tinha escrito
sozinha ¢ ocupava toda a parte central da fotha, desenhando neste
espaco 4 festa da lesma.

Por que ndc desenhou em outra folha? Por que serd que
apagou o que estava escrito? At que ponio o apagar me da pistas
sobre seus saberes a respeito da escrita? Serd que minha
impossibilidade de ler o que escrevera possibilitou que refletisse
sobre a funcdo comunicativa da linguagem escrita levando-a a
concluir: se nao pode ser lido pode ser apagado?

Ficamos sem a escrifa que Samara fez sozinha. Uma
produgdo importante, peois uma vez comparada com a que
produziu em seguida, com a minha ajuda, colocaria em jogo
algumas de nossas ceriezas.

Mesmo sem essa produgio levei para o Centro de Estudo as
duas produgtes apresentadas anteriormente e ac analisarmos a
primeira producic - a que selecionei por representar a fornma come
Samara escrevia sem a ajuda do oufro, as professoras {(duas
professoras da classe de aifabetizagdo e a orientadora pedagogica)
levantaram as seguintes hipéteses: eln jd sabe que utilizamos letras
para escrever; utiliza basicamente as letras do seu nowme: escreve de wm
niodo aleatdrio, pois ainds nio pensa sobre que letras usar; ji perceben
que existen espagos entre as palavras e que podemos ler o que escrevemos,
pois lew @ sua propria escrita; el eséd na fuse pré-silabica, ainda',

Apresentel, entdo, a producdo da fesfa da lesma e as
professoras ressaltaram o saifo gualitativo” (VYGOTSKY, 1989) dado

por Samara: ela avancon muito en menos de quinze dias!
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Muitas das vezes,
comscientermente ou nio,
detxarmo-nos iludir por
oCorFEncias que fomamoes
como evidéncias de nossas
hipifeses prépias, caindo
assis ng armadilla que se
esconde por tris de produtos
provisérios ¢ Hrando
conclusdes muitas das vezes
apressadas sobre “estigios” ¢
sugs caracteristicas.
Acreditando estar explicando
um processo, poderitos estar,
mutifas das vezes, fazendo
waa merd descricdo de
prodirios circunskancials.
{ABAURRE & FIAD &
MAYRINK-5ABINSON,
1997:18)



Informei ao grupo o que tinha acontecido: no mesmo dia
Samara produzira duas escritas qualitativamente diferentes. Uma
Vez Com seus proprios recursos, outra vez, ajudada por quem se
mostrava sabendo mais do que ela. Como interpretar tal
movimento sem ter como referéncia uma perspectiva de
classificagdo, baseada na defini¢do de hierarquias?

A discussdo sobre o processo vivido por Samara trouxe
novos questionamentos, revelando a necessidade de novos
conhecimentos. Como generalizarmos a afirmagdo de que as
criangas em seus processos de aprendizagem da linguagem escrita
passam por etapas ou niveis hierdrquicos? Um siléncio marcado
por olhares interrogativos e curiosos se instalou. Quando a teoria
ndo da conta do que se nos apresenta, ha que se buscar outras
explicacbes teoricas, ou construi-las. A pratica nos revelava a
complexidade desse processo: os saltos gualitativos vivenciados
pelas criancas fugiam da linearidade que até entio acreditdvamos
definitiva.

Voltamos ao misturar do Leonardo. Ao contririo de um
modo apenas linear, ordenado e seqgiiencial de aprender, um modo
tambeém e, sobretudo, turbulento, ca6tico, inesperado, descontinuo.
Bifurcacbes, trithas, caminhos ndo conhecidos e nio previstos
passam a fazer parte desse cendrio, provocando davidas,
questionamentos e levando-nos a fazer novas perguntas a respeito
da prética alfabetizadora realizada cotidianamente na escola.

Algumas de nossas certezas foram interrogadas e nos
colocamos -

movimento ndo saber/ainda ndo saberfsaber (ESTEBAN, 2000).

professoras e pesquisadora/formadora - no

Movimento préprio do processo de conhecer, onde conhecimentos e

desconhecimentos dialogam permanentemente.
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A historia do
desenvolvimento da
linguagem escrita (...} ndo
segue uma linka tinica direta
na gual se mantenha algo
como uma continuidade clara
de formas {...) Isso significa
que, juntamente com
processos de desenvolvimento
~ MOVIMento progressive - e
o aparecimento de formas
novas, podemos distinguir, a
cada passo, processos de
reduciio, desaparecimento e
desenvolvimento reverso de
velhas formas. A historia do
desenvolvimento da
linguagem escrita nas
criancas é plena dessas
descontinuidades. As vezes, a
sua linha de desenvolvimento
parece desaparecer
completamente, quando,
subitamente, como gue do
nada, surge uma nova linha; e
a principio parece nio haver
continuidade alguma entre a
velha e a nova. Mas

somenie a visdo ingénua de
gue o desenvolvimento é um
processo puramente evolutive,
envolvendo nada mais do que
acumulos graduais de
pequenas mudancas e uma
conoersio gradual de uma
forma em outra, pode
esconder-nos a verdadeira
natureza desses processos.
(VYGOTSKY, 1989:
120,121)



Uma professora trouxe para a discussio a importincia da
ajuda, da interferéncia do outro nesse processo alfabetizador: pode
informar, instigar, provocar, disse. Para essa professora, Samara fazia
ajudada hoje o que seria capaz de fazer sozinha amanhi
(VYGOTSKY, 1989). Ja para outra professora a ajuda pode dificultar
ou até impedir que a crianga produza com autonomia seus textos.
Duas concepcoes diferentes de aprendizagem e conhecimento
estao presentes nesses enunciados. Fomos tendo a pratica como
referéncia, refletindo sobre essas concepcdes. Embora muitas das
situagbes empiricas discutidas revelassem a importancia da
interferéncia do oufro nesse processo, no fundo, parecia
permanecer a crenca de que atrapalha muito mais do que ajuda,
conforme nos disse uma das professoras.

Acompanhando o processo experienciado por Samara pude
observar que a partir desse dia passou a esperar ajuda - da
professora, minha ou dos colegas que sabiam ler e escrever, para
produzir seus textos. Ao contrario de passar a vé-la como uma
crianca “dependente”, de acordo com o ponto de vista da segunda
professora preferimos - eu e a professora da Samara - trabalhar
com a hipotese de que Samara parecia ter compreendido que
sozinha escrevia de uma forma que nao podia ser lida por mais
ninguém a nao ser por ela propria e por isso solicitava ajuda.
Buscavamos investir nos seus ainda ndo saberes - conhecimentos
prospectivos, ainda inexpressivos, mas potencialmente presentes.

Aprendemos com Vygotsky (1988, 1989, 1991) que o
aprendizado  desempenha um papel fundamental no
desenvolvimento humano, pois estimula, cria e ativa processos
internos de desenvolvimento que, no ambito das interacoes e

interlocu¢des com outro(s), podem, posteriormente, ser
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(...) O gue a crianga é capaz
de fazer hoje em cooperagio,
serd capaz de fazer sozinha
amanhd. Portanto, o dnico
tipo positivo de aprendizado é
aguele que caminha 4 frente
do desenvolvimento,
servindo-lthe de guin; deve
voltar-se nio tanto para as
funcbes jd maduras, mas
principalmente para as
funcoes em amadurecimento
{...) 0 aprendizado deve ser
orientado para o futuro,
#do para o passado.
(VYGOTSKY, 1991: 89)



transformados em aquisi¢bes internas das criancas. Logo, os
processos de aprendizado colocam em movimento processos de
desenvolvimento, criando a zona de desenvolvimento proximal -
aquilo que a crianca é capaz de fazer com a ajuda do(s) outro(s).
Vygotsky nos convida para que a escola invista nos conhecimentos
ainda em desenvolvimento - conhecimentos potenciais - em vez
dos ja consolidados. Instrugdes, demonstracdes, pistas, indicacoes,
sinalizacbes - modos de intervencao deliberada presentes no
cotidiano da sala de aula - sdo fundantes para que as criancas
possam realizar de forma independente o que até num momento
$6 conseguem fazer com a ajuda de outras pessoas.

Em um tempo bastante curto Samara foi ganhando
confianga em si mesma e solicitando menos ajuda para comecar a
escrever seus textos, que se aproximavam, cada vez mais, da forma
convencional de escrita. Seu sorriso, embora timido, revelava a
satisfacdo pela leitura que faziamos de suas producdes. Entretanto,
essa “autonomia” nao eliminou a necessidade de ainda ser ajudada
- pela professora, por mim ou pelos colegas. Outras davidas e
ainda  ndo saberes surgiam nesse momento, relativas,
principalmente, a forma de escrever as palavras e ao espacamento
entre elas. N3o é esse o movimento proprio do conhecer e do
aprender? O ainda ndo saber de hoje pode ser o saber de amanhi e
novos ainda ndo saberes revelam-se num processo ininterrupto,
pois o conhecimento é provisorio, parcial, transitério.

Como afirmar que a ajuda causa dependéncia e, por isso,
deve ser negada? O que compreendemos por dependéncia? E por
autonomia? A crianca “auténoma” e “independente” é a que

realiza sozinha as atividades propostas? A que ndo precisa

(...) aprendizado ndo é
desenvolvimento; entretanto,
0 aprendizado adequadamente
organizado resulta em
desertvolvimento mental e poe
em movimento virios
processos de desenvolvimento
que, de outra forma, seriam
impossiveis de acontecer.
Assim, o aprendizado é um
aspecto necessdrio e universal
do processo de
desenvolvimento das fungdes
psicolbgicas culturalmente
organizadas e especificamente
humanas.

{idem, 1989:101)

(...} 0 conthecimento estd em
permanente processo de
construgio, desconstrucio ¢
reconstrucio; todo saber,
assim como todo ndo saber, é
relativo ao padrio tomado
como referéncia e é provisorio.
A tensdo conhecimento/
desconhecimento é inerente ao
Processo
ensino/aprendizagem, que
envolve multiplicidade de
sentidos, complexidade e
heterogeneidade.

( ESTEBAN, 2000:05)



perguntar? A que parece entender o que a professora fala? A que
nao incomoda?

No fundo, uma concepcio individualista, solitiria e
competitiva do aprender também estd presente nas acoes
cotidianas da sala de aula. Muitas vezes, ndo percebemos a sua
presenca e a busca da auto-suficiéncia termina por apontar e
culpar os que precisam de ajuda, 0s que ndo realizam sozinhos as
tarefas, como 0s “mais fracos”, os que ndo estio acompanhando a
turma.

Se aceitamos o desafio de investir nos conhecimentos
prospectivos, atuando na zona de desenvolvimento proximal das
criancas em seus processos alfabetizadores, a ajuda e o fazer em
cooperacao sao constitutivos desse movimento de construcio de
conhecimentos. A “independéncia” e “autonomia” das criancas
serao sempre provisorias e relativas aos conhecimentos e
desconhecimentos presentes. Como Samara, seus colegas, em
alguns momentos, pediam e esperavam por ajuda e, em outros
momentos, trabathavam “sozinhos”. Alguns solicitaram e
precisaram de ajuda por um tempo mais longo, durante a classe de
alfabetizacdo, na produgao de textos que pudessem ser lidos por
outras pessoas além do proprio autor.

O conceito de autonomia é relativo e relacional e nio
substancial como aprendemos a compreendé-lo. O pensamento
complexo nos ensina que nio se pode conceber autonomia sem
dependéncia (MORIN, 1998, 1995). Logo, as nocdes de aufonomia e
dependéncia podem ser concebidas em interacio e associacio, e nio
mais em exclusao.

O que fomos vivenciando tornava evidente para nés a

complexidade inerente aos processos de desenvolvimento e
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Agui surge ¢ ponio mais
crucial da nova nogdo de
autonowmia; um sistema
aberto é um sistema que
pode alimentar sua
autonomia, mas mediante
a dependéncia em relacio
a0 meio externo. Isso
significa que, contrariamente
& oposicio simplificadora
entre umm aulonomia sem
dependéncia e um
determinismo de dependéncia
sem autonomia, vemos que a
nogdo de aufonomia s6 pode
ser concebida em relagdo i
idéia de dependéncia, e esse
paradoxo fundamental é
invisivel a todas as visbes
dissociadoras para as quais hi
antinomia absoluta entre
dependéncia e indepedéncia
{...) Toda a vida humana
auténoma é uma trama de
incriveis dependéncias.
(MORIN, 1998: 282)



aprendizagem, conforme destaca a teoria vygotskyana. Embora

(inter)relacionados desde o nascimento, desenvolvimento e

aprendizado ndo se produzem de modo simétrico e paralelo.

Alguns meses depois, a prépria Samara, em uma situacio
vivida fora da escola, instigou-nos a refletir sobre as modificacges
que o dizer e o fazer das criancas podem provocar no seu
interlocutor e vice-versa. A situacio foi a seguinte: descendo a
rampa que nos leva as salas, apés o horario de saida das criancas,
ouco a mae da Samara me chamar. Disse-me ela:

Carmen, estou ficando louca com as perguntas
e o jeito de escrever da Samara falando as
silabas, as letras, lendo alto e perguntando
tudo. Outro dia estava escrevendo um texto e
escreveu “cadilha” [quadrilhal. Me perguntou
se estava certo. Vi que usou o “ca” para o
“qua”, o “dri” estava faltando o “vr” e o “lha”
estava certo.Elg jd domina o “Ih”. O “ca” eu
deixei assim mesmo e acrescentou: acho dificil
para ela. O “di”[dri], 1i alto e ela logo percebeu
que estavg falt&ndo o “r” e acrescentou. Fui
fazer minhas coisas. Logo depois vem ela de
novo me dizendo: poxa, mie! Vocé esti me
sacaneando, né! Eu ndo entendi nada e
perguntei: por que vocé acha isso? E ela me
respondeu: porque UVocE me ensinou errado,
“qua” nio é com “ca”, néo! (...) Ela nilo aceita
mais escrever errado, fica se cobrandp e anda
atrds de mim todo o tempo. Estou ficando
louca! Ji disse isso pra Ana Paula também!

(Mae da Samara, 27/6,/00)

Esse acontecimento e o vivenciado com as criancas
cotidianamente em sala foram fortalecendo algumas hipoteses:
qual o papel do outro, do interlocutor (os adultos e as préprias
criangas), no processo de alfabetizagio das criancas? Como o

interlocutor afeta e é afetado por este processo? Que papel
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Um segundo aspecto essencial
de nossa hipdtese € a nogie de
que, embora o aprendizado
esteja diretamente relacionado
ao curso do desenvolvimento
da crianca, os dois nunca sio
realizados em igual medida ou
em paralelo. O
desenvolvimento nas criangas
nunca aconpanha o
aprendizado escolar da mesma
maneira como uma sombra
acompanha o objeto que o
projeta. Na realidade, existem
relagdes dinfimicas altamente
complexas entre os processos
de desenvolvimento e de
aprendizado, as quais nio
podem ser englobadas por
uma formulacio hipotética
imukivel.

(VYGOTSKY, 1989:102)

f...) 56 aos poucos as criancas
comecam a duvidar da prépria
escrita, a suspeitar do proprio
“erro”, perguntando e
procurando adeguar sua
escrita a escrita convencional.
As criancas comegam a
perceber a necessidade da
convencio para a leitura dos

proprios textos.
(SMOLKA, 1988:75)



desempenha a interferéncia, a ajuda? Toda forma de interferéncia é
ajuda, para os aprendizes da linguagem escrita? O que
consideramos ajuda? Apenas os momentos de parceria e
cooperagdo? As disputas, conflitos, antagonismos também fazem
parte desse processo?

E importante dizer que a mae da Samara é professora. Em
casa, segundo me disse Samara, ela faz o dever com a mae que, por
acreditar que existem letras “faceis e dificeis”, deixa de dar uma
informacdo importante para a crianca. Faz com a intencio de
ajudar. Samara procura a irma mais velha e confirma o que parecia
desconfiar: qua ndo é com ca (...) Descobre, como ela mesma disse,
que a mae lhe ensinou errado. A mae, dias depois, enfatiza: jd vi que
ndo adianta ndo falar o que ela quer saber! No movimento de
aprender, Samara ensina para sua me, que, no processo de
ensinar, aprende que esse critério de classificacio das letras é
baseado em uma 16gica do adulto e nao da crianca.

O que diz o adulto tem repercussdes na crianga e o que a
crianca faz e diz, por sua vez, também repercute no aduilto. O
adulto - o outro para o sujeito/crianca. A crianca - o outfro para o
sufeito/adulto. O processo de aquisicio da linguagem escrita (e
também da linguagem oral) parte de um processo mais geral - o de
constituicao da relacdo entre sujeito e linguagem - aquele que
“aprende” e aquele que “ensina” se constituem em outro para seu
interlocutor. Portanto, os papéis, de sujeito e outro, ndo sio estaveis,
movimentam-se de modo constante entre sujeitos que na (e pela)
linguagem constituem a si préprios e a0 mundo a que se referem.

Procurando ampliar esse movimento de constituicio reciproca -
sujeitofoutro; outrofsujeito (MAYRINK-SABISON, et al., 1997), que

encontra um lugar privilegiado na inferlocucdo, trago para o centro
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{...} o SUJEITO/OUTRO estd
em constante movimento, seja
ele um aprendiz de escrita em
busca de autonomia, ou um
letrado jd de muito tempo. E o
movimento de um
SUJEITO/OUTRO afeta o
movitnento do
OUTRO/SUJEITO gue, no
processo de interlocucdo com
ele se enicontra e se confronta,
{ MAYRINK-SABINSON,
1997: 48)



das reflexdes alguns acontecimentos cotidianos da sala de aula de
Samara e seus colegas - turma que, como ja disse, acompanhei por
dois anos seguidos (2000/2001), na classe de alfabetizacao e 12
série.

Tento, embora reconheca a dificuldade, fugir das
armadilhas de um modelo explicativo para o processo inicial da
aprendizagem da linguagem escrita experienciado por essas
criancas. Essa tentativa, ao longo do processo investigativo,
instigou-nos  (professoras e  pesquisadora/formadora) a
aprendermos a ver/compreender 0s processos plurais e singulares
vivenciados por essa turma ao aprender a ler e a escrever.

Desvendar o que nao é visivel/compreensivel em um
primeiro momento, o ndo observiavel imediatamente, os
pormenores mais negligencidveis, os “detritos” ou “refugos” da
observacdo, exige a utilizacdo de todos os sentidos para uma
melhor compreensic da complexa relagdo sujeifo (criancas;
professoras; pais, maes e responsdveis; pesquisadora/ formadora)
e linguagem escrita.

Aprender a langar mdo de acontecimentos involuntérios,
muitas vezes insignificantes, mas reveladores (GINZBURG,
1989,1991), pode-nos ajudar a encontrar o que se oculta nas dobras
das atua¢Oes cotidianas e, também, reconhecer as singularidades
do ser humano na trama das relacSes discursivas inscritas e
instituidas na cultura. Relacoes discursivas constituidas por gestos,
olhares, siléncios, movimentos, cheiros... desconsideradas pelos
paradigmas cldssicos de investigacao, de inspiragdo galileana, que
tém como pilares a mensuragao e a quantificagao dos resultados

obtidos em situa¢bes experimentais.

117

Acontecimento [entendido
na concepcao foucaultiana]
como a irrupcdc de uma
singularidade unica e aguda,
no lugar e no momento de sua
produgio.

{apud, CARDOSQ, 1993:
59)

Se a realidade ¢ opaca,
existemn zonas privilegiadas -
singis, indicios - que
permitem decifri-la.

Essa idéia, que constitui o
ponto essencial do paradigman
tndicidrio ou semidtico,
penetrou nos mais variados
ambitos cognoscitivos,
modelando profundamente as
ciéncias huymanas.
(GINZBURG, 1989: 177)



A singularidade em vez da universalidade dos dados passa
a ocupar o foco das lentes da pesquisadora/formadora e das
professoras. Qutros elementos que, aos olhos da légica formal,
subtrairiam o rigor da investigacdo realizada, entram em jogo
nesse processo indicidrio de investigacdo: infuicdo, faro, golpe de
vista (GINZBURG, 1989). Elementos que, aos olhos da logica
formal, subtrairiam o rigor da investigacao realizada.

E importante ressaltar que os acontecimentos destacados
por mim e aqui discutidos fazem parte de historias que nio tém
inicio e, também, ndo terminam nos momentos presenciados ou
eleitos como “principio” e “fim”. O significado das situacdes aqui
trazidas se configura na relacdio com um determinado contexto.
Esse contexto interage com outro(s) contexto(s), (re)significando-se
mutuamente. Trata-se de uma (inter)relacdo complexa entre parte
e todo.

Assumir a complexidade inerente ao cotidiano escolar
implica reconhecer a relatividade de cada interpretacio do
acontecimento destacado e, portanto, o desafio de tentar buscar os
entrelagamentos entre as perspectivas de diferentes sujeitos e
diferentes contextos. A multiplicidade e a reciprocidade de
diferentes pontos de vista podem ser um dos caminhos para
tentar(mos) compreender os compreenderes que tecem
cotidianamente o processo de ensinoaprendizagem da linguagem
escrita. Como nos lembra Leonardo Boff: todo ponto de vista é a vista
de um ponto!

O que tenho, como pesquisadora/formadora, conseguido
ver? Ou melhor, compreender? O que vejo e como vejo, ou seja,

compreendo, interfere e modifica a situagdo investigada e sou

modificada também por essa situacdo que tento compreender. A
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Como entiio superar as
explicacfes lineares ¢
desenvolver a compreensio
dindmica dos fendémenos que
vai da parte ao todo e do todo
a parte? E como superar a
forma linear de explicacio de
causa e efeito, quando, nos
fendmenas biol6gicos e
sociais, os efzitos refroagem
na causa, o5 produtos sdo
necessdrios pressupostos para
o sey proprio processo de
producio?

(FLEURI, 1998: 105}

O meio forma e conforma
NossO pensamento, n0ssas
formas de expressio e relacdo,
nossas atitudes e valores. O
meio ambiente, o comiexto
educativo incide de
maneira eficaz, potente e
coinplexa sobre o
conhecimento. Nio ¢ aguilo
qgue estd fora, e sim ¢ que
atravessa e constitui a frama
da aprendizagem.
(NAIMANOVICH,
2001:122)



postura de um pesquisador neutro, que faz op¢des e leituras

objetivas, inexiste. A teoria nos diz isto e a pratica o confirma.

* ok

Eu acertei! Ainda bem que hoje
eu aprendi a ler.

As criancas tinham acabado de assistir ao filme Castelo-Ra-
tim-bum. Sentados na roda conversaram sobre o filme. Ana Paula,
durante a conversa, ia perguntando e escrevendo no quadro o
nome dos personagens do filme. Ap6s esse registro, explicou a
regra do jogo: cada crianga deveria ler um desses nomes e marcé-
lo. As meninas ajudariam as meninas e 0s meninos ajudariam os
meninos. Ganharia o grupo que errasse menos,

As criangas, logo no inicio, ignoraram essa regra
competitiva e foram transformando a atividade em um jogo
cooperativo - toda a turma ajudava e dava dicas, como eles diziam,
para todos. Pouco se importaram também com ganhadores e
perdedores, até porque a ajuda finha a “intencdo” de fazer com
que o colega acertasse. Pareciam saber que também seriam
ajudadas, caso precisassem.

Chegou a vez da Rosiane. Ana Paula pediu que encontrasse
o nome da “cobra”: Celeste. Rosiane, numa atitude timida, ficou,
por um tempo, parada, olhando o quadro. Parecia nao saber
identificar o nome solicitado. As criancas comecaram a dar dicas:
comeca comt a letra C; o C do nome da Cidssia; nio é um nome grande; tem

trés “E” essa palavra; ndo é essa que vocé estd olhando, ndo! Olha bem,
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parece que € essa, mas ndo &; comega com a mesma letra, mas depois fica
diferente...

Rosiane, ajudada pelos colegas, fez o que talvez naquele
momento nao pudesse fazer sozinha: circulou o nome que
procurava. Ao voltar para a roda, como estava sentada ao meu
lado, pude ouvir o que disse, talvez para ela mesma: eu gcerfei!
Atnda bem que hoje eu aprendi a ler.

Impossivel registrar a entonacdo desse enunciado. Os
gestos, o tom e a vibracdo das palavras, registrados em minha
memoria, retornam nesse momento da escrita. Sua fala aliviada,
contente e emocionada expressava a importincia que teve para ela
nao ter errado. Seu corpo - cabeca levantada, sorriso nos 1abios, os
olhos brilhando - também dizia isso. Um acontecimento
aparentemente tdo simples, que passou despercebido pela
professora, pois ela nao ouviu o que disse a aluna, ganha uma
dimensdo enorme para Rosiane. O que para nds, adultos
alfabetizados, pode ser apenas “identificacao”, para ela, crianca em
processo de aprender a ler e a escrever, um novo aprendizado:
conseguiu ler Celeste, 0 nome da cobra, personagem do filme.
Acreditar que tinha aprendido a ler naquele instante a
potencializou. Passou a acreditar que sabia, ou seja, que podia. Sua
mae, dias mais tarde, me disse que durante aquela semana Rosiane
ndo falou em outra coisa em casa. Insistia: mde, eu aprendi a ler!

A fala da Rosiane e 0 modo como as criancas jogavam -
cooperando ao invés de competirem - levou-me novamente a
Humberto Maturana e Francisco Varela (1999, 2001), em suas
reflexdes sobre o conhecimento, sobre a vida e como os seres vivos

conhecem 0 mundo.
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Ao ndo compreendermos os
fundamentos emocionais de
N0Sso agir, tornamo-nos
prisioneiros tanto da crenca
de gue os conflitos e
problemas humanos sio
racionais - e, portanto, devem
ser resolvidos através da razdo
- quanto da crenca de gue as
emocdes destroent g
racionalidade e sdo uma fonte
de arbitrariedade e desordem
na vida humana. E, a longo
prazo, ndo compreendemos
1ossa existéncia cultural,
(MATURANA, 2001: 182)



A emogdo, presente nas agdes e no que dizia Rosiane,

revela-nos que nos processos de aprenderensinar, porque
constitutivo do humano, o afetivo sem pedir licenca e, muitas
vezes, sem nos darmos conta, chega e se instala. A razdo
valorizada, em nossa sociedade, em detrimento das emocdes, nos
impede de ver e compreender a emocao existente na razao e a
razao presente na emog¢do em nossas agOes cotidianas. Para
Maturana, o entrelacamento, do emocional com o racional,
constitui 0 humano,

Maturana e Varela afirmam, em suas investigacdes sobre a
deriva natural dos seres vivos, que a competicdo ndo participa da
evolucdo humana. Essa afirmacao nos ajuda a perceber que a
competicao, por ser um fenémeno cultural e humano, ndo constitui
o biolégico, ao contrario do que aprendemos com a teoria da
evolugdo das espécies, formulada por Darwin. Segundo os moldes
darwinianos, a evolugdo por selecdo natural é o resultado da
sobrevivéncia do mais aptfo, onde a competicdo passa a ser a maior
forca do processo.

Embora esse ponto de vista tenha sido a compreensdo
dominante na biologia sobre a evolucdo das espécies, nos dltimos
cinglienta anos, a teoria do caos e a nova biologia alteram essa
perspectiva. Segundo a microbiéloga Lynn Margulis, um processo
de aproximagdo, colaboragdo e realimentagio entre as espécies e
entre os individuos de uma mesma espécie garantiu a
sobrevivéncia e a reproducdo. No lugar da competigdo, a
cooperagdao. Um outro modo de compreender trazendo consigo
uma drédstica mudanca na visdo do mundo.

Ainda hoje o idedrio capitalista usa com fregiiéncia a

ideologia da biologia darwinista tradicional para justificar, como
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Nio hi sobrevivéncig do mais
apto, o que hd € sobrevivéncia
do apto. Trata-se de condi¢des
necessdrins, gue podem ser
satisfeitas de muitas
maneiras, € ndo da otimizacdo
de critérios alheios a propria
sobrevivéncia.
(MATURANA &
VARELA, 2001: 127)

La competencia en cual el
fuerte gana ha recibido mucha
mejor prensa que la
cooperacion. Pero ciertos
organismos superficialmente
débiles han sobrevivido
formanda parte de entidades
colectivas, mientras gue los
presuntamente fuertes, al no
haber aprendide el truco de la
cooperacion, fueron arrojados
a la pila de residuos de ln
extincion evolutiva.

(apud, BRIGGS & PEAT,
2001: 155



“naturais”, praticas individualistas e competitivas. Nao é por acaso
a presenca de falas de professoras, nos Comsethos de Classe,
defendendo praticas pedag6gicas que estimulam a competicdo
entre as criancas. A justificativa refere-se ao mundo competitivo no
qual vivemos e a impossibilidade de sobrevivéncia sem esse
aprendizado. Mesmo quando uma ou outra professora discorda,
alertando o quanto o grupo, até sem perceber, contribui para a
manutencdo dessa sociedade excludente, geradora de excessivas
desigualdades, ouve como resposta: nio adianta remar contra a maré.
O mundo ¢ assim e nilo vai mudar mesmo. Precisamos preparar 1ossos
alunos!

Nao ¢ facil compreender que pode ser diferente. Achamos,
porque assim fomos e somos levadas a pensar cotidianamente, nao
existir alternativa para esse mundo competitivo. Nao nos damos
conta que a competicdo como fendmeno humano, como nos alerta
Maturana (1999), se constitui na negacao do outro.

O discurso pedagégico torna-se paradoxal, pois defende e
incentiva a disputa entre os alunos e alunas, ensinando-os e
ensinando-as a viver na negacio e desrespeito por si e pelo(s)
outro(s), mas, a0 mesmo tempo, exige das criancas solidariedade,
amizade, respeito. No fundo, acreditamos no qué? Para que
educamos? Que pais, que sociedade queremos?

Ana Paula e Penha (professora da turma na 12 série),
alegavam, em nossas reflexdes nos Centros de FEstudos e nas
conversas apos as aulas, que usavam atividades competitivas
porque estimulam o interesse e a participagao das criancas. Para
elas, um jogo, uma atividade como outra qualquer, desvinculada
dos afazeres e relacdes cotidianas das criancas e professoras, como

se 1550 fosse possivel!
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Os governos neoliberais {...)
exacerbaram (e estio
exgcerbando) o
individualismo e a competicio
selvagem, guebrando assim os
lagos de solidariedade coletiva
e intensificando um processo
antidemocratico de selegdo
“natural” onde 0s
“melhores” triunfam e os
“piores” perdem. E, em
nossas sociedades dualizadas,
08 “melhores” acabam sendo
sempre gs elites que
monopolizam o poder piiblico,
econdmico e cultural, e os
“piores”, as grandes maiorias
submetidas a um aumento
brutal das condices de
pobreza e a uma violéncia
repressiva que 1ega ngo
apenas os direitos sociafs,
mas, principaimente, 0 mais
elementar direito & vida.
(GENTILL 1996:41)

O compartilhar € em nds um
elemento que pertence a nossa
biologia, nio pertence i
cultura. Pelo contrdrio,
vivemos atualmente uma
cultura que nega o
compartilhar, porgue estamos
supostamente mergulhados
na maravilha da competicio,
(MATURANA, 2001:93)



As atividades propostas terminavam sendo compreendidas
como recursos e técnicas pedagégicas utilizadas para incentivar o
aprendizado dos alunos. Resquicios de uma formacao tecnicista?
Ou um modo aprendido de conhecer, pensar, sentir e perceber o
mundo referendado por wma concepcao positivista do
conhecimento?

Uma concep¢ao que nos leva a acreditar na existéncia de
verdades objetivas, sem nenhuma relacdo com a cultura, os meios
de producdo do conhecimento e também com os sistemas de sua
apresentacido e representagao. Nessa perspectiva, cabe a escola a
transmissdo dos conhecimentos, considerados absolutos, objetivos,
universais e eternos. Talvez seja com base nessa concepgao que as
professoras acredifam que as acdes pedagobgicas sao,
simplesmente, um conjunto de | procedimentos didaticos
facilitadores do processo ensino-aprendizado. Fazer de um jeito ou
de outro nao faz diferenca. Ou faz?

Pergunta presente em nossas indagagbes cotidianas sobre
possibilidades outras de compreender o conhecimento, o processo
ensinoaprendizagem, as agdoes pedagogicas realizadas no dia-a-dia
da sala de aula, nés mesmas e os alunos e alunas.

Observando, com mais calma, o modo como as criancas se
organizavam na realizacao das tarefas propostas, percebiamos que
a conversa, a froca, a ajuda entre elas era recorrente. Lembro-me
do Franklin (na classe de alfabetizacdo) ajudando Vanessa em uma
atividade onde trabalhavam em dupla. A turma desceu para a
merenda e o recreio (que acontecia das 9:30 as 10 horas). Os dois
continuaram na sala. Franklin ia até o blocao onde Ana Paula
registrara a lenda dos indios Carajis. Lia e ditava para Vanessa

como se escreviam os nomes dos personagens da historia: Imaherd,
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Danaké e Tahira-cam. Dizia as letras em voz alta, voltava até a
carteira onde estava Vanessa, verificava sua escrita, ia novamente
até o blocdo, folheando-o, até encontrar o texto que estava
utilizando (era o terceiro no conjunto dos textos), encontrava os
nomes, perguntava, as vezes, o que Vanessa ja tinha escrito e
voltava a ditar as letras restantes. Ficaram envolvidos, quase todo
O recreio, nesse movimento generoso de escrita. Apbs Vanessa
escrever os nomes desejados desceram, nos dez minutos restantes,
para merendar.

Franklin e Vanessa, por opcao, continuaram na sala
trabalhando. Perderam o recreio, o que para as criancas era
imperdivel. O que faziam, mobilizava-os. Ao contrario do
defendido por um niimero razodvel de professoras da escola, eles
nao se envolveram, na atividade, movidos pela competicio.

Toda a turma agiu assim? Nao. Algumas criancas pararam o
que estavam fazendo e desceram para o recreio/merenda - um
tempo escolar cotidiano bastante esperado pelas criancas. Por que
nao continuaram como Franklin e Vanessa? Impossivel saber,
embora possamos levantar algumas hip6teses: o que estavam
fazendo nao era tdo interessante? Estavam com fome? Queriam
brincar? Ou nem pensaram em continuar quando ouviram o sinal e
deixaram o que ainda estava para terminar para depois do
recreio/merenda? Mas, o que presenciei, pois estava na sala
separando algumas producdes da turma, sinaliza-nos que a sala de
aula, independentemente de percebermos ou até de criarmos as
situacdes, € espacotempo de cooperacgio, colaboracdo, de trocas
soliddrias, de generosidade.

Nao estariam as criancas, nesses momentos, confirmando o

que nos alertam Maturana e outros teéricos da microbiologia em
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(...} a crignga que pergunta i
colega gue sabe o gue ela
ainda ndo sabe estd
mostrando querer saber, ter
curiosidade por saber o que
ainda ndo sabe, enguanto gue
4 Crianca que ensing 4 outra
que lhe pergunta esti
generosamente
compartilhando o seu
conhecimento (...} as
metodologias tém de ser
direcionadas para a acdo
coletiva e soliddria. As
criangas devem ser
estimuladas a se ajudarem, o
trocarem o que sabem € 0 gue
néo sabem ¢ a compreenderem
a temporalidade do “néo
saber”.

(GARCIA, 1997a: 48,53)



suas pesquisas? A colaboracao ¢ o modo fundamental da relacdo
humana e ndo a competi¢do. A emogao mobilizada na praxis do
competir leva a a¢des que negam o outro na convivéncia.

Vivenciamos, também, situacdes onde a negacdo do outro
na convivéncia se deu. Um desses momentos foi quando as
criancas fiveram na sala de aula uma “aula de educagdo fisica”. O
professor de educagdo fisica colocava uma mdsica para focar. As
criancas, divididas em grupos, tinham como farefa identificar e
nomear a masica ouvida. Para cada misica identificada, um ponto
para o grupo. O som alto da musica e do microfone utilizado e a
competicao instaurada e incentivada contribuiam para a agitagdo
da turma.

Na hora da contagem dos pontos, dois grupos comecaram a
brigar. O professor de educagao fisica, ignorando o conflito,
declarou o vencedor e saiu da sala. Penha, professora da turma,
entre tapas, gritos e empurrdes, procurou entender o motivo da
briga. Segundo Anais, Céssia Paloma e Raphael (1° grupo), eles
deixaram o 2° grupo - Gabriel P., Michael e Jean - copiar o nome
de uma maisica durante a atividade. Quando o 1° grupo teve
duvidas os meninos esconderam a folha com o nome da misica.
Anais, revoltada, dizia aos berros: tia, eles ganharam por causa de
apenas um ponto e foi porque nds deixamos eles copinremn. Quando chegou
a nossa vez eles nio deixaram. Assim nio vale!

Penha tentou conversar coletivamente com as criancas. O 1°
grupo se recusou a participar. Anais, transtornada, chorava,
chutava a caixa dos tapetes e dizia: gquando eu estou nervosa, nio
respeito ninguém.

Foi muito dificil conternar a situacdo. O 1° grupo se sentiu

desrespeitado e tapeado com a atitude de “tirar vantagem” do 2°
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grupo. Esse grupo nao via nada demais no que tinha feito. Gabriel
P., Michael e Jean achavam que foram “espertos” e “safos”, ao
contrario do outro grupo, que foi bobo em deixar copiar.

Penha, bastante nervosa, foi se acalmande durante a
conversa que tivemos durante o recreio. Para ela, essa atividade,
como tantas outras, € mais uma atividade. Ndo podia imaginar a
possibilidade de tamanha confusao.

Juntas, fomos refletindo sobre o acontecido: na competicao,
a vitéria acontece em cima do fracasso do outro. O 2° grupo,
formado por criangas ainda pequenas, com idade entre oito e nove
anos, parecia saber disso muito bem. Mais ainda, os meninos se
consideravam “espertos”. Nao é essa a mensagem veiculada pelo
projeto neoliberal hegemonico hoje?

Os mais “aptos”, os “mais capazes”, os “mais competentes”,
0s “mais espertos”, os “mais safos” como o0s que tém conseguido
“se dar bem” na vida. E a maxima darwinista, usada para reforcar
valores tio caros a ideologia liberal - o individualismo e a
competicdo -, retorna. Valores defendidos por tantos como
“naturais” e que contribuem, de modo decisivo, para a
manutencdo de uma sociedade que tem uma das piores
distribui¢oes de renda do planeta: sdo 54 milhdes de brasileiros ou,
se preferirmos os dados percentuais, 32% da populacao vivendo
abaixo da linha de pobreza.

Em nossos tempos de reflexao compartilhada, eu indagava:
educar gerando competicdo entre as criancas ndo é radicalmente
diferente de educar de modo que as criancas possam, no cotidiano
da escola, vivenciar situacbes onde sdo aceitas e respeitadas,
possibilitando o aprendizado de aceitar o outro e respeiti-lo?

Educar enfatizando praticas individualistas nao é diferente de
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Segundo dados do Le Monde
Diplomatique
(n0v.1998,14), 0s 20% da
populaciio mundial, gue
vivem 1os paises mais ricos,
viram sua renda crescer entre
1960 € 1995 de forma
fantdstica, aprofundando o
fosso da desigualdade no
mundo. Ela passou 30 a 82
vezes superior 4 renda dos
20% da populacio mundial
dos paises mais pobres. Os
20% mais pobres do Planeta
Terra tém gue dividir entre st
1,4% da renda mundial
(PNUD,1997).
(GRZYBOWSKI, 2002:12)



enfatizar situacdes onde as criangas possam trocar saberes e assim
se perceberem como capazes, de modo a produzir, no coletivo,
novos saberes? A favor de quem e contra quem estamos quando
acreditamos na “neutralidade” das préaticas pedagogicas? Existe
neutralidade no ato educativo? Ou, todo ato educativo é politico?
Penha encerrou a conversa dizendo-me, em tom reflexivo,
mais uma vez: eu estou aprendendo muito com essa turma. Acho que
mais do que aprendi nos meus quase vinte e cinco anos de magistério!
Como os animos estavam alterados, ou no dizer de
Maturana, as emocOes envolvidas nos atos das criancas impediam
que ouvissem uns aos outros, dificultando a convivéncia, ndo foi
possivel, naquele dia, realizar com a turma uma reflexdo que a
ajudasse a perceber as conseqiiéncias, para o convivio cotidiano na
escola e fora da escola, desse comportamento competitivo
provocado, nessa situagio, pela atividade proposta pelo professor.
Tal como Rosiane, que em uma situagio de troca solidaria
entre quem ainda nao sabe e quem ji sabe foi ajudada pelos
colegas a encontrar o nome da Cobra Celeste, a professora, nesse
momento de conflito e confronto com as criangas, é ajudada por
elas a compreender a politicidade inerente a sua pratica
alfabetizadora.
Paulo Freire, que hd muito nos acompanha nesta discussao,
nos lembra com insisténcia em suas reflexBes sobre a
impossibilidade de um fazer pedagégico desvinculado de nossa
responsabilidade na co-criacdo de uma escola e uma sociedade
mais humana, mais democrdtica, menos autoritdria ou na
manutengio do mundo elitista no qual vivemos.

O modo como agiu Zilda, professora da Rosiane no 3°

periodo da Pré-Escola (1999), possibilitou que o grupo de
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(...) quando falamos de
emogdes sfo os diferentes
dominios de acdes possivels
nas pessoas € animais, e as
distintas disposigdes corporais
que os constituem e realizam
{...) ndo hi agdo humana sem
uma emogdo que a estabeleca
como tal e a torne possivel
como ato,

(MATURANA, 1999: 22)

Toda priiica educativa (...)
envolve ¢ uso de métodos, de
técnicas, de materiais;
implica, em funcio de seu
cardter diretivo, objetivo,
sonhos, utopias, ideais. Daf
sua politicidade, qualidade
que tern a pritica educativa de
ser politica, de ndo poder ser
netitra.

{FREIRE, 1997:78)



professoras discutisse o papel politico da prdtica miada, cotidiana,
realizada no dia-a-dia da sala de aula. As opgdes, escolhas e
decisdes tomadas na cotidianidade da sala de aula nio sao neutras.
As conseqiiéncias, mesmo que nao tenhamos consciéncia,
extrapolam o tempoespago da sala de aula e da prépria escola.

Ao término de mais um dos encontros do GEFEL, quase
nove horas da noite, apés um dia de trabalho, conversava com
Zilda sobre a turma com a qual trabalhou em 1999, a de Rosiane.
Faldvamos especificamente sobre o que Rosiane me disse quando
lIhe perguntei se leu ou contou a histéria na Roda de Leitura da sua
sala: Eu li e contei. Eu sei contar historia muito bem, sabia?

Zilda, emocionada, falou:

Carmen, gquando vi aquele filme, Nenhum a
menos [dirigido por Zhang Yimoul, lembrei
muito do que vivi com Rosiane, que hi dois anos
afrds quase perdeu a vaga. Fico feliz e orgulhosa
em saber que ela jd estd lendo e escrevendo. Isso é
muito bom! (16/8/00)

Uma semana depois, com mais calma, Zilda me contou o
que acontecera: Rosiane, no ano anterior, faltou por quase 30 dias.
Preocupava-lhe a satide da menina, que viera semanas antes, com
a perna cheia de marcas. A conversa com a mae deixara escapar
uma confidéncia dolorosa: seu marido batia nela e nos fithos.

Zilda, inconformada com a regra da escola - trinta dias de
faltas consecutivas e a vaga estaria perdida -, saiu a procura de sua
aluna em uma manha de sabado. Percorreu as calcadas de um
bairro popular no Centro da cidade do Rio de Janeiro: vielas
estreitas, sobrados marcados pelo tempo e pela falta de
conservacao. Paredes geminadas emendavam cémodos atras de

comodos, numa interminédvel sucessio de casebres e familias. Batia
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em todas as portas: estou procurando uma aluna minha, Rosiane, com
guase cinco anos e que tem um irmdo menor, Breno. Vocé conhece?

A procura foi em vao. O que ouviu de algumas colegas de
trabalho nao lhe saia da cabeca: vocé ndo tem outra coisa a fazer se nio
esperar Rosiane voltar ou ndo. Vocé ¢ doida de 1r para a cudade procurar
uma aluna!

Zilda vai até a direcdo da Pré-Escola e pede que a aluna nao
seja eliminada. No portdo da escola, repete 0 mesmo apelo a todas
as maes: se vocé encontrar a mde da Rosiane, ndo deixe de me avisar,
porque ela estd quase perdendo a vaga.

Uma rede de solidariedade de preocupactes com a situagao
de Rosiane ia sendo tecida. A rodinha, os desenhos, as pinturas, a
ida ao parquinho, as conversas e discussdes pareciam continuar
como sempre, mas a auséncia de Rosiane estava 14. Zilda nao
aceitava como natural esta situacdo. Sabia o quanto é dificil o
acesso a uma vaga na Pré-Escola do Instituto Superior de Educagio
do Rio de Janeiro - uma escola ptblica bastante procurada.

Os dados do IBGE confirmam gue a situacdo de defasagem
entre procura e oferta por vagas, em Pré-Escolas, ndo se dd apenas
no ISER]. Das 21 milhoes de criancas de 0 a 6 anos no Brasil, s6 6,3
milhdes (30%) freqilientam a escola. E guanto mais pobre é a
familia da crianca, menor é o acesso as creches e Pré-Escolas. Os
dados mais uma vez falam por si: apenas 50% das criancas ded a 6
anos, cuja renda da familia é de até meio saldrio minimo,
freqiientam escolas de Educacdo Infantil. Esta porcentagem
alcanca 90% quando se trata de uma renda familiar superior a
cinco saldrios minimos.

Por ter trabalhado alguns anos com Zilda nessa Pré-Escola,

conheci de perto sua histéria de mulher e de mae, lutadora, forte,
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determinada e sua histéria de professora da escola publica. Por 19
anos atuou no ensino supletivo, ensinando jovens das classes
populares, que tém sido rotulados, discriminados e excluidos do
ensino regular. Por experiéncia prépria sabia da importincia de
uma vaga na escola pablica.

Zilda lutara com dificuldades. Abandonada pelo marido e
morando no subdrbio do Grande Rio, enfrentou, por anos
seguidos, a viagem nos precdrios trens da periferia, acompanhada
por seus dois filhos pequenos, um em cada braco, conforme me
contou, para dar aulas no Cenfro e assegurar o minguado salario.
Com a venda de produtos de beleza e de planos de saude privados
buscava complementar sua renda. Mais trabalho e quase nenhum
dinheiro a mais. Hoje, seus filhos sao adolescentes. Zilda trabalha
40 horas semanais, concluiu o curso de Pedagogia, a noite, em uma
faculdade particular no ano de 2001. Apesar dos seus 25 anos de
magistério, ndo pode pensar em aposentadoria: O que ganho jd nio
dd. Se me aposento, passo a ganhar muito menos!

A mae da Samara, colega de turma de Rosiane, no horario
da saida das criancas, trouxe a novidade:

- Zilda, vi @ mae de Rosiane lavando a cal¢ada de uma pensio,
aqui perto da escola.

- Fale com ela para vir agui na escola, o mais ripido possivel,
pediu Zilda.

A mae de Rosiane conta o motivo da auséncia da filha:
separou-se do marido, precisou afastar-se com medo das ameacas
de vinganca. Agradeceu a professora por ter “segurado” a vaga de
sua filha, garantindo que Rosiane ndo mais faltaria as aulas, pois

sua situacao estava se resolvendo.



Zilda, inconformada com a possibilidade de sua aluna
perder a vaga e investindo na mudanga da légica discriminatéria e
ainda bastante escolas,

excludente presente nas

porque
hegemonica na sociedade, mostrou fazendo, e nao apenas falando,
uma pratica pedagoégica comprometida com a inclusao, com a
solidariedade, a amorosidade e o respeito ao outro.

O cotidiano escolar, fempoespaco de historias individuais e
singulares de sujeitos de razao e emogao, que vio sendo tecidas e
se articulam a outras histérias mais amplas, porque sociais,
culturais e histéricas. Acdes e pensamentos emancipatérios que
tém como horizonte utopias educativas e sociais histérica e
coletivamente construidas por aqueles e aquelas que se engajam na
luta por mudar o mundo sao realidade no dia-a-dia da escola.

Praticas pedagogicas que estimulam, consciente e
inconscientemente, a competicado e o individualismo entre criangas,
professoras, pais e responsaveis pelos alunos e alunas, convivem
com praticas que tém como principios a solidariedade e a
colaboracao da comunidade escolar., Mais uma vez, a
complexidade constitutiva do cotidiano ganha forma e a
impossibilidade de congeld-lo, a partir de uma ou mais de uma
situacdo vivida ou interpretacOes realizadas, torna-se concreta.

Devido ao compromisso politico-pedago6gico de Zilda, de
nao admitir nenhuma crianca a menos em sua turma, Rosiane
pode, no inicio do ano seguinte (2000}, na classe de alfabetizacio,
emocionada e feliz, enunciar: eu acerteil Ainda bem que hoje eu
aprendi a ler. Rosiane pode também continuar com uma turma onde
quase todas as criangas, como ja disse, estio juntas desde o 1°

periodo da Pré-Escola.
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Uma pedagogia
emancipatéria i que ser
includente, contrapondo-se,
portanto, ac projeto
neoliberal, comprovadamente
excludente. Enguanto a
pedagogia neoliberal se pauta
nos valores do mercado e se
apresenia como u “Hnica
alternativa”, mostrando-se
por conseqiiéncia
extremamente qutoritdria, a
pedagogia emancipaioria é
direcionada pelos valores da
solidariedade dos
despossuidos ¢ dos
inconformados, propondo-se d
pluralidade que respeita as
diferengas.

(GARCIA, 1997a:57)



A escola ja teve, até o inicio dos anos noventa, a pratica de
separar as criangas (rejagrupando-as em novas turmas, quando
safam da Pré-Escola e ingressavam na 1° série, no 1° segmento. A
discussao e reflexao sobre a pratica alfabetizadora realizada na
escola foi possibilitando que o grupo de professoras, dos dois
segmentos, fosse compreendendo as conseqiiéncias pedagégicas e
politicas em classificar e separar as criancas em turmas “mais” e
“menos” adiantadas. Um grupo significativo destas criancas vistas,
porque compreendidas, pelas professoras como as que “nada ou
pouco sabiam™ terminava por repetir mais de uma vez a mesma
seérie.

O desejo de materializar o discurso pedagégico a
alfabetizacdo € um processo e ndo se limita, apenas, ds classes de
alfabetizacio foi tornando real o projeto perseguido por algumas
professoras da escola: a construcgdo coletiva de uma pratica
alfabetizadora que nao se restringisse as turmas da Pré-Escola (até
0 ano de 1992 a classe de alfabetizacao correspondia ao 3° periodo
da Pré-Escola). Um grupo de professoras defendia que as turmas
permanecessem juntas na classe de alfabetizagdo (a partir de 1993
no 1° segmento). Deste modo, as possibilidades das professoras
desta classe darem continuidade ao trabalho realizado na Pre-
Escola intensificavam-se. Hoje, as criangas seguem com a mesma
turma até o final do 1° segmento (4* série) e nao apenas até ao final
da classe de alfabetizacao, como j& foi em um determinado
momento.

O abandono de uma priética bastante usual nas escolas, a de
remanejar os alunos e alunas de uma turma para outra, no final ou
inicio do ano, procurando garantir “turmas mais homogéneas”,

possibilitou que as professoras desta escola investissem, por um

A escola anlecipa o fracasso
social afravés do processo de
selecdo, rotulacdo,
discriminagdo e exclusdo,
apesar do seu discurso
democratizante. O fracasso
escolar vem sendo o primeiro
degrau da escalada para o
fracasso social e para g
manutengdo do statu quo.
{ibid., 51)



bom tempo até sem perceber, na formagao de grupos. E comum na
pratica cotidiana escolar a preocupacao com a enturmacao de
individuos em turmas. Mesmo quando os estudantes conseguem
constituir grupos, dentro das turmas, sdo separados ao final do
ano. Os grupos desaparecem e as furmas retornam. E como se a
escola, como a sociedade, ndo suportasse grupos, pois as
possibilidades de organiza¢do aumentam. Uma vez organizados,
os grupos podem se articular e os sujeitos potencializados podem,
coletivamente, pressionar no sentido de alterar a logica dessa
sociedade baseada em critérios de desigualdade e injustiga.

Educar tendo como utopia horizontes emancipatorios
significa (re)discutir, de modo coletivo, o que e como fazer para
tornar concreto um projeto politico pedagdgico que inclua ao invés
de excluir. Um projeto onde a diferenca, constitutiva do nosso
modo de ser, seja compreendida como riqueza e possibilidades de
aprendizados, em vez de legitimar a discriminacao e a exclusao, no
cotidiano da escola, de alunos e alunas das classes populares.

As professoras alfabetizadoras tém ao Iongo desses anos, na
Pré-Escola e no 1° segmento do ISER], observado e acompanhado
grupos de criancas que vao tecendo, em comum, historias
vivenciadas na escola. Histérias que se (inter)relacionam com
outras historias experienciadas, por cada uma das criangas, fora da
escola. A riqueza e a diversidade das experiéncias individuais
entrelacam-se a historia coletiva do grupo e vice-versa.

No inicio de 2002, quando Larissa, colega de Rosiane, foi
sorteada para copiar a auforizagdo coletiva, onde me autorizaram a
utilizar seus proprios nomes e produgdes no texto da tese, a turma
quase em coro falou: nio vale, tia Carmen! Larissa jd copiou a receita

do cuscuz, na 1° série.

(...) se a educagido nio pode
tudo, alguma coisa
fundamental a educacio
pode. Se a educacic ndo é a
chave das transformagdes
socigls, ndo € também
simplesmente reprodutora da
ideologia dominante. O que
guero dizer € que a educacio
nem é uma forca imbativel a
service da transformagio da
sociedade, porque assim eu
gueira, nem lampouco é a
perpetuacio do “status guo”
porque o deminante o decrete.
(FREIRE, 1997: 126)



As  Thistérias partilhadas vao imprimindo marcas na
memoéria individual e coletiva do grupo e retornam nos
enunciados orais e escritos das criangas, trazendo para as

professoras o desafio, ainda assustador para muitas, da

valorizacdo de prdticas pedagégicas que reconhecam e ndo
silenciem a permanente diferenca propria do cotidiano da sala de
aula e do processo ensinoaprendizagem. Praticas que nao
desconsiderem e valorizem os vinculos tecidos entre as criangas, as
histérias singulares e plurais dos diferentes grupos de alunos e
alunas que, desde a Pré-Escola vém construindo e se apropriando,
(com)partithadamente, de conhecimentos novos.

Conversando com Larissa (novembro de 2002) sobre os
colegas que estdo junios com ela desde a creche, ouvi em tom de
tristeza: na 57 série eles separam a gente! Aleguei que ainda tém a 3% e
a 4% séries pela frente e ouvi logo em seguida: vai passar logo. Eu nio

gueria me separar da minha turma!

Tia Carmen, sabe o que aconteceu?
Ndo estou mais no apoio!

Logo no inicio do ano letivo, a orientadora pedagoégica
solicita &s professoras - da classe de alfabetizacao a 4% série - a
indicagao das criangas que vao participar das aulas de apoio.

As criangas, selecionadas pela prépria professora,
freqiientam uma vez por semana, em hordrio contrdrio ao das

aulas regulares, as aulas de apoio (com a professora de turma).

{...) Reconhecer que cada um,
enguanto sujeito, € portador
de uma cultura, tem uma
histéria a contar, desejos ¢
afetos a exprimir; refeifar uma
pedagogia autoritiria, de
posicGes rigidas ndo
consiruidas junio com o
outro; escolher uma pedagogia
do sujeito baseada no
recorthecimento da relacdo
como o lugar do educar: estes
sdo os eixos de uma hipdtese
educativa cooperativa, gue
decide desenvolver modos de
relacdo ndo competitivos.
(FLEURI, 1998: 100}



A primeira questdo surge com essa solicitagdo: como indicar
logo no inicio do ano os que precisam da aula de apoio? Se as
professoras ainda nao conhecem as criancas, como fazer tal
indicacao? Outras perguntas somam-se a essa: quais os critérios
utilizados pelas professoras para a selecio e indicacdo das
criancas? As que ndo aprendem no fempo da escola? As que ndo
acompanham a furma? Nao aprendem o qué? O que significa ndo
acompanhar a furma? O que pensam as criancas sobre essas aulas? E
os pais? E as professoras?

No Centro de Estudo do dia 23/2/00, Ana Paula
argumentou sobre a necessidade de fazer uma avaliacio das
criangas que seriam indicadas para as aulas de apoio. Perguntei ao
grupo:

- Qual o critério utilizado para indicar as criancas?

- No ano passado (1999) indicamos as crigngas que ndo

escreviam 0S nomes e nio reconheciam o alfabeto.

- Mas vocés acabaram de fazer o planejamento e varias
atividades selecionadas envolvem, basicamente, o
reconhecimento e escrita dos nomes das criangas, dos
nomes dos colegas de turma e o uso do “alfabeto”. As
criancas que ainda nao se apropriaram desses
conhecimentos nao podem se apropriar agora, na classe

de alfabetizac@o? Precisam ir para as aulas de apoio?

As professoras reconheceram que esta é uma questio
complicada. Acrescentaram:

Tém os pais que cobram a leitura e a escrita desde
a Pré-Escola, imagine agora na alfabetizagio! Eles
ndo entendem que € um processo e que para
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A escola sempre pareceu gue 2
melhor forma de ensinar era
guando se atingia a perfeicio
de wma turma homogénea, em
que o professor ou professora
ensinasse ¢ todos os akunos e
alunas fossem juritos
aprendendo. Agueles e
aguelas gue ndo
acompanhasser a ordem
unida da classe deveriam ser
tratados a fim de retornarem
@ harmonia inicial. Eram
rofulados de deficientes,
incapazes, a~NOrmais, num
mundo em que todos
deveriam caminhar pelos
mesmos caminhos, e
docilmente, chegar ao que
pretende o projeto necliberal ~
o pensamento unico.
(GARCIA, 2001:11)



algumas criangas leva mais tempo. Terminamos
ficando numa posicéo dificil...
(Ana Paula, 23/2/00)

A justificativa pela realizagdo de tal pratica termina sendo
construida a partir da avaliacao realizada pelo outro (nesse caso os
pais). A alteridade invocada é de sujeitos constituidos pela
escolarizagdo. Mesmo possuindo baixa escolaridade, em suas
experiéncias como alunos, os pais “aprenderam” como a escola
“deve ser”. A escola conhecida pelos pais, e por nés, também,
caracteriza-se pela ordenacio, regulagdo e disciplinarizacio dos
espacos e tempos de ensinar e aprender. Sao apenas os pais que
ndo enfendem ser possivel pensar e fazer diferente da concepcio de
escola conhecida e praticada? Discussdo dificil de ser aprofundada
porque expoe nossas formas aprendidas de pensar e, sobretudo, de
fazer.

A professora, a cada Centro de Estudo ou Conselho de
Classe, ¢ pressionada para selecionar as criancas que nio
acompanham a turma, fortalecendo a sala de aula como um
espacoternpo de semelhancas - as professoras devem ensinar e as
criancas devem aprender pelo mesmo caminho e no tempo
determinado pela escola; as professoras devem avaliar,
prioritariamente, a partir do que os seus alunos e alunas “nio
sabem”, separando os que acompanham a turma (os que sabem) dos
gue ndo acompanham (0s que nao sabem); 0s que tém “autonomia” dos
que ndo tém; os que vio para as aulas de apoio dos que ndo vio. A

-

perspectiva de homogeneizacdo é enaltecida, ignorando as
diferencas reveladas no processo alfabetizador experienciado,

cotidianamente, pelas criangas e professoras.

A busca da homogeneidade ¢
uma das caracteristicas
centrais do processo ensino-
aprendizagem realizado na
escola. A existéncia das séries,
0s programas que prevéem 0
conhectmento fragmentado ¢
ordenado em segiiéncig, 0s
instrumentos padronizados de
avaliagde que servem para
definir se ofa aluno/a vai para
a série seguinte oy ndo, sdo
exemplos de que a prética
pedagigica estd demarcada
pela Idgica da homogeneidade.
O cotidiano escolar, no
entanto, traz a
heterogenetdade como um de
seus tragos principais,
colocando muitos obstdcuios
parda gue ¢ processe
constifuido na perspectiva da
homogeneidade se realize
plenamente.

(ESTEBAN, 2001/2002; 49)



Ana Paula e Solange ressaltam a dificuldade encontrada
para indicar as criangas no inicio do ano (as aulas iniciaram ha
menos de dez dias, no dia 14/02/00). Aparecida, preocupada com
seus alunos, nos disse:

Tenho duas criancas que gostarta de indicar, pois

sfo mutto aeéreas. Ndo sabem usar o material
organizadamente e, no apoio, num grupo Menor,
poderia conversar com elas com mais calma e
ajuda-las.

Margarida intervém e questiona o grupo:

Seri que essgs crigngas precisam ser indicadas
para as aulas do apeio? Usar o material
desorganizadamente ndo € natural nesse inicio de
ano? Essas criangas chegaram agora do Pré. Nem
usavam mochila. Precisam aprender a lidar com
tanto material que passaram a carregar, nido?

Aparecida parou, pensou e admitiu ser de fato arbitrério e
exagerado tal critério. Como as outras professoras, reconhecia ser
dificil e complicada tal escolha.

Durante a discussdo foi lembrado, por Margarida, que no
ano anterior (1999) algumas professoras alegavam que as criangas
vinham fracas do Pré, justificando, desse modo, a indicagdo para as
aulas de apoio. A propria Margarida enfatiza:

(...) precisamos ficar mais atentas para essa
indicagdo. Na maioria das vezes nfdo sabemos
explicar 0 que fazemos e por que fazemos e
lancamos mio de qualquer argumento. Cuidado!

Os Centros de Estudos eram, prioritariamente, nesse
momento (2000), um tempoespaco de colegialidade artificial (PEREZ-
GOMEZ, 2001), onde as professoras listavam, por série, os

objetivos/contetidos a serem trabalhados com as crianc¢as durante
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a quinzena; onde as festas e exposi¢bes do desenvolvido nas
turmas eram pensadas e a orientadora pedagégica de modo
rotineiro e formal “passava” os informes relativos 2
execucao/organizacado do trabalho pedagoégico e recolhia, ao final,
0 planejado pelo grupo. A colegialidade artificial dos Centros de
Estudos parecia congelar a vida ali existente. A organizacao formal
da instituicdo escolar se sobrepunha ao trabalho intelectual. O
Centro de Estudo ndo continha estudos! O trabalho intelectual
(invisivel nos resultados, fluido) acabava sendo reduzido ao
trabalho fisico, quase manual (e visivel nos seus resultados): o
planejamento entregue a orientadora; as festas, exposi¢des e
projetos com as seqiiéncias de atos decididos a priori. Como no
tempo da fabrica, o tempo de estudo e reflexdo precisa ter um
produto imediato.

As professoras, com uma expressao cansada e desanimada,
aparentemente, apenas ouviam os informes da orientadora; apenas
listavam os objetivos/contetidos da quinzena; apenas trocavam
modelos de exercicios e avaliacdes etc.

Ainda que estivessem, de certo modo, “paralisadas” por
essa forma burocrdtica de funcionamento dos Centros de Estudos,
algumas professoras (e a pesquisadora/formadora) carregavam
em suas histérias as marcas do trabalho coletivo, da interrogacao
constante da acdo alfabetizadora realizada e a tentativa
permanente de articular a préatica a teoria. Isso possibilitava a
criagdo e o aproveitamento de brechas, como diziam as professoras,
ou, em uma linguagem certeuniana, de #4ficas que possibilitavam a
reflexdo e a investigacdo do processc de aprendizagem vivido

pelas criancas e por ndés mesmas. Sabemos, por experiéncia, o

quanto esse movimento tem possibilitado ao grupo apropriar-se de
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Podemos entender a
colegialidade artificial
como um conjunto de
procedimentos burocriticos,
orientados para incrementar o
atencdo que se presta na
escola para a necessidade de
frabalthar juntos, ao menos no
momento do eshogo e
planejamento dos projetos
educatives e curriculares da
escola (...) a colegialidade
burocridtica supde urma
tentativa de controlar
artificialmente o risco, a
aventurq e 4 incerteza gue
implicam os processos
naturais de colaboracio
espontdnea {...)
(PEREZ-GOMEZ, 2001:
171)

{...} a titica depende do
tempo, vigiando para “captar
no vbo” possibilidades de
ganho. O gue ela ganha, nio o
guarda. Tem constantemente
que jogar com 0s
acontecimentos para 0s
transformar em “ocasifes”.,
Sem cessar, o fraco deve tirar
partido de forcas que lhe sio
estranhas. Ele o consegue em
momentos oportunos onde
combina elementos
heterogéneos (...}, mas a sua
sintese infelectual tem por
forma néo um discurso, mas 4
propria decisdo, ato e maneira
de aproveitar a “ocasido”.
{CERTEAU, 1996:47)



novos conhecimentos a respeito da pratica alfabetizadora e,
também, construir, individual e coletivamente, uma maior
seguranga no frabalho realizado diariamente.

Perguntei se a indicacao das criancas para as aulas de apoio
era mesmo necessaria. As professoras confirmaram e Ana Paula
acrescentou:

Esse projeto [Projeto Apoio} foi pensado em 97,
quando o segmento recebeu professoras de 40
horas. O projeto foi pensado para suprir duas
necessidades: ajudar alunos com “dificuldades” de
aprendizado nos contetdos, de acordo com o0s
critérios das professoras, e acomodar a carga
hordria dos professores de 40 horas, pois até entdo
a escola possuia profissionais com carga hordria de
22 horas. Esse projeto abrangia da CA a 4° série.
(Ana Paula - fevereiro/2000)

Nao podemos pensar em outras possibilidades de trabalho?
indaguei. Uma opcédo pensada foi cada professora, uma vez por
semana, em vez de atender os prdprios alunos (e alunas)
selecionados para as aulas de apoio (durante trés horas), trabalhar
junto com uma colega da mesma série. Seriam duas professoras na
sala de aula, o que permitiria uma atengdo maior as criancas, além
da possibilidade do didlogo, da parceria e de ver o que, as vezes,
nao da para perceber quando a pratica vai se tornando solitaria.
Essa opg¢do rapidamente foi descartada. Algumas professoras
relembraram:

Isso ja aconteceu hi dois anos atrds e, algumas
professoras ndo permitiram a entrada da colega em
sua sala de aula. Acham constrangedor!

Sugeri entdo que a turma fosse dividida em trés grupos. As

criancas participariam das aulas de apoio, em grupos menores,



através de um rodizio. No dia especificado para a série, um desses
grupos ficaria na escola na parte da tarde. Desse modo, todas as
criancas da turma e ndo apenas as de ritmo mais lento, as mais
atrasadas, as que ndo acompanham a turma, conforme diziam as
professoras, participariam das aulas de apoio.

- E as professoras do turno da tarde? Serd que vio concordar

com ¢ssa idéia? perguntou uma das professoras.

A orientadora pedagoégica foi chamada e esclareceu que
passaria a proposta para as professoras das classes de alfabetizacio
do 2° turno. Alertou que elas precisavam concordar para que a
proposta fosse colocada em pratica.

- In! Duvido que concordem! enfatizou uma professora.

Passamos a refletir no investimento feito pela escola nos
tltimos anos: a “padronizacio e uniformizagio” das praticas
pedagogicas. Os temas e projetos a serem trabalhados precisam ser
0s mesmos; as criancas sdo avaliadas a partir da 2° série (e ja
aconteceu de ser a partir da 1° série) através da prova dnica, por
série; os livros diddticos sdo os mesmos para todas as turmas da
mesma série e, as vezes, até as folhas mimeografadas também sio
iguais.

O confronto de propostas divergentes é evitado, pois podem
gerar conflitos. Os conflitos, compreendidos como desarmonia,
anunciam o caos. Aprendemos, com o pensamento simplificador, a
compreender o caos como estado de total confusdo, desordem, em
oposicao dicotdmica a ordem. Naquele momento, para a
orientadora pedagogica e, também para as professoras, os turnos
nao podiam atuar de forma diferente. A forma aprendida de
compreender 0 processo ensinoaprendizagem nos diferentes tempos

e espacos de formacao, subsidiada pelo conhecimento-regulacio
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Com a padronizagio das
praticas cognitivas através do
ensino disciplinador da
modernidade, foram relevados
0s valores de homogeneidade,
uniformizagdo, seriagdo,
sistematizacio em ordens
lineares, precisio e exatidio.
O espago-tempo da aula leva
impressas essas marcas (...) O
modelo relacional foi
estabelecido a partir dos
objetivos fixados pela
epistemnologia positivista.
Estes objetivos guiaram um
modelo baseado no estudo
reprodutive {...) em
ressondncia com as
necessidades sociais de
uniformizacio e
disciplinamento dos sujeitos.
(NAIMANOVICH, 2001:

127)

(...) A mitologin da ordem nio
estil s0 na idéia reaciondria em
que toda inovacdo, toda
novidade significa
degradacio, perigo, morte;
estd também na utopia de
wma sectedade [e uma
escola] fransparente, sem
conflito e sem desordem.
(MORIN, 1998:206)



(SANTOS, 2000), busca a ordem privilegiando a homogeneidade
das préticas pedagégicas e tenta silenciar o que potencialmente
gera turbuléncia e ruido - ndo fazer igual.

Podemos, ainda, ajudadas por Certeau, perceber que esses
mecanismos de “padronizacao e uniformizagio” podem ser
resultado de uma estratégia - a¢bes e concepgdes proprias de um
poder, de um instituido - sabedora que as fdficas constroem
diferencas. As fdticas, circunscritas pelas possibilidades oferecidas
pelas circunstincias, criam nos usos astuciosos que as professoras
fazem das regras impostas maneiras de manipular e modificar as
estratégias do poder instituido. E preciso que todas as professoras
facam do mesmo modo, garantindo assim uma pratica onde a
orientadora pedagégica ocupa um lugar (do poder) que,
supostamente, permite observar e controlar o trabalho pedagégico
das professoras.

Uma semana depois as professoras foram informadas que as
professoras da classe de alfabetizagio, do turno da tarde,
concordaram com a proposta. As seis professoras fariam do
mesmo modo - trabalhariam com as criangas divididas em grupos
menores nas aulas de apoio.

Na primeira reunido de pais, da classe de alfabetizacido que
acompanhei durante o ano de 2000, pude perceber, através das
falas e dos olhares, a ansiedade dos responsiaveis com relacio as
criancas que seriam indicadas para o apoio. Algumas maes
disseram saber, desde a Pré-Escola, que no primdrio (1° segmento)
aconteciam aulas de recuperagdo para as criancas que estavam
atrasadas.

Ana Paula, professora da turma, falou sobre a proposta para

as aulas de apoio - a turma seria dividida em trés grupos. De trés
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As estratégias sdo, portanto
acdes gue, gracas ac postulado
de um lugar de poder (a
propriedade de um préprio),
elaboram Iugares tedricos
(sistemas e discursos
totalizantes), capazes de
artcular um conjunto de
lugares fisicos onde as forcas
se distribuem. Elas combinam
esses frés tpos de lugares e
visam dormnd-los uns pelos
outros. Privilegiam, portanto
as relacdes espaciais (...).

As titicas sdo procedimentos
gue talem pela pertinéncia
que dio ao tempo - s
circunstincias gue o instante
preciso de uma intervengio
transforma em situagdo
favordvel, & rapidez de
movimentos gue mudam a
organizagdo do espago, ds
relacdes entre momentos
sucessives de um “golpe”, aos
crizamentos possivels de
duracdes e ritmos
heterogéneos, efc.
(CERTEAU, 1996: 102)



em frés semanas, na segunda feira, um desses grupos ficaria na
escola até as 16 horas, na aula de apoio. Desse modo, argumentou,
poderia dar um atendimento mais individualizado as criancas,
nem sempre possivel na sala de aula.

Os responsdveis revelavam alivio por ndo ter seu fitho(a),
neto(a) ou sobrinho(a) apontado para a aula de apoio ou, como
falavam, para a recuperacio. O alivio parecia sinalizar o modo como
compreendiam o lugar ocupado pelos alunos e alunas indicados
para essa aula - os que nao estio aprendendo o que deveriam
aprender e os que tém grandes chances de repetir o ano.

Alguns desses responsdveis vivenciaram com os filhos mais
velhos, freqiientadores das aulas de apoio, a vertente
discriminadora que o projefo apoio cumpria no dia-a-dia da escola:
selecionava, classificava e hierarquizava saberes e criangas que,
desde a classe de alfabetizacdo, nao se enquadram no modelo de
aprendizagem predeterminado pelas professoras.

A mae de um dos alunos dessa turma, por exemplo, tem
dois filhos mais velhos que abandonaram a escola. Um, segundo
nos disse, estudava no ISER]. Parou de estudar no ano passado
(1999), na 3° série. O outro filho, hoje com 26 anos, estudou até a 6°
série. Essa mde, como tantas outras das classes populares, conhece
por experiéncia o destino dos que, nessa sociedade desigual, ndo
chegam a ingressar na escola ou dela sdo levados a desistir.

O fato do filho nao ter sido indicado para o apoio anuncia,
para ela, a realizacdo de um direito, reconhecido por lei e negado
na pratica: o acesso (e permanéncia) das criangas e jovens das
classes populares & escola bdsica. Por conhecer as conseqiiéncias

sociais, econdmicas e politicas de uma escolaridade baixa ou

inexistente, luta para que seus fithos mais novos nao desistam de
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{...) A escola bdsica nem
sempre € pensada, nas
politicas oficiais, no campo
dos direitos. Ainda é
equacionada e funcio de
supostas dermandas de
competéncias, seja para o
mercado, seja para as
proximas séries e nfvets, para
08 COMCUTSO0S, 03 Provdes € 0
vestibular {...) Entretanto, os
profissionais da escola, o
comunidade e as familias e,
sobretudo, os movinmentos
sociais ndo deixam de
pressionar pela ampliacdo dos
espacos piiblicos. Os sinais da
consciéncia do bem priblico
sdo vistveis e podem ser
encontrados no quanco da
consciéncia dos direitos
sociais. Os setores populares
véem cada vez com maior
conviceio a educacdo de seus
filkos como um direito. A
escola ndo € mais vista como
uma dadiva, mas como um
dever puiblico.

(ARROYO, 2001:13)



estudar e se formem como sua outra filha. Enfaticamente disse-me:
meus filhos mais novos ndo vdo seguir o rastro dos mais velhos!

No final do primeiro bimestre, no Consetho de Classe, as
professoras do turno da tarde alegavam ja estar na hora de indicar
apenas algumas criangas para as aulas de apoio. Um grupo de 8 ou
9 criancas ainda era, para elas, considerado grande. Diziam:
poderiamos dar uma aten¢do maior se destacdssemos quem realmente
precisa do apoio.

Uma das professoras argumentou:

Tenho uns cinco alunos que devem ir para o apoio.
Sdo 0s que ndo escrevem e contam até vinte. Nio
reconthecem 0s nomes dos amigos. Grande parte da
turma jd escreve com coeréncia e eles estio para
tris. (Professora da classe de alfabetizagdo -
3/5/2000)

Ap6s um bimestre de convivio com as criancas, parece
razodvel, para essas professoras, destacar as que eskio para trds ou
quem realmente precisa do apoio. A avaliagio como pratica de
classificacdo parecia manter-se inalterada, ignorando os miltiplos
e complexos caminhos de aprendizagem percorridos pelas
criangas. As que ndo seguiam o ritmo de aprendizagem da maioria
da turma ou as que nao apresentavam os resultados esperados de
acordo com os objetivos predefinidos pelas professoras foram
“indicadas para as aulas de apoio.

Uma prdtica pedagdgica comprometida, sob o ponto de
vista da escola, com a inclusio dos alunos (e alunas) acaba
classificando-0os em capazes e incapazes, bons e ruins, normais e

lentos na aprendizagem, legitimando, desse modo, no cotidiano

escolar, a discriminacao e exclusdo sofrida pelas classes populares
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A aualiacio classificatdria,
que prefende hierarguizar e
selecionar, por ter como
fundamento a homogeneidade,
a competicio e a exclusio,
atua essencialmente na ¢fica
da negacdo: negacio do
outro, do diferente, de suas
priticas, de seus saberes de
suas formas de vida, de seu
contexto cultural, de sua
realidade social; negagio do
didlogo; negacio das
mutitiplas possibilidades. A
negagdo faz com que a
diferenca seja localizada
numa estrutura kerdrguica
gue afribui valores opostos
aos elementos antagdnicos ou
contraditérios. Na avaliacio
educacional, urm dos aspecios
centrais € q compreensio do
saber e do ndo-saber como
pélos antagdnicos,
excludentes; o saber recebe o
sinal positivo e o ndo-saber o
negativo.

(ESTEBAN, 2001a: 181)



em nossa sociedade, marcada por tantas e tdo profundas
desigualdades.

As professoras das classes de alfabetizacio do turno da
manhad ainda resistiram em indicar as criancas que nido
acompanhavam a turma, deixando de atender a solicitacio da
orientadora pedagoégica. O que as levava a agir assim? Minha
presenca semanal, nos Centros de Estudos desse grupo, contribuia
para essa opcdo? As discussdes realizadas? Até que ponto o
desafio de investigar o processo alfabetizador, em vez de centrar as
atencdes nos resultados dessa complexa aprendizagem, sinalizava
a incoeréncia em destacar e separar as criangas que #do
acompanhavam a turma?

Contudo, vinte dias apés a decisdo das professoras do 2°
turno, as professoras que atuavam com as classes de alfabetizacao
no 1° turno, como as demais professoras da escola, passaram a
trabalhar nas aulas de apoio apenas com os alunos e alunas que
ndo acompanhavam a furma.

Ana Paula, na reunido de pais, mediante os semblantes
angustiados de alguns pais e responsdveis, destacou sete criancas
para as aulas de apoio. Alegou:

O grupo estava muito grande, com o rodizio entre
as criancas. Tenho que ter um olhar mais
cuidadoso para os que ey preciso estar mais perto
(...) 4 medida que forem superando 0s critérios
minimos, vou suspendendo do apoio.
(22/5/2000)
A professora ainda ndo consegue fazer de outro modo e
destaca os que necessitam de um olhar mais cuidadoso: aqueles e
aquelas que nao atingiram os critérios minimos. Esse saber-fazer,

aprendido nos diferentes e miiltiplos tempos e espacos da
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pratica/formagdo, leva as professoras a investirem no atendimento
personalizado &s criancas que ndo acompanfiam ¢ turma. As aulas de
apoio terminam por funcionar como uma “chance” a mais, “dada”
pela escola, para que essas criancas aprendam. Por isso o grupo

pequeno,

aumentando assim as possibilidades de um controle detalhado do

“precisa”  ser sem possibilidades de dispersdo,
processo de aprendizagem {como se isso fosse possivell) e
também, o controle de todos e cada um dos alunos e alunas,
garantindo a intervencdo da professora, principalmente, como nos
ensinou Foucault, para corrigir e normalizar. Se as criangas, apesar
das aulas de apoio, nao aprendem... a responsabilidade deixa de
ser da professora. £ comum ouvirmos nos Conselhos de classe: (.}
ficou no apoto o ano todo e ndo aproveifou. Agora, nio posso fazer mais
sada!

Ana Paula, embora tenha indicado sete criancas para as
aulas de apoio, sclicifou-me que ficasse atenta a duas dessas
criancas - Rafael M. e Jean:

Rafael M, nio reconhece as letras e na muoioria das
vezes ndo recupern o que escreve. Tem faltado ds
mittas. Conversel comi g professora da Pré-Escola e
ele me disse que no ano passado ele faltava muito
(..} Jean escreve seu nome espelhado. Demorn
mtfo para escrever e quando escreve ¢ impossivel
recuperar 0 gque escreve. Acho que jd podia estar
mats avangado! {Ana Paula, 2000)

O que leva a professora a afirmar que o aluno ndo reconhece
a3 letras? Ou ndo recuperc o que escreve? E que ji podia estar mais
avangado!

A experiéncia desafiadora de construirmos - professoras e
pesquisadora/formadora - conjunta e solidariamente ouiros

“saberes e fazeres”, procurando incorporar a diversidade de

J—
=N
LAy

A divisiic segundo as
classificacfes ou os graus tem
unt duplo papel: wmarcar os
desvios, higrarguizar as
qualidades, as competéncias ¢
us aptiddes; muas também
castigar ¢ vecompensar {...)
disfribuir os alunos segindo
suas aptiddes ¢ seu
comportarntente, porianto
segundo o uso gue se poderd
fazer deles gquando safrem da
escol; exercer sobre eles uma
pressio constante, para giie se
submetant ao mesio modelo,
para que sefant obrigados
fodes juntos " subordinacdo,
& docilidade, a4 atencio nos
estidos e #os exercicios, e i
exata pratica dos deveres e de
todas as partes da discipling”.
Para que, todos, se parecam,
(FOUCAULT, 1999: 151,
152}



pontos de vista de quem aprende no processo de aquisi¢do inicial
da escrita, remete-nos as produgdes das criancas.

A professora destaca Rafael M. e Jean do restante da turma e
das criangas indicadas para o apoio. Por qué? Sdo, como dizia, os
que aprendiam de modo mais lento?

E as outras criancas? O que produziam? O que escreviam?

O que os textos escritos (e o modo como foram produzidos),
por algumas dessas criancas, na classe de alfabetizacdo, nos
permitem compreender sobre elas proprias e sobre suas historias
de escrita ao se alfabetizarem? Sobre nossos modos de

compreender como as criangas aprendem a ler e a escrever?

#*

Apos conversar com a turma sobre o que fizeram na aula de
educacdo fisica, Ana Paula propés as criancas que escolhessem,
das brincadeiras realizadas, cinco das que mais gostaram para

escrever seus nomes e desenha-las, Rafael M. escreven:
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Ana Paula tinha colocado no quadro os numerais (um
embaixo do outro) e dito para as criancas que podiam listar as
brincadeiras, numerando-as. Embora nao tenha acompanhado sua
escrita nos parece que Rafael M. comecou a escrever sem essa
preocupagao. Deve ter observado, enquanto realizava a atividade,
que seus colegas estavam numerando e listando os nomes que
escreviam e também fez o mesmo, tanto que circula os cinco nomes
que escreve, talvez querendo marcar a escrita valida.

Conversando com Ana Paula sobre essa producdo, disse-me
que Rafael ndo conseguiu lembrar o que escreveu. Destacou que acha
importante que utilize letras para escrever, pois isso nos revela que
ja sabe que escrevemos utilizando letras, embora ndo consigamos
ler os nomes das brincadeiras que estao escritas.

Olhando com mais atencao para sua produgdo, vemos que
no n° 1, a segunda letra, o M, esta escrifa por cima do que nos
parece ser a letra X, apagada; no n° 5, a tltima letra também parece
estar escrita sobre uma outra. Nos n° 2 e 3 coloca a letra P como a
primeira letra dos nomes escritos?.

As criancas contaram que brincaram de vérios tipos de
pique: esconde, doenca, pega, parede. Nao poderia ser 0 nome de
um desses piques, as duas palavras iniciadas por P? Impossivel
afirmar com precisao. Mas podemos compreender esses dados
como indicios reveladores das reflexdes que Rafael M. estabelecia
com a linguagem escrita. Ao contririo do que parece a primeira
vista - escreve vdrias letras sem pensar muifo, como sua professora
falava - nos sinaliza, com o0 apagar a letra e com o escrever por
cima e com a utilizacdo da letra P, a possibilidade de ter pensado

sobre qual lefra utilizar.
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No inicio, as criancas
raramente conseguem ler seus
proprios textes, mas elas
dizem (sobre) o gue
escreveram. Um “outre”
tenta ler. E justamente da
leitura do outro, da leitura
que o outro faz (ou ndo
consegue fazer) do met
proprio texto (ndo esquecer o
“outro” gue eu sou como
leitor do meu proprio texto),
no distanciamento que eu
tomo da minha escrita, que eu
me 0rganizo e apuro essa
possibilidade de linguagem,
esta forma de dizer pela
escritura.

(SMOLKA, 1988: 111)



Seu movimento nos faz refletir sobre uma fala bastante
comum enfre as professoras quando se deparam com escritas como
a dessa crianga: escreve de modo aleatorio. Ou, como dizia Ana Paula,
sem pensar mutto.

Tendo como referéncia o modelo explicativo da psicogénese
da lingua escrita, na analise das producdes dos seus alunos e
alunas, as professoras acreditam que se na hipotese silabica a
crianga se empenha em dar um valor sonoro a cada uma das letras
que compdem uma escrita, hipttese que representa, segundo essa
teoria, um salio qualitativo em relacdo ao nivel precedente - pré-
silabico, as criancas que ndo demonstram fazer essa relacao
utilizam as letras de modo aleatdrio, sem pensar. O modo aprendido
de olhar para as producdes das criancas faz com que as diversas
manifestacdes de singularidades vividas pelas criangas sejam
classificadas em niveis hierdrquicos - pré-silabicas, silabicas ou
alfabéticas -, como se todas seguissem pelos mesmos caminhos.

Uma pesquisa académica séria que contribuiu para
mudangas significativas na pratica alfabetizadora termina por
fazer renascer na professora um olhar classificatério e rotulador.
Mas a escrita do Rafael M., considerada pela sua professora como
uma escrita pré-silabica, nos sinalizava que ele nio escrevia sem
pensar e nos instigava — professora e pesquisadora/formadora - a
ficarmos atentas ao(s) modo(s) como as criancas nos sinalizam que
compreendem esse aprendizado, o da leitura e da escrita.

Jean, ao escrever o nome das brincadeiras que mais gostou,
também nao se preocupou em numerd-las. Escreveu os nomes um
embaixo do outro, como uma lista, atendendo a solicitacdo feita

pela professora.
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Uma das conseqiiéncias
pedagbgicas 1 nosso ver
nocivas dessa apressada
transformacio em método dos
pressupestos piagetianos e de
sua transposicAo quase gue
direta dos textos académicos
para os bancos escolares tem
sido a descaracterizacio dos
sujettos reais da
aprendizagem, os alunos gue
vivent, cada um a suq
maneira, uma historia
singular de contato com a
linguagem e com seus
inferlocutores. Sem que se
deixe de vé-los e a seus
comportamentos como
instanciagdes de um sujeito
psicoldgico ideal, 0s alunos
reqis precisam também (e
urgentemente) voltar a ser
vistos em sua singularidade,
por ser ela, em iiltima andlise,
determinante da histéria
tasmbém singular da aguisicio
da escrita de cada sujeito.
(ABAURRE & FIAD &
MAYRINK-SABINSON,
1997: 17)
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(Quem escreveu os numerais correspondentes aos nomes
escritos foi Ana Paula, ao sentar-se ao seu lado. Jean, ao contrario
do Rafael M., leu, para a professora, o que escreveu.

Olhando para o imediatamente visivel - as seqiiéncias
idiossincréticas de letras ~ parece impossivel recuperar o que escreve,
como disse a professora, e a escrita da crianca torna-se, aos olhos
dos adultos, uma seqiiéncia de letras sem sentido. No entanto, uma
leitura mais atenta 4 maneira como estio desenhadas e como estio
introduzidas (e repetidas) certas letras e, também, conhecendo o
contexto de producdo desse texto é possive] recuperar o que esti
escrito.

Jean grafa, de um modo bastante préprio, o que parece ser a
letra K, repetindo-a vérias vezes, para representar o fonema /k/.
Utiliza essa “letra” para escrever pigue (IK); choca (OK) e cd (K). No
n° 3, ao escrever pique-pega, parece que ia utilizar essa mesma letra,

mas por cima grafa 0 A. Ainda nessa mesma escrita (pigue-pega),
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podemaos observar que inicialmente escreveu a letra E. Como ndo o
vi escrevendo nao posso afirmar se chegou a apagar a escrita
inicial. As marcas deixadas no papel indiciam que escreveu, por
cima do E, com um tracado forte, a letra I, usada por ele,
anteriormente, para escrever pigue. Ainda nessa palavra, na
terceira letra, escreve primeiro, com um trago leve, a letra I e, por
cima, a letra E. Essas reelaboragbes, que passam, muitas vezes,
despercebidas pela professora, transformam-se em indicios
preciosos porque sinalizam o movimento de reflexdo e tomada de
decisdes, vivido pela crian¢a, no momento em que coloca sua
escrita no papel.

Para Ana Paula, Jean demora muito para escrever. Para Jean, o
tempo necessdrio para produzir seus textos é o tempo da
elaboracao/reelaboracdes, um tempo personificado, subjetivo.

Sao outras as cadéncias da aprendizagem humana, das
atividades intelectuais, da criagdo, fugidias as marcacbes
homogéneas e quantitativas do tempo. Sdo muitos os tempos
dentro do tempo de ensinar e aprender valorizado pela escola.
Como combinar os ritmos (préprios) pessoais com o da escola, com
o da cotidianeidade da sala de aula? O tempo utilizado por Jean
em suas producdes termina sendo um dos critérios utilizados pela
professora em sua indica¢do para o apoio, embora ele nio fosse o
inico, em sua turma, que demorasse muifo para escrever.

Voltando ao seu texto, podemos observar que as letras
escolhidas por Jean para a escrita dos nomes das brincadeiras
mostram, claramente, que estava constituindo relacdes entre a
oralidade e a escrita, embora ainda nao se possa dizer que
pensasse a escrita como alfabética. Sua produgdo permitiria, na

leitura “silabada” do adulto alfabetizado, uma interpretagio
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{...) a partir de uma
PrOMENCia por vezes
praticamente idéntica &
pronzncia dos adultos, temos
a tlusdo de que a linguagem
das criancas em idade escolar
jd esti analisada de acordo
com as nessas referéncias
seminticas de usudrios
adultos. Ora, o que as hipo e
hipersegmentacdes da escrita
infantil espontinen registram
de forma evidente é a
manifestacdo de uma certa
plasticidade seméntica, por
elas fregiientemente explorada
em seu espago virtual com
base et pardmetros ritmo-
entonacionais previamente
estabelecidos. Assim, a
exploragdo que fazem desse
espaco semdntico virtual ¢
miitas vezes, guiada pela
percepgio de um ritmo que
elas “sentem” como
subjacente & organizacdo do
malerial fénico da lingua,
ritmo este que nio conseguem
ndo mvocar em momentos
episédicos de organizacde da
escriia.

(ibid., 22, 23)



ferreiriana de escrita. Ao que tudo indica, nessa producao, o modo
de pronunciar as palavras foi sinalizando para Jean como escrevé-
las. Nao da para afirmar que atribuia as letras o valor de “silabas”.
A escrita meus pintinhos venham ¢4 (MPI “K”) ndo confirma a
hipétese da escrita sildbica. O que o M representa? Provavelmente a
palavra “meus”? E o PI? “Pintinhos”? Ou o P representa a silaba
“PIN” e o I a silaba seguinte “TI”? Ao contrario das escritas
anteriores, “silabicamente” faltam letras!

Outro motivo para preocupacao, segundo sua professora:
Jean escreve seu nome espelhado. Nessa producdo, seu nome e a data
estdo escritos da direita para a esquerda. Era sempre assim? Nao.
Era apenas Jean que escrevia de forma espelhada? Também nao.
Jean, como outras criancas dessa turma, era canhoto. Escrever da
direita para a esquerda, para quem escreve com a mao esquerda,
ndo pode ser uma alternativa encontrada na busca de uma
visibilidade maior do que esta sendo escrito? Era comum ouvirmos
de algumas criancas: fia, quando eu escrevo assim [e elas faziam o
movimento da esquerda para a direita] minha mio tampa as letras! E
ndo eram apenas as criancas canhotas que invertiam as letras no
momento da escrita, pois esse modo de grafar as letras é comum
entre os aprendizes da escrita. O processo experienciado por essas
criangas confirmou o vivido com outras anteriormente: a medida
que liam e usavam mais e mais a escrita elas foram apropriando-se
do modo convencional de escrever as letras.

Existem outras razdes pelas quais uma crianga pode
escrever de modo invertido, como Jean. Mas, em nossas reflexdes,
fomos percebendo o quanto “patologizamos” as solucoes
encontradas pelas criancas em seus processos de compreender a

linguagem em sua modalidade escrita. As criancas que nio
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O aluno que escreve errado o
ene ou inverte 0 S o faz nio
porgue € deficiente, ou tem
problema de discriminacio,
problema motor, de
lateralizacdo ou outros que a
escola inventa para enfender
gsseerro {...} E, em vez de
atribuir-lthes wma deficiéneia,
por gue ndo investiga melhor,
antes, gue tipe de reflexdo g
crianga estd fazendo quando
comete seus erros?
(CAGLIARI, 1993:31)



correspondem aos nossos “modelos” de “normalidade” sdo
compreendidas como as que possuem “dificuldades”, “problemas”
de aprendizagem. No fundo, ainda ecoavam as recomendacdes dos
manuais das cartilhas, ja utilizadas pela maioria das professoras,
ressaltando a cdpia espelhada como um problema na escrita, Um
problema que devia ser evitado nas atividades preparat6rias para
a alfabetizacdo e, uma vez presente, corrigido através de exercicios
psicomotores,

Um més depois da “escrita das brincadeiras”, sentei ao lado
do Rafael M. e perguntei se queria ajuda para escrever o que querin
saber sobre os indios. As professoras estavam desenvolvendo, na
escola, o projeto BRASIL 500 ANOS. Ana Paula propds as criangas
que escrevessem, em dupla, o que queriam saber sobre os indios. A
intencao era que as perguntas das criancas, lidas por elas na
rodinha apos registradas pela professora em um blocio, fossem o
eixo norteador das discussoes realizadas. Gian, seu colega, ja tinha
escrito sua pergunta. Os dois ndo trabathavam juntos.

Rafael M., como costumava fazer, se empenhava em
desenhar, na contramaoc das expectativas da maioria das
professoras da escola, de escrever primeiro para depois desenhar.
O desenho, para as professoras, compreendido como uma
ilustragao do texto escrito, parecia para as criancas uma forma
privilegiada de linguagem. Tanto que Rafael M. ficava por
bastante tempo envolvido em desenhar. Em grande parte de suas
producdes os desenhos sdo como esse: utilizava o ldpis cera

produzindo um colorido expressivo que ocupa quase toda a folha.
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O fato de que numerosos
representantes da Escola
Nouwa, assim como 0 primeire
niiclec de especialistas em
psicologia mfantil, tenham
estado ligados & clinica,
explica, em parte, o inferesse
gue prestaram @s fungbes
profiléticas e terapéuticas da
educacio, ao mesmo tempo
que os coloca em wma posicio
privilegiadn frente ds
pedagogias tradicionais ou
disciplinares para impor sugs
teorias mais fundadas
clentificamente. As
perspectivas abertas por eles
se intensificaram e
estenderam & medida gue
avangou o século XX. O
campo da psicologia escolar
diversificou-se. psicologia
genélica, da aprendizagem,
infantil, evolutiva, da
instrucio, cognitiva, de
educagio especial efc. E
converteu-se no fundamento
de toda agdo educativa que
aspirasse a ser cientifica.
Configuram-se assim as
pedagogias psicolégicas que
fundam suas raizes nas
pedagogias corretivas.
(VARFELA, 2000:97}



Podemos observar alguns circulos em seu desenho. Dois

desses circulos, que parecem balGes de fala e de didlogo, estfo
ligados por um {rago vermelho a algo que parece encoberto pelo
lapis cera. O terceiro circulo estd ligade a um desenho que parece
ser um “passarinho”. Encontramos letras em seu desenho. Parece
estar escrito: PIU (escritc em vermelho com letras grandes ¢ em

preto e bem pequeno, logo abaixo do seu nome). Nfo seria a “fala”
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do que achamos que pode emitir um “passarinho”? Sua escrita ndo
nos sinaliza a compreensic de que podemos nos expressar
desenhando e escrevendo? Ou para ele, nesse momento, desenho e
escrita s30 a mesma coisa?

Ana Paula, passando por sua mesa, sugeriu que escrevesse
primeiro ¢ que estava escrito no quadro: “EUJ QUERO SABER”,

Observei que Rafael M., olhando para o quadro, se pés no
movimente de escrever - EU, 0 {J, o U e ¢ que nos parece ser o E.
Escreve a letra (Q e um pouco acima dessa letra - EU QUERG, que
termina ficando bem ao lado da data que ja estava escrita. No que
para nos € a segunda linha, ele escreve: o N e dois tragos.

Pinta entdo algumas letras - ¢ 3, 0 O, o zero ao lado do
quatre que, como jean, escreve invertido e os zeros de 2000. Volta
entio a escrever o EU e o {3, que termina ficando bem abaixo e
encostado a letra U da palavra anterior. Logo em seguida escreve o
U, o k, tracado de modo incompleto ¢ a letra R, um pouco mais
afastada. Terfamos entdo: EUQUE R [Eu guerol, sem a letra O no
final? E os dois tracos apds a letra M, seriam: a letra I?

Como para mim, 4 na primeira linha, estd escrito: EU
QUEROC, ndo perguntei ao Rafael M. 0 que escreveu na “segunda”
e “terceira” linhas. Perdi, desse modo, a possibilidade de me
aproximar um pouco mais do pensado por ele ao produzir essa
escrita.

A conversa que Hve com Wanderley Geraldi, professor da
disciplina que acabara de cursar no 2° semestre de 2000 [Tdpicos de
andlise do discirso, IEL/TUNICAMP] sobre as productes desse aluno
me possibilitou perceber que embora estivesse atenta aos saberes
do Rafael M. e procurasse compreender como compreende o

aprendizado da leitura e da escrita, em um determinado momento

INo] (...} complexo jogo de
esfratégias que se mesclam n
enunciagdo do pensamernto
que se converfe em fexto
escrite (..} o sujeito femt gue
ceordenar o fluxe do
pensmmento, em que se
entrecruzam o discurso
interior e s formulacdes de
enmincigdos comunicatives,
cont overagdes, giase sempre
mais lentas, do registrar.
Detém-se para decidir o que
se dird em seguida;
inferrorpe para evocar a
forma ortogrdfica das
patavras; hesifa o retomar o
enuncigdo imterrompido. Tod
esse conjunto de operacles ne
elaboragdo do textfo reguer
lirna extensa experiéncia pare
ser domingdo em na verdade,
mesmo para ¢ escritor
experientie continiua a exigir
umna completa coordenagio.
{GOES & SMOLKA, 1993:

55)



interpreto e analiso suas produgdes tendo como referéncia minha
propria logica de alfabetizada em uma cultura onde a escrita é da
esquerda para a direita e de cima para baixo. Chego a afirmar que
ndo copiou do quadro o sugerido por sua professora.

Wanderley Geraldi questiona minha interpreta¢io com base
em uma informagdo presente no meu texto: observei que Rafael M.,
como costumava fazer, comecou pelo desenho. Em uma das conversas com
sua mie, ela nos disse que Rafael M. tem um irmdo bem mais velho do que
ele e que desenha muito bem. Em casa, boa parte do tempo, Rafael M.
passa desenhando e vendo televisio. Ele e o irmdo desenham muito juntos.

Mesmo considerando importante essa informacao, pois ja
tinha notado 0 quanto ele gostava de desenhar, interpretei suas
produgdes, desconsiderando-a. A informagio que passara
despercebida por mim, ap6és a conversa com o professor
Wanderley, transforma-se em um indicio revelador de saberes do
Rafael M.

Se voltarmos ao que produziu tendo como referéncia a
hipétese levantada por Wanderley Geraldi - Rafael M. escreve em
curvg, movimento proprio de uma linguagem que conhece muito
bem, a do desenho - vamos observar que ndo escreve linearmente,
movimento proprio da escrita tal como em nossa cultura.

Voltando ao texto do Rafael M., 0 que em um primeiro
momento nos parece “confuso”, “repetitivo”, pode ser lido: EU,
um espago e em seguida, QUEQEU QUERO [que que eu quero],
sem desconsiderar o QUE escrito apenas com a letra Q e um pouco
abaixo da palavra anterior.

Perguntei entdo ao Rafael M.:

- O que vocé quer saber sobre 0s indios?

- S¢ o indio caca ledo, me respondeu.
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Muito freqiientemente,
encontraremos, dentre 0s
dados de aquisicdo, aquelas
ocorréncias vinicas que, em
sua singularidade, talvez nio
voltem g se vepetir-se jamais,
exatamente por representarem
instanciagfes episodicas e
focais de uma relacio em
constrygdo, entre o sujeito e a
linguagem. Se considerarmos
teoricamente relevante
entender a natureza dessa
relacdo, essas ocorréncins
podem assumir o estatuto de
preciosos dados, pelo muito
que sobre a relacio mesma nos
podem vir a revelar.
(ABAURRE, et al., 1997:18)



Insisti que escrevesse o que tinha dito. Nao escreveu e ficou
me olhando.

- Para escrever SE uso a letra S, disse-lhe.

Continuou me olhando. Levantei, fui até o alfabeto que
havia na sala e apontei para a letra S. Ele, sem demora, copiou.

- E agora? Nao respondeu nada.

Gian, que estava ao seu lado, disse:

- E o E, Rafael.

Ele ndo escreveu e seu colega apontou para o E do seu
préprio nome: Rafael.

Rafael M., entdo, escreveu o E ao lado do S.

-Vocé me disse que quer escrever se 0 indio caca ledo, nio é?
Balangou a cabeca confirmando a pergunta. O SE estd escrifo aqui -
e apontei para a sua escrita. Agora vem o O.

Ficou quieto e quem rapidamente respondeu foi Gian, ja
apontando para a letra O, no alfabeto. Rafael escreveu a letra O,

Li: 8E O e perguntei: - e indio?

Olhando-me, “deu de ombros” (ele fazia sempre assim
quando parecia ainda nao saber).

- No mural, localizado & sua frente, tem a palavra “INDIO”, Estd
escrita bem acima dos trabalhos das criancas, disse-lhe.

Fui até o mural e li o que estava escrito. Ele olhou para o
mural com atengio e copiou: INDIO.

- E caga? questionei.

Ficou em siléncio... Fui dizendo e apontando todas as letras
dessa palavra, mas se deu por satisfeito com 0 Ce 0 A.

A palavra LEAO escreveu também a partir das indicacdes
que eu ia fazendo: apontava as letras no alfabeto ou nos titulos dos

murais ou nos cartdes dos nomes das criangas da turma.
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Quando a professora soletra
as palavras e mostra as letras
do alfabeto, ela estd
destacando, apontando e
nomeando elementos do
conhecimento para a crigngd,
¢ indicando uma forma de
organizacdoe deste
conhecimento. Quando a
crianga fala, pergunta ou
escreve, é eln guem aponta
para a professora o seu modo
de perceber e relacionar o
mundo. Nessa relacde, o
corhecimento se constroi.
(SMOLKA, 1988: 43)



Ao terminar “lemos” juntos o que escreveu.

Uma leitura que exige do adulto alfabetizado um “olhar
sensivel” para a producao da crianca. Um olhar compromissado
em ver e compreender os conhecimentos revelados em sua
producao porque a forma como grafou a letra I maitscula, na
palavra INDIO, parecendo o T maitsculo; a palavra CACA escrita
com duas letras e as aglutina¢bes que realiza tornam nossa leitura
mais dificil e, as vezes, quase impossivel, parecendo-nos ter escrito
uma palavra inexistente em nossa lingua em vez de uma frase.

Wanderley Geraldi me ajudava a ver/compreender o que
sozinha ainda ndo era capaz: a referéncia do Rafael M. podia ser a
de uma linguagem que usava com competéncia e desenvoltura - a
do desenho. O desenho trabalha com linhas, mas nao ¢ linear como
a escrita.

Tal como o detetive, que a partir de uma nova pista passa a
ver o que antes ndo via, passei a ver/compreender o que antes nao
via porque ndo compreendia.

Em uma das discussdes realizadas com as professoras
alfabetizadoras, sobre o tempo de aprendizagem do Rafael M., um
tempo lento para a escola, uma das hipoteses levantadas era que
ele podia ainda nao ter percebido as fungdes da escrita, por isso
sua “dificuldade” em aprender a ler e a escrever.

Embora o discurso da alfabetiza¢do como processo ja faca
parte do cotidiano da escola, as diferentes trajetdrias, muitas vezes,
indeterminadas, com suas frilhas (varios caminhos possiveis),
percorridas pelas criancas, sdo ainda compreendidas como
“dificuldades em aprender”, como desvios do caminho principal.
As aulas de apoio cumpriam esse papel: a retomada da estrada

principal, embora a pritica cotidiana da sala de aula nos mostre,
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diariamente, que criancas diferentes, com histérias e logicas
diferentes podem aprender de modos e em tempos diferenciados.
As producdes do Rafael M. e de alguns colegas seus, quando
registraram por escrito as caracteristicas do Gato da Ching, nos
ajudam nesta compreensio.

Ana Paula solicitou que cada uma das criancas desenhasse e
listasse as caracteristicas do personagem da poesia, que, por
sugestao do Gian, acabara de ler para a turma [Gato da China, de
José Paulo Paes, publicada no livro Poemas para brincar, ed. Atica].

Ela escreveu no quadro com letras maidsculas:

GATO DA CHINA
ELE E:

Sua Intencdo era facilitar a organizacio do texto das
criancas. Sugeriu que copiassem e listassem as caracteristicas do
“GATO DA CHINA” logo abaixo do “ELE £”.

Franklin, uma das cinco criangas desta turma que iniciou a
classe de alfabetizagio lendo e escrevendo, antes de escrever, com
seu jeito trangiillo e ignorando o barulho préprio da
movimentagdo das criangas, ficou absorvido na (re)leitura da
poesia. Ele era um aluno que buscava com freqgiiéncia a leitura dos
gibis e livros a disposigdo na classe. Suas producdes revelavam sua
vivéncia com textos, na escola em casa. Escreve um texto onde
destaca as caracteristicas do gato explorando a melodia das

palavras.
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Gato da China
Era uma vez
um gato chinés
que morava em Xangal
sent mie e sem pai,
gue sorrig amarelo
para o Rio Amarelo,
comn seus olhos puxados,
um pra cada lado.
Era um gato mais preto
que tinta nanquim,
de higodes compridos
fetto mandarim,
gue quando espirrava
s6 fazia “chin”!
Era um gato esquisito:
comia com palitos
e quando tinha fome
migua “ming-au”!
mas lambia 0 mingau
com sua lingua de pau.
Nio era um bicho mau
esse gato chinés,
era até legal.

Quer que eu conte outra vez?



Mauricio, uma das criangas que também fregiientavam as
aulas do apoio, como Jean e Rafael M., recorrendo aos colegas,
para tirar davidas de como escrever ou apenas confirmar o que
pensava, rapidamente escreveu as caracteristicas que destacou do

Gato Chinss.
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Seu texto, com omissdes de algumas letras e com menos
espagos em branco que os esperados por leitores com largo contato

com a escrita, nos diz:

O GATO DA CHINA

ELE E:

- PTO (preto)

- OME KOM PALITO (come com palito)
TML ADPAU {tem lingua de pau)

Mauricio, como oulras criancas de sua turma, ests
processando a andlise do que seriam “palavras escritas”. Fsta
aprendendo que na fala ndo hd necessariamente indicios que
possibilitem a previsdo de onde ocorrem, na escrita, estes e5pagos.
Mauricio escreve junte ¢ que percebe como um fodo na fala - um
modo bastante comum de escrita para quem ainda ests
aprendendo a ler e a escrever. Embora estivesse no apoic nao
preocupava sua professora como Rafael M. Segundo Ana Paula,
mesmo muiio levado, Mauricio revelava aoancos em seu aprendizado.

Rafael M., confirmando o que eu e Ana Paula ja tinhamos
percebido - ¢ desenho para ele & uma forma privilegiada de
expressao - comegou pelo desenho do gato. Além de gostar,
revelava intimidade e uma certa “competéncia” para lidar com
essa linguagem, ao conirario da escrita,

Como nao presenciel sua escrifa nio posso afirmar, mas
pelos indicios deixades na producdo anteriormente analisada,

podemos fazer o axercicio de ler o que escreveu em linka curon,



Em vez de iniciarmos a leitura pelo que esta escrito abaixo

da data, talvez possamos considerar como a letra O, o que parece
para noés, letrados, apenas parte do desenho e vamos para o que,
ainda para nos, estd escrito no final: GATORACA.

Logo apds a palavra gato, que estava no quadro, ele escreve
0 DA, mas escreve por cimado D aletra R, depoiso A, 0o Ce o que
parece um H € um A e temos - GATO RACA envolto em um
circulo. Acima dessa escrita um circulo bem menor envolvendo o
que é um N de NA (ou seria DA)? E em seguida CHINA escrito
com I, N, A.

Em vez de uma escrita sem sentido se 1éssemos utilizando a
linearidade da escrita - CHINA na (da) GATO RACA - uma
escrita criativa reveladora do seu movimento de interpretar a
proposta da professora: O GATO RACA na (da) CHINA.

A proposta ndo foi desenhar e listar as caracteristicas do
gato do poema? Rafael M. parece destacar a raca do gato - ser da

China. Uma relacdo bastante comum - animal e raga.
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Sentei ao seu lado e solicitei que lesse o que estava escrito.
Ficou quieto por alguns instantes. Estava sem lapis de escrever, me
disse em seguida. 56 entdo percebi que utilizou lapis cera em sua
escrita anterior. Assim que conseguiu o lapis, ignorando meu
pedido, olhando para o quadro, sem demora escreveu, em ouira

folha:

Buscando o sentido reorganiza as palavras que estdo no
quadro e compde seu texto (escrito linearmente) ELE E GATO DA
CHINA - evidéncia de que refletiu sobre sua escrita e, ao contrario
da hipétese levantada no Centro de Estudo, ja compreendeu que a
escrita diz coisas.

Os conhecimentos do Rafael M. precisavam ser garimpados
com cuidado e atengdo para que ndo se perdessem entre seus
desconhecimentos. Mesmo empenhada em compreender os ainda
ndo saberes das criangas como parte do processo de conhecer, na
fronteira, onde saberes e ndc saberes, conhecimentos e
desconhecimentos, erros e acertos dialogam permanentemente,

Ana Paula via, em alguns momentos, Rafael M. como uma crianga
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As criangas ndo aprendem q
ler para encontrar sentido na
escrita. Elas se empeniiam
para encontrar sentido na
escrita e, como conseqiiéncia,
aprendemn a ler.

(SMITH, 1999:118)



que ndo estava acompanhando a furma. Juntas, reconheciamos a
dificuldade em lidar, cotidianamente, com a diferenca constitutiva
do processo ensinoaprendizagem, abandonando o viés, ainda muito
forte, da classificacdo e hierarquizacdo das criancas.

Olhar para a prédtica com estranhamento, frazendo-a para a
roda de discussao nos Centros de Estudos - tfempoespago
privilegiado para esse estranhamento - foi possibilitando que
ficissemos mais atentas aos indicios reveladores dos
conhecimentos do Rafael M. e seus colegas. No lugar de uma
crianga que escreve sem pensar muito; que sabe muito pouco sobre a
leitura e a escrita; uma crianca que parece em um primeiro
momento apenas “copiar”; uma crianga criativa, pois, na maior
parte dos seus textos, traz o seu modo singular de articular e
compreender o que vive,

Rafael M., embora ficasse quieto nos olhando, “desse de
ombros”, buscava solucdes para as propostas realizadas e
produzia desenhando e/ou escrevendo como sabia. Conhecendo-
0 um pouco mais, fomos nos dando conta de que ficar quieto nos
olhando, muitas vezes, significava para ele um tempo para pensar,
tempo que era atropelado pela falta de tempo para ficarmos ao seu
lado com a calma que demandava. O “dar de ombros”, longe de
ser descaso, ou despreocupacdo em ndo querer saber, parecia ser a
forma utilizada para dizer que ainda ndo sabia, mas queria saber,
tanto que ndo se recusava a realizar as atividades propostas.

Quantas vezes, na escola, avaliamos as criancas,
principalmente as das classes populares, pelas nossas formas de
dizer e fazer e, com isso, desconsideramos as suas proprias

formas?
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Trabathamos com um conceito
[de avaliacdo] construido
numa perspectiva de
classificacdo, baseado na
definicdo de hierarquias: do
desenvolvimento, da
aprendizagem, dos conteiidos,
dos processos, dos valores, das
priticas, das atividades,
enfim, das pessoas.
Hierarguias configuradas
através da comparacio a
partir de padrdes

predefinidos.

(ESTEBAN, 2000: 03)

{...) mas se eles [os alunos
das classes populares] se
desenvolvem mais
rapidamente para algumas
coisas que a vida obriga, por
gue a genie diz gue eles sdo
mais lentos para aprender?
Isso € uma coisa para a gente
pensar, ndo € ndo? Porgue
is50 56 mosira o desenconiro
da escola com aguelas
criancas, a incapacidade da
escola de sintonizar-se com
elas e afudid-las a ir no seu
ritmo, que ndp £ lento. E Iento
para aguilo que a gente quer
gue elas facam, e como a gente
quer que elas facam.
{GARCIA, 1997b: 13}



A ajuda dada ao Rafael M. nessa producio, por exempilo,
significava, de um modo geral, o tempo longo que precisdvamos
ficar ao seu lado. Nem sempre, Ana Paula ou eu, conseguiamos
ficar apenas com ele porque outras criancas também demandavam
ajuda. Elas levantavam, procuravam Ana Paula, me procuravam, e
pediam ajuda também aos colegas. Em varios momentos eu estava
sentada ao lado de uma crianga e outras chegavam e, em vez de
uma, irés, ou as vezes quatro, solicitavam ajuda ao mesmo tempo.
Para algumas criangas, a ajuda era mais rapida, outras, como
Rafael M., demandavam mais tempo porque era necessario
levantar, buscar alguma referéncia, apontar, para que percebessem
qual letra usar. Era preciso muito mais do que apenas informar.
Procuravamos atuar como interlocutoras das criancas quando
exerciam a leitura e a escrita: considerdvamos suas davidas,
discutiamos suas hipoteses sobre a escrita, tentdvamos ouvir,
compreender e, sempre que possivel, responder suas perguntas.

Muitas criancas ndo terminavam as atividades no tempo
“previsto” sinalizando-nos que o cotidiano da sala de aula é
constituido, sobretudo, por um tempo qualitativo vivenciado como
significacdo e sentimentos. Nos temposespacos da sala de aula estao
implicadas dimensoes outras, da professora que acolhe (ou nao
acolhe) os alunos (e alunas), da professora que ensina e aprende
com as criancas, em relacdes intersubjetivas de pessoalidade,
afetividade e troca, entremeadas em um tempo que também é
excessivamente  recortado, fragmentado e manipulado.
Vivenciamos, professora, criancas e pesquisadora um tempo
cotidiano simultaneamente qualitativo e quantitativo, ciclico e

linear, heterogéneo e homogéneo. Um tempo escolar plural que se

manifesta na pluralidade do tempo. Embora referenciados nos
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Henri Bergson tenfou
defender, contra Einstein, a
multiplicidade dos tempos
vividos coexistente na
unidade do tempo real,
defender a evidéncia intuitiva
que nos faz pensar gque essas
duracbes miiltiplas
participam de um mesmo
mundo (...} A descoberia da
multiplicidade dos tempos néio
€ uma “revelacio” surgida da
ciéncia, de repente; bem ao
contrdrio, os homens de
ciéncia deixaram hoje de
negar ¢ gue, por assim dizer,
todos eles ji sabiam.
(PRIGOGINE &
STENGERS, 1997: 210, 211}



imperativos temporais da escola (e sociedade) os sujeitos, nos
contextos e situag0es concretas, compdem e recompdem seus
tempos de rotina, tecem o tempo que os tece.

As criancas nem sempre falavam baixo, que se somando a
movimentacdo realizada por elas e por nds, possibilitava a
instalacao de uma situacdo de “bagun¢a” no espaco da sala de
aula. E dificil, mediante uma formacdo que nos ensinou a
privilegiar a ordem como condicao para o aprendizado,
compreender que nessa bagunga - nessa “desordem” - elas podiam
estar criando, trocando, tecendo conhecimentos. Aprendemos a ver
a desordem como a impossibilidade de producdo e criacdo
(PRIGOGINE, 199, 1997, 1988). Os textos produzidos pelas
criangas, as condigbes de produgdo, as perguntas que faziam, os
modos como se organizavam, ou melhor, se auto-organizavam,
muitas vezes, nos surpreendiam e iam nos possibilitando perceber
que o que para nos, adultos, é desordem, para as criangas pode ser
uma outra ordem.

No tempoespaco da aula de apoio Ana Paula escolhia entre
tantos outros exercicios mimeografados (sobras de atividades ja
realizadas) o que usaria naquele momento com as criangas. Dizia,
enquanto escolhia, que as criancas precisavam de um trabalho
mais “mitdo”. Mas, ndo tinha em namero suficiente as atividades
mimeografadas que achava interessante para elas. Ao distribuir a

“tarefa” Mauricio argumentou:

1

T1a, a gente jd fez esse ld na salal

E. Vamos fazer novamente, respondeu Ana Paula.

1

Eu nio fiz, disse outra crianca.

i

Que bom! Faz agora, concluiu Ana Paula.
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{...) Os recentes
desenvolvimentos da
termodindmica propde-nos,
POT conseguinte, WM Universo
em gie o tempo ndo € nem
Hlusdo nem dissipacdo, mas no
gual o tempo € criagdo.
(PRIGOGINE, 1990:75)



Na maioria das aulas de apoio em que estive presente pude
presenciar cenas como esta. As atividades ndo eram interessantes e
instigantes. Pareciam que tinham como fung¢do “ocupar o tempo”.
Apesar da escola reservar duas ou trés salas para essas aulas, os
espacos indicavam, de muitas formas, seu destino, funcio e
ocupacao: as aulas de apoio, aulas “extras” para os que ndio
acompanhavam a turma. O aspecto era de um lugar abandonado:
material velho (livros didéticos, jogos incompletos e todos
misturados, carteiras, cadeiras) acumulado pelos cantos. Os
cartazes, quando existiam, estavam despregando das paredes e a
poeira tomava conta do mobilidrio existente. Nao havia um espaco
pensado, arrumado, organizado para essas aulas.

Toda segunda-feira, para as professoras das classes de
alfabetizacéo, a rotina era a mesma: pegar material na prépria sala
de aula e carregar para a sala do apoio e depois levar para a sala
novamente. As aulas de apoio terminavam sendo, para a maioria
das professoras, um trabalho cansativo e bastante penoso. Na
pratica, a responsabilidade pelas aulas de apoio era (e ainda é) tinica
e exclusivamente da professora de turma, apesar do discurso na
escola revelar o contrario.

Ja as criancas, nesse contexto, muito mais do que as
professoras iam se (auto)organizando/reorganizando e
(re)significando o espacotempo das aulas de apoio. Inventavam, por
exemplo, outras formas de jogar e brincar com as pecas
abandonadas dos jogos. Coletivamente, criavam cenas com esses
materiais e massa de modelar. Ana Paula sempre dizia que
deixava as criancas mais livres porque sentia que estavam
cansadas. No fundo, ela aparentava mais cansaco do que as

criangas que, ao serem deixadas mais a vontade, iam usando e
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experimentande ouiras formas de se expressar j4 que a
preocupacao com a escrita nio era tanta, como na sala de aula.

Algumas criangas, pelo que diziam e faziam, demonstravam
gostar das aulas de apoio.

- Até que ¢ legal. A gente brinca, ouve historia, fnz joguinhos e

massinfia.

- Eu gostet.

Percebi nao ser assim para todas as criancas. Gislaine, i na
1% série, conversando comigo disse-me, de repente:

- Atnda bent que wto ano passado ew 56 precisel fioar no apoio uma

vez!

Ao enfatizar, 86 precisei ficar no apoio wing vez, nos possibilita
levantar a hipotese de que esperava nio fer de fregiientar, na 12
série, nenhuma wvez o© apoio. Parecia preocupada com essa
possibilidade.

Presenciel também criancas que festejavam a saida das aulas
o apoio:

~Tin Carmen, sabe o gue aconteceu? Nio estou inais 1o apoio!

Existiam, ainda, criangas que provocavam os colegas que
permaneciam durante todo o ano nessas aulas.

- Eu sai do apoto e vocé ndo!

-~ Voo nilo sai nunca do apoiol Eu jd saf,

As aulas de apoic em vez de dar apoio 505 que precisavain de
uma afengdo mms proxima, um dos objetivos destacados pela escola
na manutencao desse “projeto”, contribuem para que as criancas
passem a acredifar que ndc estio aprendendo ou ndo podem
aprender. O préprio sujeifo e os oulros incorporam essa construcao,

enfrando em um jogo de imagens muilo dificil {mas ndo

impossivel) de ser alterado.
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Retornando a aula de apoio onde Ana Paula acabara de
distribuir uma folha mimeografada cuja proposta era “ligar os
pontos” fui solicitada por Rosiane a ajudé-la. Sentei ao seu lado.
Ela acabara de “descobrir” o que os pontos ligados formavam: 4

barata na folha.

Sy e i ¢

R

TR i

B

Hscreveu o A e perguntow:

- Barata é com B, ndo é, tin? Confirmei.
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Rosiane repetia em voz alta o que escrevia BLAARRAATA.
Escreveu BARA e mais afastada escreveu TA. Othou para sua
escrita, olhou para mim. Confirmei o que sua expressao sinalizava:
fieou distante, ndo ficou? Apagou o TA. Pediu minha caneta
emprestada [elas gostavam de escrever com canetal. Hscreveu
praticamente sozinha: ESTANAFOA, Teve duavidas em como
grafar a letra N. Inicialmente o fez invertido, mas percebeu a
inversdo e com mais for¢a escreveu por cima a forma convencional,

Sugeri que lesse 0 que estava escrito. Ao ler, percebeu que
“faltavam letras”. Escreveu apenas o T. Na hora, nio perguntei por
que ndo escreved o A, pois eu j4 estava envolvida com Rafael M,
que apss “ligar”, com facilidade, os ndmeros até vinte, olhande-
me, exclamou - ihf Parece wma planin! -, como se esperasse minha
confirmacao.

Yoltando, com mais calma, 4 produgio da Rosiane indago: o
modo como escreveu, sem espagamento enire as “palavras’, nao
pode ter contribuide para a escrita da letra T em vez da “silaba”
TA?

Foi Roslane quem confirmou para o Rafael M. ¢ wmn folha.
Ele, em wvoz alta, falou surpreso: gh! A borata comendo o folha,
demonsirando, quem sabe, estranheza por encontrar uma barain
comendo umg jola. A ndo ser Mauricic que “viu” uma formiga
comendo a folha, todas as demais criancas identificaram o desenho
como sendo uma berefz. Tal unanimidade pode ter confribuido
para que Rafael M. ndo levasse 4 frente seu estranhamento. Pelo o
gue conhecemos a seu respeito ele, como Mauricio, parece saber
que baratas ndo comem folhas. Ninguém reconheceu no desenho
uma “joaninha”. Serd que as criancas ndo conhecem esse inseto?

Ou o desenho ndo favorece fal identificacin?
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Acompanhando os pontos ligados pelo Rafael M.
observamos que do n° 7 para o n° 8 ele nao segue em linha reta
como fez nos nimeros anteriores. Rafael M. segue do sete quase
até o nove, mas volta para o oito. Esse movimento inicialmente
indicador que ia “pular” o n° 8 revela, no entanto, sua agio:
desenhou uma das pontas da folha. Ele vai para o nove e para o
dez e desenha novamente uma ponta desse ntimero para o
seguinte, o onze. Vai para o doze. Do doze para o treze, Rafael M.

faz novamente uma curva fugindo do ponto ¢ desenha oufra
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ponta, pois esta fazendo o desenho recortado. Talvez seja esse o
motivo pelo qual nao fez os tracos em linha reta.

Ao contrdrio da Rosiane, Rafael M. “ligou os pontos”
“desobedecendo” o trajeto previsto. As curvas feitas, ao recortar as
pontas da folha, ndo podem relacionar-se com a hipétese levantada
sobre 0 seu modo de escrever - também em curva? Uma
possibilidade de leitura. Nesta producio ele ndo escreve em curva,
Até que ponto as linhas, ao final da pégina, nao contribuiram para
disciplinar seus movimentos submete-os 4 linearidade da escrita?

Falando o nome da letra, escreveu o A e ficou parado.
Parecia estar pensando. Perguntei: com qual letra comeca a palavra
“barata”? Continuou pensativo.

Céssia, que estava ao seu lado disse: comeca com o B.

Rafael M. apontou para a letra B do “COBRIU” que estava
visivel para ele e perguntou: é esse? Confirmei. Escreveu o B e mais
quatro letras (PRIU) dizendo em voz alta enquanto escrevia: a
barata comendo uma folha,

Para nos, as quatro letras escritas por ele niao tém relacio
com o que dizia escrever. Para Rafael M., a escolha dessas letras
tem, provavelmente, relagdo com “COBRIU”. Por que levanto essa
hipotese? E importante trazer uma informacao, que discutirei mais
adiante, sobre o processo experienciado por Rafael M. Ele teve
aulas com uma explicadora da comunidade onde mora. Nessas
aulas, pelo caderno que trazia consigo, os exercicios eram de copiar
varias vezes a letra/silaba/palavra ensinada. Até que ponto
olhando para “COBRIU” - referéncia, nesse momento, para
confirmar sua hipétese sobre a letra B - a meméria recente do
modo como aprendia com a explicadora emerge e se sobrepde ao

processo de escritura e ele copia BRIU? Como j4 tinha escrito o B
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para “BARATA”, a solugao encontrada por ele foi utilizar em seu
lugar o P, uma letra sonoramente parecida com a anterior: PRIU.

Rafael M. traz para a sua escritura marcas deixadas pelo
outro nos movimentos vivenciados de interacao nas aulas com a
explicadora - ele copia e escreve linearmente. A singularidade desse
acontecimento mostra-nos que a relacio do sujeito com a
linguagem (oral, escrita, gestual) é mediada, desde sempre, pela
sua relacdo com o oufro. Pode ser um interlocutor/outro
fisicamente presente ou um ou vdrios cufros (com os quais a
crianca interage), presentes na auséncia como a explicadora, na
experiéncia vivenciada por Rafael M.

No inicio do segundo semestre letivo (agosto/2000), as
criancas liam e escreviam alfabeticamente enquanto Rafael M. e
Mariana ainda lidavam com a escrita de uma forma muito prépria
deles. Tinhamos dificuldades em ler a maioria de suas produgoes.
Rafael M. precisava nos dizer o que estava escrito em seus textos.

Mariana utilizava letras (sempre escritas de forma invertida) e

desenhava, para registrar seus pensamentos, mas nio nos dizia o

que escrevia.
o ! ﬂ&&ﬁﬁ/ﬁ‘““w ORI 1Y ?..:.e&l?
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Estamos falando de ler ¢
escrever, de atividades
Hyicamente humanas {s6
seres humanos léem e
escrevem) que envolvern
linguagem (s6 seres humanos
usam linguagem) em sua
modalidade escrita (50 seres
humanos fazem uso da
escrita, wma invencio
cultural exclusivamente
humanaj. E nguagem, quer
oral, quer escrita, quer
gestual, é lugar de
interlocugio. E na
interlocugdo que a linguagem
surge e se constitui, que se
constitui o que se costuma
chamar - lingua - conjunto de
PECUFSOS eXPressivos
cristalizades no trabalho
histérico-social dafcomypela
linguagem -, que 0s
individuos constituem o
mundo & gue se referem € se
constttuerm como
sujeitos/locutores/
interlocutores em
contraposighio a outros
sujettos/interlocutores/
locutores.
(MAYRINK-SABINSON,
2001: 56)



Aluna da escola desde ¢ 1° perfodo da Pré-Escola, Mariana

em 2001, estava com 11 anos. Desde 1996, faz acompanhamento no
Instituto de Psiquiatria da UFR], por encaminhamento da
orientacdo educacional da Pré-Escola. A mie da Mariana, em uma
entrevista, disse-me:

Ela s0 quer ir Id [no hospital] por causa da
natagdo, que adora. Toda terca-feira ela entra os
nove e meid e sai as 1v8s ¢ meia. Ela faz natagdo de
manhd, depois tem ferapia e depois do almoco tem
oficina de... acho gue de muisica, artes, ndo sei
diretto. Depois fesn mila de culindria.

{(Mae da Mariana, 11/10/01)

Hoje Mariana reconhece e conversa {do seu modo) com
colegas, professoras e demais profissionais da escola, Por anos
seguidos ndo se comunicava com ninguém da escola e repetia,
seguicdamente {¢ que, as vezes, ainda faz), o que ouvia. Sempre
demonstrou grande interesse pelas aulas de natacio e musica.
Gosta de desenhar e escrever no quadro. Sua mae, embora ndo
tenha expectativa de que Mariana aprenda a ler e a escrever, ficon
feliz quando a filha passou a utilizar letras em suas escritas.
Ressaliou, na enfrevista, que gostaria que aprendesse, pelo menos,
a assinar o nome.

Mariana ¢ uma aluna que precisa de acompanhamento
especializado. Nic pelo nac-aprender, pois 2la pode ¢ tem
realizado muitos aprendizados. Os seus desejos e necessidades
podem ser diferentes do restante da furma, ndo podem? Para ela,
mais do que aprender a ler e a escrever, aprender a interagir com
ofs) cutro(s) tem sido um aprendizado relevante. Esse ¢ o ponto de

-

vista dos adultos que com ela convivem, na escola e em casa. E o

(...} a doenca nio € a0 auséncia
de normas, maes wrd ol
normatividade, diferente. Pois
bern, se jil se sube estur diante
de umr onkro conjunto de
ROFIRGS, PO que ndo i a
preocupacio em conhecer este
conjunte, em identificd-lo,
dovinar suq [0gica?

{...) Nio se trafa de negar g
“anormalidade”, o patologin,
s de reconthecer
efetivamente esta patologia ¢
SIS HOFIFS Proprias.

(...} A ciéncig nido tern se
preccipado comt respeito is
diferencas, ao contrdric,
Aplicar a fodos,
indistintamente, o mesmo
padrio de desenvolvimenic
revela o concepedo subjacente
de satidefdoenca como
processo iinico, conilno,
apens com diferencas
guantitativns entre o
miomento estatico da satide ¢ o
da doenga,

(COLLARES & MOYSES,
1996: 128,129)



que destacam também os profissionais que a atendem no Instituto
de Psiquiatria.

Nédo tem sido facil lidar, cotidianamente, com Mariana.
Quais os aprendizados importantes para ela? Os desafios
provocados pelas diferencas, reveladas ndc apenas por Mariana,
tém demandado ¢ repensar da escola em seus objetivos como um
todo. Como garantir femposespacos escolares de aprendizagens
significativas para os alunos e alunas?

Ana Paula, ap6s ler uma histéria para as criangas sobre
lobisomem, observou o interesse e discussdo que esse tema
provocou entre as criancas. Medos e fantasias foram para a roda de
leitura. Propds, entdo, que cada um escrevesse uma histéria cujo
personagem principal fosse o “lobisomem”. O modo como
incorporam e re-criam o dizer de outros (do autor da histéria lida,
dos comentarios realizados na roda) estd presente nos textos das
criangas, num processo de individuacdo do sujeito que enuncia.

Jean, Rafael J. (fambém na aula de apoio) e Rafael M. escreveram?:
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LOBISOMEM
ERA UMA VEZ UM MENINO
(QUE FLGIU DE CASA E VIROU
LOBISOMEM, 0 LOBISOMEM
ASSUSTOU AS PESSOAS



.

Nem sempre era possivel para Ana Paula (e para mim)

sentar ao lado das criangas para que lessem seus textos. Ficamos
sem saber o que Rafael M. escreveu. Nesta época do ano, os textos
do Rafael M., embora muito diferentes dos produzidos por

criancas de sua furma, j& ndo incomodavam tanto sua professora.
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LOBISOMEM

A NOITE ELE SE TRANSFORM.
EM LOBISOMEM NA LUA
CHEIA. ELE ASSUSTA E MATA
A5 PESSOAS,



funtas, professora e pesquisadora/formadora, fomos nos
desafiando a ler os indicios reveladores dos conhecimentos das
criancas em vez de destacarmos apenas seus desconhecimentos.
Esse processc muito contribuiu para que Ana Paula fosse
percebendo, aos poucos, os aprendizados (e desenvolvimento) do
aluno gque tanto a preocupava no inicio do ano. E, também, para
(co)partilhadamente irmos aprendendo a deslocar nossas atencdes
dos yesultados para o processe vivide pelas criancas ac se
alfabetizarem.

Nao ser visto/compreendido como incapaz para aprender a
ler & a escrever e poder escrever, de acordo com as suas
possibilidades fof, a meu ver, imprescindivel para que Rafael M.
confinuasse praticando, usando, experimentando dizer através da
escrita. O gue vivenciamos no final do més de setembro d4 vida a
essa afirmacao.

Estdvamos na drea livre (um parque onde acompanhadas
pelas professoras as crian¢as podiam brincar) brincando e
preenchendo os envelopes das cartas que iamos, juntos, colocar no
correto para Ana Paula que hd um més enirara de licenga, como
diziam as criancas, para ganfiar 1 Rebecn. Patricia®, professora que
substituiu Ana Paula, estava sentada ao lado do Rafael M,
ajudandoe-o, mas precisou sair. Faltava escrever apenas o nome da
cidade. Sentei ao seu lado e perguntet:

- Em quad cidade Ana Paula mora?

- Rafael M. ficou em siléncic me olhando.

- Ana Paula siora em 530 Paulo? indaguel.

- Ele prontamente me respondeuw: #do. Ela mora no Rio.

- Enido, Kio comeca com qual letra?

- Com E, disse-me e escreveu,
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E depois? perguntei.

Escreveu entdo as letras restantes: o I e 0 O e, sozinho,
escreveu 0 DE e ficou me olhando.

E janerro?

E com J, me respondeu perguntando. Confirmei.
Escreveu o0 ], o A e parou novamente.

E agora? Uma colega, Cassia, que estava ao seu lado
disse: ¢ com N. Rafael M. prontamente escreveu o N. Li
alto o0 que estava escrito e ele afirmou: agoraé o E.

Mas, ainda nio estd escrito janeiro, disse- lhe.

An! i sei. E junto com Cassia exclamou: é o0 i e escreveu
as letras que estavam faltando. Leu com uma expressao

potente e a0 mesmo tempo admirada: Rio de Janeiro!!

A S AR 1 g R 47 R A kA A

Situagdes como essa foram fortalecendo a dimensio do

papel do interlocutor no processo alfabetizador vivido por Rafael

M. e seus colegas. Quantas vezes nos interrogamos: o(s) modo(s)

177



como interferiamos contribuia(m) para seus aprendizados?
Fomos, no processo de tentar compreender o compreender das
criancas, aprendendo a pensar em agdes pedagdgicas que
consolidassem e, sobretudo, criassem zonas de desenvolvimento
proximal sucessivas de modo a ndo atuarmos apenas no
conhecimento que as criangas jé possufam, no conhecimento ji
consolidado.

Trabalhar com o conhecimenio prospectivo (VYGOTSKY, 1989)
dos alunos e alunas (e professoras) significa investir no futuro do
aprendizado e, conseqlientemente, aprender a lidar com o
imprevisto, 0 ndo esperado, a surpresa, abandonando de vez a
ilusdo de que € possivel “controlar” os modos singulares de

aprender e ensinar.

Isso tudo mexe de uma forma muito forte comigo
porque fui na escola uma crianga igual ao Rafael.

Inicio de junho de 2001. Acordo com o telefone. Ana Paula,
com uma voz entusiasmada e alegre, me diz:

Carmen, i os relatdrios da pesquisa. Precisamos
conversar porqie percebl gue vi muitas coisas com
a leitura que nio tinha visto guando estava na
sala. Tém, também, umas partes que queria
entender melhor. Quando vocé vai estar aqui na
escola pra gente poder sentar?

Meados de junho de 2001. Sala dos professores. Entre uma

interrupcao e outra por conta do movimento caracteristico desse
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espago Ana Paula, ao discutir a experiéncia vivida com Rafael M.
no ano anterior, rememora sua historia de aluna:

Isso tudo mexe de uma forma muito forte comigo,
porgue fui na escola uma crianga igual ao Rafael.
O tempo todo eu fui muito discriminada, posta
para trds, mas eu sabia que eu nio era ruim {...)
Minha mie ndo sabia ler, ndo tinha ninguém pra
me ajudar (...) Perdi meu pai com quatro anos.
Quando fui para a alfabetizacdo, era s6 minha mdie
[Ana Paula é filha dnica), e minha mde ndo
sabia ler, tinha o dever de casa {...) que era um
pavor pra mim, porgue ndo tinha ninguém para
me explicar (...) Repeti a 4° séric e a classe de
alfabetizacio ou 1° série, também (...) Ao longo da
minha vida vivi em professora particular (...) Na
4° série a historin mudou. Eu peguei uma
professora que tinha esse olhar. Ela pegou uma
turma de repetentes (...) Ela pegava os alunos, um
por um, ¢ fazia esse trabalho que a gente faz com
essas crigncinhas aqui, ela fazia com a gente, jd
adolescentes (...) ela era wma pessoa que satia que
eu sabia (...) eu ndp tinha tido alguém que dissesse
1sso pra mim, entdo eu acreditava que eu
realmente ndo tinha jeito.

A leitura do relatério da pesquisa possibilitou a Ana Paula
questionar sua pratica alfabetizadora, além de trazer para o
presente as representacbes do vivido em seu processo
alfabetizador.

A histéria da professora e a histéria do aluno entrelagam-se.
Ao falar sobre o Rafael M., fala sobre si: Isso fudo mexe de uma forma
muito forte comigo, porgue fii na escola uma crianga igual ao Rafael.

Ana Paula, como tantas outras criangas das classes
populares, podia ter desistido da escola. O que a fez nao desistir e
insistir em ficar? Saber que ndo era ruim? A acaoc da mae que,
mesmo sem poder ajudar nas tarefas escolares, buscava

alternativas para ajudar a filha em sua aprendizagem? A
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Lo gue hace que un
acontecimiento permanezca
ent In memoria como recuerdo
es la emocion provocada por
Iz relacion gue se produce en
un contexto humano, y el
significado que adquiere este
episodio en la hisforig -
personal.

(CYRULNIK. 2002: 204



professora da 4% série que acreditou em sua capacidade para
aprender? Que outros fatores interferiram nesse processo? Sao
multiplos os significados e multiplos os sentidos que vio se
entrelacando no processo (singular) de significacdes das acdes e
praticas humanas, inscritas na dinamica das (inter)relacdes com
o(s) outro(s) e com a cultura. Serd possivel percebé-los? Sera
possivel compreendé-los?

As pesquisas de Boris Cyruinik apontam para um concejto
novo entre nos, educadores: resiliéncia. A metafora da resiliéncia nas
ciéncias sociais tem sido utilizada na tentativa de compreender os
fatores que possibilitam a uma crianca, a um jovem ou a um adulto
enfrentar e superar os problemas e adversidades vividas.

Ana Paula superou o fracasso escolar. Sua pratica
pedagbgica tem confribuido para que outras criangas como ela,
criancas das classes populares, rompam com o “esperado”
fracasso. E possivel estabelecer relacdes entre o vivido por Ana
Paula na infincia e sua pratica alfabetizadora enquanto
professora? Pode o conceito de resiliéncia (Cyrulnik, 1988, 2001,
2002 ; Grotberg, 2001; Melillo, 2001; Suarez Ojeda, 2001 e outros)

nos ajudar nessa discussao e reflexao?

Em pouco tempo de convivio com as criangas e professora
pude perceber que o modo como Ana Paula olhava/compreendia
seus alunos era determinante para a alfabetizacdo das criancas.
Isso foi tornando-se evidente para mim. Mas sentia haver algo
além do que eu podia ver/perceber que também influia nesse

processo. Isso eu ndo sabia explicitar.
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Por gqual mistério certas
criangas superam o fracasso
de sua existéncia, para evitar
o azar, para limpar, cicatrizar
ou tesmo pular (ressaltar),
pata tornar humanos, apesar
de tudo, ainda que segundo
nossos livros, elas teriam o
direito de morrer ou de se
deixar fracassar?

{...) O que protege uma
crianca fracassada? {..) A
metdfora da resiligncia
permite abordar o problema de
outra forma. O fendmeno
existe. O € mais fregiiente do
gue se cré.

(idem, 1998, traducio
nossa)



Mais de um ano ap6s a reuniao de pais onde presenciei Ana
Paula falar, de um modo potente, para a mae do Rafael M.:

- (...} Rafael pode ¢ vai aprender a ler ¢ a escrever! Tive acesso a
informagdes que me possibilitaram compreender o que até entdo
intuia.

Ana Paula, por ter sido uma crianca oriunda das classes
populares, filha de uma mulher negra, simples, analfabeta, viava,
experimentou ¢ que significa ser considerada, pela professora,
uma crianga incapaz para aprender.

A hipétese que levantara - 0 modo como Ana Paula se
relacionava com seus alunos e, principalmente, com os que
aprendiam de um modo mais lento, conforme me dizia, contribuiu de
modo decisivo para que essas criangas aprendessem a ler e a
escrever - foi confirmada pelas informagdes trazidas pela propria
professora.

Ana Paula sabe, por experiéncia, o que significa ter os seus
ainda ndio saberes como nio saberes definitivos. Ela me disse: eu sabia
que ndo erq ruim [embora tenha chegado a 4° série sem acreditar em
si]. Destaca que s6 entdo [na 4 série] encontra uma professora gue
sabia que eu sabia, pois eu ndo tinha tido alguém que dissesse isso pra
mim, entdo eu acreditava que eu realmente ndo tinha jeito.

Acredito que essa experiéncia - marcante e significativa - fez
com que dissesse para a mde de um modo tao pofente: Rafael pode ¢
vai aprender a ler ¢ a escrever! A entonacdo dada revela a relagio
desse enunciado com outros ja pronunciados e ouvidos por Ana
Paula, provocando o lampejo de expressividade (Bakhtin, 1997b) que,
longe de ser apenas um recurso expressivo da nossa forma de

falar, traz consigo um pouco da histéria do enunciador.
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Uim enunciado concreto é um
elo na cadeta da comunicacdo
verbal de uma dada esfera. As
fronteirgs desse enunciado
determinam-se pela
alternincia dos sujeitos
falantes. Os enunciados ndo
sdo indiferentes uns aos
outros nem sdo auto-
suficientes; conhecern-se unas
aos oufros, refletem-se
muttuamente. Sio
precisamente esses reflexos
reciprocos gue lhes
determinam o cardter. O
enunciado esti repleto dos
ecos ¢ lembrancas de outros
enunciados {...)

{(BAHKTIN, 1997b: 316)



O forte compromisso com o aprendizado dos alunos tem
origem na sua propria histéria de vida. Ana Paula perdeu o pai aos
quatro anos. Existia a descrenga por parte de pessoas da sua
propria familia da capacidade de sua mae para criar sozinha uma
filha mulher - achavam que ela engravidaria cedo, deixaria de
estudar etc. Ana Paula destaca que sua mie sempre trabalhou
como servente em uma escola particular e, apés ser despedida,
como doméstica, pois era imprescindivel, para ela, garantir os
estudos da filha. Ana Paula, a0os 14 anos, comecou a trabalhar nos
fins de semana, em uma barraca, servindo comida baiana:

Minha mde sempre dizia que durante a semana
era pra estudar. Trabalhar na barraca so nos fins
de semana, para ajudar um pouco. Mas o mais
imtportante era estudar (...) minha mie, ld no alto
da ignordncia dela, ela me empurrava pra escola e
mais tarde ficava em cima: estuda; ¢ importante;
eu nio estudei; olha a minha vida como é (..) Eu e
minha mde acreditdvamos que eu ia me formar, ia
vencer! Nio engravidei na adolescéncia, como
pensavam e esperavam. Nio deixei de estudar. Me
formei em professora, era o que eu queria. Fiz
concurso para o Estado, passei. Casei aos vinte e
poucos anos. Meu marido sempre me deu a maior
forca. Me formei em Histéria e hoje faco um curso
de especializacdo em uma Universidade Piblica.
Embora acreditasse que podia, muitas das vezes, o
que vivo hgje parecia muito distante e até
imposstvel pra mim (..) o0s parentes ndo
acreditavam que eu fosse chegar aonde eu cheguei,
porque ndo é um lugar privilegiado... mas, é um
lugar privilegiado pra mim (...) a minha historia
anunciava fracasso.

Cyrulnik (2001), em suas pesquisas, nos fala que apenas
muito mais tarde, na idade da razdo, pode-se dar um significado
triunfal aos traumas da infdncia. Relatar a prépria experiéncia

possibilita dar um sentido ao sofrimento, compreendendo, muito
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tempo depois, como foi possivel transformar uma adversidade em
forcas para superd-la, tornando-se fortalecido com esse processo.
Enfatiza, ainda, o quanto é comum a presen¢a de sentimentos de
sofrimento e esperanca nos relatos dos sujeitos investigados.

Esse mesmo autor nos fala que duas palavras [definidas por
ele como estranhas] organizam a maneira de observar e
compreender o mistério dos que, como Ana Paula, seguem adiante
apesar das adversidades e traumas vividos e, uma vez adultos,
voltam as cicatrizes de seu passado - resiliéncia e oximoro.

O oximoro, uma figura retorica que consiste em reunir
palavras contraditérias revela, segundo Cyrulnik, o contraste
daquele que, ao receber um grande golpe, adapta-se, dividindo-se.

Ana Paula, ao rememorar seu passado, traz em seus relatos
0s sentimentos de crenga e descrenca, esperanga e desesperanca,
possibilidade e  impossibilidade. Sentimentos  opostos?
Contraditérios? O modo de compreender o que vivemos, tendo
como referéncia um determinado modelo de racionalidade com o
qual aprendemos a lidar com dualismos, tidos como ébvios e
certos -~ razdo/emocdo; felicidade/infelicidade; amor/6dio;
subjetivo/objetivo; certeza/incerteza; saber/ndo saber -~ nos
deixou cegos a complexidade constitutiva desses pares. A oposicio
aprendida, dinamicidade, infersticios, fronteiras ténues que se
mesclam, se entrelacam. Embora tenha convivido, na escola, com
vérias professoras que terminavam por fazé-la acreditar que nao
sabia e, mais do que isso, nao podia, a crenca em si mesma estava
1a: mas eu sabia que ey ndo ern ruim. Permanéncia e transformacio
em permanente tensdo. A relacdo conflituosa entre os sentimentos
- aparentemente opostos, € necessaria, pois descreve o mundo
interior dos vencedores feridos (CYRULNIK, 2001).
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{...} en el instante mismo de la
agresion, habia ya un
sentimiento en que se
mezclaban sufrimiento y
esperanza. En el momento de
la herida, el nind abatido
sofiaba: Un dia saldré
adelante... un dia me
vengaré... les demostraré...
(CYRULNIK, 2001: 09)



Apesar do sofrimento, sentimentos de felicidade e esperanca
(co)existem. Talvez, nesse mundo intimo, estejam muitas das
reservas afetivas que em interagdo com 0s recursos externos sociais
e culturais possibilitem ao sujeito confrontar-se, sobrepor-se e
aprender com as situagdes de adversidade experienciadas.

Embora em determinado momento das pesquisas realizadas
[mais especificamente na década de setenta] a énfase fosse no
estudo das caracteristicas pessoais e de comportamento de
criangas, jovens ou adultos que vivenciaram situa¢des de risco e
conseguiram sobrepor-se a elas, as investiga¢des hoje afirmam que
enfrentar, ser fortalecido ou transformado por situagdes adversas
ou traumas nao € o resultado de qualidades individuais e proprias
do sujeito. Um sujeito compreendido, no inicio dos estudos, como
portador de um temperamento especial, fruto talvez de condigdes
genéticas especiais, dotado com uma melhor capacidade cognitiva.

Cyrulnik, em suas discussdes, também discorda desse modo
de ver e compreender o sujeito e 0 proprio conceito de resiliéncia
vinculado a idéia de um sujeito forte ou fraco a superagdo dos
golpes enfrentados e, portanto, mais ou menos resiliente. Para esse
autor a resiliéncia é tecida com fios entrelagados de processos
intimos e, sobretudo, de processos sociais e culturais, numa matha
ndo linear. Como nos lembra o proprio Cyrulnik, um
acontecimento pode alterar a qualidade do tecido, revelando-nos
que o5 determinismos humanos sio de curto prazo ou,
recordando, o que aprendemos com Marx, as circunstancias fazem
o homem na mesma medida em que este faz as circunstincias.

Como falar de um sujeito resiliente ou de um sujeito ndo
resiliente? A mesma pessoqa pode viver processos resilientes em

determinadas situagdes e em oufras ndo conseguir enfrentar e ser
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La parte de ia persona que ha
recibido el golpe sufre y
produce necrosis, mientvas
qgue ofra parte mejor
protegida, aun sana pero mds
secreta, redne, con la energia
de la desesperacidn, todo lo
que puede segutr dando un
poco de felicidad y de sentido
a la vida.

{ibid., 21)



fortalecida com a adversidade advinda. Como cada sujeito lida
com as adversidades? O que sio adversidades? Como defini-las
sem cair nas generaliza¢fes? O que faz uma pessoa ser resiliente e
outra ndo ser resiliente mediante situacbes aparentemente
semelhantes? Quais os fatores que determinam a resiliéncia? Sera
possivel elenca-los?

A complexidade inerente a esse processo, ao contrario do
defendido por alguns autores, me leva a discordar da
possibilidade da mensuracdo, quantificacgio e padronizacao da
resiliéncia. O modo singular do sujeito ao lidar com as situacbes
adversas faz parte desse movimento, colocando em cena a
surpresa e o Iimponderdvel. Como unificar um processo
caracterizado pelo acaso, risco e incerteza? Em um determinado
momento algo muda e o que parecia impossivel se torna possivel.
Tentar compreender esse movimento exige o desafio de
interrogarmos formas aprendidas de pensar que tém a disjuncio, a
reducdo e a simplificagao como principios.

Um dos fatores de resiliéncia descritos por sujeitos que
superaram traumas e situacOes adversas é a relagdo significativa
com um outro privilegiado. Os estudos e pesquisas indicam a
impossibilidade da constru¢do de processos resilientes sem a
relacdo com o outro - a tessitura da resiliéncia dé-se nas e pelas
relagbes sociais e culturais. O vinculo e o apego a uma ou mais
pessoas estd na base da construgao desse processo.

Para Ana Paula, o encontro afetive com a professora da 42
série - uma pessoa significativa — alterou a sua histéria.

Na 4% série a historia mudou. Eu peguel uma
professora que Hinha esse olhar. Ela pegou uma
turma de repetentes (...) Ela pegava os alunos, um
por um, e fazig esse trabalho gue a gente faz com
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No se es nuis 0 menos
restliente, como si poseyera
un catdlogo de cualidades: la
inteligencia innata, la
resistencia al dolor, ¢ la
molécula del humor. La
resiliencia es un proceso, un
deventr del nind que, a fuerza
de actos y de palabras,
inscribe su desarrollo en un
medio y escribe su historia en
una cultura,

(idem, 2002:214)

(...) la restliencia existe. Tiene
una forma y un precio. Todos
los investigadores y los
prdcticos facultativos que
elaboran este concepio se
interesan ghora por la manera
como la restliencia se
construye. Segiin los trabajos
en curso, la genética tendrd
alge que decir. Pero las
interacciones precoces
hablardn mucho mis,
mientras que las instituciones
famtiliares y sociales
contendrdn lo esencial del
discrirse,

(idem, 2001: 193)



essas crigncinhas aqui, ela fazia com a gente, ji
adolescentes (...)

Nas séries anteriores, a énfase nos seus erros como a
confirmacio de suas impossibilidades:

(..) eu queria acertar (...) e eu ndo esqueco nio,
guando eu tentava escrever alguma coisa e ela [a
professora] vinha e pd, ti errado, é logico que eu
sentia, porque eu fava tentando fazer.

Se nos olhamos a partir do olhar do outro sobre nés, pois
nos conhecemos, nos revelamos, para nés mesmos e para 0S
outros, na comunicacao e interacao do homem com o homem
(BAKHTIN, 1997a), percebermos o que outro pensa a nosso
respeito - acreditando ou ndo em nossas capacidades - faz toda a
diferenca, ndao? Nao é por acaso que Ana Paula traz também
registrada em sua memoria a crenca de que realmente nio tinha jeifo.
Era o que ouvia de muitas das suas professoras, de alguns de seus
parentes, enfim, das vozes da sociedade discriminatéria e
excludente na qual vivemos e que tem concretizado um fracasso
anunciado de criancas, como Ana Paula, negras e pobres.

Essas vozes, embora hegemoénicas, nio eram as tGnicas
ouvidas. Sua mae sempre acredifou e fez o que pode para garantir
seus estudos. Mais do que essa garantia representava para Ana
Paula wum vinculo afetivo de tipo protetor (Cyrulnik, 2002),
imprescindivel 4 construgdo de recursos internos afetivos e ao
desenvolvimento de um estilo de comportamento que possibilita
ao sujeito lancar mao desses recursos caso vivencie situagdes de
adversidade.

Ana Paula, em suas recordacdes, nos fala que a professora
da 4° série pegava os alunos, um por um. Alguém que fazia das

impossibilidades, até entdo, um conjunto de possiveis: ela era uma
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(... )quando somos dois, 0 que
importa néio € o fato de gue,
além de mim, haja mais
outtro homem, semelhante a
mim ( dois homens), ¢, sim,
que para mim, ele seja o
outro; é nisso que sun
simpatia por minha vida ndo ¢
nossa fusdo num inico ser,
ndo € uma duplicacio
numérica da minha vida, pois
ele a vive de uma nova forma,
numa nova categoria de
valores — como vida de outro
que € percebida
diferentemente e recebe uma
tazio de ser diferente da sua
prépriaf...)

{BAKHTIN, 1997a: 103)



pessoa quie sabia que eu sabig {...) Uma professora que reconhecia e
valorizava seus esforcos, sua competéncia, seus saberes e nao
saberes, vistos como ainda ndo saberes (ESTEBAN, 1996, 2001a).
Uma relagao carinhosa e estreita com um outro significative, criando
possibilidades para que processos resilienfes possam ser tecidos e
experienciados, confirmando o que as pesquisas nesta area

indicam - os apoios afetivos e verbais abrem portas a resiliéncia.

Conversando com a méae do Rafael M., ap6s uma reunido de
pais, ela confirmou que teve muitos problemas no ano de 1999 e
isso fez com que Rafael M. viesse muito pouco a escola. Disse-nos,
também, que ele comecou a freqfientar a Pré-Escola, desta escola,
no segundo semestre de 1999. Veio de uma escola da rede
municipal de ensino. Mas como tem irmaos que jd estudaram e
ainda estudam na escola preferiu trazer Rafael M. e seu irmao
menor para o ISER].

Ana Paula, ao final dessa mesma reunido (22/5/00), falou
para a mde do Rafael M. que ele estava um pouco atrasado, por isso
erq importante que nio faltasse s aulas e ao apoio porque Rafael pode e
vai aprender a ler e a escrever, mas nédo podia mais continuar faltando.

A historia escolar de dois de seus irmaos mais velhos -
Rafael M., um menino negro, é um dos mais novos de uma familia
de oito filhos vivos -~ e 0 proprio modo de ser do Rafael M. -
“boboca” e “avoado”, segundo a mde, faziam com que ela prépria
acreditasse pouco na sua capacidade de aprender: acho que ele nio
vai aprender, disse algumas vezes para a professora. Para ela, o filho

cagula [aluno da Pré-Escola na época] € mais esperto do que Rafael
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M.: olha, vocé precisa ver, ele jd tenta escrever e faz cada pergunta! Disse
que um dos filhos, o de 13 anos, tinha acabado de abandonar a
escola [estava na 3° série, no ISER], no ano de 2000]: sd quer saber
dos batles. Jd bafi, ji briguei, mas ndo teve jeito. O filho mais velho,
hoje com 31 anos, abandonou a escola na 6* série. Destacou, com
orgutho, a filtha professora: ela se formou aqui no Instituto! E casada e
1A Mora comigo.

Por um lado, a fala da Ana Paula [ele estd um pouco atrasado]
reforcava o que pensava sobre o filho [acho gue ele ndo vai aprender].
Mas, por outro, a mde o via também como alguém capaz,
precisando de um tempo maior para aprender e resolve colocé-lo
na explicadora, na tentativa de ajudé-lo.

Rafael M. parou de faltar. Sua mae passou a conversar com
Ana Paula ou comigo, querendo saber como ele estava nos deveres
que fazia na escola. Ela nos dizia ndo ter tempo para acompanhar
os deveres de casa do Rafael M.:

Li em casa é muita gente. Seis filhos moram em
casa. Passo o dia todo no tanque lavando roupa e
7o foglo fazendo comida. O pai dele trabalha o dia
todo de porteiro num apart-hotel [frisou que
apesar de ser biscate, sem carteira assinada,
dd para Hrar setenta reais por semanal.
Quando chega vai direto pra igreja. Termina que
tudo sobra pra mitm, mesmo!

(Licia, méae do Rafael M., 22/5/00)

Por isso achou melhor colocéd-lo na explicadora, pois assim
ele teria alguém para fazer o que ela nao podia fazer - acompanhar
¢ ajudar no dever de casa. Rafael M. mora no Morro do Borel, uma

favela localizada na Tijuca (o mesmo bairro da escola) e que vive,

em seu cotidiano, a guerra do narcotrifico. Passa a maior parte do

138



tempo, segundo sua

alias, faz muito bem.

mae, vendo televisdo ou desenhando o que,

Ele praticamente so sai pra ir para a explicadora e,
mesnio assim, fico de otho (...) porque hoje tem
mde amanhd nio tem, ai vai dizer assim, conforme
eu vejo muitos jogar na cara ld onde eu moro: ah!
Eu estou assim porque meu pai e minha mie nio
se interessaram. Enldo eu sento, converso, eu
prendo dentro de casa. A crianca presa s6 sai pra
ir pra igreja, quando eu ndo vou pra igreja fica
dentro de casa vendo televisdo (...) nio deixo com
ninguém (...) tem muito garoto ruim ali, no
mesmo tempo que estdo brincando eles estio
batendo. Pra gente que mora nessas comunidades
assim, a gente tem que ficar com os nossos olhos
bem abertos ¢ atentos, entendeu?C ¢ Rafael é
muito criangd...

(Lacia, 22/5/00 e 16/7/02)

Ana Paula, quando crian¢a, também foi para a professora

particular.

Entdo o que minha mie fez num determinado
tempo: ela viu que o meu desespero era tdo grande,
porque eu chorava, chorava, chorava muito, ela me
colocou numa professora particular, com o intuito
de me ajudar. Muas, a professora particular, ela ndo
sabe o que acontece na escola. Ela me explicava
tudo, sO que o que eu queria erq aprender aquilo
da escola. Nio era o que estava no livro, era que a
professora acreditasse em wim.

Apb6s ver o caderno utilizado pelo Rafael M. nas aulas da

explicadora, Ana Paula ficou preocupada. Chamou a mae para falar

sobre suas preocupacdes: as atividades eram todas de copiar varias

vezes o alfabeto, silabas, palavras ou pequenas frases. Enfatizou a

diferenca do trabalho realizado na escola. Achava que podia

atrapathar ao invés de ajudar. A professora me disse que a mae

ficou em siléncio ouvindo-a, pensativa.
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(...) as “explicadoras”,
estratégin encontrada pelos
morgdores das favelas
cariocas para resolver o
problema da omissdo das
escolas na fixagdo dos
contedos pedagdgicos. Como
gs professoras ndo tém tempo
para fazer exercicios de
fixacio daguilo que ensinam,
mulheres da propria
comunidade, que muitas vezes
sabem apenas um pouco mais
do que as criangas, ocupam o
espaco desocupado pela escola
e fazem “classe de dever e
estudo”, nas quais as criangas
estudam aguilo que foi
ensinado nas aulas. Pelo visto
o trabalho das “explicadoras”
mostra resultados positivos,
tante que o nmimere de
“explicadoras” é crescente.
(GARCIA & VALLA, 199%:
16)



Ao contrario do que a professora disse para a mae, ouso
afirmar que “essa aten¢ao” fora da escola contribuiu bastante para
0 seu aprendizado. Conversando com a mae do Rafael M., soube
que todos os dias ele ficava, por um periodo de trés horas, na casa
da explicadora.

Ele 50 ndo ia no dia do apoio. Eu pagava dez reais
por més. Ela ficava com 8 criangas. Ela fazia os
deveres e também ensinaval Ela é uma menina
nova [17/18 anos). Fazia 0 2° ano [do 2° grau],
ndo sei direito. Ela ajudou muito. Rafael aprendeu
muita coisa com ela. (Lacia, 2001)

Ter alguém mais proximo, fora da escola, dando-lhe
atencao, passando dever, como ele dizia e nos mostrava, foi
importante, Por vdrias vezes, Rafael M. me mostrou o caderno de
dever, que carregava consigo. Cheguei a solicitar que lesse algumas
das frases que estavam no caderno. Nao conseguia, mas repetia
que “nem um papagaio” as letras do alfabeto que estavam no
caderno e passou a “saber de cor”. Onde encontrasse o alfabeto -
nesse caderno, na parede da sala de aula ou no livro didatico, ia
lendo alto enquanto apontava com o dedo as letras. Sua fisionomia
revelava a satisfacao pelo aprendido com a explicadora - o alfabeto.

Quase dois anos depois tomei conhecimento de uma
conversa da professora com a mae do Rafael M., na hora da saida:

(...) um dia ali fora ela [Ana Paula] falou pra
mim: eu botei o seu filho junto com uma crianca
pra ler e escrever e o seu filho ndo sabia nem o que
¢ a letra “A”, nio sabe nem o gue ¢ a letra “M”,
eu falei assim: ji que meu filho saiu do jardim
agord... quer dizer ... ele fez o jardim na metade,
porgue ele entrou agui em julho (...) foi pra CA,
ndo sabia nada realmente, levar uma flechada
dessa {...)
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La comunicacién de las altas e
posttivas expectativas en el
aula y en la escuela se
establece en varios niveles
{...)De esa manera se instaura
un tipo de relacion con el
alumno estimuladora de su
qutoestima, puento de
pariida para la construccion
de la resiliencia.

(MELILLO, 2001: 141,142)



Nao foi apenas a falta de tempo para acompanhar os
deveres do Rafael M. o motivo pelo qual sua mae o levou para a
explicadora. Compreendeu, pela avaliagdo da professora, que saber
as letras era importante para aprender a ler e a escrever. E
respondeu a professora:

(...) e eu falei: jd que ele ndo sabe nem o que € a
letra “A”, nem o que é a letra “M”, o que que eu
vou fazer? Vou botar na explicadora (...) vou ver o
que gue ey posso fazer por ele (...} alguém vai ter
que ensinar pra ele o que é uma letra “A”!

(Licia, 16/7/02)

A maie procura ajuda. Mesmo sabendo que a professora
discordava dessa ajuda, nao desiste. Nao queria viver novamente a
experiéncia passada com dois dos seus filhos mais velhos. Ao
contrdrio da escola, que sem perceber ainda contribui,
significativamente, para que criancas da mesma familia construam
uma histéria de fracasso no seu interior, dizia: meus filhos mais
1ovos ndo vio seguir o rastro dos mais velhos.

Na explicadora, Rafael M. aprendeu o alfabeto repetindo,
treinando e memorizando as letras. Na escola, Ana Paula
procurava criar situagfes para que as criancas exercessem praticas
sociais de leitura e escrita e, nesse processo, aprendessem a
escrever e aprendessem sobre a escrita. Praticas antagdnicas?
Poderiamos dizer que sim, se desconsiderarmos os diferentes e
variados sentidos que podem ser produzidos, pelos sujeitos, nas
relagbes com os outros.

A explicadora e a professora, como olhavam/
compreendiam de lugares diferentes o ensinar a ler e a escrever,
puderam fornecer informacoes diferenciadas que, ao contrario de

confundir o Rafael M., ajudaram. Em algumas de suas produgdes ~
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(...) Apresentar o alfabeto é
umma das coisas mais
importantes pra aiguém se
alfabetizar (...) As letras #ém
nomes. E preciso nomear as
letras {...) Quando 0s alunos
se conscientizam gue
Precisanm escrever apenas com
as fetras de um alfabeto,
passam a ter muito mais
facilidade pra aprender
muitas coisas g respeito da
nossa eserita. Afinal de
contas, escrevemos com letras.
(CAGLIARI, 1999:140, 141)



o copiar, por exemplo, o gato da china quando escreveu ELE E
GATO DA CHINA, ou o PRIU (cobriu)} da barata comendo uma folha -
a interlocucao com a explicadora aparece. Rafael M. traz para a
sala de aula praticas de escrita e “leitura” (passa a identificar as
letras do alfabeto) vivenciadas com a explicadora e que ndo sio
recusadas pela professora.

Como seu colega Leonardo, que misturon as letras para
aprender a ler e a escrever, Rafael M. também mistura. Mistura as
duas préaticas - a da explicadora e a da professora - sinalizando-
nos, mais uma vez, que o caminho percorrido pelas criangas para
chegar a ler e a escrever ndo é igual para todas, conforme ja
acreditamos. Talvez apenas com a explicadora Rafael M. nao
aprendesse. Quem sabe se estivesse em uma outra escola, com uma
outra relacdo de ensino, ndo conseguisse misturar essas duas
praticas, nao conseguisse articular esses diversos elementos que
compdem a agdo da explicadora. Na apropria¢ao da linguagem
escrita, hd varios caminhos. Caminhos diferentes e singulares. O
que Rafael M. vem trilhando é um deles.

Rafael M., com o aprendizado do alfabeto, descobriu que
podia aprender. Aprendeu a aprender! O mesmo nido ocorreu com
Ana Paula em suas aulas particulares. Em suas narrativas ndo
percebe essa relacao como significativa, o que nos leva a refletir
sobre ofs) modo(s) como o(s) sujeito(s) se (inter)relaciona(m) com
os acontecimentos vivenciados. As formas sdo plurais e singulares
porque ganham variados sentidos e significados na dindmica das
(inter)relaces sociais.

O que faz uma relagao ganhar uma dimensdo significativa,
afetuosa, de vinculo para uma determinada pessoa e ndo para a

outra? A imprevisibilidade e o inesperado também fazem parte
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desse processo, que, por ser complexo, revela-nos sentidos nao
esperados, nao previstos, nao prediziveis - no fundo Ana Paula
parecia nao acreditava que as aulas da explicadora pudessem ajudar
Rafael M.!

A fala da mae do Rafael M. - (...) vou ver o que gue eu posso
fazer por ele (...) alguém vai ter que ensinar pra ele o gue é uma letra “A”!
- retorna. A escola, muitas e muitas vezes, ignora o que os pais e
responsaveis pensam, pois ndo os compreende como sujeitos de
conhecimento. O que dizem, falas do senso comum, é considerado
conhecimento vulgar, de menor importancia. Mas, o que pensava e
dizia a made do Rafael M. - saberes populares construidos na
experiéncia da vida cotidiana - confirma, como nos alerta Victor
Valla (1998), a partir dos trabalhos de José de Sousa Martins, que 4
crise de compreensdo ¢ nossa, na tentativa de compreendermos as
falas e os fazeres das classes populares.

Tentar compreender 0s pais e responsaveis no que eles
dizem aponta para uma relagic mais dialdgica entre escola e
familia. A dimensdo dialogica pretendida ndo pode, no entanto,
ficar reduzida ao minimo indispensavel, onde a escola visa apenas
influenciar os pais/responsdveis e nao se considera influenciada
por eles. Foi o que parece ter acontecido no “didlogo” entre a
professora do Rafael M., e a explicadora, narrado, mais uma vez,
pela mae do Rafael M.:

(-..) Quando ela [Ana Paula] pegou o caderno
dele, ai ela mandou um bilhete desse tamanho, um
mapa para mim, mandou mesmo, pra mim e pra
mening, af depois ela me chamou e falou assim: ah,
eu quero conversar com essa explicadora, jd que
ela estd ensinando Rafael, ela tem que ensinar o
que eu estou dando aqui, ndo pode dd outra coisa
diferente senfio vai confundir a cabeca dele. Ela
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Nossa dificuldade de
compreender o que 03
membros das chamadas
classes subalternas estdo nos
dizendo ou fazendo estd
relacionado mais com nossa
postura (...} Falo de postura,
referindo-me a nossa
dificuldade em aceitar que as
pessoas “humildes™, pobres,
moradoras da periferia, sio
capazes de organizar e
sistematizar pensamerntos
sobre a sociedade, e dessa
forma, fazer uma
interpretacdo que contribui
para a avaliacio que nis
fazemos da mesma sociedade.
(VALLA, 1998: 165-166)



ligou pra cd, elas conversaram (...){(Licia,
16/7/02)

Ana Paula procurou uma aproximacao com a explicadora. A
pratica desenvolvida em sala de aula, compreendida pela
professora como a “verdade” e a Gnica possibilidade de ensinar o
Rafael M. a aprender a ler e a escrever, precisava ser apresentada a
explicadora. A polaridade orador (professora)/auditorio
(explicadora), e o quase total profagonismo do orador (SANTOS,
2000), termina por prevalecer, lembrando-nos da defini¢io de
Mirio Quintana (1994) para diglogo - dois mondlogos intercalados.

Nao apenas a escola tem o que dizer sobre o processo de
aprendizagem vivenciado pelas criangas. Escola,
pais/responsdveis e, nessa situagdo, a explicadora, numa postura
de troca de informagdes, (com)partilhamento de saberes, podem
partilhar pontos de vistas, onde ambas as partes podem aprender e
ensinar. E preciso investir solidariamente numa cooperacao entre
escola e familia. Mas, para isso, a escola precisa considerar as
tamilias como interlocutores, com saberes e competéncias. A
dimensao dial6gica necessita ser intensificada e convertida no
principio regulador da pratica argumentativa.

Neste movimento, teoria e prafica; ciéncia e senso comum -
separados na primeira ruptura epistemologica (BACHELARD, in
SANTOS, 1993) ~ podem ser reaproximados, num processo de
construcdo de um novo senso comum, éfico porque solidirio; politico
porque participativo; estético porque reencantado (SANTOS, 2000). Essa
reaproximacao, para Boaventura de Sousa Santos (idem), configura
o que denomina dupla ruptura epistemoldgica, revelando o conteado

inovador e emancipatorio do senso comum, transformando tanto a
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Em termos ideais, a
polaridade orador/auditdrio
deve perder a rigidez para se
transformar numa seqiéncia
dindmica de posigdes de
orador e de posigdes de
auditorios intermutduveis e
reciprocas gue torne o
resultado do intercimbio
argumentativo
verdadeiramente inacabado:
por um lado, porgue o orador
inicial pode acabar por
fransformar-se em auditério
e, vice-versa, o auditdrio em
orador e, por outro lade,
porque a direc¢do do
convencimento é
intrinsecamente contingente ¢
reversivel {...) Através da
retérica dialdgica, o
conhecimento progride na
medida em que progride o
autfoconhecimento,
(SANTOS, 2000:105)



ciéncia quanto o senso comum - a pratica se torna mais esclarecida
e a teoria mais prudente.

O conhecimento-emancipagio precisa ser um conhecimento
prudente parq uma vida decente, proclamando uma nova ética que
nao seja antropocéntrica, nem individualista e que ndo busque
apenas a responsabilidade pelas conseqiiéncias imediatas e, sim,
uma responsabilidade solidéria com o futuro. Um futuro
construido cotidianamente nos temposespacos da escola (e da sala de
aula).

Ana Paula, com seus conhecimentos e desconhecimentos, estava
empenhada com o aprendizado de todos os alunos e alunas e
procurava garantir um clima de confianga e respeito aos saberes e
ainda nio saberes das criancas.

Em nossas conversas e reflexdes ressaltava o desafio vivido:

Em minha formagdo aprendi a ver primeiro aguilo
que a criangg ndo tem, 0 que falta. A gente nijo
aprendeu a ver o que a crign¢a jd fem, o que jd
construtu {...) Pra mudar isso é uma coisa dificil,
mas que estamos tentando fazer.

Se comparassemos Rafael M. as outras criancas da turma, o
imediatamente visivel era os seus “ndo saberes”. Parecia estar em
outro mundo, como disse a professora que frabalhou com ele na
Pré-Escola (ISER]). Para essa professora, Rafael M. nao ia aprender
a ler e a escrever na classe de alfabetizagao: para mim, parecia uma
crianga com problemas!

Sua curta histéria na escola estava impregnada da
impossibilidade de se alfabetizar. Ana Paula, preocupada, insistia:

- Carmen, queria gue vocé ﬁcassé mais atenta ac Rafael M. Estou

percebendo que ele tem tido dificuldades.

A expressile dupla ruptura
episternoldgica significa que,
depois de consumada a
primeira ruptura
epistemoldgica (permitindo,
assim, & ciéncia moderna
diferenciar-se do senso
comum), bt um outro acto
epistemologico importante a
realizar: romper com a
primeira ruptura
epistemoldgica, a fim de
transformar o conhecimento
clentifico num novo senso
comum. Por outras palavras,
o conhecimento emancipacio
tem de romper com o senso
comum conservador,
mistificado e mistificador, ndo
para criar uma forma
autdnoma e isolada de
conhecimento superior, mas
para se transformar a si
MIESHIO MU SENSO COMUM
novC e emancipatorio.
(ibid., 107)



Justificava o pedido dizendo que meu olhar podia ver coisas
que ela ndo via e, juntas, podiamos trocar e pensar em alternativas
pedagégicas que pudessem ajudar as criancas em seus processos
alfabetizadores.

(...) a gente ficava, eu e Carmen, eu me lembro
que a gente ficava muito junto do Rafael, porgue
ele foi uma pessoa que particularmente eu me
emocionava a cada coisa, porgue talvez sozinha eu
ndo conseguisse perceber coisas que ele fazia e a
gente sentava no final da aula, eu e Carmen, e
iamos tentando juntas perceber o que ele jd sabia e
fazia e eu fui comecando a despertar também (...)
A professora ressalta a importancia da troca com o outro -
nesse caso com a pesquisadora. Juntas, podiamos ver ou, melhor,
compreender o que talvez fosse mais dificil ou levassemos mais
tempo caso estivéssemos sozinhas.

(...) acho que se eu nio Hovesse uma pessoa gue me
ajudasse a ver naguele momento, talvezr eu nio
descobrisse isso, como ndo descobrivam na minha
época. (Ana Paula, 11/2/02)

A relacao eu/outro é constitutiva do ser social e histérico que
somos, onde cada um é o complemento necessdrio do outro,
mesmo porque, conforme destaca Bakhtin (1997a,b), somos seres
inacabados e incompletos. Logo, o outro constitui o tnico lugar
possivel de uma completude sempre impossivel (GERALDI, 2002),
pois pode ver e saber de mim o que eu mesma nao consigo. Por
outro lado eu, do lugar singular que ocupo, também tenho uma
visdo exotdpica (BAKHTIN, 1997a,b) do outro. No processo
continuo de tornar intraindividual o que ¢é interindividual, a
exploracao desses diferentes pontos de vista vem possibilitando
uma relacdo dialégica - nem sempre harmoniosa e consensual -

entre professora e pesquisadora/formadora.
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(...) O paradoxo da condi¢do
humana é gue a pessoa 56
pode se tornar ela mesma sob
a influéncia dos outros. O
homem s6 nio € um homem.
{CYRULNIK, 1995: 91)

(...) estamos expostos e quem
1103 VE, nos vé com 0 “fundo”
da paisagem em que estamos.
A visdio do outro nos vé como
um todo com um fundo que
ndo domtramos (...) Ele tem,
portanto, uma experiéncia de
mim que eu proprio nio
tertho, mas gue posso, por
meu turno, ter a respeito dele.
Este “gcontecimento” nos
mostra a nossa incompletude
e constitui 0 Qutro como o
unice lugar possivel de uma
completude sempre
impossivel. Olhamo-nos com
os olhos do outro, mus
YEQYESSAINOS Sempre 4 nés
MESMOos € @ nossa
incompletude.

(GERALDI, 2002:05)



Nao era apenas Rafael M. e seus colegas que precisavam ser

ajudados quando escreviim e liam. No6s, professora e
pesquisadora, também somos ajudadas - pelas proprias criancas,
pelos nossos pares, pelos pais, pelos autores e autoras aos quais
temos acesso - a ver/compreender o que sozinhas ainda nio
vemos/compreendemos. A ajuda e o fazer em cooperagio sio
fundantes para a aprendizagem ~ da professora, da pesquisadora e
das criangas - pois garantem um eusinaraprender de modo
compartilhado, possibilitando a criagdo de uma esfera de
confianca, cooperagao, cuidado e respeito entre os sujeitos.
Garantem, também, o investimento no conhecimento prospectivo -
os ainda nao saberes. Na troca, interacao e interlocucio com o
outro, um fazer/pensar ajudado, abrindo possibilidades para um
fazer/pensar “independente”. E importante nao esquecer que
mesmo quando 0 sujeito exerce, de forma independente,
determinadas capacidades ou funcbes, sem ajuda de outras
pessoas, o oufro esta presente na auséncia, pois a troca com o outro
¢é constitutiva para o conhecer.

Nesse processo - vivido entre nés [professora e
pesquisadora)], durante e ao final das aulas, e nos encontros com as
outras professoras alfabetizadoras da escola, nos Centros de
Estudos - fomos vivendo experiéncias em que os conhecimentos
construidos na pratica se potencializavam no didlogo
praticateoriapratica. Tinhamos a pratica docente como objeto de
reflexdo e estranhamento, onde o compreender o compreender do
outro (BATESON, 1998) tem sido o desafio permanente. Rafael M.,
como outras criangas da escola, torna concreto esse desafio.

Ana Paula, no cotidiano da sala de aula, procurava valorizar

0 que as criancas ja sabiam, potencializando-as para novas
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A pritica é o local de
questionamento, do mesmo
modo gue € objeto deste
guestionamento, sempre
mediado pela teoria. Desta
perspectiva, a pritica se
transforma em prixis, ou seja,
sintese teorig-pratica {..)
Parte-se da pritica para
voltar a ela. Porém, na volta,
ndo se encontra 4 mesma
pritica inicial, hd uma nova
gualidade na medida em que o
movimento acdo-reflexdo-acdo
gera transformagdes, gue
permitem avancar em diregdo
i melhor compreensio do
fenbrmeno, relativizando o
imediatamente perceptivel.
(ESTEBAN & ZACCUR,
2002: 22)



aprendizagens. Dizia sempre: nido acho normal e natural que algumas
aprendam a ler e a escrever e outras nio. Todas podem aprender a ler e a
escrever,

Acreditava na capacidade de seus alunos e se desafiava,
cotidianamente, a aceitd-los como legitimos outros na convivéncia
(MATURANA, 2001), o que implicava compreendé-los como
sujeitos de conhecimento, com seus modos singulares de ser,
pensar, fazer, aprender e viver.

As agdes implementadas estavam comprometidas com a
aceitacdo e o respeito pelo outro no dia-a-dia da sala de aula,
instigando criangas, professora e pesquisadora/formadora a
vivenciarem o aprendizado de respeitar a si proprio a partir do
respeito pelos outros. Fomos, nesse movimento, aprendendo
também a transformar a diferenca - que nos constitui - em
vantagem pedagégica. A tao proclamada homogeneidade - no
modo de aprender e ensinar, no modo de lidar com as criancas, na
avaliagdo realizada, nas atividades propostas etc. - ia, aos poucos,
cedendo lugar a heterogeneidade, que pode abrir passagem a
singularidade e a pluralidade como tracos constituintes do
processo ensinoaprendizagen.

Nesse processo desafiador - de aceitacdo do outro como
legitimo outro -, as possibilidades da professora alimentar seus
alunos e alunas com uma nourriture affective (nutriente afetivo),
dando-lhes seguranca para que se desenvolvessem e aprendessem,
ampliavam-se. Por pertencermos a uma cultura que valoriza o
racional em detrimento do emocional, aprendemos que o
aprendizado envolve prioritariamente o cognitivo, ao contrario do
que a pratica pedagoégica pode nos sinalizar, e autores como

Maturana (1999, 2001) e Cyrulnik (1991, 1995) confirmam, a partir
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Encontrar o que ¢ aluno sabe
é tio importante guanto
encontrar o que ele ndo sabe,
mas numa perspectiva de que
atnda ndo sabe, 0 que afirma
a sua potencialidade para
novas aprendizagens € 4
parcialidade de todo
conhecimento. (O que ainda
HAo sabe demarca uma
sintese entre o conhecimento e
o desconthecimento, devendo
ser ym divecionador dg
atividade pedagigica.
(ESTEBAN, 1996: 49)



de suas pesquisas com animais e humanos: a impossibilidade de
aprendizagem e desenvolvimento sem afeto, sem emocao.

Penso que a maioria das professoras, se ndo sabe, intui que
ocupa na relagdo ensinoaprendizagem um lugar privilegiado para
tornar real a possibilidade de ser para a crianga uma figura de apego,
um outro significativo que pode fornecer os nutrientes afetivos,
imprescindiveis a aprendizagem. Na relacdo tecida com Rafael M.,
Ana Paula parecia representar essa figura de apego. Posso
generalizar essa afirmacao para toda a turma. Nao, nao posso, pois
sdo multiplos os modos como os sujeitos significam e ddo sentido
ao vivenciado. Ana Paula, para alguns alunos e alunas, era um
outro significativo e, para outros e outras, podia nio ser, E possivel,
inclusive, ndo ser e passar a ser uma figura de apego para a mesma
crianga em momentos diferentes durante o ano letivo. Ou ao
contrdrio. A complexidade, por ser inerente a esse processo, nos
afasta das afirmacdes simplificadoras.

Rafael M., com Ana Paula (e ndo apenas com ela) e Ana
Paula com a sua professora da 4° série, segundo suas recordacdes,
puderam experienciar o que, segundo Melillo (2001), é
imprescindivel para a promogdo de processos resilientes: a
promocao do eu sou (capaz), eu tentho (alguém que me ajuda) e eu posso
(aprender).

Fatores de resiliéncia sao fermentados nas agdes pedagogicas
cotidianas desenvolvidas por Ana Paula, revelando-nos a sala de
aula como um espacotempo privilegiado de potencializagao do outro
~ alunos, professoras, pesquisadora formadora. As relacdes
estabelecidas vao deixando marcas, sentimentos, emocoes,
concepgdes que vao constituindo ofs) modo(s) como o sujeito vai

se relacionando consigo mesmo e com o(s) outro(s). Ana Paula tem
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forte em sua memoria a figura de apego representada por sua
professora da 4° série: eu escrevi uma carta pra ela agradecendo, porque
ela era uma pessoa que sabia que ey sabia, s que eu ndo Hnha tido essa
oportunidade aindg.

Na relacao construida com Rafael M. também estdo
presentes outras relacdes e sentimentos ja vividos - por Ana Paula
e Rafael M. -, levando-nos a compreender a tessitura da figura de
apego nas historias desses sujeitos com outros sujeitos. Multiplas
subjetividades estio em (interjagdo, ampliando os sujeitos
envolvidos - Rafael M., sua mae, irmaos, explicadora, Ana Paula, a
professora da 4% série, as outras professoras, sua mae...

A oportunidade para mostrar que era capaz foi possivel
com uma determinada professora. Essa experiéncia significou para
Ana Paula um marco em sua histéria escolar e esta presente na
préatica alfabetizadora desenvolvida: uma pratica valorizadora das
potencialidades e capacidades dos seus alunos e, principalmente,
dos que trazem consigo uma histéria anunciadora de fracasso em
vez de sucesso.

Até que ponto, em cada histéria vivida com seus alunos, a
sua propria historia (re)aparece, ajudando-a a ndo esquecer do que
pode significar ser considerado pela professora como alguém nao
capaz?

O primeiro texto escrito e lido, sem ajuda, por Rafael M. [em
outubro de 2000] fala sobre Ana Paula e sua filha que acabara de
nascer, Rebeca.

Passando pela mesa do Rafael M., vi que tinha desenhado
duas casas e dentro escreveu TIA ANA PAULA.
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Damos dquele que nos afeta o
poder de marcar-nos.
(CYRULNIK, 2001).



A escrita TIA ANA PAULA comeca a ser linear dentro do
desenho. Dentro do ndo-linear, o linear. Ainda ajudadas pelo
Wanderley Geraldi, fomos percebendo que o grande processo
vivenciado pelo Rafael M. parecia referir-se ao aprendizadc da
linearidade da escrita. Podemos ainda observar que Rafael M.
escreve PAULA inicialmente sem a letra U. Sua escrita nos indicia
suas dividas e tentativas de onde inclui-la e 0 processo de reflexdo
realizado no movimento de ir se apropriando dessa outra forma de
falar e compreender.

O que vocé fez no feriado? perguntei. Rafael M. deu de
ombros. Rosiane me puxou pelo brago para que fosse até o seu
grupo. Sentada ao seu lado, observava Rafael M.: terminou o

desenho, pegou outra folha e escreveu, sem demora, seu texto.
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A proposta era desenthar e escrever sobre o que fez no feriado e
tenha gostado muito. As criancas, na conversa com a professora,
destacaram: a ida na casa dos avds, a ida a igreja, o aniversario do
prime, o futebol com os amigos, soltar pipa (conhecida também
como cafifa ou papagaio) na laje, o jogo de video game etc.
Observei que Rafael M. ficou ouvindo, com expressdo pensativa.
Lembrei do que sua mée nos disse: ndo deixo Rafael sair de casa (...)
Ele fica muito tempo vendo televisdo e desenhando. Nio gosto gue fique
14 T,

Parece que saia pouco de casa. Gostava muito da Ana Paula,
professora que ndo estava mais com eles. A turma acabara de
receber uma carta da Ana Paula em resposta as cartas que
escreveram para ela. Até que ponto o que mobilizou Rafael M. foi
o gostar muito? Sua escrita registra seus sentimentos, desejos e ndo
o acontecido/vivido no feriado. Rafael M. escrevia para dizer o
que lhe interessava e ndo apenas para fazer a tarefa,

Aprendi com Bakhtin (1997b; 1999) que as palavras sdo

gravidas de sentido. Carregam uma rede de significados
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TIA ANA PAULA
FESTA
NA CASA
FESTA MUITO BONITA
REBECA TU BONITA
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compartilhados pelo sujeito enunciador. Nao sao neutras. No texto
do Rafael M., indicios reveladores da importincia da qualidade
das relacdes viabilizadas no cotidiano da sala de aula. Relacoes
que extrapolam o espacofempo da escola, pois vao tecendo as
histérias e memorias dos sujeitos através dos variados
acontecimentos vividos.

Pedi que lesse o que escreveu. lLeu com a maior
tranqiiilidade. Foi a primeira vez que escrevia e lia sem nenhuma
ajuda. Sua satisfagdo estava estampada no brilho do olhar e no
50rTiS0.

A professora distribuiu o “dever de casa”, uma folha
mimeografada com algumas adivinhas. Rafael M. se colocou no
movimento de ler a primeira delas. Ja apontando com o dedo as
palavras. Algumas palavras, ele lia sozinho. Outras, liamos juntos.
Fomos fazendo assim até o final. Assim que terminou de ler, parou
e ficou com uma expressao muito caracteristica dele, pensativa,
com os olhos meio virados para cima. Ndao demorou quase nada e
todo feliz escreveu a resposta e guardou a folha mimeografada.

O que foi determinante para o aprendizado do Rafael M.?
Talvez possamos enumerar varios “determinantes”. E os que nao
conseguimos perceber? Como garantir que os gque podemos
apontar foram mesmo determinantes?

A partir desse dia era comum encontrarmos Rafael M. lendo
revista em quadrinhos ou livros de historias. Disse-me: g, estou

lendo fudo em casa e na rua.
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O gueé ogqueé:

Tem cabega de gato, olhos
de galo, rabe de gato, mas
niio € gato?



Um acontecimento s6 pode constituir uma recordagao se
estiver carregado de emogao, ressalta Cyrulnik (2001) ao discutir o
papel da memoria nas investigagdes que revelam e buscam
compreender a resiliéncia. Logo, a presenca dos que viveram esse
processo, com suas recordagdes, torna-se imprescindivel nos
estudos realizados. Pistas e indicios presentes nas narrativas
podem ajudar-nos a melhor compreender os fatores promotores de
resiliéncia, mediante as formas singulares e criativas encontradas
pelos diferentes sujeitos no enfrentamento das adversidades,
golpes ou traumas vividos.

Contar, narrar o vivido, implica a reconstrugao do passado.
Muito mais do que os acontecimentos em si, a (re)elaboracdo das
relagdes entre os fatos, entre as pessoas, 0s sentimentos e emocdes
experienciadas ganham destaque nas narrativas. O que nos afeta
vai marcando e impregnando nossas memérias. Os relatos,
encharcados dessas lembrangas, vao possibilitando viver
novamente a emocdo do vivido. Um reviver marcado pela
passagem do tempo que incorpora ao acontecimento relatado
outros sentidos.

Reafirmando o que nos fala Cyrulnik, Gabriel Garcia
Mérquez inicia o primeirc de, talvez, dois volumes do livro de
suas memorias (Vivir para contarla, langado pela editora
Mondadori/2002) dizendo-nos que a vida ndo é o que uma pessoa
viveu, mas sim aquela que ela recorda e como a recorda para conti-la.

Ana Paula, ao falar dos seus alunos, fala de si prépria. Em
suas recordacdes as marcas, em sua memoria, do olhar das
professoras -~ uns despotencializadores, outro potencializador.
Aprendeu através da prépria experiéncia o que pode significar

uma mdo estendida - alguém mais préximo ajudando, acreditando e
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Cuandg se cuenta el pasado,
no se lo revive, se lo
reconstruye. Lo cual no quiere
decir que se lo invente. No es
una mentira. Al contrario
incluso, para elaborar un
relato se utilizan elementos
del pasado. Pero no todo se
vuelve un acontecimiento en
una vida, Solo se memoriza
aguello a to cual hemos sido
sensibles,

(CYRULNIK, 2001: 114)



valorando suas competéncias, colocando limites quando
necessdrio. As vezes, o encontro com uma pessoa significativa é
suficiente para que processos resilientes possam ser tecidos.
Quando diz: (...) na 4% série a histéria mudou, revela o quanto a
relacdo com a professora desta série foi significativa para que
pudesse superar o fracasso vivenciado até entao.

Nos relatos, lembrangas retornam e provocam Ana Paula a
dialogar com o passado, indagando, revendo e questionando a sua
pratica alfabetizadora hoje. O passado ¢ interpretado tendo como
referéncia o presente, onde os fios da memoéria enirelacam
acontecimentos que vao ganhando voz através dos sentidos
construidos nas recordacbes mais acalentadas e guardadas no
coragdo, como nos sugere o sentido etimolégico da palavra
recordar: do latim, re-cordis, tornar a passar pelo coragao.

Em seu fazer alfabetizador, a preocupacao em olhar e
compreender seus alunos e alunas como sujeitos de conhecimento.
Mais do que uma preocupacdo, uma opgao politico-pedagébgica
onde potencializa as criancas com as quais trabalha e, nesse
processo, potencializa-se também.

(..) a partir de Rafael, daquele tempo que nds
estdvamos juntas, € que eu posso ter um olhar
melhor pro Wendel [seu aluno na classe de
alfabetizacao em 2002). Logo no inicio do ano
me debrucei sobre o Wendel e peguei em sua mio
para que com a minha ajuda escrevesse o que nio
estava conseguindo fazer. Acho que esse gesto foi
muito importante pra ele, pois alé entdo nio
conseguia escrever nada (..) eu frabalho com
Wendel em cima do que ele sabe, do que ele gosta,
do que ele pode fazer (...} pra mim, ele nio é um
aluno como estava li no relatério [do ano
anterior - Pré-Escola do ISER]J}: nio fazia nada,
ndo sentava, nio parava, s6 batia (...)

(Ana Paula, 25/7/02)
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Nis [GRUPALFA]
continuamos a denumciar g
safadeza de colocar a culpa do
analfabetismo na
“incapacidade das professoras
para lidar com os alunos ¢
alunas que apresentam
dificuldades para aprender”
(...} 1o “descaso das
professoras com o fracasso
escolar”, no “descompromisso
das professoras com 0
atingimento do sucesso de
seus alunos e alunas”. O que
acompanhamos em nossa
pesquisa, em nossa atividade
de extensio, em nossa
atividade docertte, é
exatamente o contririo.
Podemos obseroar, no
cotidiano das escolas, o
inconformismo das
professoras com o fracasso
escolar de seus alunos e
alunas, a busca permanente
de solugdes para os desafios
que a realidade cruel Thes
coloca e o niimero crescente de
professoras que adoecern pela
impossibilidade de reglizar a
promessa por elas incorporada
de uma escola piblica de
gualidade. Sobrefudo uma
escola piiblica de qualidade
pare todos ~ nenhum a
THEROS.

(GARCIA, 2001a:23)



A prética mais uma vez confirma a teoria - todo ato
educativo é politico (FREIRE, 2001). A acdo alfabetizadora
praticada por Ana Paula evidencia o forte comprometimento com
o aprendizado de todos os alunos e alunas, revelando-nos o que
pode e faz a escola na luta pela transformacao social na perspectiva
da igualdade. No lugar do individualismo e competicao, tao caros
ao projeto neoliberal de sociedade, a cooperacio e a solidariedade
como bindmio ético de um mundo que necessita, urgentemente,

ser cada vez menos cruel ¢ menos excludente,

(...) O grupo de estudos tem como mote
as potencialidades de nossos alunos e
a avaliacdo sistemdtica de nossas priticas.

Marco de 2002. Ana Paula, Penha e Solange, professoras da
classe de alfabetizacdo, do turno da manha, conversavam sobre as
aulas de apoio. Ana Paula, entusiasmada. Penha, um pouco
assustada. Solange, desconfiada. Ana Paula fala, com firmeza:

A minha concepgio de apoio mudou. E um
processo doloroso. Sdo tantas coisas que passaram
pela cabeca da gente (...) As professoras da tarde
vio “pincar” determinadas crian¢as. Eu e Penhg
vamos dividir a turma.

Solange ressalta a necessidade de estar mais perto das
criancas:

Quando divido a turma, demoro a encontrar com
as crigngas. Sdo 22 criancas, de quatro em guatro,
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sio muitos grupos. Acho gue preciso estar mais
perto de algumas crigngas. Acho que na gjuda elas
aprendem. Sinto quando ndo dou para as crigngas
essq ajuda.

Durante a conversa, Solange insistia que o fempo corrido da
sala de aula ndo permite uma atencdo mais individualizada aos
que precisam de uma ajuda maior. Sera? indagou o grupo.

- Se as criangas trabalhassem de forma mais coletiva, a ajuda

ndo serig multiplicada? insistiu Ana Paula. Hoje tentho um
outro olhar. Nio tenho a preocupacio em homogeneizar o
grupo. Tenho preocupagdo em dar sentido 4 escrita e a leitura
nas atividades do dia-a-dia.

Mas, para Solange, trabalhar com a turma dividida em
pequenos grupos nao era a melhor alternativa:

Vou comecar a trabalhar [no apoio] com um
grupo pequenc, os pré-silibicos, mais ou menos,
cnco criangas. Vou acompanhar o processo.
Dependendo do que for acontecendo, posso até
mudar. Preciso ainda de uma justificativa que me
convenga g fazer de outro modo.

Fazer de oufro modo implica questionar a teoria que
fundamenta sua préatica. Tendo ainda como referéncia principal
em seu fazer alfabetizador as hipdteses desenvolvidas por Ferreiro
e Teberosky (1986), Solange classifica e seleciona 0s que precisam
de ajuda, os pré-sildbicos, mais ou menos, cinco criangas.

Uma teoria que possibilitou, nesta escola, a partir dos anos
noventa, modificac0es significativas na pratica alfabetizadora
contribui para paralisar a a¢do da professora, pois a necessidade de
comparar o processo alfabetizador vivenciado pelas criancas a um

determinado modelo, compreendido como universal, limita as

possibilidades de fazer de outro modo.
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(...) O conhecimento cientifico
¢ importante, mas ndo
suficiente, hi que utilizd-lo e
ir além de seus limites,
propondo inferrogacbes de
cardter ético e social. Nesta
ruptura com o modelo
hegemdnico o confronto entre
as crengas, 05 conhecimentos,
os resultados buscados ¢ os
resultados aicancados é
importante para a formulacio
de questes que alimentam o
processo de construgio de
novos conhecimentos e de
uma nova prifica pedagdgica.
(ESTEBAN, 2001a: 71)



A psicogénese da lingun escrita (idem), compreendida como o
conhecimento em vez de um conhecimento sobre a construcio do
conhecimento sobre a escrita, transforma limites provisérios em
permanentes, dificultando & professora manter uma atitude de
indagacdo. O ponto de chegada impossibilita novas partidas.
Dificulta que a professora possa pensar em novas alternativas de
trabalho com as criancas, possa superar o conhecimento ja
consolidado.

Ana Paula e Penha passaram a trabalhar com as criancas
divididas em pequenos grupos nas aulas de apoio. Todas as
criancas, e ndo apenas as com “dificuldades” de aprendizagem,
freqlientariam essas aulas, em sistema de revezamento. FElas
descobrem, conforme me disseram, que o nome desses encontros
precisava ser oufro:

(...) Quando pensamos uma proposta diferente no
apoto, ndo tinha de ser diferente na proposta, tinha
de ser diferente também no nome. O GRUPO DE
ESTUDOS tem o objetivo de que todos tenham
oportunidade de ter um momento em um grupo
menor através do rvodizio. As criancas sio
mescladas para ser mais um momento de troca de
saberes, potencialidades e, principalmente,
afastarmos de vez os rotulos e os estigmas. O
grupo de estudos tem como mole as
potencialidades de nossos alunos e a avaliagio de
nossas priticas.(Ana Paula, 2002)

Reflexdo, descoberta, seguranga estdo presentes no seu
modo de falar e agir. Penha, ainda assustada com essa decisdo,
parecia encontrar seguranca em Ana Paula. Penha, naquele
momento, fazia, ajudada pela colega, 0 que provavelmente nio
teria coragem de fazer, se estivesse sozinha. Ana Paula, sem a

parceria da colega, talvez nao ousasse fazer diferente das demais
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{...) niio hd ponte entre a
teoria e a pratica. A prdxis
exige comstrucdo, permanente,
sem cristalizacfes de
caminhos (... ) Entdo, é preciso
eleger o movimento como
ponto de partida e como ponto
de chegada, que ¢ partida.
(GERALDJ, 1997)



professoras da escola. A responsabilidade pela decisao era
compartilhada. Solidariamente, tentavam compreender o processo
de aprendizagem vivido pelas criancas, em vez de valorizar o
produto, os “resultados” do complexo processo de construcdo de
conhecimentos sobre a lingua escrita. Nesse movimento, como
disseram, avaliam a prépria pritica e vdo aprendendo a
compreender/ver a sala de aula como um locus de producio de
conhecimentos e ndo apenas reproducao e aplicacic do ja
corthecido. Como ressaltou Penha, frabalhar com o desconhecido é
assustador... mas nos desloca do lugar das certezas imobilizadoras
e, as vezes, impeditivas de pensarmos e construirmos alternativas
de trabalho {e de vida) mais interessantes e criativas.

Nao demorou muito para que Ana Paula e Penha
comegassem a sofrer pressdo, por parte da escola, para separar
apenas as criangas que precisavam de uma atengdo maior. As
justificativas, bastante conhecidas, mantinham-se: fodas [as
professoras] precisam fazer do mesmo modo, evitando assim
comparagoes e fragmentacio do trabalho; as criancas com dificuldades
precisam de um atendimento diferenciado; a unidade no trabalho precisa
ser garantida etc.

A pressdo, em vez de levar a desisténcia, demandou estudo,
reflexdo e discussao sobre a op¢ao realizada. Comegamos a nos
encontrar, na segunda-feira, das 16 as 18 horas, apés o trabalho
com as criangas no grupo de estudos. Nesses encontros,
analisdvamos producdes das criangas e procuravamos ampliar e
complexificar nossas interpretacdes das situacgdes e produgodes
discutidas. Recorriamos aos saberes priticos/saberes da experiéncia,
encharcados de teoria, e procurdvamos dialogar com 0s textos

lidos (e estudados), ampliando a interlocucio. Recorriamos a
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Enguanto nos mantivermos
no ferrens do conhecido, da
realidade, poderemnos seguir
nos valendo de nossas
grandes verdades, que tornam
o mundo transparente e
coniroldvel. Sabemos entdo o
quie ocorre, Por que ocorre, o
que deve ser feito {ou evitado)
para modificar isto ou aguilo,
e portanto dispomos de uma
clara identidade construidn
para nos. Tudo o que organiza
a experiéncia de um modo
possivel e ordenado no qual
nosso lugar ¢ o dos outros é
claro {...) enquanto
navegamos pelo conhecido,
nosso mundo ndo sé se torng
seguro como também
imtutdvel (...)
(SCHNITMAN & FUKS,
1996: 291)



autores que fortalecessem e nos ajudassem a compreender o que
temos perseguido - uma postura investigativa da pratica
pedagdgica.

A troca de experiéncias e 0 {(co)partilhamento de saberes e
ainda ndo saberes consolidavam espagostempos de formacio mitua.
Cada uma de nés contribuia para a formacdo da colega e, nesse
processo, éramos formadas. Aprendiamos e ensinivamos. A
palavra dissonante provocava perguntas, ddvidas, conflitos e
traziam a multiplicidade de sentidos, a complexidade e a
heterogeneidade dos fazeres pedagogicos. A reflexdo compartilhada
sobre os diferentes pontos de vista contribuia de modo
significativo para a construcido/desconstrucao/reconstrucio dos
conhecimentos. Ceniribuia, também,

Nnossos para que as

professoras nao se sentissem sozinhas e individualmente
responsaveis pela decisdo tomada - trabalhar com todas as
criancas no grupo de estudos.

No Conselho de Classe referente ao 1° trimestre (a partir de
2002 a escola passa a trabalhar com o ano letivo dividido em trés
trimestres), no momento da socializacdo do discutido, nos
pequenos grupos sobre a avaliacao realizada na 1* etapa (1°
trimestre), uma professora provocou uma discussdo sobre as aulas
de apoio ao dizer:

No nosso grupo falamos também sobre a aula de
apoio. Estdvamos trocando sugesifes de como
fazer. Tem gente fazendo rodizio entre as criancas.
Querm sabe podiamos pensar nisto também?
(Conselho de Classe, 29/5/02)

E Ana Paula quem tenta explicar methor como ela e Penha

estido trabalhando:
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{...} 0 conhecimenio
profissional do docente é,
evidentemente, um
conhecimento especializado
sempre provisorio, parcial e
emergente. Se se apbia na
reflexiio compartilhada e na
compreensido situacional, pode
ser censiderado o melhor
conhecimente disponivel para
essa prdtica concreta, porque
foi geradc nio apenas sobre a
andlise da situacdo concreta,
utilizando o conhecimento
puibiico disponivel, como
porgue também ¢ o resultado
da inieracdo entre a
conpreensio e g acdo que
mutuamente se potenciam.
Ao experimentar, conhecemos
tanto os limites da proposta
de intervencio como as
possibilidades e as resisiéncias
da prépria realidade, cujo
conhecimento abre novos
horizontes para a elaboragio
de enriquecidas propostas
alternativas.

(PEREZ GOMEZ, 2001:
191)



Eu e Penha (..) fazemos o rodizio entre as
criangas no grupo de estudos. Os pais ficam mais
tranqgiitlos, pois ndo tem a crianca que tem
“problemas”,  “dificuldades”.  Temos  um
calendirio mensal enviado aos pais. Eu ndo
entendia essa proposta do rodizio. 56 comecei a
entender depois que me afastei da turma e comecei
a escrever e pensar. Me recuso a falar apoio. E um
grupo de estudos, realmente.

Carla, professora da classe de alfabetizacao, do 2° turno,
questiona: e aquele aluno que tem muita dificuldade?

Ana Paula, ao responder, pergunta: o que é um aluno que tem
muita dificuldade? O que é dificuldade?

E acrescenta: eu entendo que todos os alunos precisam estar, num
momento, mais proximos de mim.

E Carla, querendo entender, indaga: vocés estdo priorizando o
contato com eles, é isso?

E Margarida quem responde:

Todos precisam de ajuda e todos podem ajudar.
Isso € o interessante no grupo de estudos. E vitdria
do grupo. E pequena, mas ¢ vitéria. E discussio
acumulada aqui dentro e fora dagui.

Ana Paula retoma:

O costume ¢ apontar o aluno que nio aprende e
que deve ir para o apoio. Os pais, ld no Pré,
ouviram falar sobre esse procedimento. Tem
também a experiéncia deles com os filhos mais
velhos. A crianca fica marcada porque tem
dificuldades. O pai fica ansioso para o filho sair
logo desse lugar.

Uma das professoras, que respondia pela direcio do
segmento, diz: vocé nio vai apontar a crianca que aprende. Nés (..)

aprendemos a olhar para o que falta!
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E Ana Paula com uma expressio de desanimo ressalta: ¢
uma questdo complexa. Nio foi ficil, para mim, compreender o que muda.

As professoras querem compreender 0 que muda nessa
proposta: o que muda é o rodizio entre as criangas porgue o trabalho é o
do apoio, ndo é? indaga Eliane, professora da 4° série.

Embora a reflexao nio tenha sido aprofundada, foi a
primeira vez que as professoras falavam sobre essa questao,
abrindo as dreas flexiveis das crencas a possibilidade de
desconstrucao. Duas professoras faziam diferente das demais. Isso
impulsionava a escola a (re)pensar e refletir sobre o “Projeto
Apoio” trazendo para o centro das discussbes o exercicio da
davida sobre modos e concepgdes de avaliacdo - classificatoria e
como pritica de investigacdo (ESTEBAN, 20012, 1999) - presentes nas
praticas pedagégicas realizadas na escola.

Em um dos nossos encontros, no fim da tarde de uma
segunda-feira, discutiamos o texto Muifos pontos de partida, muitos
pontos de chegada — a heterogeneidade no cotidiano escolar, de autoria
de Maria Teresa Esteban (2001/2002), companheira do
GRUPALFA. Jacqueline, também do grupo de pesquisa e presente
neste encontro, quando faldvamos sobre o rodizio entre as criancas
no grupo de estudos, indaga:

Mas, nio é muito pouco fempo, uma vez por més,
apenas. Qual a vantagem para as criangas? O que
elas podem aprender em apenas um encontro, uma
vez por més?

(Jacqueline, pesquisadora do GRUPALFA,
11/11/02)

Ana Paula e Penha ficam paradas, pensativas. Ana Paula
argumenta, entao:

E. Parece pouco tempo. Mas sinto que nio dividir
as criangas em mais adiantadas e atrasadas tem
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A reflexdo sobre o
conhecimento na acdo conduz
0 sujeito a indagacio sobre
sua atyacdp, criande
condicdes favordveis a
transformacio da situacio,
iluminando aspectos ndo
observados e possibilitando a
percepciio dos fatos desde
Hovds perspectivas em gue se
considerem os dilemas ¢
oposigdes presentes na pritica
real.

(ESTEBAN, 2001a: 80)



ajudado no aprendizado delas. Também nio fenho
como dizer que o grupo de estudos uma vez por
més apenas ndo adianta.

E Penha acrescenta: durante o ano percebi muitas coisas, como
criangas gue estavam lendo, no hordrio do grupo de estudos.

Jacqueline insistia: entdo é melhor para a professora do que para
as criangas!?

Nio pode ser melhor para ambas? questionei.

O tempo cotidiano vivenciado com as criancas na sala de
aula é muito? Ou é pouco? Embora o namero de horas seja o
mesmo, as vezes, NOs parece muito e pode, também, parecer
pouco. Nossas vivéncias temporais sao plurais e escapam aos
periodos de horas/relégio - um tempo divisivel/mensurdvel. O
tempo do grupo de estudos para cada crianca, como disse Ana Paula,
parece pouco tempo (...) Também nio tenho como dizer que o grupo de
estudos uma vez por més apenas ndo adianta.

O modo aprendido de compreender o aprender e o ensinar
organizando e “controlando” as aprendizagens leva-nos, muitas
vezes, a ndo compreendermos/vermos a aleatoriedade e as
incertezas constitutivas dos nossos fazeres cotidianos, dentro e fora
da escola. Aprendemos diante do imprevisivel. As incertezas, mais
do que as certezas, muito nos ensinam, possibilitando
espacostempos para a indagacdo, o questionamento e a davida -
instigadora, desestabilizadora e um caminho potente para a
descoberta do novo.

No enconiro seguinte, Ana Paula inicia a discussdo pedindo
a Penha para ler um trecho do texto da Maria Teresa Esteban
(2001/2002) que, coletivamente, estuddvamos. E emocionada, pelo

aprendizado realizado, argumenta:
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{...) tal como outros dados, ele
{0 tempo] se furta a gualquer
classificacio como “natural”
ou “social”, “subjetivo” ou
“objetivo”, pois é uma coisa e
outra.

(ELIAS, 1998: 94)

(..) tatear no escuro pode ser
uma forma interessante de
enxergar 0 que antes nio
viamos e de aprender que as
incertezas, ao mesmo tempo
em que rios guiam em diregdes
imprevisiveis, sio
constituidas de
potencialidades. Nosso
trabalho de professoras
confirma, g cada dia, uma
formulacio de ciéncia em que
conceitos tais como a ordem, a
estabilidade e a previsibilidade
sio questionados (...)
{(LACERDA, 2002:76)



O grupo de estudos foi para mim uma experiéncia
gratificante esse ano. Porque foi a descoberta de
uma outra maneira de entender o processo da
alfabetizacdo. Voltando a mnossa discussfio no
encontro passado percebi, voltando ao texto, em
casa e com calma, gue ndo dividir e classificar as
criangas, frabathando com todas, em sistema de
rodizio, foi importante para que o meu olhar para
as criancas mudasse. O fempo, mesmo parecendo
pouco, do grupo de estudos é wm tenipo para
chegar mais perto, para tentar compreender o
modo de pensar das criancas, até porque o modo
como ainda organizamos as atividades na sala de
aula, as vezes, ou, muitas vezes, ndo possibilita
essa aproximagdo. No fundo, descobri que a
vantagem ¢ para professoras e criangas. Esse texto
[cujo trecho lido estd ao lado] me ajudou a ver
i550.

Ana Paula, no movimento de interrogar a prépria pratica,
no didlogo priticateoriaprdtica, descobriu uma outra maneira de
entender o processo da alfabetizagio. Descobriu, porque compreendeu,
nao ter sentido dividir e classificar as criancas segundo seus saberes e
ndo saberes, pois conhecimentos diferentes circulam na sala de
aula, nos grupos de estudos. As criangas vivenciam processos
diversos, revelando-nos trajetérias variadas e singulares em seus
Diferenga.

modos de aprender. Sempre diferenca e nio

homogeneidade de caminhos, aprendizados, conhecimentos,
desconhecimentos, conforme aprendemos. Possamos ou ndo
compreender/ ver, o processo ensinoaprendizagem é constituido pela
diferenca. Logo, passa a nao ter sentido selecionar os que nao
acompanham a turma para as aulas de apoio, conforme insistia a
escola.

Na discussao realizada, Ana Paula destaca que, no dltimo

grupo de estudos, trabathou com Marcio,
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Abandonando a expectativa
de hierargquizar os sujeitos
segundo as diferengas e
semelhangas identificadas
pelos procedimentos
avaliafivos, o processo de
avaliagdo passa a ter como
objetivo interrogar o processo
ensing/aprendizagem para
melhor compreendé-lo.
Compreender o compreender
do outro (Bateson) é um dos
aspectos centrais para gue o/a
professor/a conduza a prdtica
pedagégica na perspectiva da
heterogeneidade e se vincula &
possibilidade de instaurar um
processo reflexivo em que o/a
professor/a compreenda o seu
compreender. Esta € uma
caracteristica que também
merece ser destacada: a
avaliacdo nio focaliza
exclustvamente ao aluno, ela
indaga todo o processo
ensinofaprendizagem.
Interrogar o que adguire
visibtlidade mostra-se
indispensduvel para uma
melhor compreensio da
relagiio ensino/aprendizagem.
(ESTEBAN, 2001/2002:
55,56)



um aluno que revela um outro modo de ser e de
aprender. Ele tem saberes, sim. Mas ele seria um
aluno, como o Rafael M., que teria ficado o ano
todo no apoio, discriminado. Ele faz as atividades.
Faz num ritmo diferente do esperado. Mas faz.
Hoje consigo compreender assim e vejo seus
saberes. Trabalho como ele para que seus nio
saberes virem saberes. Ndo sei se o que faco
realmente ajuda. Mas nfo ¢ esse o meu papel de
professora?

A professora, no fazer cotidiano, vai construindo seu saber-
fazer. Sem receitas a priori. Sem caminhos predefinidos que
precisam ser seguidos. No processo de reflexdo-na-acgio (SCHON,
1995) vai experimentando, investigando sua pratica pedagogica e
tentando compreender os modos de compreender de seus alunos e
alunas e, nesse processo, em vez de mera executora do pensado
por outros, cria/recria alternativas pedagogicas e formas de
intervencdo mais favordveis a alfabetizacao dos alunos e alunas.

O grupo de estudos, um espagotempo privilegiado para chegar
mais perto, olhando e ouvindo as criangas com mais atencdo,
procurando compreender como aprendem, o que aprendem, o que
sabem e ainda nao sabem. Ao experienciar o movimento de
investigar o processo de constru¢do de conhecimentos de seus
alunos e alunas, Ana Paula vai compreendendo o que antes nio
compreendia e comeca a ver o gue antes ndo via. Vai tornando-se
professora-pesquisadora de sua propria pritica. Esse aprendizado,
como ela propria nos disse, provoca mudangas em sua pratica da
sala de aula, pois frabalhando com todas, em sistema de rodizio, foi
importante para que o meu olhar para as criangas mudasse (...} No fundo,

descobri que a vantagem € para professoras e criangas.
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A formagdo passa pela
experimentagio, pely
tnovagdo, pelo entsaio de novos
modos de trabalho pedagogico.
E por uma reflexiio ¢ritica
sobre a sua utilizagdo. A
formagdo passa por processos
de investigacdo, directamente
articilados com as priticas
educotivas.

(NOVOA, 1995: 28)

(...} Estes dois lados da
questio — aprender a ouvir 0s
alunos e aprender a fazer da
escola um lugar no qual seja
possivel ouvir os alunos —
devemn ser olhados como
insepardvels.

(SCHON, 1993: 86)



Apesar da pressdo sofrida, durante todo o ano, para fazer
como as demais professoras nas qulas de apoio - trabalhar, apenas,
com as criangas que apresentavam “dificuldades” -, Ana Paula e
Penha, por terem compreendido o eixo excludente de tal acéo,
buscavam redefinir o sentido da avaliacao, tornando-a uma pritica
de tnvestigacdo (ESTEBAN, 2001a), incorporada a agao pedagogica
realizada cotidianamente.

Nesse processo, procuram compreender o experienciado,
por elas préprias e as criangas, na perspectiva da ampliacdo,
individual e coletiva, do conhecimento. Os ainda-ndio-saberes (idem)
articulados aos interesses, aos desejos, ao significativo para
criancas e professoras, vao sinalizando o que trabalhar com os
alunos e alunas, o que estudar nos espagostempos compartilhados de
reflexdio e investigacdo sobre a agdo. O  processo
ensinoaprendizagem, em vez dos “resultados” desse processo, passa
a ser o eixo do trabatho na perspectiva da avaliagio como pritica de
imvestigacio. Com isso, nao apenas as criancas sac avaliadas. Todos
os sujeitos que participam da relacdo pedagoégica fazem parte
desse movimento investigativo e avaliativo. Como disse Ana
Paula: o grupo de estudos tem como mote as potencialidades de nossos
alunos e a qualiagdo de nossas priticas.

O desafio de trabalhar com a heterogeneidade, de modo que
a pluralidade de caminhos de aprendizagem seja a expressdo da
envolvidos na relacao

singularidade  dos  sujeitos

ensinoaprendizagem, intensificava-se face as opcdes tedricas
assumidas.

O que faziam e viviam no grupo de estudos (re)alimentava o
trabalho na sala de aula e vice-versa. Em vez de momentos

estanques, numa leitura simplificadora do cotidiano escolar, a¢oes
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Neste processo de tentar
compreender o compreender
de seus alunos e alunas, de
procurar explicacdes para a
aprendizagem de alguns e a
nio-aprendizagem de outros,
las professoras] assumem
uma postura investigativa,
tornando-se professoras -
pesquisadoras de suas
proprias praticas. Muda o
seu olhar, o seu escutar. o sen
tocar, o seu provar, o seu
cheirar; elas mobilizam todos
os sentidos e 0s seus
conhecimentos tedrico -
prdtices para melhor
compreender o que agora Ihes
parece Ho complexo.
(GARCIA & ALVES, 2002:
117,118)

A avaliagido como pritica de
tnvestigacdo tem o sentido de
romper as barreiras entre 0s
participantes do processo
ensing/aprendizagem e entre
os conhecimentos presentes
no contexto escolar (...)
Investigamdo o processo de
ensino/aprendizagem o
professor redefine o senfido da
pritica avaliativa. A avaliacio
como um processo de reflexdo
sobre e para a ggdo contribui
para que 0 professor se torne
cada vez mais capaz de
recolher indicios, de atingir
niveis de complexidade na
interpretacdo de seus
significados,e de incorpord-los
como eventos relevantes para
a dindmica
ensing/aprendizagem.
Investigando, refina seus
sentidos e exercita/desenvolve
diversos conhecimentos com o
objetivo de agir conforme as
necessidades de seus alunos,
individual e coletivamente
considerados.

(ESTEBAN, 1999a:24)



pedagogicas em espagostempos diferenciados que retroagem entre si
e sobre o todo, o processo de ensinar e aprender a ler e a escrever.

No dltimo Conselho de Classe (18/12/03), Penha, ao falar
sobre sua turma, destaca:

(..) Foi muito bom trabalhar com o grupo de
estudos, pois as crigngas ndo tinham de ser
separadas em “fracas” e “fortes”. Elas aprenderam
muito e nés também.

Penha, em seu enunciado, indicia o carater classificatorio e
seletivo dos instrumentos e procedimentos de avaliacio ainda
adotados pela escola. A forma negativa utilizada - ndo tinhiam de ser
separadas - ndo carrega em si a afirmacao de que as criancas finham
de ser separadas em fortes e fracas? Com o grupo de estudos isso ndo
“precisou” acontecer.

Na avaliagao classificatoria, 0 desempenho dos alunos e
alunas, ao ser comparado ao resultado esperado e previsto pela
professora, gera uma medida traduzida, nesta escola, em nofas
lancadas no boletim ao final de cada etapa (cada trimestre). A
hierarquia criada pelas notas abre espacos para a classificacio: as
criangas sdo imaturas ou maturas; lentas ou rédpidas; capazes ou
incapazes; fracas ou fortes; autdnomas ou dependentes, sabem ou
nao sabem etc. Essa pratica avaliativa, constituida na perspectiva
da homogeneidade, justifica a aprovagdo/reprovacio dos alunos e
alunas e a exclusio.

A valorizacdo dos conhecimentos “assimilados” pelos
alunos e alunas, a partir do que foi ensinado/transmitido pela
professora, além de revelar a concep¢do - mecanicista de
aprendizagem subjacente a pratica pedagégica, torna visivel uma

nogao de avaliacdo da aprendizagem que remete a uma medigio
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A idéia recursiva [o
principio da recursdo
organizacional] € portanto
uma idéia em ruptura com a
idéia linear de causafefeito, de
produto/produtor, de
estrutura/superestrutura,
uma vez gue tudo o que é
produzide volta sobre o que
produzin num ciclo ele
mesmo auto-constitutivo,
auto-organizador ¢
antoprodutor,

(MORIN, 1995: 108)



(BARRIGA, 1993, 1999). A nota obtida nas provas determina se o(a)
aluno(a) pode ser promovido(a) para a série seguinte.
Compreendida como um instrumento de avaliacio objetivo, valido
e confiavel, € dificil trabalhar sem a prova. Toda a estrutura da escola
puxa para isso (...), disse uma professora no Conselho de Classe.

Nesse sentido, é emblemitico o que Rafael M. vivenciou na
2% série. No final da 1 etapa, sua média foi 1,5. Segundo a
professora foi em matemética a maior dificuldade. Fiquei
admirada, pois nos dois anos de convivio com Rafael M. pude
observar a facilidade que demonstrava em resolver os desafios
matematicos, propostos por suas professoras. Com rapidez e
desenvoltura fazia as operagdes necessdrias. Ao expressar minha
surpresa, ouvi da professora: pois é, e o pior ¢ que ele sabe!

A verifica¢do da aprendizagem ¢ realizada sobre o produto,
levando a professora a acreditar que as respostas “certas” dadas as
questdes perguntadas sdo “as aprendizagens” realizadas pelos
alunos e alunas. Conseqtientemente, a resposta errada significa o
nio saber. O movimento de apropriacio de conhecimentos e as
relagdes que, nesse processo, vdo se estabelecendo e ndo se
revelam imediatamente sdo menosprezados e desconsiderados.
Mede-se, a parfir dos conhecimentos previamente considerados
relevantes pela professora da turma, ou como ouvimos na escola,
pelas professoras da série, o desempenho das criangas na prova ou
nos testes. Para algumas professoras, como a do Rafael M., na 2*
série, mesmo sabendo que a crianga sabe, se a resposta esperada
nao for dada no momento esperado, vem a indicacao para as aulas

de apoio e se o(a) aluno(a) ndo conseguir “superar as dificuldades”

fica retido(a) na série, pois os processos, percursos, ritmos, l6gicas
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Temos afirmado que os
sisternas de notas escolares
ndo sio inerentes & pritica
educativa nem aos sistemas de
exames. A nota escolar € um
ato gue se materializa no
século XIX. De fato perverieu
as relagdes pedagdgicas ao
centrar o resultado de um
curse, e portanto sua
valoracdo, apenas em fungio
do exame. Por isso pode-se
aftrmar que a atribuicio de
notas ndo responde a um
problema educative nem estd
forcosamente ligada a
aprendizagem. Sua tarefa se
aproxima mais do poder ¢ do
controle (...} existe umu
dificuldade, dentro dos
postulados da teoria da
medida e em particular na
regra do isomorfismo, que a
um ntimero atribuido a um
sujetto corresponda uma
qualidade chamada
aprendizagem. 56 um ato de
alienagdo pode conseguir gite
o aluno veja seu trabalho
refletido numa nota. Porgue o
nimero atribuido, seis, oito
ou dez, guarda uma total
independéncia do objeto g0
gual se supde estar se
referindo (...) O exame
converte q informacdo em um
decdlogo que se deverd recitar,
¢ 4 nota sancionard se foi
respondido o que o professor
ESpErava Comy resposta
correia.

(BARRIGA, 1999: 78,79)



e resultados diferentes sdo compreendidos como auséncia de
aprendizagem.

Os conselhos de classe, tempoespaco onde as decisbes
relativas a aprovagdo ou reprovagao dos alunos e alunas sao
apenas legitimadas e, as vezes, discutidas e repensadas,
agudizavam a tensio permanente entre regula¢do e emancipagio,
presente no cotidiano escolar.

Enquanto uma professora reprova oito alunos e diz: eu
sempre me pergunto como foram parar na 3% série!, outras, apesar da
crenca na objetividade e legitimidade da prova e testes, admitem
que as notas dos testes ¢ das provas ndo dfo conta. Percebendo o
movimento vivenciado pelas criancas em seus processos de
conhecer e aprender, mesmo com ressalva, aprovam alunos e
alunas que ndo se “encaixam” no perfil preestabelecide (e
idealizado) para cada série. Informagdes sobre o vivido por essas
criancas, dentro e fora da escola, sdo incorporadas aos
procedimentos de avaliacdo, abrindo espacgos para reflexdo e
compreensio da aprendizagem como ato dindmico, compartithado
e processual.

A professora da 4° série nos diz:

Nio fechei a nota da Amanda [uma aluna com
15 anos]. Falta apenas Estudos Sociais. Ela ontem
teve uma audiéncia e ndo fez a prova. Mas, nio
vou deixd-la na 4° série. Ela se esforcou tanto no
ultimo trimestre em matematica.

Suzana enfatiza os motivos pelos quais aprovou uma aluna

que a preocupava por estar cursando, pela segunda vez, a 1° série:

(...} em outubro ela comegou a avangar {...) Nio
fregiientava o apoio. Ela foi aprovadn na média
(...) ndo é que nio saiba ler. Ainda se perde na
hora de elaborar um texto. Michelle é uma aluna
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A aovaligedo fradicionalmente
tem pretendido atributr
objetivamente valores aos
processos desenvolvidos e
resultados alcancados, no
entanto, o cofidiano da sala de
aulg nos mostra quanto
podem variar estes valores,
como € impreciso o ato de
avaliar, como cada processo de
avaliaglie comporta diferentes
gnilises.

(ESTEBAN, 2001: 185)



repetente, por isso catei os décimos. Ela avangou.
A turma a acolheu muito bem. Eles ajudavam
Michelle o tempo todo. Discutiamos o processo
dela na rodinha. Os pais, também, a acolheram
muito bem. Pensei tudo isso e a aprovei.

E Margarida, professora responsavel pelo trabaltho com os
alunos (e alunas) encaminhados(as) para o Projefo Lendo ¢
Escrevendo, vai evidenciando acdes pedagoégicas articuladas pela
heterogeneidade e desenvolvidas na perspectiva da inclusao,
ocultada, muitas vezes, pela visibilidade conferida na busca da
homogeneidade das prédticas pedagogicas e aprendizagens
realizadas pelos estudantes e professoras.

Washington foi uma vitdria enorme para a Dayse.
As criangas da [anaina, especialmente Amanda B.,
fot uma vitoria. Ndo sabiamos o que fazer. Fomos
tentando, ousando e arviscando. Deu certo.
Maikon foi outra vitéria. Eu sempre acreditei nele
e meu coragio ficava pequenininho. E mais do que
ensinar. E cuidar. Cuidar para que essa crianga
seja incluida e encontre um grupo. Com Amanda,
da 4° série, também foi assim (...) Senti Janaina,
Flor e Jaciara como parceiras. Jaciara foi a vitéria
com Diego, tantas vezes repetente, Ela ia nutrindo
ele de crenca e abrindo possibilidades para que
aprendesse. Parece bobagem, mas ndo é. Sdo
histdrigs de vitéria com criangas que por virios
anos seguidos vinham experimentando, mnesta
escola, a reprovagio.

{Margarida, Conselho de Classe, 18/12/02)

A avaliacdo classificatéria fortemente delineada pela
regulacao/exclusao dialoga e polemiza com o compromisso
emancipatorio/includente da avaliacdo como pritica investigativa.
Uma concepg¢do ainda fragil e facilmente abafada por praticas
avaliativas discriminatorias, hegeménicas na sociedade e no dia-a-

dia da escola. Mas, por fazer parte dos multiplos conhecimentos,
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crengas, valores e interesses enredados (e entrelacados) na
complexidade do cotidiano escolar, mesmo incipiente, gerou
questionamentos, deslocando para o lugar da davida os modos
usuais de fazer e pensar a pratica avaliativa, fortemente marcada
pelas praticas da exclusio. O compromisso com uma escola e
sociedade menocs excludente estd articulado a interrogacdo do
papel desempenhado pela avaliaghic na elaboragdo de uma
pedagogia da inclusie.

Embora a direciic insistisse na uniformizacac das préticas
nas aulas de apoio, a diferenga, ao contrario da homogeneidade, cria
possibilidades de mudanga, de criacio e inovagdo. Uma professora
da 3" série, ao fazer referéncia ao trabalho realizado nas aulas de
apoio, falou para o grupo:

Fizemos {as professoras da 37 série] grupos
mais ou mencs fixos. Chanava win o4 outro
aluno, s vezes {...) U modo de frabalhar da Penha
e Ana Paula, eu fenho vontade de experimentar, se
eu contnuay com g turma {.)

& *

*

Tia, eu ontem i isso indo agui sozinha.
Quer ver?

Soube, pela mae do Rafael M., que ele vai pela rua fenfando
ler 0 que vé. Mas, enfatiza: ele 56 I€ palavras miiidas.

Quando indaguel o que significavam palgoras middos,
respondeu-me: palavras pequenas, que sabe de cor! E relatow: outro dia
fomos ao Barra Shopping e ele folave “SHO...... Shoooo...... ¢ SHOPIM,
mde?” Ele agora estd assim: (& na rua, na felevisdo, 105 papéis que

ericontra pela casa...
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Nito gereditfamos que a escola
possa transformar 4
sociedade. Tampouco
acreditamos que uma
sociedade exchidente como a
nossa possy detxar de
produzir fracasso escolar. No
entanio, acredifamos, e a
10553 pesqitisa demonstra,
gue & possivel instaurar
praticas que atuer na sentido
de transformuacio da escola
como parte do processo de
transformacdo social.

Estas mudnngas nio podem
ser impostas, precisam ser
construidas colidianamente
de modo qiie a perspectivn
dernocritica vd impregnando
as praticas, sendo incorporada
pelo senso comurm,
convencendo as pessoas ¢ se
constituinde como um
Consenso.

(ibid. 187)



A partir do que disse, perguntei: serd que ele s6 18 palavras
mitidas, mde? Com uma expressio de satisfacdo e um leve sorriso
esbocado, ficou me olhando...

N&o era apenas Rafael M. que lia “tudo”. Um dia, saindo da
sala da coordenacdo com Rosiane, ela parou em frente a porta e
disse: Tia, eu ontemn li isso tudo aqui sozinha. Quer ver? Foi apontando

com 0 dedo as palavras, enquanto lia:

AVISO

O PARQUINHO ESTA LIBERADO PARA
USO DAS TURMAS DE C.A, 1* E 2?
SERIES A PARTIR DE HOJE, DIA 20/9.

EQUIPE DA C.A. A 42 SERIE
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As criangas descobriram que podiam ler as palavras do

mundo e, ndo apenas, as das atividades realizadas na escola. Até

enquanto merendavam diziam:

Ja sei ler 0 nome desse biscoito, € Triunfo!

Estou tomando Todynho!

Sua dgua, tia, é Minalba!

Eu leio as historias Id em casa sozinha. Minha mile nio precisa

mats ler pra mim!

Expressavam satisfacio pelo aprendizado. Durante a

realizacdo das atividades era comum presenciarmos criancas lendo

gibis e livros de histérias, que pegavam no cantinho dos livros ou

traziam de casa. Durante a rodinha - atividade inicial do dia, onde

conversavam sobre fatos acontecidos em casa; planejavam,

coletivamente, 0 que fariam na escola ou a professora iniciava um

tema a ser estudado - algumas criancas pegavam livros de histérias

e ficavam envolvidas na leitura, como se nada mais estivesse

acontecendo.




As criangas pelo o que eu podia observar, ndo Ham para
“fazer dever” ou porque a professora “mandava”. Liam porgue
queriam. Comentavam entre si o gue encontravam nos livros.
Gostavam de ler e chamavam, a mim e a professora, para
ouvirmos suas leituras, permeadas de deseio e prazer. Leituras
realizadas no cotidiano da sala de aula, revelando-nos uma
realidade nem sempre existente nas escolas,

A preocupagdc com 0s “temas” e “conteddos”, combinados
nos planejamenios, e que deviam ser trabalhados, durante um
determinado tempo escolar, em vez de impulsionar mais e mais,
“freava”, por vezes, esse processo vivenciado pelas criancas. As
leituras e escritas realizadas, em diferentes momenios, ficavam
restritas as “tarefas” que precisavam ser “cumpridas”.

Entretanto, as professoras dessa turma, tanto as da classe de
alfabetizagio como a da 1% série, esfor¢avam-se para que o ensino
da leitura e da escrita nio fosse de reconhiecimenio e reprodugio, mas,
prioritariamente, de conhecimenio ¢ produgio (GERALDI, 1997).
Procuravam garantir que as criancas escrevessem, como podiam e
sabiam, ¢ que pensavam ¢ viviam dentro e fora da escola, de modo
que no processe de produgdo agdes com a linguagem e sobre a
linguagem fossem desenvolvidas. Empenhavam-se para que as
leituras realizadas mobilizassem o grupo, instigando-o a procurar
novos textos, novas leituras.

Intencdo e acdo transformadas em um grande desafic, para
as professoras, devide 2 forma aprendida de ensinar a ler e a
escrever. Um modo subsidiado por uma concepgidoe de lingua como
um sistema estavel e imutdvel, um conjunto de signos que se
combinam de acordo com regras especificas, que precisam ser

aprendidas e reproduzidas. As préprias criancas forneciam pistas

[
3
s

Assumamos uma ufopia, ¢
VaAnOs ver que, em
decorréncia dela, o ensino de
lingua serd a propria prética
da linguagen: instalada, 1o
plane do desejo de cada sujeit
e processo, visando 4
conquista de wma cerfeza. @
da sun ndo insercdo no quad
das rangtitlidades gue o
ajuste social the confere. O
entsinio da lingua deixaria de
ser de recotthecimento ¢
repreducio passando a um
ensing de conhechmento e
produgdo, em que o exercicio
sistemdtice so the conferiria
mutiores condicdes de formar
suq identtdade, cambianie qu
fosse.

(GERALDI, 1997, 122,123}



valiosas, para que as alternativas pedag6gicas pensadas, sugeridas
e praticadas ndo se limitassem a produgio de textos para a escola
(idem).

Por virias vezes, Penha sentiu-se frustrada mediante a
resisténcia das criancas em rever e analisar seus proprios textos.
Elas reclamavam. Nao queriam fazer. Quando faziam, cediam as
pressdes sofridas pela professora. Algumas enrolavam, enrolavam
e ndo realizavam a atividade.

Na semana do dia das maes, Penha propds as criancas a
escrita de uma carta para a mae (ou quem cumprisse esse papel em
seus grupos familiares). A turma iria ao correio postar a carta. Para
surpresa da professora, a proposta foi aceita sem restri¢des.

Penha escreveu em um texto (vide anexo) para o Boletim do
GEFEL (um impresso de publicacao interna, frente e verso, onde as
professoras escrevem e socializam suas experiéncias):

(...} expliquei aos alunos como seria encaminhada
a proposta: 1)teriamos que pensar no que irigmos
escrever, tentando abrir o coragdo, colocando na
carta tudo o que estivéssemos sentindo. Naguele
dia iriamos fazer 0 rascunho, pois se a mie ia
receber, teriamos que revisar o texto e caprichar
para que ela pudesse ler e entender a mensagem;
2) preparariamos um papel de carta para que esta
fosse passada a limpo. 3)Preencheriamos o0s
envelopes com os dados referentes pesquisados
pelos alunos, em casa, e esta carta seria colocada
no correio para que chegasse ao seu destino.
(Penha, Boletim do GEFEL, Ano I, n° 2,
jul/2001)

A professora chamou atencao para as razdes para dizer -
semana do dia das maes - e o que dizer: pensar 10 gue iriamos escrever,
tentando abrir o coragio, colocando na carta tudo o que estivéssemos

sentindo. As criangas estavam interessadas e queriam escrever para
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Por mais ingénuo que possa
parecer, para produzir um
textfo {em qualguer
modalidade) € preciso que:
ajse tenha o gue dizer;

b)se tenha uma razdo para
dizer o gue se tem a dizer;
cJse fenha para quem dizer o
gue se tem a dizer;

d)o locutor se constitua como
tal, enguanto sujeito que diz o
gue diz para quem diz (ou,
numa linguagem
wittgensteiniang, seja um
jogador no jogo);

se escolham as estratégias
para realizar {a), (b), (¢ ¢ {d).
(GERALDI, 1997: 137)



suas maes. Em vez de uma “tarefa” a cumprir, um projeto, tornado
coletivo, a ser realizado, mobilizando sentimentos, desejos,
vontades, conflitos. Um aluno, em sua carta, escreve (e fala) para a
mae sobre a vontade de poder visiti-la mais vezes e de morar com
ela e ndo com o pai, com quem vivia. E evidente o caréter dialégico
de sua escrita: escreve para ser lido. Dirige-se, nessa situacao, a
alguém especifico, destinatério que influencia a composicio e o
estilo do seu enunciado e constitui-se como locufor, sujeito
enunciativo.

Penha explica para a turma a importancia de fazer o
rascunho, pois se a mée ia receber, teriamos que revisar o texto e caprichar
para que ela pudesse ler ¢ entender a mensagem. Era necessdrio pensar
no que dizer e como dizer o que se queria e podia falar para a mae.
Rever o texto, preparar o papel de carta, passar a carta a limpo e
subscrever os envelopes, processo realizado com as criancas
organizadas em grupos menores, mobilizou a turma durante trés
dias consecutivos, ressaltou a professora.

(...) E bom ressaltar que durante a atividade o gue
e chamou atencio foi o passar a limpo, pois essa
carta ndo seria lida somente por mim, mas
principalmente pelas mies e até por outras
pessoas. Por isso, deveriamos estar atentos a
algumas questes que nela aparecessem como:
sentido, organizacdo, ortografia, legibilidade da
letra usada. Também pude notar que nio houve
resisténcia da turma em passar a limpo como em
algumas propostas anteriores (...) esta carta tinha
um sentido para eles reverem o texto escrito (suas
mdes iam ler), 0 que nem sempre foi possivel
[garantir] em todas as escritas propostas em sala.
(idem)

Atenta ao que diziam e faziam seus alunos e alunas, Penha

foi aprendendo, com as criancas, a diferenca entre produzir (e
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(...} O papel dos outros, para
05 quais o enunciado se
elabora, como jd vimos, é
mutito importante. Os outros,
para 0s guais meu
pensamente se torna, pela
primeira vez, um pensamento
real (e, com isso, real para
mimj), ndo sio ouvintes
passivos, mas participantes
ativos da comunicacio verbal.
Logo de inicio, o locutor
espera deles uma resposta,
uma compreensio responsiva
ativa. Todo enunciado se
elabora como que para ir ao
encontro dessa resposta.

Q indice substancial
{constitutivo} do enunciado é
o fato de dirigir-se a alguém,
de estar voltado para o
destinatdrio.

(BAKHTIN, 1997b: 320)

(...} Talvez nesse tépico [a
escolha das estratégias] gue
mais se dard a contribuicido do
professor gue, ndo sendo
destinatdrio final da obra
conjunta que se produz, faz-se
interlocutor que,
questionando, sugerindo,
testando o texto do aluno
como leitor, constroi-se como
“co-autor” que aponta
caminhos possiveis para o
aluno dizer o que quer dizer
na forma que escolheu.
(GERALDI, 1997:164)



rever) textos para serem lidos apenas pela professora, visando
verificar a aprendizagem do que foi ensinado, e produzir (e rever)
textos onde sentidos, idéias, sentimentos, compreensdes possam
ser partilhados (e negociados) em um processo enunciativo. A
reflexdo sobre a acgdo e sobre a reflexdo-na-acgdo (PEREZ GOMEZ,
1995) a fez pensar em alternativas outras de trabalho que
proporcionassem as criangas a consolidacdo e a ampliacao de
conhecimentos sobre a leitura e a escrita em situacdes de interacao,
interlocucao, dialogia.

As criancas, do mesmo modo que procuravam e trocavam
livros e gibis para ler, durante as atividades realizadas
cotidianamente na sala de aula, usavam a linguagem escrita para
nomear e caracterizar bonecos desenhados; listar o nome das
figurinhas que colecionavam; registrar uma descoberta realizada;
criar historias; resolver conflitos com os colegas e a propria
professora; escrever no didrio de campo etc. Escreviam e liam
independente da solicitagdo da professora.

O aprendizado da leitura e da escrita, para essas criancas,
confirma o ressaltado por Vygotsky (1989): a leitura e a escrita
devem ser algo que a crianga necessite.

Um dia, durante o recreio, Anais me procurou muito
aborrecida porque acabara de se desentender com um dos seus
colegas prediletos, Raphael A. Quando retornamos a sala, passado
algum tempo, ela me diz: Tia, escrevi g histéria da minha briga com o
Raphael A. Quer ler?

Anais narra, por escrito, como tudo aconteceu. Seu texto,
mesmo sem pontuacao, com questdes ortograficas (poucas) para
resolver, e omissdo de referentes, por exemplo, eu joguei [bafo-bafo]

a vera [para valer] com Raphael Afongo, deixa claro para o leitor o
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(...) a prdtica é mais um
processo de investigacio do
gue um conjunto de aplicacio.
Um processo de
tnvestigacdo na acgdo,
mediante ¢ qual o professor
submerge no mundo
complexc da aula para a
compreender de forma critica
e vital, implicando-se afectiva
¢ cognitivamente nas
interaccles da situacdo real,
guestionando as suas proprias
crengas e explicagdes,
propondo e experimentando
alternativas, participando na
reconstrucie permanente da
realidade escolar.

(PEREZ GOMEZ, 1995:
112)

(...} a escrita deve ter
significado para as criangas
(...} uma necessidade
intrinseca deve ser despertada
nelgs e 4 escrita deve ser
incorporada a uma tarefa
necessdria ¢ relevante para a
vida. 56 entilo poderemos
estar cerfos de que ela se
desenvolverd ndo como hdbito
de mdp e dedos, mas como
uma forma nova e complexa
de linguagem.

(VYGOTSKY, 1989: 133)



motivo da briga. Ela me entrega trés folhas grampeadas, como se

fosse um livro, onde assina como autora e ilustradora.
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NO DIA 11/7/01 EU TROUXE
QUATRO CARDS DO DIGIMON.
EUJOGUET A VERA

COM RAPHAEL AFONCO.
ELE GANHOU DQIS CARDS
MELS Af LM CARD

EU JOGUEI FORAE O
OUTRO EU FUIRASGAR
PARA JOGARFORA Al

O RENAN ROLIBO O MEU
CARD ELINAO SOU

MAIS AMIGA DOS DOIS.



Tudo indica que ndo voltou a ler o texto produzido, o que
provavelmente provocaria a davida e o movimento de rever a
escrita de certas palavras. Escreveu, por exemplo, ganhou, mas
apagou e grafou GANHAU. Escreve entdo a palavra DOIS, com a
letra D bem em cima da letra U da palavra apagada. Sera que a
falta de espaco eﬁtre as palavras levou-a a apagar a escrita inicial?
O modo como escreve revela o dominio da segmentacio
convencional da escrita. Usou a letra A para escrever ganhou
[GANHAU]. Ao contrario do imediatamente observével, Anais
escreveu “errado”, as marcas deixadas em sua producio sinalizam
que parece saber que se escreve ganhou com O e ndo com a vogal
utilizada. Por que entdo usou a letra A?

Tomando o texto e as condi¢des de producio como centro
das analises efetuadas, o papel de escritora assumido por Anais
ganha expressao. Ela estava bastante chateada com a briga. O texto
registra seus sentimentos e salienta a dimensdo comunicativa do
ato de escrever, prioritdrio para ela naquele momento. Tanto que
escreve, logo em seguida, um novo texto em uma folha dobrada ao
meio como se fosse um livro. Talvez essas preocupacdes tenham
contribuido para que ndo percebesse a utilizacdo do A em vez do
O, ao escrever GANHAU [ganhou].

Escreve enunciando seu pensamento para o amigo (o outro).
Entregou o texto para Raphael A. Ele leu, fez anotagdes e ao
receber o material de volta Anafs me falou aliviada: a nossa amizade
continua. Nos nio estamos mais de mal! e, espontaneamente, me deu

o texto para que eu o lesse.
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(...) se da andlise fonética,
ortogrifica, légica ou
gramatical, deslocarmes o
enfoque para a guestdo da
constituicdo do sentido e
perguntarmos: como a criancy
se colocou niesse espaco de
interlocucio? Que posigio
assumiu pard escrever o qie
escreven 7- vamos perceber
indicadores de uma intensa
atividade mental, cognitiva,
discursiva, que revelam uma
dialogia, gque revelam a
elaboracdo da relacio
pensamentoflinguagem no
processo de escritura.
(SMOLKA, 1988: 84)
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Assim que li, expressei minha incompreensao com relagao a

parte final do texto: o que significa a nossa visita continuard? E
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Raphael A. quem jd sabe? Sabe o qué? Que g visita nio confinuard se
ndo for mais seu amigo?

Anafs, surpresa por eu ndo ter compreendido o que para ela
estava claro, trangiillamente, explicou-me: eu e o Raphael
combinanos que ele vai na minha casa lanchar corzigo, um din. Se ele nio
Jor wmais mew anigo ndo vai ter visite. Entenden agora?

Na produgdo inicial de textos ¢ comum aparecer a
mcompletude de enuncindos. A crianca pode omitir referentes como
fez Anais. Raphael A, destinatirio do texto escrito pela colega,
sabia do que havia sido combinado entre eles e em vez de leitor &
considerado, por Anais, como protagonista de um didlogo. O texto
para ele {e para Anais) n3o contém enunciados “incompletos”,
como para mim,

Embora me desse os texios para que eu os lesse, nido levou
em conta o lugar do leiter (oulro) que ocupo. As implicacdes do
carater dialgico da escrita sio desconsideradas por ela, que se
admira quando ndo compreendo partes do texto. O seu dizer, por
escrito, nesse momento, também ndo foi tomado como objeto de
atengiio e analise. Para Anais, o que importava era (rejdefinir
comproimissos e vinculos existentes enire ela e Raphael A.: Ex-
aumiigo Afongo agora n decisio da nossa anizade {...) escolha; margue com
wm x Anugo O Intmge O Parg semapre { ) sim { ) ndo.

A linguagem escrita campria o papel de deixar registrado
uma decisdo iAo importante. Nac ¢ essa uma das funcbes da
escrita? Anals parecia saber dissc muito bem.

Janiara, colega de Anals, por fer compreendido gue através
da linguagem escrifa & possivel falar com interlocutores ausenies,

deixa wm recado para a classe de alfabetizacao do 2° turnc. Como

Esta [a incompletude de
enunciados] é wna
decorréncin Hpica dos
exigénctas de coordenacio do
flixe do pensarnento,
enquante discurso interior,
comt @ organizacdo de discurse
comnication ¢ comt s
operacfes de registro deste.
(GOES & SMOLKA, 1993:
58}

(...) em circunstincias em que
o destinatirio ¢ mais
concretamente configurado,
como na elaboracdo de cartas e
bilhetes, a crianca tende a
umia produgio mais dirigida
para o outro mas, dgi,
dparecem passagens que, de
10Dy, revelam marcas da fala,
configuradas no uso de
estratégias de conversagio,
coimo se o destinatdrio
estivesse presente. Por essa
razdo, podem aparecer
veferéncias exoforicas
{relativas a confextos nio
lingfitsticos e nio partitfurdos
pelo leifor) ou emincindos
conttendo relagdes nio
fexicalizadas. A incorporacio
das exigéneing desse modo de
interacdo, ne qual o escrever e
o ler ndo ocorrem 1no mestno
fesipo e espago, se dii
gradualmente. Aos poucos a
cFlanca passa a produsir,
afustamido o discurso as
necessidades de infermacio ¢
caracterisiicas do lettor e iis
peculiaridades do propdsito de
taterncdo.

(ibid., 68, 69)



permaneci na sala, na hora da saida, conversando com uma aluna

que chorava, sem dizer a razdo, li o que estava escrito no quadro:

Nio vi Janiara escrevendo. O que a mobilizou deve ter sido

a conversa que Ana Paula teve com a turma sobre a limpeza das
mesas. Algumas criancas alegaram que a turtng da farde também
rabisca a mesa. Preocupada em conservar a limpeza efetuada na
parte da manhd, Janiara toma a iniciativa de escrever para as
criancas do 2° turno. Como Anais, assina o texto marcando a
autoria.

As situacBes de escrita esponténea, de textos nao solicitados
pela professora, multiplicavam-se. Passaram a escrever também no
meu caderno de campo. No inicio, folheavam e ficavam
admirados, como diziam, com tanta coisa escrita. Perguntavam-me;
pra que tudo isso, tin Carmen? Conversavamos sobre a funcio desse
caderno: lugar onde eu anotava o que viviamos na sala de aula, na
escola, nos passeios realizados, nas reunifes com as professoras,

Um caderno memdria para me ajudar na hora de escrever o texto
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TURMA DA TARDE
NAO RABISQUE A MESA
ASSINADOQ JANIARA.

Aprender a ler €, assim,
ampliar as possibilidades de
inferlocucio com pessoas que
jamais enconfrarenios frente
frente e, por interagirmos cor,
elas, sermos capazes de
compreender, crificar e
avaliar seus modos de
compreender o mundo, as
coisas, as gentes e suas
relacdes. Isto é ler. E escrever
¢ ser capaz de colocar-se na
posicio daquele que registra
suds compreensdes para ser
lido por outros e, porfanto,
com eles interagir.,
(GERALDI, 1998: 70,71)



sobre a pesquisa realizada com a turma. Ouviam atentos e alguns
indagavam: ¢ vocé escreve tudo?

O caderno, sempre por perte, no meu colo ou sobre alguma
mesa, comegou a ser pedido emprestado. Escreviam ¢ ntimero do
proprio telefone, listavam os nomes dos colegas, desenhavam e
escreviam sobre seus desenhos, deixavam rtecados para mim,
escreviam sobre o vivide na escola, em casa, sobre o que faziam
nes feriados ou férias, faziam continhas de matemsadca, como
Michael efc.

Os  textos das alternavam-se com 0s

Criangas meus,

ampliando e diversificando os registros (a meméria) do
experienciado de modo (co)partilhado. O lugar de interlocuioras,
escritoras, co-autoras era ocupado pelos alunos e alunas durante o
processo de aprendizagem da linguagem escrita, rompendo com a
forma aprendida em nossos cursos de formacao: primeiro a crianca
deve ser (considerada) leitora e escrifora para entio poder
produzir textos.

As criangas aprendiam a ler e a escrever lendo e escrevendo,
Embora essa afirmagdc parega 6bvia ¢ bastante comum préticas
alfabetizadoras que Ilimitam as possibilidades de escritura,
delimitando os espacos de elaboracic e interiocucdo através da
imposigao de modos de fazer e de dizer Ginicos.

Em um dos passeios realizados - a ida ao Planetdric da
Gavea - Michael, ainda no patio da escola esperando o Onibus
chegar, me diz: Tia me empresta o seu caderno? Me empresta o canela
fambém?

Michael inicia um texfo que vai sendo tecido, por varias

naos, durante a ido qo Plonekirio,

Com o exercicio de dizer das
criangas pela escrifura, dos
wvirias possibifidades que elas
vio ecupando, dos distintos
papels que vdo elas vdo
assuntindo — como leitoras,
escritoras, narradoras,
protagonistas, antoras... vdo
emergindo e se explicitando
ndo 86 as diferentes funcoes,
muas as diversas “falas” e
“lugares” sociais.

E este traballo, entio - nio
apenas de explicitacio, mas de
constitrricdo do discurso
social engquianfo elaboracdo
individual - que as criancas
precisam (poder) realizar nas
séries escolares da
alfabetizacdo. Desse modo, a
sscrita, plém de
“represertar”, institui ¢
inaugura modos de interacio,
transformando a realidade
socio-crilfural dos individuos,
Deste modo, tambem, as
experiéncias individuais
awpliven-se e redimensionam-
se 108 diferemtes espacos ¢
momenios de inferiocucio.
Nestes espicos ¢ nestes
momentos surge a
possibifidade da (cojaioria
na historia de vida,
(EMOLKA, 1988 112)



Michael diz o lugar do passeio, quem conseguiu o dnibus e
o valor pago. Mais do que essas informac8es seu texto evidencia
como foi importante o que fez a mie do Rafael M. Sem o 6nibus

provavelmente nio haveria passeio.

Ida ao Planetdrio

as turmas da 1% serie

tao indo [ao] Planetirio a
mie do Rafael Moraes
conseguiu o fnibus

do Tijugquinha para pagar ao
motorista CR$ 50 reais ao
motorista.
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Quando o dnibus chegou, embalado pelo alvoroco e alegria,
Michael me devolveu o caderno. Dentro do 6nibus vérias criancas
pediram-me o caderno. Apés uma breve conversa ficou acertado
que quem estivesse com o caderno, quando terminasse, passaria
para outra crianca. Nio vale a crianga que jd escreven, regra elaborada
por uma das criancas e apoiada por todas (e que ndo foi
respeitadayj.

Observei que Gabriel P. leu o que estava escrito. Fez uma
cruz na linha loge abaixo do texte do Michael, revelando uma
pratica escolar bastante comum: na copia do quadro a cruz indica
que & para “pular uma linha”. Penha, preocupada com o
desempenho das criancas na 2% série passava, como ela mesma

dizia, de vez em quando, tarefas para serem copiadas do quadro.

Gabriel P. escreveu:

Como nos fala Bakhtin, os enunciados (orais e escritos)
relacionam-se com a palavra do outro. Michael e Gabriel P., através
de seus enunciados individuais, conferem vida as palavras
utilizadas. Vida e expressividade gerada na experiéncia vivida - a
ida ao Planetario. Provavelmente o escrito de Michael levou
Gabriel P. a continuar escrevendo sobre o passeio. As informacdes

sa0 ampliadas - o 6nibus é apenas um para as trés furmas de 1°
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foi um 6nibus sd

e foram 3 em cada banco.
as professoras das turmas
101, 102 e 103 vdo

a0 passeio ao Plinetario.

{...} o enunciado ¢ um elo na
cadeia da comunicacdo verbal
e ndo pode ser separado dos
elos anteriores que o
determinam, por fora ¢ por
dentro, e provocam: nele
reactes -respostas imediatas e
uma ressondncia dialégica,
Entretanto, 0 enunciado estd
ligado ndo s6 os elos que o
precedem: mas também aos
que lhe sucedem na cadeia da
comunticacdo verhal,
(BAKIITIN, 19972: 320)



série e em cada banco ha a necessidade de sentarem juntas, trés
criancas - e os elos com o enunciado anterior sdo mantidos.
Uma outra crianca continua o texto anunciando o que pode

encontrar no Planetario.

Chegando no Planetario ficamos esperando, por um bom
tempo, a saida de outra escola. As criancas, sentadas no chio,
continuavam com suas escrituras. Anafs, como o colega que a
antecedeun, registra suas expectativas, e a proxima crianca elabora
perguntas a partir do enunciado escrito por ela. O fluxo de
enunciados seguintes € afetado pela forma através da qual cada
enunciado é formulado e escrito, confirmando o que aprendemos
com Vygotsky (1989, 1991); o ato de escrever, assim como o de

falar, ndo é simples reflexo do pensamento.
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(...} O pensamento ndo ¢
simplesmente expresso em
palavras; € por meio delas qu
ele passa n existir. Cada
pettsamente tende a relacion:
alguma coisa com outra, a
estabelecer wma velagdo entre

as coisas.
{(VYGOTSKY, 1991: 108)



Nas proximas escritas, duas criancas trazem o que as
impressionou apés a passagem pelo tnel: a Lagoa Rodrigo de
Freitas e os prédios. Criancas que residem em bairros populares,
pouco arborizados, com predominio de casas em vez de edificios, e
negligenciados pelo poder ptblico. Ndo conheciam essa parte da
cidade. Janiara disse que nunca tinha visto tantos apartamentos. Sdo
bonitos, nio € tia? As escritas falam sobre o que observaram e
conversamos no onibus.

Ja Gian, freqiientador dos espagos de lazer localizados na
orla da Lagoa nos fins de semana, ndo demonstrou surpresa diante
da paisagem. Escreve sobre um tema de seu interesse pesquisado
nos livros e enciclopédias que constantemente levava para a sala
de aula: os planetas. Enumera-os. Esperava vé-los no Planetirio.

Hstava ansioso por isso.

b QIATER TS

O que importava, nesse movimento das criancas, nfoc eram

0s textos em si, mas ¢ processo de elaboragio, as trocas de idéias e
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A situacdo social mais
imediata ¢ 0 meio secial mais
amploe determinam
completamente e, por assia
dizer, a partir do seu propric
interior, @ estrutura da
enUTICIAcAD,

{(VYGOTSKY, 1999: 113)

no caminho para o planetirio
eu gostei de ver os

prédios e a lagoua e

as drvores e ¢ Oribus

e 05 amigos e a Taiane

e o planetirio ¢ muito

legal.

ACHO QUE VOU VER TODOS
05 PLANETAS: MERCURIU,
VENUS, SATLIRNO, NETLUNO,
JUPTER, URANO, PLUTAO,
TERRA,

EU GOSTEI MUITO DA LAGCA
RODRIGO DE

FREITAS GOSTEI TAMBEM DE
VER AMIGOS
EAPARTAMENTOS.



conhecimento, as formas como se organizavam e interagiam ao

registrarem suas concepcdes, observagdes, experiéncias vividas.
Na volta, as escritas falavam a respeito do que

experienciaram na capula do Planetdrio. Como disse Gabriel P.,

parecia que estdvamos viajando no universo.

a gente da furma 101
vimos tipo a ferra
virar. foi muito legal.

no planetdrio fof muito
legal. Eu gostei dos nomes
dos planetas ¢ as estrelas

o sol quando estd longe

ele € muito pequeno depois
nds fizemos pergunias
muito legal depois uds fomos
enthora foi muito

legal esse passeio eu

queria asistr de novo
porque foi muito legal

nads conhecernmos esse lugar.

quando a gente da turma
101 estava

sentado parecin que
estavamos vigjando

1O URIVETSO. € Vim0

todos os planetas, estrelas,
e as constelacies.
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Se fosse uma atividade proposta pela professora ou por
mim talvez ndo mobilizasse tanto o grupo. As tltimas escritas
foram feitas no pétio da escola, enquanto aguardévamos os pais ou
responsaveis.

Sem combinagdo prévia cada wma das criangas, ac pegar o
caderno, foi construindo um texto coletivo sobre a experiéncia

compartilhada.



As palavras utilizadas, carregadas de um contetido/um
sentido vivencial (BAKHTIN, 1999), expressam perguntas,
aprendizagens, desejos, descobertas, deixando marcas singulares
nas formas como as palavras dos outros vai tornando-se palavra
minhu (idem, 1997 a, b). O processo de tornar intraindividual o que

-

¢ interindividual & continuo e permanente. E imprescindivel
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{...) a experibncig verbal
individual do homem toma
forma e evolui sob o efeito du
interacdo continua e
permanenie cont 0s
enuncindos individuais do
outro. £ uma experiéncia qu
se pode, em certa medida,
definir como um processo de
assimilagdo, mais ou meno
criativo, das palavras do
outro (e ndo das palavras
da lingua). Nossa fala, isto.
1n0essos enunciados {...} estdo
repletos de palavras dos
outres, caracterizadas,
também em graus varidveis,
por um emprego consciente e
decalcado. As palavras dos
outros introduzem sua
propria expressividade, sey
fom valorativo, que
assimilanios, reestruturantos,
modificamos,

(BAKHTIN, 1997a: 314)



lembrar que a palavra ou, como destaca Bakhtin, 0 signo, em geral,
¢ interindividual.

O aprendizado da leitura e da escrita ampliou as
possibilidades de compreensdo e intervencio das criancas na
prépria sala de aula, na escola, em casa, no mundo. Possibilidades
de novas intera¢des dos alunos e alunas entre si, com a professora,
com a pesquisadora, com os conhecimentos historicamente
construidos, direito de todos e ndo privilégio de alguns.

Criangas das classes populares que ndo aprenderam a lere a
escrever memorizando, repetindo e reproduzindo a palavra da
cartilha ou o que foi dito pela professora. Experienciaram, desde o
inicio desse aprendizado, uma alfabetizacio como processo discursivo
(SMOLKA, 1988), pois, através da leitura, ouviam e entendiam o
que os outros diziam e enunciavam, por escrito, seus pensamentos,
€ vivéncias.

sentimentos Nao podemos

alfabetizacdo dos filhos e filhas do trabalhador é parte do

esquecer que a

movimento contra-hegemodnico em uma sociedade como a nossa -
seletiva e excludente,

De acordo com a Pesquisa Nacional por Amostragem de
Domicilios  (PNAD/2001), divulgada pelo IBGE em
setembro/2002, sdo 6,6 milthdes de familias brasileiras com renda
total de até um saldrio minimo. Na América Latina, as indicacdes
de pobreza pioraram: hoje sao mais de 220 milhdes de pobres. Essa
pobreza ndo é fruto da escassez e nem da falta de crescimento
econdmico, mas da injustica social. O problema politico central é o
combate a desigualdade, conforme debates realizados no Férum
Social Mundial 2602,

Alfabetizar todas as criangas com as quais trabalhamos na

escola publica é uma acio politico-pedagégica que nao legitima
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O sentido ético da
alfabetizacio é atendido
quando g escola atua no
sentido de gue todas as
criangas se apropriem da
linguagem escrita. E imoral
uma sociedade em gue é
negade & populacio
trabalhadora o direito de
acesso 4 escrita, e ds viimas
da discriminagio é debitada a
responsabilidade pela sua
manutencio no iletrismo. £
imoral uma sociedade que usa
@ ignordncia provocada por
ela como instrumento de
dominacio e de exploracio.
(GARCIA, 1995: 167)



esse modelo excludente de sociedade. Uma escola de fato publica é
uma escola que trabalha na perspectiva da inclusdo dos que
historicamente tém sido excluidos - a crianca mestiga, negra ou

indigena de classe popular.

Ndo, tia, ndo pode ser o M (...) porque ai s6 tem o
P, falta o B!

As criancas liam e escreviam. Os textos produzidos
apresentavam, como ressaltava Penha, muitas questdes para resolver.
Algumas criangas, como Alex, que repetia a 12 série (em 2000 foi
aluno da prépria Penha), tracavam as letras de um modo que
dificultava a leitura. Outras ainda nio dominavam a segmentagao
convencional da escrita; omitiam (ou trocavam) letras e palavras e
nao utilizavam sinais de pontuacao. Seus textos apresentavam,
ainda, enunciados que precisavam ser trabalhados visando
aumentar a clareza para o leitor.

Penha, empenhada em deslocar para o primeiro plano o gue
se diz e como se diz, em vez de ocupar o lugar da professora que
examina e avalia a correqdo de como se registra o que se diz (GOES,
1993), priorizava situagdes de producio e revisio de textos de
modo que as criangas, nesse processo, pudessem pensar sobre o
texto refinando a enunciacdo do pensamento para o outro.

Ap6s distribuir a xerox, para cada crianca, de um texto

escrito por Leonardo, Penha falou:
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Quando a crianca comeca g
escrever alfabeticamente,
tende a registrar os
enuncigdos com intimeras
marcas da fala: ndo 56 registra
palavras como fala (...), como
também liga e segmenta em
funcdo do significado e do
ritmo da fala. Assim, faz
ligacdes a partir de blocos
significativos, geralmente
relacionados ao ritmo e
entonacdo da fala
{“erumaveis”, “pufavor”) (...}
As formas de recorte também
comecam d se apoiar em
critérios derivados da
experiéncia com a prépria
escrita; palavras como “de”,
“com” e “em” passam agora a
adquirir um estatuto
independente para a crianca,
0 que a leva a efetuar
segmentagles como: “de
pois”, “com tente” (...)
(GOES & SMOLKA, 1993:
55)



esse texto € um desafio de linguagem ao invés de
matemitica, como vocés estio acostumados a
fazer. Vamos ver juntos o que precisa ser reescrito
para que o texto fique mais ficil de ser
compreendido?

(Penha, 19/4/01)

Escrevi no quadro o texto do Leonardo. Esse era o primeiro

de varios outros revisados de forma coletiva.

OFINAU DE CEMANA FOI LEGAU
BRICAVA EM CASA COM COLEGAS
ANOITI LIGAVA A TV
JOGAMOO
Logo que terminaram a leitura, realizada em voz aita, pela
maioria da turma, comecaram a apontar o que precisava ser
revisto:
- Tia, 4 noite nio escreve com I no final. E com E.
Penha informou as criangas por que na hora da escrita isso
geralmente acontece:
- Nos, aqui do Rio, quando falamos pronunciamos o “e” final como

it
1

. Reparem como falo tomate, pente, dente...

- E mesmo, eu falo como “i”; eu também...

- Por iss0 o Leonardo escreveu “i” ao invés de “e”. Ele escreveu
como fala. Existem regras que devem ser conhecidas e seguidas na
hora da escrita, por isso nio posso escrever como falo. Existe
ainda uma outra quesido para resolver nessa mesma palavra. Qual
¢?, indaga Penha.

- Jasei Td junto. Precisa separar 0 A!, responde um aluno.

As modificacbes eram realizadas no quadro, por mim ou

por Penha, e as criancas faziam o mesmo na cépia que cada uma

possuia do texto do Leonardo. Uma a¢dio menos importante do que
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Mais interessante ¢ ensinar a
ler e a escrever, explicando o
que € a escrita, contando a sua
histéria, mostrando Hpos
posstveis de escrita gue
usamos, expiicando o que é
ortografia e como funciona,
esclarecendo que também
podemos escrever
alfabeticamente sem levar em
conta a orfografia, mas depois
serd precise fazer com que
essa escrita passe para a forma
ortografica (...} Os alunos que
vdo aprendendo q escrever,
sabendo dessas coisas,
aceitardo com mais facilidade
a explicagdo, segqundo a qual
se tem gue escrever de certo
mode e ndo de outro, porque
todos escrevem
ortograficamente. Vio
aprendendo que hd
prontincias diferentes para
uma mesma palavra na fala
das pessoas, mas que todos
escrevem essas palavras com
uma dnica forma grifica,
dentro do sistema ortogrifico.
Os alunos gue nio recebem
esse fipo de explicacdo nio
entendem direito por que nio
podem escrever do jeito que
falam (..)

(CAGLIARI, 1999: 79, 80)



a reflexao demandada na andlise coletiva realizada que
possibilitava a emergéncia de novas formas de relagdo com a
propria linguagem, oral e escrita.

- Tia, achei outra coisa. Semana nio é com C. E com S.

- Anais chamou atencdo para a palavra BRICAVA. Tia, tem
um N antes do C e acrescentou: ndo pode ser 0 M porque s6
colocamos o M antes do P e do B.

As criangas concordaram. Fiz a alteracdo no texto.
Jean, com uma expressao pensativa, levantou-se e disse:

- Eu estou desconfiando dessas duas palavras aqui [e apontou
para FINAU e LEGAU]J.

Indaguei o porqué de sua desconfianca. Ele ficou pensativo
por alguns segundos. E disse em seguida:

- As duas ferminam igual. Eu estou desconfiado.

Gian, de sua carteira, diz: terminam com L. Nio é com U, Jean.

- E isso, tin! Conserta, disse Jean, contente com a confirmacao
de que havia algo “estranho”.

Gabriel B. argumenta: do jeito como estd escrito [e leu alto):

O FINAU DE CEMANA FOI LEGAU
BRICAVA EM CASA COM COLEGAS

Estd faltando alguma coisa. Acho que fem que ser: eu brincava em
casa. Ap6s Penha confirmar sua hipétese, uma outra crianga disse:
precisa colocar OS na frente dos COLEGAS.

Li o texto ap06s as modificagdes sugeridas. Penha perguntou
ao Leonardo, autor do texto, o que achava. Nido fica melhor desse
jeito? Leonardo levantou, foi até o quadro, leu o texto e concordou
com as alteragbes. A questdo da autoria, caracteristica do género
do qual estdo se apropriando - o texto escrito - é pontuada pela

professora.
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Em vez de se exigir que a
crianga so escreva o
ortogrdfico, é preciso ensing-
la a desconfiar do que escreve
¢ a procurar s informagdes
necessdrias para saber se
escreveu certo ou néo.

(ibid., 78)



A analise realizada ndo ficava restrita a correcio ortografica
e a inclusado de palavras omitidas sem alterar o significado dos
enunciados. As criancas, escritores iniciantes, interferiam de modo
que os enunciados fossem ampliados, pois pensavam 1o qite e no
como se diz (no proprio dizer), em vez de centrar a atencdo apenas
1o objeto do dizer (naquilo sobre o que se diz) (GOES, 1993).

Leonardo havia escrito BRICAVA EM CASA COM
COLEGAS, e Gabriel achou “estranho”. (Quem brincava?
Leonardo? O primo? O pai? O vizinho? Ele sugere que acrescente o
EU, referente ao sujeito que brincava - o proprio Leonardo.

- Tia, o jogando (JOGAMOO) esti esquisito, assim, sozinho, falou
Gian. E Gislayne chamou atencao para o final da palavra:
ndo é com dois OO, ta. E com 0 D ¢ 0 O. E Anais volta a
lembrar: e é com N antes do D.

Voltamos ao dito por Gian. Por que vocé acha que esta
esquisito?, perguntei.

- Seele estava com a TV ligada s6 podia estar jogando video game.

- E isso, Leo?, perguntou Penha. Ele confirmou.

- Mas, ndo foi isso que vocé escreveu. Precisamos pensar em como
escrever de um modo mais claro para que quem leia entenda o quie
vocé estava fazendo. Como podemos escrever, entdo? Penha
perguntou dessa vez a todas as criancas.

Apoés algumas sugestdes, ficou: E FICAVA JOGANDO
VIDEO GAME.

No processo coletivo de revisio (e de interlocucéo),
professora, turma e pesquisadora negociam sentidos com o
escritor. Leonardo e as criancas analisam e operam sobre o texto,

tentando methora-lo para o leitor, ainda pouco considerado pelas

criangas no inicio desse processo de escritura. Nesse movimento, a
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A diferenciacio funcional da
escrita pode ou ndo avancar
dependendo da qualidade das
experiéncias, sobretudo as
escolares, com a producio ¢
andlise de textos. O
desencadearmento desse
Processo requer gie o escritor
comece a considerar as
implicacdes do cardter
dial6gico do ato de escrever,
tomando, ao mesmo tempo, o
dizer do texto como objeto de
atencio e o leitor como um
sujeito gue constroi sentidos a
partir de pistas do texto.
Supemos gue dentre outras
condigdes para esse
refinamento estd a
possibilidade de interacio com
um “representante do leifor”,
um interlocutor imediato que
aponte parg o sujeito as
exigéncias de compreensdo do
lettor, visto ser fundamental a
participacdo de outros, no
jogo de relacdes face-a-face
gue se ddo em torno do texto.
(GOES, 1993: 104)



construcdo do conhecimento vai se processando na
interdiscursividade, num espaco de elaboracio inter (intrajsubjetivo
(SMOLKA, 1988).

Penha sugere entdo que todas leiam novamente o texto apds
as modificacoes:

O FINAL DE SEMANA FOI LEGAL

EU BRINCAVA EM CASA COM OS COLEGAS

A NOITE LIGAVA A TV E FICAVA JOGANDO VIDEO

GAME

- O que ainda estd faltando nesse texto?, Penha perguntou.

As criancas ficaram em siléncio. Para elas ndo era necessario
mais nada.

- E a pontuagio, nio precisa?, indagou Penha.

E Anais diz que depois da palavra LEGAL pode ter um
ponto. Penha confirma e pergunta: qual ponto? A resposta, em
coro: ponto final, tia!

- Onde mais é necessdrio pontuar?

Gislayne levantou e apontou para o final da palavra
COLEGAS. E Penha acrescentou o ponto no final do texto.

Criancas, professora e pesquisadora revisavam textos para o
primeiro livro da turma: Nosso fim de semana (am segundo livro foi
produzido: Histdrias de arrepiar).

As criancas escreveram sobre o fim de semana para
compartilhar o vivido e ndo para fazer exercicio de escrita. O que
registravam ndo seria lido apenas pelos (pelas) colegas e a
professora (e pesquisadora). Os leitores potenciais ampliavam-se:
criangas e professoras de outras turmas, os familiares etc. Como
nas cartas que escreveram para as maes, era necessario voltar ao
texto para fazer as corregdes e mudancas necessarias com o

objetivo de melhorar, para os leitores, a qualidade do texto

246

As formas pelas quais a
crianca aborda a andlise de
seu texto mostram que ela ndo
atende espontaneamente a
vidrias das exigéncias do
escrever enguanio instincia
dialdgica; porém, com
questionamentos ¢ pistas,
pode chegar a manifestar ou
construir estratégias para
constderacio deliberada do
texto € dos lugares de escritor
e lettor.

(ibid., 115)

Centrar o ensino na
producio de textos é tomar
a palavra do aluno como
indicador dos caminhos que
necessariamente deverdo ser
trilhados no aprofundamento
guer da compreensdo dos
proprios fatos sobre 0s quais
se fala quer dos modos
{estratégias) pelos quais se
fala {...) Compreender a
distdncia que separa o texto
que produzimos de outros
textos produzides por outros
56 torna a diferenca uma
forma de silenciamento
quando tais textos sdo vistos
como modelos a seguir, e ndo
como resultados de trabalhos
penosos de construcio que
deveriam funcionar para
todos nds como horizontes e
ndo como modelares. Repeti-
los em nada os lisonjeia. Té-
los e mente pode nos ajudar
a julgar a relevincia de nossos
fextos.

(GERALDI, 1997:163)



produzido. Penha insistia com a turma: adultos gue léem e escrevem
hi algum tempo também revéem seus lextos. Reler, (re)pensar e
modificar, se necessdrio, 0 que e como escreveu faz parte do
processo de dizer por escrito.

No processo de revisio textual, Penha perseguia uma acao
pedagoégica articulada ao permanente movimento de construcio de
conhecimentos, traduzida pela idéia de ainda ndo saber (ESTEBAN,
1999, 2000, 2001, 2002). O ainda néo saber, ao contririo do nao-saber,
enfatiza a dimensdo processual da construcio de conhecimento,
pois nao nega o saber da crianga, que sabe e ainda ndo sabe muitas
coisas. Ela ndo € rotulada por nao acertar. Para Penha, as criancas
mnda ndo utilizavam sinais de pontuacio; ainda ndo escreviam
ortograficamente; ainda nio deixavam espacos entre as palavras;
ainda ndo se preocupavam em analisar a organizacdo dos
enunciados efc.

Penha nao procurava, nos textos produzidos pelas criancas,
0s erros para simplesmente marcé-los, destacé-los, corrigi-los.
Empenhava-se em compreendé-los como parte do processo de
construcao de conhecimento, questionando a oposicao erro/acerto,
marcada pela dicotomia nio saber/saber,

Por vérias vezes nos surpreendiamos com 0s conhecimentos
revelados pelas criancas sobre a linguagem escrita nos processos
coletivos de revisdo de textos. Conhecimentos nem sempre
presentes em suas produgdes escritas permeadas de “erros”. E nos
perguntivamos: quem erra ndo sabe? Nao sabe o qué? Ou como
questiona Esteban (2001a): o que sabe quem erra?

As leituras e discussdes sobre alfabetizacdo que

realizivamos coletivamente, nos Centros de FEstudos e nos

encontros do GEFEL, a partir da prdtica pedagégica cotidiana da
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{...} O ginda ndo saber
trabatha com a ampliacdo do
corthecimento, nido rotula o
sujeito que conhece, busca a
potencialidade do emergente,
incorpora a dindmica, o
movimerito, abre espaco para
a multiplicidade e para a
reflexdio sobre os diversos
percursos possiveis.
(ESTEBAN, 2000:05)

Em lugar de indicar a
auséncia de conhecimentos, o
erre revela os conhecimentos
ja consalidados e sinaliza
conhecimentos necessdrios e
em processo de construcio;
revela a multiplicidade de
conhecimentos, logicas,
processos; indica trajetos
possiveis, diferentes do
padrio; expde a
multiplicidade que
efetivamente compde a sala de
aula.

(ibid.,)



escola, foram criando possibilidades para o questionamento da
nogao de erro construtivo (FERREIRO & TEBEROSKY, 1986) -
referéncia para um grupo significativo de professoras da escola.
Com a psicogénese da lingua escrita (idem), aprendemos (professoras
alfabetizadoras e pesquisadora), a compreender o erro como erro
construtivo, ou seja, como possibilidade da crianca construir o
acerto.
Essa concepcdo  provocou alteracdes na  pratica
alfabetizadora desenvolvida cotidianamente na escola. A escrita
incorreta, antes evitada porque entendida como errada, passou a
ser compreendida como parte do aprendizado da leitura e da
escrita. Porém, esse modo de compreender o erro ndo modificou a
perspectiva classificatéria da avaliacdo, pois as hip6teses
construidas por Ferreiro & Teberosky (1986), a partir da psicogénese
da lingua escrita, passaram, para muitas professoras, a significar
uma referéncia para a classificacio dos alunos e alunas. Os erros
eram considerados construtivos quando as producBes infantis
podiam ser explicadas por alguma das hipoteses (pré-silibica,
silibica e alfabética) que deviam ser sucessivamente superadas,
pelas criangas, durante o processo alfabetizador. Mantinham-se os
modelos a serem alcancados. Se a escrita das criancas nao
corresponde aos padrdes predefinidos, pode ser interpretada como
“errada”. O erro construtive, por ter como finalidade o acerto,
contribui muito pouco para que as respostas das criancas que
fogem ao esperado possam ser ouvidas, discutidas, investigadas.
As investigacdes desenvolvidas por Esteban (1999, 2000,
2001, 2002) sobre o processo de avaliacdo e fracasso escolar foram
decisivas para a compreensdo de que buscar o acerto, traduzido

como as aprendizagens realizadas pelas criancas, mantinha nossas
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{...) erros construtives, isto
é respostas gue se separam
das respostas corretas mas
gue, longe de fmpedir
alcancar esias iltimas,
pareceriam permitir os acertos
posteriores.

FERREIRO &
TEBEROSKY, 1986: 23)

Fregiientemente a avaliacdo
feita pelo professor se
fundamenta na fragmentacdo
do processo
ensino/aprendizagem e na
classtficagio das respostas de
seus alunos e alunas, a partir
de um padrio
predeterminado, relacionando
adiferencaaoerroca
semelhangca ao acerto {...)
Saber e ndo saber, acerto e
erro, positivo e negativo,
semelhanga e diferenca sio
entendidos como opostos e
como excludentes, instituindo
fronteiras que rompem lagos,
delimitam espagos, isolam
territrios, impedem o
didlogo, enfim, demarcam
nossa interpretacio do
contexto ¢ tornam opacas as
lentes de gue dispomos para
realizar leituras do real.
(ESTEBAN, 1999a: 14,15)



atengbes voltadas para o “produto”, os resultados do processo de
ensinar e aprender, dificultando o investimento em uma pratica
alfabetizadora investigativa que interroga, permanentemente, o
complexo processo ensinoaprendizagent.

Procurando desenvolver uma acao alfabetizadora que tem
como foco o processo vivenciado por seus alunos e alunas, Penha
assumiu o desafio de tentarmos, de modo compartilhado,
compreender o compreender das criancas. Esse movimento foi nos
ensinando que o erro, mais que o acerto, fornecia pistas sobre
maneiras singulares de pensar, elaborar e construir conhecimentos
dos alunos e alunas. Maneiras que revelavam caminhos
desconhecidos, trajetos nao legitimados ou esperados por nos,
provocando duvidas em nossas certezas. O erro iluminava as
diferencas ocultadas pela igualdade das respostas certas, Nesse
processo, fomos aprendendo a reconhecer os saberes e ainda nio
saberes presentes tanto nos erros como nos acertos das criancas.

No trabalho coletivo de revisdo do texto do Raphael A.,
também para o livro sobre o fim de semana, optamos por usar o
retroprojetor. As criancas ficaram encantadas com a projecio e
ampliacdo do texto na parede da sala (onde eram assistidos os
filmes em video). Como no texto do Leonardo, os alunos e alunas
sinalizavam, como diziam, o gue precisaoa ser revisto.

Ao pensarem na escrita de uma determinada palavra -
CONPOTADOR [computador] - logo disseram que no lugar do O
¢ U e em seguida referiram-se a uma regra que pareciam conhecer
tao bem: tia, nio € com N é com M. Penha perguntou por qué. Um
grupo significativo de criancas respondeu: antes do P e do B a gente
usa M.
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A perspectiva que define o
Erro no processo
ensino/aprendizagem como
um resultado negative é
dominante na escola. Mesmo
assim, trabaihamos desde um
prisma que interpreta as
respostas consideradas
ervadas como as aproximacdes
possivets para as criancas,
num determinado momento
de seu processo de construcio
de conhecimentos, como um
indicio de que a logica infantil
tem perspectivas particulares
gue precisam ser
consideradas.

(idem, 2001a: 140, 141)



Penha, ao dirigir-se ao texto projetado na parede, visando
alterar a forma escrita, é interrompida por Gian que, aflito, levanta
de sua cadeira e enfaticamente diz: ndo, tig, nio pode ser o M!

~  Por que, Gian?, Penha, surpresa, indaga.

- Porque ai s6 tem o P, falta o B!

Sua fala mostra-nos como reagiu ao discurso de sua
professora. Nao ouviu de modo passivo. Adotou uma atitude
responsiva ativa (BAKHTIN, 1997b). Explicita 0 modo como
compreendeu a regra ensinada e aprendida: usamos o M antesdo P e
do B. Para ele, a letra e indica adicdo. Nio é esse o valor de uma
conjuncdo aditiva? Néo falamos: antes do P ou do B. Segundo sua
interpretagao, € necessario o P e também o B para usar o M.

Se Penha utilizasse os exercicios bastante conhecidos de
completar com M ou N, provavelmente Gian nao realizaria
satisfatoriamente a tarefa. O erro revelaria seu ndo-saber, se a
referéncia fosse a resposta dada. No entanto, as mesmas respostas
“erradas” podem passar a indicar saber e ainda nio saber se o erro,
em vez de ser desprezado, for objeto de investigacio.

Penha, ao indagar: por gque, Gian?, possibilitou que
expressasse ¢ modo como estd articulando e significando os
conhecimentos a que tem acesso. Ela podia simplesmente ter
explicado novamente a regra sem se disponibilizar a ouvir as
razdes pelas quais Gian nao concordava com o uso da letra M.
Podia vé-lo com um aluno que nao aprendeu o que foi ensinado.
No entanto, ao ouvir seus motivos, procurou compreender seu
compreender e, mnesse processo, estabeleceu-se uma relacio
dialdgica que possibilitou perceber que Gian conhece a regra
ensinada, mas seu enunciado sinalizava ainda nio saber que, em

nossa lingua, inexistem palavras com as letras P e B juntas.

250

(...} A compreensiio de uma
fala viva, de um enunciado
vive é sempre acompanhadn
de uma atitude responsiva
ativa (conguanto o grau
dessa atividade seja muito
varidvel); toda compreensio ¢
prenhe de uma resposta e, de
uma forma ou de outra,
forcosamente a produz: o
ouvinte torna-se locutor,
(BAKHTIN, 1997b: 290)

(...) A explicacdo implica
uma wnica consciéncia, um
tinico sujeito; a compreensio
implica duas consciéneias,
dois sujeitos. O objeto ndo
suscita relacdo diaidgica, por
150 4 explicagdo carece de
modalidades dialdgicas
{outras que ndo puramente
retoricas). A compreensio
sempre €, em certa medida,
dialdgica.

(ibid., 338)



Criangas e professoras conversaram sobre essa questiio que surge
com a fala do Gian.

A revisdo do texto tornava-se interrogacdo e troca, ou seja,
dialogo. No final, quem se dirigiu ao Gian foi Anais:

Gian, ndo ¢ 0 P e 0 B juntos, ndo! Tem palavra
que aparece 0 P. "Tem palavra que aparece 0 B. E g
gente vai sempre usar 0 M antes do P fe frisou]
ou do B.

Para Penha, seus alunos e alunas, sujeitos de conhecimento,
tinham o que dizer e podiam assumir o lugar de (interjlocutores.
As criangas sabiam disso, tanto que Gian se sentiu a vontade para
discordar e expor o que pensava. Foi, também, o que fez Michael,
apos desentendimento com sua professora.

Algumas criangas, quando se aborreciam com os colegas ou
com a professora, gostavam de ir para um banco que ficava ao lado
da porta da sala. Michael se recusava a fazer a tarefa proposta.
Penha tentava convencé-lo. Michael, aborrecide, fez um bilhete
pafa Penha que, ap6s a leitura, fala para a turma:

- Michael estd zangado comigo. Me escreveu um bilhete mas, como

escreveu, estou encontrando dificuldade em ler o que estd escrito)
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O fato de ser ouvido, por si 56,
estabelece uma velagdo
dialégica. A palavra quer ser
ouvida, compreendida,
respondida e quer, por sua
vez, responder i resposta,
assim ad infinitum. Ela
enirg num didlogo em gue o
sentido nio fem fim
(entretanto ele pode ser
fisicamente interrompido por
um dos participanies).
(ibid., 357)

tia Pentha gritava
Sua feia horrorosa tu vai
ve nunca vou fala com vocé

Ewwo ficar i4 fora

Quero ve que[m] vai mi tira
di la eu vou agorn ja
assinatura Michael



Provocado por sua professora, Michael retorna a sua mesa e
escreve “oufro” texto. Ao entregé-lo a Penha, ainda aborrecido,
diz:

- Toma. Vé se agom dd pra ler)
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Michael escrevia para ser lido e compreendido. Levando em
consideracdo o leitor, reorganiza os enunciados de uma forma
mais direta e concisa. Do funcionamento intersubjetivo da escrita
desenvolve-se um funcionamento individual (GOES, 1993), através
do qual Michael experiencia o processo de pensar sobre seus
enunciados. Resolve também escrever com letra de férma. Sabia
que desse modo o texto tornava-se mais legivel para ¢ outro, pois
Penha demonstrava, com freqiiéncia, incompreensio quando
produzia textos ufilizando a escrita cursiva, porque ainda
aglutinava palavras [tuvai; vofalacom; mitira dila] ou ainda
separava letras de uma mesma palavra [a gora] e, também, o
tracado de algumas letras produzia confusdes tipicas enfre letras,
dificuitando o reconhecimento grafico das palavras.

Penha, procurando ampliar os conhecimentos dos seus
alunos e alunas, e a qualidade dos textos produzidos, na semana
seguinte apresenta, para a turma, as duas versdes do bilhete escrito
por Michael. A atividade era um convite para que, ndo apenas a

professora, mas cada uma das criancas fosse leitora, co-autora e
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“IIA PENHA SUA FEIA
HORROROSA NUNCA MAIS
VOU FALAR COM

VOCE EU VOU LA PRA FORA
AGORA QUE

QUERQ VER QUEM VAI ME
TIRARDELA EU

VOU AGORA LA JA.

A elevacio de formas de acic
na escrita, € desencadeada
pele reconhecimento explicit
de cardter dialégico do ato de
escrever, que leva o sujeito a
considerar de modo deliberad
0 leitor e o texto, num
processo provavelmente
longo. Na configuracie do
Iugar do leitor (outro), dd-se
concomitante assuncio do
lugar de escritor: na tomada
do texto como objeto surge
uma interacio de um sujeito
que enyncia o discurso (..) e
i sujetto que analisa os
proprios enuncindos.

(GOES, 1993: 115)

(...} a escrita cursiva (...) por
ser feita com rapidez, o
tracado das letras tendia a se
modificar na escrila de cada
um ~ por outre lado, a escrite
cursiva produz ligaduras.
Depots de unidas as letras, o
aspecto grifice pede mascarm
os limites individuais das
letras, gerando confitsdes
entre 05 USUAETIOS.
(CAGLIARI, 1999: 41)



comentadora do texto do colega, possibilitando a construcio de
um conhecimento intersubjetivo da escrita através de um processo
no qual diferentes hipdteses e davidas das criancas pudessem ser

socializadas e problematizadas pelo préprio grupo.
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No entanto, a funcio da
eseritura para ¢ oulbro e a
presenca de interlocutores
também provocam uma
tensdo: o esforco de
explicitacdo do discurso
interior, abreviado, sintético,
poveado de imagens, pein
escritura, adquire realmente a
caracteristica de wm laborioso
trabalho gestual ¢
simbélico.

E nesse esforco, nesse trabalho
de explicitagio das idéias por
escrito para o outro, que as
crigngas vdo experienciando e
apreendendo as normas da
convencdo: o5 inferlocutores,
as situagdes de interlocucio,
vio apontando a necessidade ¢
delineando os pardmetros
consensuais para a lettura,
(SMOLKA, 1988: 111)



As criangas destacaram, como Rafael M., que o segundo
bilhete podia ser lido com mais facilidade. Argumentaram, por
exemplo, que:

- ndo estava embaralhado; o de cima estd muito confuso; embolado;
porque estava melhor a escrita; 0 1° estd com as lefras juntas; com
letra de miio dada ficou horrivel; estava mais caprichado efc.

No segundo texto, as atencBes voliaram-se para as correcfes
ortogrificas, palavras ou letras omitidas, falta de pontuacao:
escrever wielhor algumas coisas como: letras, paiavras, estd faltando
porito; faltam(...) virgula e acento; tem palavras que ey ndo entendi. Ja
para Cassia Paloma, agora que quero ver e eu vou agora Id jd, estao
repetidos. & Rafael ], acha que o segundo bilhete precisa ser mais
claro.

Os acertos e os erros apontados pelas criancas fornecem
pistas, para a professora, dos conhecimenios ji consolidados e dos
conhecimentos necessdrios, os seus ainde ndo saberes. Pistas
preciosas, sinalizadoras de alternativas pedagdgicas que envolvam
significativamente 0s alunos e alunas com o conhecimento, em vez
de induzi-los a frithar o caminho do acerto que leva um namero
razoavel de criangas, como nos diz Regina Leite Garcia, g escrever
POICO Parea evrar POtico.

As criangas, leitoras e escritoras iniciantes, assumem nos
percalcos da inferlocucdo, nos acontecimentos interativos, 0s
papéis de sujeito autor de seus textos e sujeito leitor {(dos préprios
textos, dos colegas, professora e pesquisadora). Nesse processo, a
professora ndo € mals a Gnica interlocutora e mediadora nas
aprendizagens que vao se concretizando nas atividades da sala de
aula. Assim, cada crianga, a professora e, também, a pesquisadora,

passa a ser um oufro gue instiga e & instigado; que provoca e &
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(... Toda resposta, certa ou
errada, se compie de
conhiecimerntos e
desconhecimentos, indica
tanto o gue se sabe quanto o
que ginda nfio se sabe. O cric
£ i elerntenfo precicso pard
se escular 08 gite sio
historicarnente silenciados e
postos no lugar da negagio,
da fmpossibilidade, da
incapacidade, doe fracasso. A
incorporacio do erro em sua
positividade faverece a busca
de novos e mais profiindos
conhecimentos.

(ESTEBANN, 2000: 95, 06)



provocado; que confronta pontos de vista e também tem os seus
pontos de vista confrontados; que concorda ou discorda, fazendo
da sala de aula um lugar de producio de sentidos que emergem
nas interacbes, nas trocas cotidianas, no processo privilegiado de
interlocugdo, através do encontro e do confronto. Professora e
pesquisadora, os adultos letrados, nido sao compreendidos como
sujeitos/outros (MAYRINK-SABINSON, 1997) ja prontos, mas em
constante movimento, como os alunos e alunas.

Criancas, professora e pesquisadora ensinavam e
aprendiam. Eram ajudadas e ajudavam o outro a fazer o que
sozinho, naquele momento, talvez ndo fosse possivel realizar. As
criancas foram aprendendo com a professora, a pesquisadora e
com 0s proprios colegas a problematizar, a refletir e a elaborar a
escrita (e o conhecimento).

A professora que, no inicio do ano, revelou sentir-se
insegura para explicitar e discutir coletivamente os saberes e ainda
nao saberes dos alunos e alunas no processo de revisdo textual
encontra, na parceria com a pesquisadora/formadora, coragem
para realizar o que tinha vontade de fazer, pois 0 medo de nio
saber lidar com as diavidas (dela e das préprias criangas) a
paralisava. E a pesquisadora foi aprendendo, com as criancas e as
professoras alfabetizadoras, a abrir mao do ponto de vista
adultocéntrico, que busca explicar o processo de aprendizagem
experienciado pelos alunos e alunas desconsiderando seus
proprios modos de compreender o vivido, dentro e fora da escola.

A sala de aula, nesse movimento, foi se construindo como
espacotempo polifonico, constituido por diferentes vozes que se

materjalizavam no acontecimento dialégico que ocorria no dia-a-

dia da sala de aula.
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Us professores ou professoras,
que até um tempo deveriam
ensinar 4 guem era avaliado
como nada sabendo, passam a
se ver no lugar de quem tem
algo g ensinar e muifo a
aprender (...} Jd agora vdo
compreendendo gue sé ensina
quem € capaz de aprender ao
ensinar, pois trata-se de
miiltiplos sujeitos que trazem
diferentes saberes gue no
encontro/confronto de saberes
que se dd na sala de aula todos
aprendem e todos ensinam e
todos e todas vio tecendo
novos conhecimentos que jg
traziam. Saberes instituidos
que serdo incorporados num
processo de inferacio e
saberes instituintes resultados
da criagdo do novo a partir do
jd conhecido.

{GARCIA, 2002: 41)



Para Penha, a dialogia - elemento constitutivo nos processos
de ensino - possibilitou as criancas o exercicio da argumentacio no
movimento de elaboracdo conceitual através da mediacio e
interlocucao (da professora, pesquisadora e das préprias criancas).
Possibilitou, sobretudo, o rompimento com a centralidade do lugar
tradicionalmente ocupado pela professora nas a¢des pedagogicas.
As relacoes, de autoritdrias, passam a ser mais democraticas, mais
respeitosas, mais soliddrias.

A pratica alfabetizadora implementada, no cotidiano desta
escola publica, afirma a leitura e a escrita como prética dial6gica,
discursiva, significativa. Criancas das classes populares, por
ocuparem o lugar dos que sabem, dos que podem falar o que
pensam e como pensam assumem a propria voz e o(s) seu(s)
modo(s) de dizer pela escritura. Para quem vem sendo
desqualificado e silenciado, aprender a ler e escrever desse modo
pode fazer toda a diferenga para seus proprios destinos e os rumos

da sociedade. Nao pode?

NOTAS:

' Segundo FERREIRO & TEBEROSKY (1985), as criancas constroem no processo
de apropriacdo da linguagem escrita basicamente trés hipoteses: a pré-sildbica, a
sildbica ¢ a alfabética. A pesquisa dessas autoras - A psicogénese dn lingua escrita -
foi e ainda ¢, para algumas professoras do ISER], uma referéncia importante na
prética alfabetizadora realizada.

? Conceito desenvolvido por Vygotsky que possibilita as professoras
compreenderem os “avancos” das criancas como resultantes de um processo de
acdo e interacdo com o conhecimento mediado pelo social/cultural mais amplo.
O papel desempenhado pelo(s) outro(s) - professora e colegas de classe ~ ¢
fundamental na constituicdo dos saltos qualitativos.
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Nio comerciando nossos
sonhos, ousando ensinar e
aprender ne didlogo com
nossos glunos, juntoe com 0s
quais nos debrucamos sobre 0
gue nos oferece cada autor em
cada texto - apesar de todos
05 reveses — temos evoluido
em nosso trabalho. Em
surding, nas profundezas de
um mar socipl em ebulicio na
superficie, na desvalorizada
escola, a maioria de nossos
companheiros professores
temos compartilhado textos e
compreenses, temos
partilhado idéias e
linguagens, porgue temos
compreendido que ler e
escrever HAQ 330 atos
mecinicos de reconhecimento,
mas processos de construcio
de compreensdes dos objetos,
do mundo e das pessoas.
(GERALDI, 1996: 88,89)



¥ Na interpretacio realizada optei por nido recorrer a representacdo fonética
usada pelos lingiiistas porque pressupde que o leitor conheca esse modo de
olhar para a producdo da crianca. A inexisténcia desse conhecimento prévio
poderia, do meu ponto de vista, prejudicar a compreensdo do que esta sendo
discutido.

* Passo a transcrever, ao lado de algumas productes analisadas, a leitura
realizada pela(s) crianca(s) visando facilitar para o leitor a compreensao do
texto. Procurei, sempre que possivel, ndo alterar a forma grafada pelas criancas.
* Naquele momento, a escola conseguiu se organizar e garantiu a permanéncia
de Patricia, durante o més de agosto, na sala com Ana Paula. Em setembro, Ana
Paula entrou em licenca maternidade e Patricia assumiu a turma. Q trabalho
conjunto durante um més e o processo coletivo de reflexdo e discussdo sobre a
pratica alfabetizadora, realizado nos Centros de Estudos, contribuiram
significativamente para a continuidade do trabatho pedagé gico.
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Sobre as maneiras de caminhar... modos de
pensar e fazer pesquisa no cotidiano escolar

Ndo basta muais i educacio
construir o caminho caminhado;
€ necessdrio aprender a andar
por caminhos incertos.
Wanderley Geraldi

Encontro em Geraldi o convite ao dificil aprendizado
experienciado: lidar com as incertezas nas formas de pensar e
realizar uma pesquisa que tem como cendrio espagostenpos
cotidianos de uma escola publica. Esse aprendizado exige nos
colocarmos em movimento, questionando nossas crencas, modos
de pesquisar e conhecer, gerando novas metodologias de pensar e
atuar nos mundos, indissocidveis, da escola e da vida.

Assim sendo, pretendo refletir sobre caminhos pelos quais
fui andando nesse processo investigativo de tentar compreender,
junto com as professoras alfabetizadoras, o(s) modo(s) como as
criangas, sujeitos aprendizes, vivem e compreendem o complexo
aprendizado da leitura e da escrita. Entendo que a minha/nossa
compreensao € provisoria, pois a cada momento pode se modificar
com novos dados ou por um deslocamento do ponto de vista de
onde estava/estdvamos olhando.

Investigar as  praticas  alfabetizadoras  realizadas
cotidianamente por sujeitos encarnados, atores e autores da acdo
pedagogica desenvolvida e de suas préprias vidas colocou-me
diante do desafio de mergulhar (ALVES, 2001) no cotidiano escolar,
tentando compreender suas complexidades e articulacoes. Sem a

pretensdao de “ver” ou apreender a totalidade, o desafio foi nio
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{...) as teorias da
Modernidade acostumaram-se
a fechar nossas portas e
janelas investigativas, de
maneira a obstaculizar e aé
impossibilitar a criagdo de
perturbadores, porém,
criadores Iabirintos. Ferrolhes
gue nos habttuaram ds
corridas de cancha reta, onde
tanto o ponto de partida,
quanto o Percurso, € mesmo o
ponto de chegada sido,
tediosamenie, visiveis.
(CORAZZA, 1996: 109)



desconsiderar e desconhecer as praticas alfabetizadoras cotidianas
em sua complexidade, pluralidade, diversidade e singularidade.

Tenho aprendido, com as a¢des cotidianas investigativas,
ser impossivel, na pesquisa do cotidiano, a ado¢ao de uma postura
classica de observagdo em que o pesquisador assume uma atitude
de distanciamento da situagdo. A opgao por modos de pensar e
fazer pesquisa, onde a incerteza e as duvidas tornam-se
constitutivas do processo de conhecer, tem me ajudado a perceber
as malhas da armadilha da verdade objetiva e real, tao cara a um
modo positivista de pesquisar.

Na entrevista realizada (11/7/01) com uma das criancas da

turma que acompanhei, fiquei sabendo da existéncia da folhinha

secrefa.
- Folhinha secreta! O gue é 1sso?
- Prova (...) E a folhinha que a gente faz sozinho, sem ajuda (...)
A tia nido passa muita folhinha secreta!
Em outro momento (3/9/01), quando estavamos

conversando na roda com as criangas sobre o modo como agiam,
batendo umas nas outras, brigando e pouco solidérias, lembrei o
quanto tem sido importante para o aprendizado do grupo a ajuda
entre elas. Uma crianga interrompe e diz: €, mas agora nio pode mais
ajudar por causa da folhinha secreta!

A professora tenta explicar para as criangas (ou talvez para
si mesma e, principalmente, para mim, quem sabe?): £ so em alguns
momentos que € para fazer sozinho. Na maior parte do tempo vale e é
importante a ajuda!

As criangas terminam por denunciar a dupla mensagem

presente em seu discurso e pratica pedagodgica — essa foi a primeira
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Pensar o cotidiano e ergué-lo
a condigdo de espaco ¢ tempo
privilegiado de produgdo da
existéncia e dos
conhecimentos, crencas €
valores que a ela ddo sentido e
direciio, considerando-o de
modo complexo e composte de
elementos sempre e
necessariamenie articulados
implica em nédo poder
dissocigr a metodologia em si
das sttuacdes estudadas por
seu intermédio. Essa talvez
sefa a rigueza desta
metodologia, gue ndo coloca
como partes distinfas as
diversas dimensdes que
envolvem a pesquisa, ou seja:
a teoria e a pritica; os saberes
formais £ 0s saberes
cotidianos; o modelo social e a
realidade social; os dados
relevantes e os frrelevantes
cientificamente; 0s
observadores ¢ os observados;
o conterido e a forma; efc.
(OLIVEIRA, 2001:41)



interpretacao que fiz. E, decorrente desse modo de compreender,
afirmo: eu, pesquisadora, acreditei todo o tempo e levantei a
hipétese de que a professora trabalhava com o conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal (VYGOSTKY, 1989). Era o que
discutiamos ao refletirmos sobre o processo alfabetizador
vivenciado pelas criangas.

Na primeira reuniao pedagégica do ano de 2001, com as
professoras do 1° e 2° turnos que atuavam nas classes de
alfabetizacdo e 1° série, discutimos sobre a necessidade do
“rompimento”, no dia-a-dia da escola, com uma concepcao de
avaliacdo cuja finalidade é a valorizacdo apenas dos resultados
imediatamente observiveis - as respostas das criancas aos
exercicios, testes e provas. Inclusive, as professoras da 1° série
conseguiram abolir uma prdtica presente nos tltimos anos na
escola - a prova tnica por série. Essa decisio, tomada
coletivamente, foi importante, pois significou a possibilidade de
realizar uma pritica alfabetizadora mais coerente com um dos
pressupostos tedricos adotados pela maioria dessas professoras -
saberes e nao saberes, conhecimentos e desconhecimentos, erros e
acertos dialogam permanentemente no processo de conhecer.
Penha defendeu, neste encontro, a suspensido da prova, levando-
me, numa leitura do imediatamente visivel, a acreditar no seu
“rompimento” com uma pratica avaliativa classificatéria e seletiva.

Essa situacdo me remete a alguns anos quando uma
pesquisadora do grupo de pesquisa (GRUPALFA) ouviu de uma
crianga, ao ser solicitada a dizer o que lig nos cartdes que The eram
apresentados’: o que vocé quer que eu diga? Aprendemos,
coletivamente, enquanto grupo de pesquisa, com a prética

investigativa e ajudadas/provocadas pela fala da crianga, o que
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mais tarde veriamos com a fisica quéantica: ao pesquisar influimos
na resposta do outro.

A partir do que nos ensinaram Heisenberg e Bohr, é
impossivel observar ou medir um objeto sem nele interferir, de
modo que o objeto nesse processo, ao final, nao é mais o mesmo.
Logo, nem observado nem observador mantém-se os mesmos.

Embora, na teoria, o Principio da Indeterminacio ou
Incerteza de Heisenberg nos leve a questionar a crenca na
neutralidade e na objetividade, provocando-nos a abandonar a
posicao de observador meutro na pratica investigativa, a fala das
criancas, novamente, possibilita-me perceber o quanto minhas
acoes e  compreensdes estavam, ainda, informadas,
prioritariamente, por procedimentos dedutivos de investigacao.
Baseando-me apenas no “visivel”: o que me falava a professora; o
que defendia nos espacos de discussdo durante o longo tempo que
temos, coletivamente, refletido sobre a pratica alfabetizadora e o
observado na sala de aula por mim, fui tirando conclusées que
procuravam confirmar minha hipétese inicial.

Essa l6gica dedutiva, baseada na relacdo causa-efeito, busca
a ordem e tem como principio o determinismo, levando-nos a
confirmar ou negar a hipétese inicial, eliminando as contradices,
probabilidades e possibilidades em nossas formas de conhecer e
pesquisar. No inicio do século passado, essa perspectiva linear e
determinista sofre interrogacbes? e, na pratica cotidiana da
pesquisa, posso confirmar sua fragilidade. Nunca presenciei a
realizacdo de uma folhinha secreta, 0 que me possibilita levantar a
hipotese de que a professora provavelmente nao quisesse me

revelar uma atividade realizada com as criancas, pressupondo,

talvez, que eu ndo a aprovaria.
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A idéin de que ndo
conhecemos do real sendo ¢
gue nele introduzimos, ou
seja, que ndo conhecemos do
real sendo a nossa intervengio
nele, estd bemn expressa no
principio da incerteza de
Heisenberg: nfio se podem
reduzir simultaneamente 03
erros da medicde da
velocidade e da posicdo das
particuias; o que for feito para
reduzir o erro de uma das
medicOes aumenta o erro da
outra. Este principic e,
portanto, a demonstracic da
interferéncia estrutural do
sujeito no objeto observado,
tem implicacdes de vulto. Por
um ludo, sendo
estruturalmente limitado o
rigor do nosso conhecimento,
56 podemos aspirar a
resultados aproximados e por
isso as leis da fisica sdo tdo-sé
probabilisticas. Por outro
lado, a hipdtese do
determinismo mecanicista é
tnviabilizads uma vez que a
totalidade do real ndo se reduz
a soma das partes em gue q
dividimos para observar e
medir. Por tiltimo, a distingio
sujeitofobjeto € muito mais
complexa do que & primeira
vista pode parecer. A
distingdo perde seus
contornos dicotémicos €
assume a forma de um

continmunmm.
(SANTOS, 2000:6%)



A professora, tal como a crianga da situacao experienciada
pelo nosso grupo de pesquisa ha tantos anos, nao pode estar me
dizendo o que eu gostaria de ouvir?

Esse  questionamento passa a ser uma das
hipoteses/conjecturas formuladas. Outras podem ser articuladas a
essa, se tenho, como desafio, a adocio de procedimentos abdutivos
de investigacdo. Até que ponto a omissdo da professora nio
significa uma ashicia, no sentido certeuniano, visando nao expor
suas fragilidades e preservando a imagem que pretende passar de
si para o(s) outro(s) - a pesquisadora, as proprias colegas, os pais
das criancas? A folhinha secreta ndo pode significar para a
professora um momento importante para que cada crianca revele
os conhecimentos construidos? Nao pode ser uma forma
encontrada pela professora para dizer as criancas que nessa
folhinha ¢ cada um fazendo o que pode realizar sozinho? Fazer
sozinho, sem ajuda, deve ser evitado? Fazer sozinho também nio
faz parte do processo de aprender? Ou, para a professora,
representa a possibilidade de “controlar” o aprendizado dos
alunos? O uso da folhinha secreta revela que a professora nio
trabalha criando situacbes onde as criangas possam interagir,
compartilhar, trocar informacdes, pontos de vista, conhecimentos?

O conhecido/desconhecido pela pesquisadora passa a ser
compreendido como indicios, sinais que me permitem formular
conjecturas que passam a informar o meu “olhar”? no movimento
de observar e perceber, também, o aparentemente nio visivel.
Nesse processo, novas conjecturas podem surgir, levando-me a
(re)ler e (re)significar os indicios, os “dados” ja conhecidos.

Por conhecer um pouco da historia profissional e de vida da

Penha, posso afirmar que em seus 24 anos de magistério, em mais
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A argumentacio e a
construcio tedérica se realizam
logicamente por deducio e
indugio. A deducido é o
procedimento que tira as
conseqiiéncias ou as
conelusbes necessdrias das
premissas ou proposicies
preliminares. A inducdo, que,
ao inverso da deducdo, parte
de fatos particulares para
chegar aos principios gerais, é
desde o inicio o processo
animal e humano mais
corrente da agquisicdo de um
conhecimento geral.
Restringindo-se unicamente i
deducdo e & inducio, a logica
clissica pée fora da Idgica
aquilo gue opera a invengio ¢
a criagdo (cf. “a abdugdo” de
Pierce, formagdo de hipdteses
explicativas {...)

{(MORIN, 2000a:97)

As sttuagoes de andlise [e eu
acrescentaria, de
interpretacdo] tornam-se,
assim, um importante lugar
de exercicio do olhar.
Olhar gue nio deve ser
tomade agui em um sentido
empiricista. Merece ser
tomado em seu cardter
indicidgrio, no lusco-fusco do
(in)visivel. Oihar que traz
implicados modos de
conceber, modos de atuar (...)
(SMOLKA, 2000:07)



da metade desse tempo de prdtica, acreditou e teve como
referéncia uma concepqao de avaliagio pautada em mecanismos de
controle, selecao e classificacdao dos alunos. A dicotomia entre erro
e acerto, onde o erro por representar a auséncia de conhecimento é
evitado e indesejavel, subsidiou por muitos anos o seu fazer
pedagogico. Como atribuir uma nota sem instrumentos capazes de
fornecer dados mais “confidveis” sobre o que sabem/nio sabem os
alunos? Presenciei, em diferentes momentos, Penha argumentando
com 0s pais o quanto procurava ser justa e objetiva no momento de
dar as notas. Dizia, também, que levava em conta tudo que as
criangas faziam em sala: as tarefas mimeografadas, a participacio
nas discussdes, a responsabilidade com o grupo etc. Ela mesma me
disse:

a folhinha secretn €, para mim, mais uma
atividade que a gente faz na sala. Ndo é prova
porque ndo dou mnota. E um artificio que
encontrei pra eles fazerem uma coisa diferente
(...) e eu falava pra tentar fazer sozinho, mesmo
porque o que estava ali eles ja sabiam fazer,
entdo ji ndo precisgvam da ajuda (..)
(8/3/2002)

Para Penha, a folhinha secreta era um momento de convocar a
crianca a falar o seu saber. Um momento onde procurava conhecer
0 que os seus alunos e alunas sabiam e podiam realizar de forma
mais independente - 6 que Vygotsky (1989, 1991) denomina nivel
de desenvolvimenio real, ou seja, os conhecimentos consolidados.
Cotidianamente, Penha também priorizava situacoes onde as
criancas ajudavam e eram ajudadas, pelos proprios colegas e por
ela, professora, valorizando o0 processo de construcio de
conhecimentos vividos pelos alunos e alunas a partir das

interacdes realizadas. Trabalhava, nesses momentos, a partir da
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{...) se a crianga resolve o
problema depois de
fornecermos pistas ou
mostrarmos como o problema
pode ser solucionado, ou se 0
professor inicia a solucdo ¢ a
crianga a completa, ou, ainda,
se ela resolve o problema em
colaboracio com outras
Crigngas — em resumoe, se por
pouco a crianga nio é capaz
de resolver o problema
sozinha - a solucio nic é
vista como um indicative de
sen desenvolvimento mental.
Esta “verdade” pertencia ao
SeNSC COMUML € erd por ele
reforcada. Por mais de uma
décadn, mesmo os pensadores
mais sagazes nunca
guestionaram esse fato; nunca
consideraram a no¢do de que
aguilo gue a crignga consegue
fazer com ajuda dos outros
poderia ser, de alguma
maneira, muito mais
indicative de seu
desenvolvimento. mental do
que aguilo que consegue fazer
sozinha.

(VYGOTSKY, 1989: 96)



zona de desenvolvimento proximal das criangas, investindo nos ainda
ndo saberes - o desenvolvimento potencial.

A alterndncia  entre  desenvolvimento  potencial e
desenvolvimento consolidado acontecia na cotidianidade da sala de
aula, com as crian¢as sendo encorajadas a realizar as atividades
propostas com ajuda, em colaboragio, e sem ajuda, de modo
independente. Fazer com ajuda e fazer sozinho. Fazer sozinho e
com ajuda. Modos de fazer e aprender que ndo se excluem, ao
contrario do pensado a partir de uma logica dualista: fazer com
ajuda ou fazer sozinho.

E importante perceber que a professora, durante a
realizacao da folhinha secreta, ao solicitar as crianqas: fentem fazer
sozinhos, estd, por um lado, dizendo para os seus alunos e alunas
que o outro ndo pode estar ali naquele momento. Mas, por outro
lado, traz o outro para dentro do processo individual de producio
de cada crianca, uma vez que as relagoes e a historia com os oufros,
na perspectiva histérico-cultural, sdo constitutivas no processo de
conhecer. Logo, fazer sem ajuda dos colegas e da professora pode
representar a validacao de conhecimentos apropriados a partir da
troca com o(s) outro(s) - o outro - embora esse outro esteja presente
na auséncia.

A crianga entrevistada destacou ser a folhinha secreta uma
das atividades que mais gostava de realizar na 12 série e, em tom
de tristeza, me disse: a ta ndo passa muita folhinha secreta! Ja para a
outra crianca, a existéncia da folhinha secreta significava: é, mas agora
ndo pode mais ajudar (...)

Ao contrdrio do aprendido com a ciéncia moderna, fui
desafiada pela acdo pesquisadora, a lidar com a incapacidade de

controlar os miiltiplos, possiveis e contraditérios sentidos (que vao
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Todus as fungdes no
desenvolvimento da crianca
aparecem duas pezes:
primeiro, no nivel social g,
depois, no nivel individual;
primeiro entye pessoas
(interpsicoldgica), e, depois,
no interior da crianca
(intrapsicologica) (...)
Todas as funces superiores
originam-se das relagGes reais
entfre individuos humanos,
(ibid., 64)



sendo) produzidos e emergem das (nas) mualtiplas redes sociais do
aprenderensinar.

Posso afirmar que o tempo de discussao e reflexdo sobre a
pratica avaliativa vivenciada por nés ~ professoras e pesquisadora
- na escola ndo possibilitou mudancas? Nio. Nao posso. Como
também nao posso afirmar: as professoras mudaram e
“abandonaram” um modo mecanicista de avaliar. A meu ver, foi
provocador para umas e ainda ndo foi para outras. Qu melhor, foi e
ndo foi para a mesma professora, pois mudanca e continuidade,
rupturas e retrocessos constituem esse processo de aprendizagem
do novo. Percebo que nao é uma questio de tudo ou nada, como
aprendemos. Nao posso dizer: a professora, no caso Penha, ndo
mudou ou, ela mudou, como se esse processo pudesse ser linear,
mecanico e simplificado, embora nossa forma aprendida de lidar
com os “dados” nos leve a uma acdao pesquisadora seletiva e
classificatoria dos sujeitos, das praticas pedagégicas, dos
aprendizados, enfim, do cotidiano escolar.

Colocar sob suspeigdo crengas e concepcoes naturalizadas
como “verdades”, duvidar do ji conhecido, se abrir para outros
conhecimentos, assusta e d4 medo. Tenho clareza disso. Clareza
que foi se construindo ao viver, permanentemente, esse processo
no GRUPALFA. O espaco da pesquisa é o momento do confronto
de diferentes conhecimentos, da exposicio de idéias,
certezas/incertezas, medos e ansiedades; confronto/conflitos, por
meio dos quais vamos articulando as leituras teéricas a nossa
prdtica cotidiana, ao mesmo tempo que experienciamos o
movimento de apropriacdo/constru¢do de outras/novas leituras e
troca e tessitura de

praticas. No processo de criacio,
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Ao assumir o didlogo como
camirtho de elaboracic
cientifica, colocamo-nos, antes
de tudo, um problema de
cardter epistemoldgico (...) Os
tipos de distingio
normalmente assumidos sido
baseados na oposigio: ou/ou.
Esta forma de pensar nos leva
fatalmente a escolher um pélo,
excluindo ou submetendo
todos os outros.

Mas numa outra perspectiva
epistemologica, a complexa
(chamada tawmbém de
sistémica, global,
ecoldgica), sdo propostas
premissas diferentes para
105505 sistemas de
distincoruma epistemologia
da conexido: ¢fe. As oposicdes
nio devem ser
(ingenuamente) eliminadas,
mas é indispensdvel descobrir
a estrutura que possa conectd-
las, o contexto comunicativo
gue possa coligd-las.
(FLEURI, 1999: 26, 27}



conhecimentos é inevitdvel nos expormos e, ao fazé-lo, a0 mesmo
tempo, contraditoriamente, nos fragilizamos e nos fortalecemos.

A articulacao priticateoriapritica é um processo vivido
dialética e dialogicamente, em seus aspectos de objetividade e
subjetividade, pela construcdo de sua unidade, sempre proviséria.
O conhecimento se consir6i coletivamente pela interacdo-
interlocucdo com o(s) outro(s), em um processo de confronto das
diferentes leituras do real (entendido como realidade(s) em
movimento e em constante mudanca). E um processo instigante,
conflitante, prazeroso, doloroso, desafiador. O ser humano ndo é
50 razao ¢, inversamente ao postulado positivista de racionalidade
técnica, a educagdo ndo é um processo exclusivamente racional,
portanto, a dimensdo subjetiva do sujeito, da professora, é
fundamental a0 processo de organiza¢io objetiva de sua atividade
cotidiana. A teoria deve nos ajudar a olhar, a ver/compreender, a
indagar, a interprefar e a lidar com a complexidade inerente a
realidade.

Nao podemos esquecer do modo como aprendemos a
compreender a realidade: de uma forma linear, harménica e a-
historica. As formas simplificadoras de compreensdc do real, ao
valorizarem a ordem, entendida como harmonia, constancia,
invaridncia, em defrimento e oposicio & desordem, tentam
desconsiderar e eliminar as irregularidades, os imprevistos, as
incertezas e as possibilidades que sobrevenham no curso da acdo
investigativa. Tentam, além disso, nos fazer ver/compreender a
realidade como se ela [a realidade] tivesse uma existéncia
independente de nossas formas de pensar, atuar, enunciar,

descrever, conhecer. BACHELARD (1996) nos alerta, desde a
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A feoria ndo é o
conhecimento; ela permite o
conhecimento. Uma teoria
ndo ¢ a chegada; é a
possibilidade de uma partida.
Uma teoria nio é uma
solucdo; é a possibilidade de
fratar um problema.
{(MORIN, 1998: 335)



década de quarenta, que o simples nao existe, apenas existem
simplificagoes.

Escapar de um olhar homogeneizador do real?, um olhar
triturador das diferencas, é um grande desafio. Foi preciso recorrer
a novos paradigmas teérico-epistemolégicos, que me ajudassem a
negar e desmontar crengas, principios e préaticas estabelecidas,
duvidando dos sentidos sedimentados. A opcdo por
procedimentos abdutivos de investigacao levou-me ao paradigma
indicidrio de cunho gualitativo, proposto por Ginzburg (1989, 1991),
como um instrumental tedrico fundamental que tem me ajudado a
abandonar formas preestabelecidas e “legitimadas” de ler o “real”,

Fui aprendendo com as professoras, criangas e pais da
escola, nos acontecimentos vividos e compartilhados, que a
“realidade” ¢é exiremamente complexa e a cada nova
leitura/interpretacio realizada mais e mais (e mais) complexa,
miultipla e mutante ela se mostra.

Como lidar com “dados” que ora sinalizavam uma
determinada interpretacao/compreensio da “realidade”, da
professora e pratica alfabetizadora e, em outros momentos,
sinalizavam o contrdrio ou sinalizavam “isso e aquilo”?

O paradigma indicidrio, por estar baseado na semi6tica, me
pareceu o mais adequado para que a pesqguisa no cotidiano
pudesse explorar os discursos da prética, visto que reconhece o
imediatamente observidvel e seu proprio olhar como uma
construgdo socio-historica. As leituras realizadas a partir dos
ndicios foram as letturas possiveis.

Sabemos que o olhar é informado pelo modo como
compreendemos a realidade, logo a neutralidade inexiste. Nem

todos os indicios foram percebidos, e nem todos os fatos foram
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(...} realidade ndo é uma coisa
- wmd sifuacdo, uma
cendigdo, um estado - gue
possa ser vista, analisada,
investigada “no qgue
realmente” ¢ ; (...} as guestdes
feitas aguilo que chamamos de
“realidade” sdo constituidas
pela(s) perspectiva(s)
tedricals) de onde olhamos e
pensamos esta mesma
realidade.

({CORAZZA, 199%6: 115)

O desafio é trabalhar com a
complexidade ndo pensando
apenas no uno e no miliplo
conjuntamente; é também
pensar conjuntamente o
tncerto e o certo, 0 ldgico € 0
coniraditério, e € a inclusdo
do observador na observacio.
(MORIN, 1998: 206)



valorizados de modo uniforme. A selecdao do vivido e observado,
no didlogo com as multiplas subjetividades em interagio
(professoras,  criangas, pais, profissionais da  escola,
pesquisadora/formadora), procurou trazer para o tecido da
investigacdo as marcas da singularidade de cada um dos sujeitos
envolvidos.

Como compreender e interpretar o fazer pedagoégico da(s)
professora(s) e a interacdo com as criangas nas relagdes de ensino?
Eu me vi as voltas com “dados”, constituidos por evidéncias,
indicios e sinais que fugiam da mensuragao e quantificagdo. Podiam
ser intuidos, observados, sentidos e articulados a acontecimentos
experienciados pela professora, alunos e pesquisadora
cotidianamente.

O(s) modo(s) como lidamos com os indicios e sinais inclui a
presenca e a interpretacdo do observador/pesquisador nessa
tessitura, e a subjetividade, tio perseguida e “eliminada” do
processo investigativo, pela ciéncia da modernidade, vai se
revelando como constitutiva nos fios da metodologia da pesquisa
no cotidiano.

A produgao do conhecimento € um processo ininterrupto e,
por sua propria natureza historica, todo conhecimento é relativo,
parcial e provisério. As interpretacdes realizadas estdo articuladas
ao contexto, as informagdes que possuo e, também, ao movimento
que estd em todos nés e em todos os grupos. Procurei dizer -
“parece ser”, em vez do enunciado afirmativo - “isso é”. Se o
do movimento, da

cotidiano ¢ espagoternpo da surpresa,

complexidade, como fazer afirmacdes categéricas?
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(...} Ninguém aprende a ser
um perifo ou a fazer
diagndsticos apenas aplicando
as regras [preexistentes]. Com
esse tipo de conhecimento, hd
fatores em jogo que ndo
vodem ser mensuradosum
cheiro, um olhar, uma
intuicio. Até o presente,
evitamos cuidadosamente esse
termo capcioso: intuigdo.
Mas, se ele for usado para
descrever esse momento de
trespasse instantineo do
processo de pensamento, estido
temos que estabelecer uma
distingio entre baixa e alta
intuicdo (...) Esta “baixa
intuicdo” tem suas raizes nos
sentidos (embora os extrapole)
em como tal, ndo tem nada a
ver com a intuicdo extra-
sensorial dos vdrios
irracionalismos dos séculos
XIX e XX. Existe em
gualguer parte do mundo,
sem excecdo geogrifica,
historica, étnica, de géneroc ou
de classe; e isso significa gue é
diferente de qualquer forma de
conhectmento “superior”
restrito g uma elite,
(GINZBURG, 1991:128,129)



Voltamos a Bachelard: o simples nio existe. Logo, o que nos é
apresentado como simples é simplificacdo, porque a realidade é
complexa e ndo simples como aprendemos a compreendé-la.

Nesse itinerdrio investigativo fomos - professoras e
pesquisadora - experienciando o desafio de aprendermos a
enfatizar os elementos ocultos, as questbes que geralmente sido
postas em segundo plano, o que nem sempre é dito ou é dito de
outras formas, as evidéncias fregiientemente desconsideradas, as
coeréncias baseadas em outras lo6gicas. Auxiliadas por uma leitura
indicidria do “real”, procuramos desenvolver um olhar mais
cuidadoso, compromissado em resgatar os saberes das criancas (e
também das professoras) no interior da escola.

A experiéncia de construirmos, conjunta e solidariamente,
professoras e pesquisadora, outros “saberes e fazeres”, que buscam
incorporar a diversidade de pontos de vista de quem aprende no
processo de alfabetizacdo, nao tem sido facil.

A imagem que fago é a de um tripé: de um lado a(s)
professora(s) alfabetizadora(s), de outro lado a pesquisadora e, na
outra ponta, 0 objeto sobre o qual nos debrucamos, no sentido
freiriano do termo: a tentativa de compreender(mos) o compreender
das criangas em seus processos alfabetizadores. Meus ainda nio
saberes também fizeram parte desse movimento, junto com os
ainda nao saberes da(s) professora(s), pois a relacdo pretendida foi
a de formagio e nao de transmissao. Nesse processo de formacao, a
relacdo com a alteridade é um principio fundamental que
referenciara a acdo pesquisadora. A acdo investigativa contribuiu
para transformar a propria pesquisadora/formadora, pois o
processo de pesquisa foi se construindo e se constituindo como um

outro para mim.
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(...} Hoje sabemos que a
diivida, a incerteza, a
nseguranca, g consciéncia de
nosso ainda ndo saber é gue
nos convida o investigar ¢,
investigando, podermos
aprender algo gue antes ndo
sabiamos (...) Neste instigante
processo de investigacio,
vemo-nos a cada descoberta
ante um novo saber
(resultado sempre provisério
da pesquisa), urm novo ainda
ndo saber (convite &
ampliacio ou
redireciongmento da pesquisa)
que se mostra,

(GARCIA, 2001: 16,18)

E preciso gue (...) vd ficando
cada vez mais claro que,
embora diferentes entre si,
quem forma se forma e re-
forma ao formar e quem é
formado forma-se e forma ao
ser formado. E nesse sentido
que ensinar ndo ¢ transferir
conhecimentos, conteridos,
nem formar ¢ acdo pela qual
um sujeito criador dd forma,
esttlo ou alma a wm corpo
indeciso e acomodado.
(FREIRE, 1997: 25)



Além dos Centros de Estudos, realizados periodicamente,
no hordrio de trabalho das professoras, o GEFEL5 foi se
constituindo como um fempoespago privilegiado para a reflexao,
socializagdo e discussao do fazer alfabetizador praticado,
cotidianamente, na escola. Por decisio do grupo, nos anos de
2001/2002, os encontros do GEFEL aconteceram, mensalmente, aos
sabados, fora do hordrio de trabalho, no prédio central do ISER].

Ana Paula, no texto que escreveu para o encontro realizado

na UER] - UERJ SEM MURQOS -, em setembro de 2002, nos diz:

(...) Nenhuma transformacio na escola se deu de
forma vipida (..) Muitas vezes, pareceram
encontros de sacrificio {os do GEFEL] porque
professores, depois de um dia inteiro de trabatho na
escola, ou os que vinham de outros lugares, pessoas
cansadas, podendo estar a caminho de suas casas,
ou qualquer outra coisa, preferiam ficar mais
algumas horas na escola para discutir as priticas;
como nossos alunos aprendiam; avaliacdo e muitos
outros assunfos e angistias que, naquele
momento, tinhamos. Qualquer professor que
quisesse discutir sua prética e compartilhd-la tinha
assento nessa reunido. Desse contexto, sentiti-se a
necessidade do grupo sair do “anonimato” e foi
entio que o grupo ganhou espaco e as professoras
participantes escolheram o nome — GEFEL -, sendo
reconhectdo no espago escolar do ISER].

(Ana Paula; setembro/2002)

A maioria das professoras que participa do GEFEL atua nas
séries iniciais da educacao basica. Professoras que sdo vistas,
porque compreendidas, por pesquisadores, responsdveis (e
implementares) de politicas publicas e, até pelos(as) colegas de
outros segmentos da prépria escola (2° segmento ~ de 5% A 8° série -
e ensino médio) como pouco capazes de exercerem acdes criativas

e criadoras, acomodadas no papel de profissionais “tradicionais” e
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O didlogo entre os professores
€ fundamental para consolidar
saberes emergentes da pritica
profissional. Mas a criacdo de
redes colectivas de trabalho
constitui, também, um factor
decisivo de socializaciio
profissional e de afirmacio de
valores préprios da profisséo
docente. O desenvolvimento
de wina nova culturg
profissional dos professores
passa pela producdo de
saberes ¢ de valores que déem
corpo a um exercicio
autdnomo da profissio
docente.

(NOVOA, 1995: 26)



meras executoras de propostas pedagogicas. Uma forma de
conceber a atividade docente - o professor(a) como técnico (PEREZ
GOMEZ, 1995) - ancorada no modelo de racionalidade técnica
(SCHON, 1995). Segundo esse modelo, a atividade da professora ¢,
acima de tudo, instrumental, dependente das técnicas, regras,
receitas e, também, das pressbes curriculares impostas pelas
Secretarias ou Ministério da Educacao.

Em oposicdo a esse modelo de racionalidade técnica e
instrumental temos, professoras e pesquisadora, vivenciado uma
experiéncia de formagio que revela a escola como espacoternpo de
teorin em movimento (GARCIA, 1998), onde a pratica é
compreendida como objeto permanente de reflexdo através do
didlogo priticateoriapritica. Nesse movimento, a compreensdo da
complexidade do processo pedagégico vai substituindo a
dicotomia entre o pensar e o fazer, pois a professora, mediante a
reflexdo compartilhada na agio e sobre a agdo assume pensar e fazer
coletivamente o cotidiano escolar.

Nos encontros do GEFFEL, trajetérias (profissionais e
alfabetizadoras

circulavam e eram

pessoais) e praticas
compartilhadas. Nesse movimento, uma esfera de confianga,
cuidado e respeito foi se construindo no grupo e o constituindo,
possibilitando o aprendizado de (com)fiar e tecer juntas, umas com
as outras, as narrativas pessoais e profissionais.

A professora, ao narrar 0 que faz com os seus alunos e
alunas, socializava seus saberes/fazeres, abrindo espacos para que
o grupo interferisse, no sentido de apontar questdes que pudessem
ser aprofundadas e pensadas a partir de outros pontos de vista.
Nessa dindmica, cada professora, ao falar sobre sua prética, dava-

se como texto para ser lido por muitos (LARROSA, 1999), arriscando-
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A metidfora do professor como
técnico mergulha as suas
raizes ne concepeio
tecnolégica da actividade
profissional (pratica), gue
pretende ser eficaz e rigorosa,
ne guadro da racionalidade
técnica (Schion). Trata-se de
uma concepgio epistemolégica
da pritica, herdada do
positivisme, gue prevalecey ao
longo de todo o século XX,
servindo de veferéncia para a
educacio € socializacie dos
profissionais em geral e dos
docentes em particular.
(PEREZ GOMEZ, 1995: 96)

Para a formagido de
professores, o desafio consiste
em conceber a escola como um
amibiente educativo, onde
trabathar e formar ndo sejam
actividades distintas. A
formagdo deve ser encarada
COMO UM Processo
permanente, integrado no dia-
a-dia dos professores e das
escolas e ndo como uma
funcilo que intervém a
margem dos projectos
profissionais e
organizaciondis.

(NOVOA, 1995:29)



se as diferentes leituras possiveis. Fomos percebendo que, para que
esse risco fosse assumido, a disponibilidade para confiarmos umas
nas outras precisava estar presente, pois a confianga constréi
seguranga e facilita o enfrentamento de desafios e a tomada de
decisdes.

O falar sobre o gue faz e como faz revelava, também, o
envolvimento com o trabaltho realizado, dando a dimensdo de que
a experiéncia é de fato aquilo que nos acontece. A distin¢ao
realizada por Benjamin (1993) entre vivéncia — uma reagdo, uma
acao que se esgota no momento de sua realizagdo ~ e experiéncia -
agao refletida, rememorada, compartilhada, que permanece além
do vivido - é um instrumento conceitual importante e necessdrio a
formacdo. No exercicio de narrar a prética, a professora pode
imprimir outros sentidos, tanto a sua formacgao quanto a sua acdo.
Contar a um outro possibilita o {com)partithar a acdo, tornando a
experiéncia infinita ao contrario da vivéncia que carrega consigo a
finitude.

A partir das narrativas das histérias experienciadas no dia-
a-dia com os alunos e alunas, as que narravam e as que ouviam,
podiam ir percebendo que as préticas tém historicidade, pois estao
vinculadas aos sujeitos que as constroem.

A narrativa de cada professora sobre sua experiéncia de sala
de aula trazia certezas e incertezas, saberes e ainda nao saberes. Os
debates realizados estimulavam nossas zonas de desenvolvimento
proximal. As questdes surgidas, discutidas coletivamente, podiam
ser aprofundadas e complexificadas, possibilitando um aprender
compartithado, um modo de aprender com o outro.

Nesse processo, iamos percebendo o papel fundamental que

o coletivo pode representar na ampliacao do conhecimento e a
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A confianca afetiva é
fundamental em todo processo
de inovagdo ¢ melhora
institucional, pois a
transformacdo da cultura
escolar requer a modificacfio
ndo apenas das idéias, mas
fundamentalmente dos
senfimentos e dos
comportamentos adquiridos
na histéria individual,
mediante experiéncias vitats
{..) A cultura da colaboracio
¢ o substrato bdsico
intelectual e afetivo para
enfrentar a incerteza e o visco
do fracasso. A incerteza, o
fracasso e o conflito nio sdo
conseqiiéncias indesejdveis de
um processo de mudanca e
aprendizagem, mas seus
companheiros inevitdveis,
sempre gue o processo de
aprendizagem individual ou
social seja suficientermente
rico € relevante para afetar
parcelas fundamentais da vida
indizidual e colefiva.
(PEREZ GOMEZ, 2001:
174)



importincia, para a pratica pedagogica, do conceito de zona de
desenvolvimento proximal, um instrumento significativo para
explorar a heterogeneidade e a diferenca em sua potencialidade,
trazendo, para o cotidiano da sala de aula, um modo soliddrio,
coletivo e dialogico de construgao de conhecimentos.

No movimento de tomar a pratica docente como objeto de
reflexdao, estranhamento e desnaturalizacio, tendo como desafio
permanente compreender o compreender do outro (BATESON, 1998),
fomos vivenciando uma experiéncia de formagdo na perspectiva da
comunidade de investigacio, proposta por Gordon Wells (1996).

Uma comunidade 1nvestigativa (como denominamos no
GRUPALFA) tem a reflexiio-na-acio, sobre-a-acdo e para-a-a¢do como
seu principio bdsico. Viver experiéncias em que o conhecimento
construido na pratica se potencializa no didlogo praticateoriapritica,
tendo como horizonte de possibilidade a construcdo de uma
autonomia docente capaz de responder aos desafios cotidianos da
sala de aula - espacotempo privilegiado de (auto)formacéo.

O movimento de partir da prética, teorizar sobre ela e voltar
a pratica foi nos ajudando a perceber que existem outras formas de
indagar, interpretar, compreender e organizar 0s modos cotidianos
de alfabetizar. Movimento que ganhava expressividade nas
reunides pedagoégicas, realizadas nos Centros de Estudos, no
GEFEL, ap6s o hordrio das aulas ou do grupo de estudos, e que
foram significando para nés locus de reflexdo-critica e criagdao
coletiva; locus de religar prética-teoria-pratica; locus de criagao
coletiva de teoria; locus de consolidagdo do compromisso politico-
pedagogico.

O praticado pelas professoras e pesquisadora confirma a
teoria - a reflexdo-na-acdo e sobre-g-agdo (PEREZ GOMEZ, 1995) -,
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{...) Una comunidad de este
fio [comunidade de
investigacdo] puede tener
diversas funciones
importantes. Primero,
proporciona mutue apoyo a
sus miembros, manteniendo
su entusiasmo y el sentido de
la direccion. Segundo, cuando
los profesores preparan un
informe para compartir con
SUS companeros, encuentran
gue explicar a otros lo gue
hacen y cudles son los
resultados les ayuda a
comprenderlo de una forma
mis clara. Finalmente, ln
existencia de un grupo de
profesores que comparte el
compromiso de aprender a
través de la investigacion
priede ser una fuerza podercsa
para gue se den cambios en
todo el centro escolar.
{WELLS, 1996: 28)



eixos fundamentais do conceito de profissional reflexivo (SCHON,
1995) ou, como preferimos denominar no GRUPALFA, do conceito
de professor(a) pesquisador(a), constitui um outro modo de pensar e
praticar a {(auto)formacdo docente. As professoras, professoras-
pesquisadoras de sua propria prética, sao profissionais que possuem
conhecimentos sobre sua acdo, que refletem sobre ela como uma
pratica social e sdo capazes de produzir novos conhecimentos.

O principio tedrico-epistemolégico e politico de reconhecer o
outro como legitimo outro (MATURANA, 1998), como sujeito de
conhecimento participante de e participado pelos desenthos socigis
(SCHNITMAN, 1996), sujeitos participes/autores de uma acdo
investigativa, instigou-me a viver o desafio de desenvolver uma
pratica de pesquisa compromissada com um método que considere
0 proprio processo de conhecer dos sujeitos envolvidos.

Ter acompanhado, junto com as professoras, o processo
alfabetizador experienciado, por um grupo de criancas, durante
dois anos letivos nos possibilitou recolocar perguntas, reencontrar
davidas, mobilizar inquietudes e interrogar nossas antigas
certezas. |

No exercicio de compreender o compreender das criancas no
processo de apropriacao da modalidade escrita da linguagem, a
leitura de pistas deixadas pelo sujeito em suas escritas significou
uma op¢ao metodologica por uma investigacdo que assume que 0s
dados ensinam. A preocupagio nao foi a de encontrar um modelo
explicativo para a alfabetizacio das criancas ou confirmar
hipéteses previamente formuladas. O desafio referiu-se &
exploracao das pisfas encontradas no movimento de (tentar)
modos de construgao de

compreender o0s apreensio,

conhecimentos e interpretacdo da escrita pelas criancas.
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Bem distante do conceito
cldssico de profissionalidade
docente como posse individual
do conhecimento especializado
€ como dominio de
habilidades, a prifica
profissional docente é na
minha apinido, um processo
de aciio e de reflexdo
cooperativa, de indagacdo e
experimentacdo, no qual o
professor aprende ao ensinar,
¢ ensina porque aprende,
intervém para facilitar ¢ nio
para impor nem substiiuir a
compreensdo dos alunos, e, ao
refletir sobre sua intervencio,
exerce e desenvolve sua
propria compreensio.
(PEREZ GOMEZ, 2001:
199)

O método consiste em
aprender a aprender. Esse
método nio prevé uma
metodologia, wma receita
técnica, e sim inspira um
principic fundamental (...)
(SCHNITMAN, 1996:15)

Afinal, somente um programa
de pesquisa que
antecipadamente jd definiu
seus resultados pode
dispensar-se da pergunta “O
que ensinam 0s dados ou
acontecimentos?”. Para
aqueles que dispensam tal
pergunta, trata-se apenas de
buscar exemplos que
corroborem os pontos de vista
e as definigdes
antecipadamente fixados.
(GERALDI, 1996: 147, 148)



O aprendizado de compreender o compreender das criancas em
seus processos alfabetizadores, na dindmica das interagdes e
relacdes de ensino, deslocou nossas atengdes dos resultados para o
processo de ensinar e aprender a ler e a escrever. Centrar nossas
atengbes nos processos de aprender nos levou a questionar os
processos de ensinar/alfabefizar. Criangas “lentas” que, segundo as
professoras, precisam de um outro tempo para aprender, como Rafael
M., por exemplo, foram nos ensinando que podem construir
conhecimentos por caminhos desconhecidos por nos.

A pesquisa realizada deu continuidade e intensificou um
processo de reflexao/investigacdo compartilhada e permanente na
agio e sobre a acdo experienciado, por um grupo de
professoras/pesquisadora e pesquisadora/formadora. Um tempo
de (auto)formacdo na experiéncia dn docéncia, possibilitando a
construcio de uma prética alfabetizadora mais inclusiva e
democratica. Esse processo foi imprimindo outros sentidos e
significados aos fempos de ensinaraprender. Novas formas de
apropriacao do fempoespago.

As criancas aprendem conosco, nds aprendemos com as
criangas, eu aprendo com as professoras e elas aprendem comigo.
Um ensina para o oufro e cada um aprende. Aprendizagem e
ensinagem. Ensinagem e aprendizagem. Processos que se dao no
mesmo fempoespaco. Mas, ainda estamos aprendendo a ver além
das aparéncias imediatas, que sdo, muitas vezes, ofuscantes e
enganosas.

Leonardo disse que aprendeu a ler quando misturou todas as

letras. O misturar é como uma alquimia. Cada crianca pode

misturar de um jeito! Por que nio?
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Os docentes devem viver a
aventura do conhecimento, da
busca e do contraste critico e
reflexivo se querem provocar
ras novas geragbes o amor
pelo saber e ¢ respeito pela
diversidade e pela criacdo;
devemn amar a democracia e se
comprometer com suas
exigéncias de compreensio
compartilhada se querem criar
um climq de relagdes
soliddrias e se prefendem
construtr a comunidade
democrdtica de aprendizagem.
(PEREZ GOMEZ, 2001:304)



NOTAS:

' Na época, final da década de oitenta, estivamos, enquanto grupe de pesquisa, trabalhando nas escolas

{porque estudavamos e procurdvamos melhor compreender a psicogénese da lingua escrita) com os cartdes
sugeridos por Emilia Ferreiro ¢ Ana Teberosky (1986), onde diferentes textos escritos eram apresentados as

crxanc;as sendo esperado que dissessem se todos os cartdes “serviam para ler” ou se existiam alguns que
rzao serviam para ler”.

A Teoria da Relatividade (1905) e a Teoria Geral (1913), publicadas por Einstein e o Principio da
Indeterminagdo, de Heisenberg, uma década depois, foram decisivas para estremecer e derrubar os pilares
sustentadores da ciéncia cldssica: o principio da ordem, de separagdo, de reducio e o cardter absoluto da
1001ca dedutivo-identitaria (MORIN, 2000).

' Ao me referir ao olhar tenho como referéncia a questdo da compreens&o, pois aprendi, com von Foerster
(1996) e confirmo na prética cotidiana da pesquisa, que s6 vejo o que compreendo.

' Sempre entendido como possivel de ser construido, desconstruido, interrogado, questionado. Procuro fugir
de uma concepgdo de real/realidade auto-evidente, natural e dado(a).

' As professoras que atuavam com a classe de alfabetizacho e 1* série do ensino fundamental (em 1995),
procurando construir um projeto de alfabetizagiio que se afastasse do uso da cartilha, da gradagdo de supostas
dificuldades da lingua e dos exercicios mecdnicos e mecanicistas, passam a se reunir 4 noite, fora do horario
de trabalho, de modo que coletivamente pudessem refletir e articular a pratica com a teoria e, nesse
movimento, encontrar possiveis respostas para questdes que emergiam do cotidiano de suas salas de aulas.
Dentre varias alternativas colocadas em prética, naquele momento, uma delas sobrevive até hoje: um grupo de
estudos que, a partir de 2000, passa a se denominar GEFEL {Grupo de Estudos de Formagiio de Escritores e

Leitores).
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Gefel Informe

ANO I-N° 2 - JULHO/2001

_ "Nio ha ensino sem Pesquisa ¢ pesquisa sem ensitio, Esses que-
lazeres se encontram um no corpo do oulro. Fuquanto easing continuo
buscando, reprocurando, Lnsino porquie busco, porque indaguei, porgue
indago e me indago. Pesquiso pary conslalar, constatando, intervenho,

. miervindo educo o me educo. Pesquiso para corhecer o que ainda nio
conbicgo ¢ comunicar ou anuncise anovidude”, ( F REIRE, 32)

TROCANDO EXPERIENCIAS
ATIVIDADE: Carig Dia das MAcs

Maria da Penha Liry Eloy
Professora da 1% série do CAP-ISERS

Estdvamos na semana do Dia das Mies, mais Precisamente 2° feira, dia 7 de maio, quando propus a minha

turma (1° série) que eles escrevessem Lima carta para suas mies. Depois colocariamos no correio e cada mie receberia
5ua carta em casa.

1. Teriamos que pensar no que irlamos escrever, tentando abrir o coragdo, colocando ha carta tudo o que
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no correto para que chegasse ao seu destino (a mic).

Todas as etapas propostas foram cumpridas. .

Ao passar a limpo trabathei em grupos de 4 alunos. Este encaminhamento iniciou-se pa 30 feira e terminou na 5*
feira quando as cartas foram colocadas no correio.

E bom ressaltar Gt durante a atividade o que me chamou atencio foj o Passar a limpo, pois essa carta nio seria
lida somente por nim, mas principalmente pelas mics ¢ até por outras pessoas. Por 1550, deveriamos estar atentos a
algumas questdes que nela aparscessem como: sentido, organizagio, ortografia e legibilidade da letra usada,

Também pude notar que ndo houve resisténeia da turma ao passar a limpo como em algumas propostas
anteriores. Pude perceber que esta carta tinha um sentido para eles reverem o texto escrito {suas mées iriam ter), o que

hem sempre foi possivel fazé-lo cm todas as escritas proposias em sala,

Carta passada a limpo:
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Rio de janeiro, 17 de setembro de 2002.
Das: mdes, pais e/ou responsdveis pelos alunos e alunas da CAI, 101 e 201/ISER].
Para: Programa de P6s-Graduacao da Faculdade de Educacdo da UNICAMP.

AUTORIZACAO

Nos - mae, pai e/ou responsaveis - pelos alunos e alunas das turmas: classe
de alfabetizacdo (CA1); 1° série (T. 101) e 2° série (I.201), referentes aos anos de
2000, 2001 e 2002 respectivamente, do 1° segmento do Instituto Superior de
Educacdo do Rio de Janeijro (ISER]), autorizamos que a Professora Pesquisadora -
Carmen Sanches Sampaio - utilize nos textos (parcial e final) da Tese de
Doutorado, as producoes, falas e i s desses alunos e alunas, referente 2

pesquisa realizada durante os anos«Cima diseriminados. Z
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GOVERNO DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
SECRETARIA DE CIENCIA E TECNOLOGIA
FAETEC - FUNDACAOQ DE APOIO A ESCOLA TECNICA

ISERJ - INSTITUTO SUPERIOR DE EDUCACAO DO RIO DE JANEIRO
Rua Mariz ¢ Barros, 273 - P. da Bandeira Tel.: 2569-3609

CAP/ASERI - ENSING FUNBDAMENTAL - CA a 4* série
Rua Vicente Licinio, 98 — P. da Bandeira Tel/Fax; 2569-4247

Rio de Janeiro, 19 de dezembro de 2001

De: Direglo do CAP-ISER] - CA a 4* Série
Para: Coordenacdio do Programa de Poés-Graduagfo da Faculdade de Educagdo da

UNICAMP

AUTORIZACAO

Autorizamos a identificago da escola Instituto Superior de Educagfio do Rio de
Janeiro, no texto (parcial e final) da TESE da pesquisa em andamento realizada por
Carmen D. 5. Sanches Sampaio, pesquisadora vinculada ao Programa de Pos-Graduacio
da Faculdade de Educagdo - UNICAMP, com os professores, alunos e pais do 1°

segmento desta escola.
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