S Universidade do Estado do Rio de Janeiro
& Centro de Educacédo e Humanidades

Faculdade de Formacao de Professores

Katia Ferreira Moreira

Praticas alfabetizadoras narradas por professoras/es no Forum de

Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (FALE) do Rio de Janeiro

Séo Gongalo
2015



Katia Ferreira Moreira

Praticas alfabetizadoras narradas por professoras/es no Forum de Alfabetizacéo,
Leitura e Escrita (FALE) do Rio de Janeiro

Dissertagdo apresentada, como requisito
parcial para obtencdo do titulo de Mestre,
ao  Programa de Pos-Graduacdo em
Educagdo da Universidade do Estado do
Rio de Janeiro. Area de concentrago:
Formacdo de Professores, Historia,
Memodria e Préticas Educativas.

Orientadora: Prof.2 Dra. Jacqueline de Fatima dos Santos Morais

Séo Gongalo

2015



CATALOGACAO NA FONTE
UERJ/REDE SIRIUS/BIBLIOTECA CEH/D

M838 Moreira, Katia Ferreira.
Préticas alfabetizadoras narradas por professoras/es no Férum de
Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (FALE) do Rio de Janeiro / Katia Ferreira
Moreira. — 2015.
157f.

Orientadora: Prof.2 Dra. Jacqueline de Fatima dos Santos Morais.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade do Estado
do Rio de Janeiro, Faculdade de Formag&o de Professores.

1. Alfabetizacdo — Teses. 2. Professores — Narrativas pessoais — Teses.
I. Morais, Jacqueline de Fatima dos Santos. Il. Universidade do Estado do
Rio de Janeiro. Faculdade de Formacdo de Professores. I1. Titulo.

CDU 3724

Autorizo, apenas para fins académicos e cientificos, a reproducdo total ou parcial desta

dissertacéo, desde que citada a fonte.

Assinatura Data



Katia Ferreira Moreira

Préticas alfabetizadoras narradas por professoras/es no Forum de Alfabetizacgao,
Leitura e Escrita (FALE) do Rio de Janeiro

Dissertacdo apresentada, como requisito
parcial para obtencdo do titulo de Mestre,
ao Programa de Pos-Graduacdo em
Educacdo da Universidade do Estado do
Rio de Janeiro. Area de concentrago:
Formacdo de Professores, Historia,
Memoria e Préticas Educativas.

Aprovada em 28 de abril de 2015.

Banca Examinadora:

Prof.2 Dra. Jacqueline de Fatima dos Santos Morais (Orientadora)

Faculdade de Formacéo de Professores de Sdo Gongalo - UERJ

Prof.2 Dra. Mairce da Silva Araujo

Faculdade de Formacéo de Professores de Sdo Gongalo - UERJ

Prof.2 Dra. Adriana Varani

Universidade Federal de Sdo Carlos

Prof.2 Dra. Cristiana Callai de Souza

Universidade Federal Fluminense

Sdo Gongalo
2015



DEDICATORIA

Dedico esta pesquisa as criancas.



AGRADECIMENTOS

A Deus, por me iluminar e me fortalecer em todos os momentos da vida.

A minha familia: Chico e Ana Clara que me apoiaram, apesar da auséncia em muitos
momentos; a minha mée, sempre disposta a me ouvir, e a0 meu pai; & minha irmd@ Maénica,
pelo incentivo e apoio; a minha tia Lais sempre presente nos momentos importantes da minha
vida; as minhas queridas Bia e Karla, que onde estiverem sei que cuidam de mim e torcem por
mim.

A minha orientadora Jacqueline Morais, por me acolher no mestrado e apoiar a minha
pesquisa. Obrigada pelas muitas aprendizagens!

As professoras Carmen Sanches e Marisol Barenco pelo didlogo e apoio nos
momentos que precisei.

Aos professores da banca examinadora: Mairce Araujo, Adriana Varani e Cristiana
Callai, por terem aceitado contribuir com esta pesquisa.

As minhas companheiras e companheiros do GEPPAN: Aline, Ana Paula, Carla,
Carmen, Claudia, Denise, Dina, Elaine, Flavia, Gisele, Igor, Jacqueline, Lais, LUcia,
Margarida, Rafael, Renata e Tiago, pela possibilidade de viver a alteridade.

As minhas companheiras do landerecé: Bel, Célia, Claudia, Denise, Francis, Ménica e
Ruth, Rosana, pelos muitos aprendizados e trocas de experiéncia.

A minha importante parceira e companheira de sonhos e lutas, Denise Tardan.
Obrigada, amiga!

Aos amigos Tiago Ribeiro e Rafael de Souza. Agradeco pela paciéncia e cuidado!

As professoras do CIEP, especialmente & Claudia, Denise, Dina, Filomena, Luzia,
Maria Lucia, Sonia Angélica e Vania, por fazerem parte da minha historia.

A todas as amigas e amigos que n&o s6 me incentivaram a ingressar no Mestrado, mas
por me ajudarem a caminhar nessa trajetoria.

Agradeco imensamente aos sujeitos da pesquisa, que contribuiram com suas vozes:
Carla Bronzeado, Daniel Oliveira, Denise Tardan, Flavia Castilho e Lais Curvello.

As companheiras do grupo de orientacdo: Aline Gomes, Ana Cristina Carpi e Karyne
Alves, pelas conversas, pelo carinho e apoio.

A Faculdade de Formacdo de Professores da UERJ, pelo compromisso ético com a

educacdo deste pais.



Aos amigos/as da turma 2013 do Mestrado em Educagdo, pelas reflexdes e

aprendizagens.



N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se encontram um no
corpo do outro. Engquanto ensino, continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco,
porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando,
intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e

comunicar ou anunciar a novidade.
Paulo Freire



RESUMO

MOREIRA, Katia Ferreira. Praticas alfabetizadoras narradas por professoras/es no FGrum
de Alfabetizagdo, Leitura e Escrita (FALE) do Rio de Janeiro. 2015. 157 f. Dissertacéo
(Mestrado em Processos Formativos e Desigualdades Sociais) - Faculdade de Formacéo de
Professores de Sdo Gongalo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Sdo Gongalo, 2015.

Esta dissertagdo tem como centralidade préaticas alfabetizadoras narradas nos encontros
de uma atividade de formacédo continuada chamada Forum de Alfabetizacdo Leitura e Escrita
(FALE) do Rio de Janeiro. Com a investigacdo dessas narrativas, conclui-se que os/as
docentes, autores/as sociais de suas praticas, buscam elaborar novos sentidos para suas acdes
educativas, mesmo quando vinculadas a projetos e politicas oficiais de alfabetizagdo. A
investigacao realizada discutiu as narrativas de cinco professoras e um professor, em um total
de seis docentes, produzidas durante a referida atividade de formacdo. Estes professores,
vinculados a Rede Municipal de Ensino no Rio de Janeiro, lecionam em turmas de
alfabetizacdo. Tais docentes, tentando driblar os modos hegeménicos de se pensar e construir
a escola, os quais negam a complexidade desse espaco educativo, narram a possibilidade de
uma alfabetizacdo outra. As narrativas transcritas e compartilhadas neste trabalho dissertativo
possibilitam identificar e compreender alguns dos principios formativos constitutivos das
praticas alfabetizadoras apresentadas no FALE/Rio. Sdo eles: escuta e dialogo, autoria e 0
trabalho de alfabetizacdo a partir do texto. A narrativa docente € reconhecida e defendida
nesta pesquisa ndo apenas como instrumento de investigacdo, mas, sobretudo, como rico lugar
de experiéncias.

Palavras-Chave: Alfabetizacdo. Praticas Alfabetizadoras. Narrativas Docentes.



ABSTRACT

MOREIRA, Katia Ferreira. Practices literacy teachers narrated by teaching in Literacy
Reading and Writing Forum (FALE), in Rio de Janeiro. 2015. 157 f. Dissertacdo (Mestrado
em Processos Formativos e Desigualdades Sociais) - Faculdade de Formacéo de Professores
de Séo Gongalo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Sdo Gongalo, 2015.

This dissertation focuses on the narrated literacy teachers’ practices in meetings of
continuing education activities called Literacy Reading and Writing Forum (FALE) , in Rio
de Janeiro. Through these narratives studies, it is concluded that the teachers, social authors of
their own teaching practices, seek out new directions to their educational actions, even when
they’re linked to projects and literacy policies. This investigation discussed the narrative of
five female teachers and a male one, in a total of six, produced along that training activity
above. These teachers belong to the Public District Schools in Rio de Janeiro, teaching
literacy classes. Such teachers, trying to circumvent the hegemonic ways of thinking and
building schools, which deny this educational environment complexity, narrate the possibility
of another way of learning. The transcribed and shared narratives developed in this
dissertation allow to identify and understand some of the constitutive main principles of the
literacy practices presented at FALE/Rio. They are: listening and dialogues, authorship and
working literacy through the context. The narrative teaching is recognized and supported in
this research, not only as a research instrument of investigation, but otherwise as a rich
experience environment.

Keywords: Literacy. literacy practicing. teacher’s practicing narratives.
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NO ENTRECRUZAMENTO DE MUITAS HISTORIAS: A NARRATIVA DE UM
PASSADO/PRESENTE

Escrevo porque & medida que escrevo vou me entendendo e
entendendo o que quero dizer, entendendo o que posso fazer.
Escrevo porque sinto necessidade de aprofundar as coisas...

Clarice Lispector

Inicio esta dissertacdo com meu memorial. Tal escolha, ao me permitir escrever sobre
minha trajetéria de vida e profissional, comporta, também, algo que Lispector ja havia
descoberto: escrever convida a que nos entendamos, a que compreendamos 0 que Vivemos
ontem e hoje. A escrita, portanto, € um convite “para aprofundar as coisas”.

Deste modo, ao iniciar a narrativa de minha trajetoria profissional neste memorial,
parto do momento em que a ideia de ser professora me foi apresentada por minha mae. A
opcdo por partir deste ponto se deve a tentativa, assim como anuncia Lispector, de ir me
entendendo a medida que escrevo e ir compreendendo, também, as minhas escolhas, o que fiz
e ainda posso fazer. Trata-se de pensar esta escrita, portanto, como aprofundamento (ou
mesmo tessitura) de compreensdes.

Minha mae convivia com muitas professoras da rede municipal do Rio de Janeiro,
embora ndo fosse uma. Desde muito nova, sempre ouvi as histérias dessas professoras
contadas por ela: os desafios vividos nas escolas, conquistas, feitos... Hoje, percebo que suas
palavras revelavam certa admiracdo pela forca e paixdo daquelas mulheres-professoras por
seu trabalho e por suas lutas.

Aos 15 anos, fui incentivada por minha mée a fazer o Curso Normal. Em seu discurso,
a defesa do ingresso no magistério como possibilidade de uma formacéo que me colocaria
logo no mercado de trabalho e, como consequéncia, representaria uma melhoria de condicdo
financeira. Ter os quatro filhos financeiramente independentes sempre foi, para ela, uma
preocupacdo. No fundo, como tantas outras mdes, a minha acreditava que uma boa
escolaridade poderia contribuir para que eu ascendesse socialmente.

Assim, minha historia como profissional da educacdo comeca a ser escrita atravessada
pela ideia de uma profissionalizagéo precoce, fruto do pensamento de que a escola pode
mudar a vida das pessoas. Esta era uma ideia ndo apenas de minha mée, mas partilhada por

muitos sujeitos em nossa sociedade, 0s quais veem a escola, muitas vezes, como Unica via
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possivel de ascensdo social. Essa crenca é definida por Spdsito (2010) como uma ““ilusao

fecunda™:

De um lado, ao buscar a escola como meio para conquistar a “melhoria da vida”, o
trabalhador, a dona de casa, o jovem [...] ttm a ilusdo de que o acesso ao estudo
resolvera o problema da sua condi¢do subalterna na sociedade, ou ao menos podera
mitiga-la.

A iluséo, mais do que um término da trajetdria dos sonhos, é um ponto de partida e
nesse sentido, encerra uma dimenséo fecunda [...] (p. 372, grifos da autora).

Como aponta a autora, a luta por oportunidades educacionais se reverte em sonhos,
novas buscas e aprendizagens. Embora nada garanta que a escolaridade seja a solucdo para a
melhoria de vida, “a ilusdo pode produzir o projeto — designio que impele para frente — que
leva a luta porque ambos, ilus@o e projeto, se constituem na mediacdo que corresponde a uma
necessidade” (SPOSITO, 2010, p. 373). Apesar da promessa ilusdria, a escola se revela como
um elemento potencializador das classes populares, o que reafirma a dimenséo fecunda dessa
ideia.

Fruto desse pensamento, o projeto de minha mae era que alcangassemos um melhor
padrdo de vida. Envolvida pelas suas ideias, comecei o Curso Normal em 1983. Sei que,
como eu, muitas jovens iam em busca de uma profissionalizacdo rapida e se formavam
professoras, muitas vezes, com menos de 18 anos. Desta forma, estariam preparadas com essa
idade para o exercicio da docéncia? Maior tempo de preparacdo significaria maior
possibilidade de atuagdo competente ou comprometida com a escola?

Comecei a lecionar em 1987, na escola onde estudei da 5? série até o final do Curso
Normal. Via-me com poucos conhecimentos técnicos e sem tempo para refletir sobre o meu
fazer pedagdgico.

Tal instituicdo de ensino era privada e recebia alunos da Classe de Alfabetizacdo (atual
1° ano) até o 2° grau, o qual chamamos atualmente de Ensino Médio. Essa escola tinha como
préatica empregar suas ex-alunas, aquelas recém-formadas no Curso Normal. Fui selecionada e
iniciei minha vida profissional como professora de musica e artes plasticas, embora nédo
tivesse nenhuma formacao especifica. Ensinava masicas para as criancas do que chamavamos
de Classe de Alfabetizacdo indo até as turmas da entdo 42 série. Também trabalhava com
instrumentos musicais, incentivava trabalhos plasticos com diferentes técnicas e contava

historias.
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Ainda no ano de 1987, com 18 anos, ingressei na Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, a fim de cursar Pedagogia. Como muitas professoras a época e ainda hoje, além de
dar aulas durante o dia, estudava a noite.

Até aquele momento, como professora recém-formada e iniciando o curso de
Pedagogia, me chamava a atencdo perceber que minhas escolhas pareciam ndo envolver
paixao pela docéncia, vocagdo ou aptiddo. Naquele momento, os discursos que justificavam a
escolha pela docéncia estavam atravessados pela ideia naturalizada de que uma boa professora
possui estas supostas “qualidades”.

Apelos a ideia de “qualidades inatas”, segundo Valle (2006), reforcam o discurso de
submissdo no magistério e visam “produzir encontros harmoniosos [...] fazendo com que as
vitimas da dominacdo simbdlica possam desempenhar com satisfacdo as tarefas subalternas
ou subordinadas” (p.179). Vivendo em uma sociedade que valoriza e difunde o mito da
vocagdo magisterial, recebia de um lado a mensagem sobre a importancia da paixdo pelo
magisteério, mas, por outro lado, havia um dado de realidade: ndo sentia esta paixao.

Por que, entdo, eu fiz o Curso Normal e em seguida cursei Pedagogia? Ao buscar o
Curso Normal, meu objetivo era ter uma profissdo e ganhar um salério para me manter e
ajudar a minha familia. Apesar de gostar de criangas, um requisito apontado por certo
discurso sobre a docéncia como fundamental para ser professora, ndo desejava ter para
sempre essa profissdo, ja que o saléario, para mim, ndo era atrativo. Ao escolher o curso de
Pedagogia, meu objetivo era melhorar a minha formagéo e, consequentemente, 0 meu salério,
pois minha intencdo, mais adiante, ndo seria trabalhar em escola, e sim ingressar na area de
recursos humanos em empresas como pedagoga. Assim, acreditava que teria uma melhor
remuneracao e uma profissdo mais valorizada.

Apesar dos objetivos aparentemente tdo definidos, tomo novamente as palavras de
Valle (2006) para ajudar a refletir sobre a escolha da carreira docente e os elementos que

influenciam numa tomada de decisdo consciente ou nao:

Ao contrario do que revela o senso comum, o destino de uma pessoa nao se prende
somente as caracteristicas proprias de sua personalidade — disposicéo, inteligéncia,
carater, vocagdo, aptiddo, dons e méritos pessoais, que podem ser cultivados de
maneiras diversas —, mas depende principalmente do fato de ter nascido num
determinado momento historico e num certo ambiente sociocultural, definido por
elementos estruturais bem precisos: de ordem econdmica, politica, educacional.
Esses elementos pesam sobre as opgdes de cada um e acabam por prescrever o
futuro no mais longo termo, orientando a escolha pessoal e exercendo forte
influéncia sobre o itinerario profissional (p. 179).
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De fato, eu ndo acreditava ter vocacdo, aptiddo ou dom para o magisterio. O apoio de
minha mae para que eu seguisse a carreira docente talvez tenha sido motivado por elementos
sociais e econdmicos, por ela acreditar que essa era uma profissao de certo status, associada a
possibilidade de remuneragdo em nivel médio.

Apesar de minha avo ter incentivado minha mée a seguir o magistério para ter uma
profissdo, assim como suas primas haviam feito, sua escolha foi casar, cuidar dos filhos e ndo
ter nenhuma atividade profissional. Essa op¢do mais tarde foi avaliada por ela como um erro.
Algumas vezes, ouvi minha mae dizer do seu arrependimento por ndo ter escolhido uma
carreira, como suas primas. Mostrava ter uma admiracdo pela profissdo que estas exerciam,
além da independéncia financeira. Mais tarde, a convivéncia com amigas professoras s veio
contribuir com a ideia de que o magistério, apesar de ter ciéncia da crise profunda que o
afetava, me ajudaria a conquistar uma posi¢édo melhor no futuro.

O pensamento de minha mae me remete as ideias apontada por Valle (2006) de que as

escolhas profissionais ndo sdo racionalmente definidas:

Embora se desconheca a ldgica das escolhas profissionais que se efetuam quase
sempre fora de todo célculo e sem critérios explicitamente definidos, consideramos
que nelas sdo engajados principios de selegcdo, esquemas de percepcdo e de
apreciagdo que ndo sdo aleatorios (p. 179).

Tais principios e esquemas derivam de historias anteriores que conduzem o presente.
Principalmente na historia de vida de minha méae, percebo elementos que influenciaram a
minha escolha profissional apesar da ndo intencionalidade.

Em 1988, novamente impulsionada pela necessidade de melhorar a minha condicéo
financeira, prestei um concurso para lecionar em escolas da Rede Municipal de Educacgéo do
Rio de Janeiro e fui aprovada. Passei a enfrentar uma dupla jornada de trabalho além da
universidade que j& cursava a noite: pela manhd, lecionava na rede publica, numa escola da
zona oeste; a tarde, continuava na rede particular, e, a noite, depois de mais de dez horas de
trabalho, frequentava a universidade. Era uma jornada pesada, cansativa, muitas vezes
desumana, vivida por tantas jovens que, como eu, buscam melhoria financeira e profissional.

Muito se fala que uma longa jornada de trabalho prejudica a qualidade do ensino. No
entanto, 0 aumento das atividades docentes acaba sendo a solucdo para muitos profissionais
que precisam aumentar a renda salarial. Segundo o Sindicato dos Professores do Ensino

Oficial do Estado de S&o Paulo®, o piso salarial atual dos docentes no Brasil é de R$ 1697,39.

! Disponivel em: <http://www.apeoesp.org.br/noticias/noticias/piso-salarial-dos-professores-sobe-13-em-2015/>.


http://www.apeoesp.org.br/noticias/noticias/piso-salarial-dos-professores-sobe-13-em-2015/
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De acordo com o ministério da educacdo (MEC), o valor do piso € calculado de acordo com
os recursos do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e Valorizagdo
dos Profissionais de Educacdo (Fundeb), previsto na Lei do Piso (n°® 11.738/2008).
Considerando que o salario minimo atual é de R$ 788,00, a grande maioria dos docentes do
Brasil, recebe pouco mais de dois salarios minimos mensais.

Dalila Oliveira (2008) aponta que a principal consequéncia dos baixos salarios diz
respeito a qualidade da educacdo. O trabalho docente demanda muitas acdes. Professoras e

professores se veem forgados a assumir multiplas tarefas como anuncia a autora:

A atividade docente exige tempo fora de sala de aula para prepara¢do do contetdo,
corre¢do de provas, elaboracdo de atividades relacionadas ao projeto politico-
pedagdgico entre outras. A velocidade das transformacdes politicas, sociais e
tecnoldgicas exige que o professor se atualize permanentemente, que domine novas
tecnologias [...] As inovacfes pedagdgicas, as mudancas curriculares, as avaliacdes
formativas se apresentam como demandas crescentes para esses profissionais (p.
10).

Sao muitas exigéncias dificeis de serem cumpridas quando os docentes passam muitas
horas em sala de aula. Como tantas exigéncias podem ser realizadas se a professora assume
dupla ou tripla jornada de trabalho para aumentar o salario?

E comum docentes relatarem que a vida doméstica esta sempre tomada por atividades
pedagdgicas como planejamento de aulas e correcdes de provas. Muitas professoras e
professores, para dar conta da sobrecarga de trabalho, veem diminuidos seus tempos de lazer
e cultura, o que muitas vezes afeta a qualidade de vida dos mesmaos.

Naquele momento, atuando em duas escolas e estudando & noite, eu sentia a
sobrecarga de trabalho. Como dar conta de tantas tarefas? Precisava preparar as aulas para
duas escolas diferentes e cumprir as demandas da universidade. Mesmo com o0 apoio de
muitas colegas, ndo era facil. Dormia pouco e os finais de semana estavam sempre ocupados
com muitas tarefas escolares e da universidade.

Embora ja lecionasse na rede particular de ensino, foi especialmente na rede publica,
quando comecei a dar aula em um Centro Integrado de Educacdo Publica (CIEP), que a
docéncia ganhou um sabor especial. Em 1990, recém-chegada a essa institui¢cdo, onde segui
trabalhando por mais de 20 anos, comecei a me apaixonar pelo oficio docente. Nessa época,
ndo me dei conta dessa mudancga, mas hoje, ao rememorar o passado, tento refletir sobre o que
motivou a me apaixonar, a transformar o meu olhar e a lecionar nessa escola por tantos anos.

Em relacdo aos CIEPs, eles fizeram parte da plataforma e agéo politica do governo de

Leonel Brizola. O primeiro deles foi inaugurado no Rio de Janeiro em 1984.
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Mauricio (2007) comenta o objetivo dos CIEPs implantados por todo o Estado do Rio

de Janeiro:

Os Centros Integrados de Educacdo Publica (CIEPS), projetados por Oscar
Niemeyer, foram construidos e implantados no Estado do Rio de Janeiro nas duas
gestBes do governador Leonel Brizola [..]. O Programa tinha como objetivo
implantar educacéo publica em tempo integral para o ensino fundamental em 500
unidades escolares, que atenderiam a 1/5 dos alunos do ensino fundamental do
estado [...]. O projeto previa atendimento aos alunos provenientes de segmentos
sociais de baixa renda (p. 1-2).

O CIEP onde trabalhei foi inaugurado em 1989. Localizado em um bairro de classe
média da Ilha do Governador, atendia criangas moradoras dos bairros e favelas situadas
proximo a escola: Parque Royal, Morro do Dendé e Praia da Rosa. Dessas comunidades vinha
a maior parte dos alunos. Através da minha relacdo com as familias, percebia que, em geral,
eram filhos de pintores, pedreiros, serventes, manicures e empregadas domesticas. Estes
buscavam a escola de horario integral, principalmente pela necessidade de trabalharem e pela

proposta que os CIEPs ofereciam.

O projeto arquitetbnico de Oscar Niemayer caracteriza efetivamente o projeto
pedagdgico dos CIEPs, idealizados por Darcy Ribeiro, onde ha espaco fisico para a
educacdo integral que se pretende oferecer as criangas das camadas populares.
Assim, os CIEPs possuem refeitorio, sala de leitura, quadra de esportes, casas de
alunos residentes, sala de estudo dirigido, gabinete médico-odontoldgico, além das
salas de aula. Estava presente no projeto arquitetdnico a importancia da alimentag&o,
do bindmio salde-educacdo, do desenvolvimento fisico, da formagdo de habitos e
atitudes, da participacdo da comunidade na vida da escola e da relacdo educacdo e
cultura (MIGNOT, 1989, p. 47).

De acordo com Mignot, o projeto pedagdgico dessas escolas foi criado por Darcy
Ribeiro. Este, assim como Anisio Teixeira, idealizou e defendeu o aumento do espaco e do
tempo diario de escolarizacdo, através de uma educacdo integral construida a partir de
diferentes linguagens, atividades e circunstancias.

Os CIEPs “foram questionados politica, técnica e pedagogicamente]...]” (MIGNOT,
1989, p. 48) e pouco tempo depois dos primeiros centros serem inaugurados, tais escolas de
horério integral, criadas para atender alunos das classes populares, ja sofriam as mudancas na

gestdo estadual e municipal, como aponta Mauricio (2007):

Em 1987, Moreira Franco, eleito governador no Rio de Janeiro, inviabilizou as
escolas de horario integral com a descontinuidade da verba para alimentagdo e a
redugdo do quantitativo de professores. No municipio do Rio de Janeiro, a mudanca
de partido do prefeito, que deixou o PDT, levou a uma reorientacdo da politica
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educacional, fazendo com que o horério integral deixasse de ser politica de governo
(p. 2).

Os CIEPs viviam situacGes dificeis devido a falta de professores, problemas na
estrutura de funcionamento, dificuldades para a manutencdo dos prédios, indisciplina dos
alunos. Apesar do descompromisso dos governantes devido as disputas partidarias, era
preciso produzir estratégias para a sobrevivéncia destas instituicées.

Tentando amenizar os problemas vividos pelas escolas de tempo integral, o CIEP onde
eu lecionava comecou a funcionar com turmas de CA, 12 e 22 séries, apenas. Sendo assim,
tinhamos poucos alunos, situacdo que, para nds, parecia beneficiar a implantacdo do projeto.

Além do trabalho pedagdgico, a alimentacdo, o banho e os cuidados com a salde
também faziam parte do ideério dos CIEPs, consolidando o bindmio saude-educacédo
defendido na proposta original das escolas de tempo integral. Dessa forma, novas exigéncias
passavam a fazer parte do papel dos docentes e, com a falta de profissionais de apoio, nds,
professoras, nos viamos sobrecarregadas. Cotidianamente, lutdvamos por melhores condicGes
de trabalho numa escola que, apesar de anunciar um novo projeto de escola, ndo recebia
recursos suficientes para o seu funcionamento.

Naquele CIEP comecei a vivenciar algo que, para mim, era uma novidade e marcou
toda a minha vida profissional. A Diretoria de Ensino da Ilha do Governador, no Rio de
Janeiro, encaminhou para a Escola duas professoras/orientadoras (funcéo exercida atualmente
pelas coordenadoras pedagdgicas), objetivando que trouxessem para as professoras e
professores a discussao sobre a concepcdo construtivista. Essa concepg¢do se tornou conhecida
no Brasil na década de 1980 e foi difundida ainda mais a partir das pesquisas de Emilia
Ferreiro, como apontam Pérez e Aradjo (2011):

A partir da década de 1980 assistimos no Brasil a uma mudanca conceitual no que se
refere a alfabetizacdo e a aprendizagem da lingua materna em sua modalidade
escrita. Tal transformacdo ndo se constituiu num fendmeno isolado e
especificamente localizado; pelo contrério, esta, como toda mudanca, é resultado de
um processo histérico gestado desde a década de 1960, que atravessou toda a década
de 1970 (quando o paradigma behaviorista até entdo dominante no campo da
alfabetizacdo passa a ser gradualmente substituido por um paradigma cognitivista) e
consolidou-se ao longo da década de 1980, com a incorporagdo do modelo
construtivista na alfabetizacdo, desdobrando-se ao longo da década de 1990 num
paradigma sociocultural. [...] No Brasil, [...] o construtivismo se consolida no campo
tedrico da alfabetizacdo, através das pesquisas de Emilia Ferreiro e, em particular,
através de sua obra A Psicogénese da Lingua Escrita (p. 121-122).

A concepgdo construtivista provocou reflexdes sobre a urgéncia de uma reformulacao

das propostas pedagogicas das escolas, principalmente na area da alfabetizacdo. Ao comecar a
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ler sobre a teoria da construgdo do conhecimento e sobre as ideias de Ferreiro, minha préatica
em sala de aula, até entdo baseada nos conhecimentos adquiridos no Curso Normal sobre
métodos de alfabetizacdo, comecou a ser repensada. Provocada pelos debates nos
treinamentos, como eram chamadas as reunifes pedagdgicas, e associando algumas
discussOes realizadas na Universidade, passei a refletir sobre meus fazeres em sala de aula
com a ajuda das professoras orientadoras Sonia Angélica e Filomena, importantes parceiras e
incentivadoras.

Nessas reunides, comecei a conhecer as ideias de Jean Piaget, Lev Vygotsky, Emilia
Ferreiro, Ana Teberosky e Paulo Freire. As reflexfes se somavam a muitas incertezas e
perguntas que, naquela época, j& me incomodavam e impulsionavam a querer fazer algo
diferente, a buscar propostas alternativas, ja que ndo conseguiamos alfabetizar todos/as os/as
alunos/as. Alguns dos questionamentos que eu me fazia eram: por que tantas criangas
parecem fracassar na escola? Por que ndo conseguiamos alfabetizar todas as criangas?
Naquele momento, a ideia da auséncia, da deficiéncia da/na crianca, j& me causava
estranheza. Pensava que as criancas ndo aprendiam porque eram originarias de familias
humildes, o que resultava em pouca “bagagem” de conhecimentos — pensava a época.
“Bagagem” era a palavra que n6s usavamos quando queriamos nos referir as experiéncias dos
alunos.

A proposta de trabalhar com o “Construtivismo” gerou desconfianca e dividiu a
opinido das professoras. Algumas abracaram a ideia, mesmo com muitas incertezas, enquanto
outras a repudiaram justificando ser mais um modismo proposto pela Secretaria de Educagéo
que, assim como outras propostas, nao receberia continuidade.

Nos treinamentos, realizados com certa frequéncia no CIEP, muitas discussdes
ocorriam baseadas em conceitos e ideias de certos autores. Algumas colegas se negavam a
discutir teorias. Queriam “a préatica”. Para estas, as teorias ndo ofereciam propostas praticas de
trabalho, ou seja, ndo apresentavam atividades que poderiam ser realizadas com as criancas.
De certa forma, compreendia a resisténcia daquele grupo. Muitas vezes, diante de meus
alunos, eu também ndo sabia que atividade propor a partir da discussdo tedrica da qual havia
participado. Por outro lado, as leituras desconstruiam algumas ideias minhas, ajudando-me a
compreender certas situacdes do cotidiano da escola. Provocavam-me a ver com outros olhos
0 cenario daquela instituicdo. Eu me sentia desafiada pelas discussGes, mas esse nao era o
sentimento de muitas colegas. Como revelam Pérez e Aradjo (2011), a mudanga

paradigmatica gerou, na escola, muitos transtornos e mal entendidos:
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Esta mudanca no campo tedrico da alfabetizagdo, repercutindo na escola, produziu
uma profunda crise de compreensdo nas professoras alfabetizadoras, que se viram
diante do desafio de substituir uma pratica (qualificada como tradicional) fundada na
memorizagdo e na automatizacdo de comportamentos (concepcao behaviorista) por
uma prética fundada na reflexdo e na problematizagdo (concepgéo construtivista) (p.
121-122).

Parecia-me que, para aquelas professoras, as teorias ndo serviam para refletir sobre a
pratica, para retoma-la/transformé-la na sala de aula. Ouvia algumas defenderem que mudar a
forma de trabalhar com os alunos ndo mudaria a situacdo de fracasso e caos em que se
encontrava a escola publica. Era a condicdo dos alunos que deveria mudar, diziam essas
mesmas professoras. Muitas justificativas eram apresentadas por estas docentes para o
fracasso escolar: falta de conteudo dos alunos, indisciplina, dentre outros fatores. Havia o
discurso de que muitas professoras, assim como seus filhos, tinham passado por escolas
“tradicionais” e consideravam a formacao recebida de qualidade superior ao que estava sendo
proposto naquele momento pela Secretaria Municipal de Educacdo/SME. O velho discurso
“Se eu aprendi assim e cheguei até aqui, por que mudar?” era utilizado como argumento para
resistir as propostas.

Ja que o grupo da escola estava dividido entre as que queriam experimentar as
propostas da SME e as que resistiam a elas, fui em busca de outros pares: pessoas que
pudessem me ajudar, pessoas com as quais pudesse partilhar as minhas duvidas e
experiéncias.

Estimulada por algumas colegas, pelas professoras orientadoras, pelas leituras e
discussdes, me lancei ao desafio de alfabetizar. Mas por onde comegar?

Nas reunides, haviamos discutido a pesquisa de Emilia Ferreiro apresentada no livro A
Psicogénese da Lingua Escrita sobre as hipoteses que as criancas constroem a respeito do
sistema de escrita e as concepgdes sobre a lingua, subjacentes a pratica docente. Essa
discussdo colocava em xeque os métodos de alfabetizacdo. A autora nos ajuda a compreender
esse aspecto que, para mim e outras professoras, era mais uma novidade a desconstruir nossas

certezas:

[...] as discussdes sobre a pratica alfabetizadora tém se centrado na polémica sobre
os métodos utilizados [...]. Nenhuma dessas discussdes levou em conta o que agora
conhecemos: as concepgles das criangas sobre o sistema de escrita. [...] Se
aceitarmos que a crianga ndo € uma tabua rasa onde se inscrevem as letras e as
palavras segundo determinado método; se aceitarmos que o “facil” e o “dificil” ndo
podem ser definidos a partir da perspectiva do adulto, mas da de quem aprende; se
aceitarmos que qualquer informac&o deve ser assimilada [...] para ser operante, entdo
deveriamos também aceitar que os métodos (como sequéncia de passos para chegar
a um fim) ndo oferecem mais do que sugestfes, incitacdes, quando ndo praticas
rituais ou conjunto de proibi¢des (FERREIRO, 1995, p. 29-30).
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As reflexGes sobre a pesquisa de Ferreiro me impulsionavam a buscar novos
caminhos. Nenhum dos métodos de alfabetizacéo, até entdo conhecidos por mim, considerava,
e muito menos respeitava, as hipoteses das criancas sobre a construcdo da escrita. Estes
sugeriam um ensino feito por etapas rigidas, exigindo que os alunos e professoras as
seguissem de acordo com determinacdes preestabelecidas.

O trabalho de Ferreiro (1995), naquele momento, me inquietava e me fazia pensar
sobre a possibilidade de alfabetizar por outros modos. Sendo assim, optei por ndo trabalhar
com nenhuma cartilha ou método especifico. Essa escolha foi, ao mesmo tempo, apoiada por
algumas colegas na escola e questionada por outras, as quais afirmavam que estariamos
tratando as criangas como “cobaias” de mais um experimento proposto pela SME.

Uma vez decidida a ndo seguir nenhum método de alfabetizacdo tradicional, me
perguntava: “por onde caminhar”?

As minhas aulas com os alunos da classe de alfabetizagdo comecavam pelo que
chamavamos de rodas de conversa. Sentava-me com as criangas no chao da sala fazendo uma
grande roda, pois essa disposicdo facilitava o didlogo. Durante essa atividade, aproveitava
algumas palavras decorrentes da conversa, que poderia ser sobre um passeio, sobre um
brinquedo, sobre um animal, para discutir com os alunos a forma convencional da escrita. Eu
acreditava, naquele momento, estar aproveitando o interesse das criangas. Dessas conversas,
surgiam o que chamavamos “palavras-chaves”, as quais eram exploradas através de atividades
variadas como acrosticos, pesquisa de letras, textos coletivos e individuais. Essas palavras
também poderiam se originar de alguma historia que eu contava, de alguma musica, ou de
brincadeiras realizadas com os alunos.

Além de buscar valorizar o que as criangas traziam, também fazia parte da minha
pratica o trabalho com rotulos, embalagens, revistas, jornais, dentre outros materiais
portadores de textos. Outra atividade muito comum em minha sala de aula era o “bingo de
letras” utilizando as “palavras-chave”. Na rotina ndo podia faltar a “chamada” que consistia
em um conjunto de cartes com os nomes dos alunos, 0s quais ficavam expostos num espaco
da sala, de fécil acesso. Esses cartdes eram usados para que as criangas aprendessem o proprio
nome e reconhecessem o nome dos colegas. No trabalho de reflex&o sobre a escrita, 0s nomes
nos pareciam uma boa referéncia.

As professoras do CIEP no qual eu trabalhava também discutiam a importancia de o
aluno mergulhar em um “ambiente alfabetizador”. Essa concepcdo, bastante forte entre nés,
professoras daquela escola, me levou a criar em minha sala de aula um ambiente com muitos

materiais como cartazes, listas de palavras, letras espalhadas pelas paredes... Respaldada pela
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ideia de que as criangas viviam, em sua maioria, em ambientes com pouco estimulo, tentava
expor na sala tudo o que era produzido pelos estudantes. Fruto de um pensamento
simplificador, compreendia, naquela ocasiao, o termo “estimulos” apenas como o contato com
letras e palavras.

As salas daquele CIEP eram bem grandes e comportavam bem o mobiliario. Na minha
sala, criei espacos para jogos, leitura, uma casinha de boneca e um canto para as criangas
escreverem.

Apesar de acreditar que eu realizava uma pratica nova, o modo utilizado por mim para
ensinar meus alunos a ler e a escrever ndo era tdo inovador assim: era eu quem decidia qual
seria 0 melhor tema a ser trabalhado na turma, apesar de ouvir as criancas na roda. Se o tema
escolhido por mim fosse “animais da fazenda”, por exemplo, minha prética giraria em torno
de textos bem simples e palavras relacionadas ao assunto, como: vaca, boi, cavalo... Com
essas palavras, eram realizadas varias atividades como as que ja foram citadas anteriormente.

Considerava-me uma professora defensora de praticas alternativas e ndo das praticas
“tradicionais”. Criticava as praticas cujo ponto de partida era o ensino do alfabeto, passando
para o ensino das familias sildbicas, até a formacdo de novas palavras, em sua maioria sem
nenhum sentido para as criangas. Praticas alfabetizadoras hegemonicas que, segundo Morais e
Sampaio (2011), sdo “marcadas pela ‘concepcao bancaria de conhecimento’ denunciada por
Freire (1997), e tem produzido mais copistas do que autores da prépria palavra” (p. 156).
Mergulhada no desafio de ensinar meus alunos e alunas, ndo percebia que o modo como
alfabetizava tinha ainda muito de “tradicional”.

Criticava também o periodo anterior a alfabetizacdo, chamado por certa tradicdo
escolar de “preparatorio”, no qual acredita-se ser preciso treinar as habilidades “percepto-
motoras”. Fruto desta concepcdo, esta etapa de ensino, acreditavam seus adeptos, garantiria
uma melhor preparacéo para a posterior aprendizagem da escrita e da leitura. Peréz e Araljo

(2011) contribuem explicando a influéncia da Psicogénese nesse momento:

A perspectiva psicogenética (também chamada de construtivismo) tem como
pressuposto que a aprendizagem se da por uma progressiva construgdo do
conhecimento, na interagdo da crianga com a lingua escrita. A psicogénese pde por
terra as concepgdes de reforgo e estimulagdo, tdo caras ao paradigma behaviorista,
ao apresentar uma concepcgdo de aprendizagem que rejeita 0s pré-requisitos e a
hierarquia de habilidades necessérias a alfabetizacdo — 0 que do ponto de vista
pedagdgico elimina a pratica do chamado periodo preparatorio (p. 123).

De acordo com as autoras, a psicogénese “p0s por terra” a ideia de que aprender a ler e

escrever dependeria de certos “pré-requisitos” e “habilidades” a serem desenvolvidos pela
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escola no periodo anterior a alfabetizagdo. Este era mais um aspecto a ser questionado por
mim e outras professoras.

Mesmo contraditoriamente, naquele momento, o que consideravamos “praticas
hegemonicas de alfabetizacdo” eram contestadas por mim e algumas colegas. Tomavamos,

como ponto de partida, as ideias defendidas por Ferreiro (1993):

a escrita é antes de tudo representacdo da linguagem, e tudo o que a afaste da
linguagem, convertendo-a em uma sequéncia grafica sem significado, a deforma até
caricaturiza-la. Em ultima instancia, ndo se esta apresentando a crianga o real objeto
de sua aprendizagem, mas um substituto caricaturesco (p. 35).

Tais pressupostos reafirmavam a minha opcdo por ndo adotar metodos de
alfabetizacdo apesar de, na pratica, muitos dos pressupostos desta perspectiva ainda me
habitarem. Mesmo acreditando estar propondo um trabalho diferente, o meu fazer docente
continha muitas contradi¢des. Boa parte das atividades propostas envolvia palavras onde eram
destacadas as silabas que formariam outras palavras. Nem sempre incentivava meus alunos a
produzirem textos, pois a centralidade de minha pratica era a escrita de palavras. Alguns
pareciam ter dificuldade e resisténcia para escrever, e pareciam sO se interessar por copiar.
Além de tudo, havia uma grande preocupagdo com a escrita, em detrimento das atividades de
leitura e matematica.

O CIEP foi crescendo e, dois anos depois de sua inauguracao, ja atendia criancas da
entdo chamada Classe de Alfabetizacdo a chamada 42 série. No inicio do funcionamento de
nossa escola, enquanto os professores se reuniam para 0S “treinamentos”, as criancas
participavam de oficinas de jogos, leitura, e aulas de educacdo fisica. Com o aumento do
numero de turmas, os professores das oficinas foram remanejados para as salas de aula. A
consequéncia desta acdo, determinada pela Secretaria Municipal de Educacdo, foi a reducéo
dos encontros para a formagéo continuada dos docentes.

Com o passar do tempo, devido as mudangas propostas pela SME, 0s centros de
estudo, ndo mais chamados de treinamentos, foram ficando cada vez mais escassos e
passaram a acontecer quinzenalmente. Nesses encontros, assuntos de ordem administrativa
ocupavam o tempo das discusses pedagogicas. Discutiamos pouco sobre a pratica, e 0s raros
debates entre os professores, na maioria das vezes, giravam em torno das dificuldades de
muitas criancas em se alfabetizar - situacdo que se agravava. Esse era 0 grande nd que
ninguém conseguia desatar, mesmo as professoras mais experientes e mais comprometidas: o

analfabetismo produzido no interior da escola.
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Em 1995, a SME implantou no CIEP as primeiras turmas de Educacdo Infantil. A
escola precisou sofrer algumas adaptacdes para atender criancas de 4 e 5 anos. Os banheiros
foram reformados, recebemos um mobiliario novo, livros, jogos e brinquedos. Fiquei muito
animada! Ajudei na preparagdo do espago pintando paredes e organizando materiais.
Estariamos agora no caminho para resolver a questdo da alfabetizagdo dos nossos alunos?
Muitas de nds acreditavamos que uma Educacéo Infantil de qualidade poderia ser a garantia
para o sucesso das criangas no Ensino Fundamental.

Assumi uma das turmas de Educacgéo Infantil com criancas de cinco anos. Aos poucos,
eu e outras professoras fomos adaptando a rotina da Educacao Infantil ao restante da escola e,
por que néo dizer, o CIEP também se adaptou a Educacéo Infantil.

Embora nunca tivesse trabalhado com esse segmento, acompanhava o trabalho de
algumas colegas que lecionavam em escolas particulares. Nos centros de estudo, me reunia
com as outras professoras para discutirmos as atividades a serem realizadas com as turmas. As
aulas sempre comecavam pela roda de conversa. Depois, era feita a chamada com os cartdes,
objetivando que as criangas reconhecessem seus nomes e 0s dos seus colegas de classe. Em
seguida, elas realizavam atividades de recorte e colagem, pintura, desenho, modelagem. Eu
também costumava contar histérias, produzia textos coletivos e outras atividades ligadas a
escrita e cantava com as criangas. O tempo era curto, pois as aulas iniciavam as sete e meia, e,
as dez e meia da manha, as criancas almocavam. Quando retornavam a sala, escovavam 0s
dentes e se preparavam para 0 descanso, quando acontecia a troca de professoras. A tarde, a
turma era acompanhada por outra professora, a qual também realizava atividades.

Em 1996 comecei a lecionar na Escola Modelar Cambaudbaz, uma escola da rede
privada de ensino, que atende alunos de classe media. Nesta Escola, onde trabalho até hoje, e
atualmente exerco o cargo de coordenadora pedagdgica, pude ampliar minhas
discussdes/reflexdes no encontro com novos pares.

A chegada a Cambaulba para trabalhar com turmas dos anos iniciais, uma escola com
muitos recursos e com uma realidade muito diferente da que eu vivia no CIEP, me
oportunizou novas experiéncias pedagogicas que também me ajudavam a repensar 0 meu
papel de professora e a possibilidade de construir um trabalho de qualidade na escola publica.

Embora ambos os espacos fossem bem diferentes um do outro, as experiéncias vividas no

2 Esta Escola é uma instituicdo sem fins lucrativos, fundada, mantida e dirigida pelos préprios pais, intitulados
associados. A Escola tem um diretor pedagdgico que tem como fungéo a organizagdo da equipe docente e a
gestdo da vida escolar.
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CIEP e na Cambauba me alimentavam e, assim, continuava meu processo de compreender e
repensar minhas agdes de professora.

No ano de 1997, novamente trabalhei com uma turma de Educacdo Infantil na rede
publica. O processo de construcdo da leitura e da escrita continuava a ser o meu foco de
preocupacdo. lamos para o terceiro ano de funcionamento do novo segmento no CIEP e o
fracasso de muitos alunos na Classe de Alfabetizacdo, que haviam passado por esse segmento,
ainda era frequente. Diante dessa situacdo, as professoras dos anos iniciais culpavam as
professoras da Educacgéo Infantil, julgando que o trabalho realizado néo preparava os alunos
para a alfabetizagdo. Sentia que precisdvamos refletir coletivamente sobre o trabalho e buscar
caminhos.

No entanto, com o0 aumento do quantitativo de professoras, em funcdo da implantacéo
da Educacdo Infantil, ficou cada vez mais dificil reunir as docentes para momentos de
discussdo, como acontecia em anos anteriores. Era como se existissem duas escolas: uma de
Educacao Infantil e outra de 1° segmento.

A escola havia crescido muito. Eram mais de vinte turmas funcionando em regime de
horério integral. Tinhamos, inclusive, muitas professoras recém concursadas que estranhavam
o funcionamento de uma escola como os CIEPs. Muitas davidas nos habitavam em relagdo ao
trabalho da Educacgédo Infantil e da alfabetizacdo: a Educacdo Infantil deveria alfabetizar?
Deveria preparar para a alfabetizacdo? Que praticas na Educacdo Infantil poderiam
potencializar as criangas para aprender a ler e a escrever? Com a Educagéo Infantil, nossos
alunos estariam preparados para alfabetizacdo? Seria a Educacdo Infantil a grande chave para
0s nossos problemas? O que seria preparar para a alfabetizacdo?

Em busca de novos conhecimentos e respostas as duvidas que surgiam no exercicio de
uma pratica pedagogica que pudesse atender aos anseios de meus alunos, iniciei, em 1998, o
curso de “Especializacdo em Educacédo Infantil: Perspectivas de Trabalho em Creches e Pré-
escolas” na Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro (PUC-Rio). Tentava, ao
mesmo tempo, melhorar e compreender o trabalho que fazia no CIEP. Estava em busca de
ajuda, de respostas, de possibilidades de fazer de outro modo o meu trabalho. Este movimento
me remete as palavras de Garcia (2004):

A professora sabe que é importante que todos os seus alunos e alunas aprendam a ler
e a escrever, sabe o destino dos iletrados em nossa sociedade, mas ela intui que algo
esta errado com o que Ihe ensinaram sobre como atuar para que seus alunos e alunas
se alfabetizem. E vai buscar auxilio - nas conversas pedagdgicas com as também
inconformadas colegas, nas reservas tedricas que dispfe, nos cursos que Sao
oferecidos em algumas universidades, nas leituras as quais tem acesso, nhas
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diferentes redes de convivéncia, de afinidades, de preocupagfes comuns de que
participa (p. 25).

Em busca de auxilio, como aponta a autora, foi no curso de pos-graduacdo da PUC
que encontrei novos pares para dialogar, partilhar minhas crencas e duvidas. Aos poucos, fui
construindo um novo olhar para a Educacdo Infantil.

Diante de tantas incertezas, alimentadas pela falta de objetivos claros que viessem
contribuir para a definicdo de uma proposta de Educacdo Infantil para o CIEP, surgiu meu
interesse em investigar o discurso das professoras sobre a fungdo da Educacgéo Infantil. No
curso, aprendi que, para se construir uma Educacdo Infantil transformadora e promotora do
acesso das criancas ao conhecimento e a transformacao desses sujeitos em cidadaos criticos e
autbnomos, era necessario considerar “as praticas concretas feitas nas creches, pré-escola e
escolas e aquilo que sobre elas falam seus profissionais [...] ponto de partida para as
mudancas que se pretende implantar” (KRAMER, 1997, p. 25).

Sendo assim, em minha pesquisa monografica, ao final do curso, orientada pela
professora Sonia Kramer, investiguei o que falavam algumas professoras do CIEP sobre a
funcdo da Educacdo Infantil. Com a pesquisa, pude perceber que ndo existia uma clareza
quanto ao papel desse segmento. A preparacdo das criangas para a escolaridade posterior,
especificamente para a Classe de Alfabetizacdo, e a necessidade de formar habitos eram 0s
pontos mais enfatizados no discurso das professoras.

A pesquisa possibilitou-me refletir ainda mais acerca do cotidiano escolar,
reafirmando a ideia de que os espacos coletivos de discussdo na escola poderiam promover a
construcdo/transformacdo do trabalho docente. No entanto, infelizmente, os encontros se
tornavam cada vez mais raros.

Em 1999, ao término da especializacdo, provocadas pelo desejo de dar continuidade as
discussoes e reflexdes iniciadas no curso, bem como de continuar a compartilhar experiéncias
vividas nos diferentes espacos de trabalho, eu e algumas colegas da poés-graduacédo
organizamos um grupo de estudos. Para ser a mediadora desse processo, convidamos a
professora Maria Isabel Leite (ex-professora da pds-graduacdo/PUC). O grupo de estudos
recebeu o nome de landereco, que, na lingua indigena, significa a esséncia de cada um. O

landereco, composto por profissionais da rede publica e particular de ensino, tornou-se um



28

importante espacotempo® de formacéo que me oportunizou dar continuidade as reflexdes
teorico-préaticas do meu cotidiano escolar.

Cada encontro era registrado em atas. Estas relatavam as discussdes do grupo, as quais
surgiam das experiéncias vivenciadas nas escolas e dos questionamentos sobre os
saberesfazeres de cada uma de nés. A cada encontro conversavamos sobre educacgdo, sobre
nossas praticas no cotidiano das escolas, sobre os alunos, compartilhando a¢des, inquietudes,
emoc0es e desejos. Tentadvamos compreender a escola na sua dimensao plural e complexa. As
palavras de Larrosa (2002) definem o que para mim significou o landerec6: um espaco que
me tombou, me tocou, para, entdo, me formar e me transformar.

Os encontros duraram trés anos. As atas do primeiro ano de discussdo do grupo foram
organizadas no livro Ata e Desata — partilhando uma experiéncia de formacao continuada, no
ano de 2002. Esse foi um momento muito importante para todo o grupo. O processo coletivo
de formac&o vivido por nos pdde ser partilhado com outras professoras.

Para mim, a possibilidade da partilha com outras professoras e professores é muito
importante: é formativo, amplia nossos modos de pensar e nos ajuda a ressignificar nossa
prépria pratica em busca de uma coeréncia entre o que defendemos e o que praticamos, como
ja apontava Freire (1996). Ao longo de minha trajetéria profissional, pude dialogar com
muitos pares, 0S quais me ajudaram a repensar 0 meu trabalho como professora
alfabetizadora, a pensar a escola e o0 seu papel, a refletir/agir diante das inimeras adversidades
presentes no cotidiano escolar.

Ao rememorar e narrar algumas experiéncias, durante a escrita deste memorial,
percebo que me identifico em especial com algumas pessoas, sujeitos que, nas suas
singularidades, me marcaram e deles me aproximei de um jeito especial. Por qué? O que
tinhamos em comum? Sonia Angélica, Dina, Maria Lucia, Denise, Claudia, Véania, outras
professoras do CIEP e as companheiras do landereco... O que nos unia? Para que nos
encontradvamos?

A resposta estava em um ideal comum: “fazer da escola um espaco prazeroso, repleto
de sentido, instigante, um espaco onde 0s sujeitos possam ressignificar sua relacdo com a
escola e o conhecimento” (TARDAN; MOREIRA, 2008, p. 10). Esse ideal se reafirmava

quando comecei a trabalhar em parceria com Denise Lima Tardan, em 2006.

3 Juntar termos tem sido uma opcao politica e epistemoldgica no campo dos estudos com cotidianos (GARCIA,
2003). Indagando a racionalidade moderna que sustenta oposi¢Ges hierarquizantes como pensar/fazer,
teoria/pratica, sdo propostos termos que dao novos sentidos a pratica pedagdgica e a processos que,
necessariamente, ndo sdo opostos.
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Denise, que se revelava para mim como professora compromissada e apaixonada pela
educacdo, sentia-se desanimada com os problemas vividos no CIEP, como a falta de
condicdes para realizar um bom trabalho, a auséncia de apoio de muitas familias, a
agressividade dos alunos, o desinteresse de algumas criangas pelo trabalho desenvolvido na
escola. Denise dizia estar cansada e pensava em desistir do magistério. O sentimento dela era
0 mesmo de muitas professoras que vivem no cotidiano da rede publica as condicGes precarias
de trabalho.

Um dia, depois de uma longa conversa com Denise, pedi que ndo desistisse da luta
pela escola publica. Depois de um tempo, ela me procurou e me revelou que ndo iria mais
desistir. Contudo, queria “mergulhar de cabe¢a” no trabalho e pensava em voltar a estudar.

Foi entdo que, em 2007, eu, Denise e Dina Pinho (professora do CIEP e grande
companheira na luta pela escola publica) buscamos o Curso de Pds-graduacdo em
Alfabetizacdo de Criancas das Classes Populares na Universidade Federal Fluminense
(UFF).

Naquele ano, eu e Denise nos aproximamos para discutir o trabalho de alfabetizacdo
gue queriamos desenvolver com os alunos. 1sso acontecia nos recreios, nas poucas reunides
pedagdgicas, dentro do carro a caminho da UFF... As turmas com as quais trabalhdvamos
eram praticamente as mesmas do ano anterior. Naquele momento, cursavam o 2° ano do
Ensino Fundamental. Influenciadas pelas ideias do curso de pos, fortalecemos ainda mais a
nossa parceria.

Nossa preocupagdo maior era oportunizar um trabalho que desenvolvesse o interesse
das criancas pelo processo de construcdo da leitura e da escrita. Por isso, nossa pratica tinha

como alicerce 0s projetos de pesquisa:

Queriamos fazer um trabalho que despertasse o interesse do nosso aluno e que
tivesse sentido. E dificil aprendermos algo pelo qual ndo nos interessamos. O mundo
esta repleto de coisas que despertam a curiosidade das criangas, mas a escola acaba
oferecendo um conhecimento pré-estabelecido, fragmentado e desvinculado da vida
do aluno. Aos poucos fomos percebendo que ouvi-los era fundamental para o
desenvolvimento do trabalho. Passamos a perguntar para eles o que gostariam de
pesquisar e aprender, e isso se tornou um habito entre eles que estavam sempre
sugerindo assuntos a serem investigados (TARDAN; MOREIRA, 2008, p. 15).

Vale ressaltar que ja tinhamos trabalhado em outros anos com projetos. No entanto,
éramos nos, professoras, que decidiamos os temas a serem pesquisados. As ideias discutidas

no curso de pos-graduacdo nos fizeram perceber que precisavamos perguntar aos alunos o que
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eles gostariam de investigar. Dessa forma, nossa pratica alfabetizadora se transformaria em

muitos aspectos:

Percebemos que nosso trabalho podia ser diferente. Acreditdvamos numa pratica que
abordasse a escrita numa concepcao do discurso. No decorrer dos projetos, a escrita
aparecia por varias razoes e diferentes fungdes. Os diferentes géneros textuais lidos
ou escritos com e por eles tinham um propdsito, um sentido, emergiam de uma
relagdo viva entre pessoas e ajudavam na ampliagdo dos saberes (TARDAN;
MOREIRA, 2008, p.16).

Ao refletir/discutir sobre nossos fazeres, eu e Denise sabiamos da importancia de
trabalhar a escrita em uma concepc¢éo dialdgica e reflexiva (SMOLKA, 1996). Dessa forma,
precisdvamos estar atentas, pois 0s modos mecanicistas aprendidos/usados por nds, durante
tanto tempo, ainda nos habitavam.

Minha parceria com Denise se fortalecia. Sempre que podiamos nos juntdvamos para
discutir e avaliar nossas agOes e falar sobre as criangas. No ano de 2007, realizamos com
nossas turmas varios projetos de pesquisa que foram registrados com muitas fotos.

Foi um ano marcante. Além do trabalho que desenvolvemos, o curso de pds-graduacéao
nos alimentava com suas ideias e reflexdes. Partilhamos com colegas e professoras a nossa
pratica e isso nos ajudou a compreender o que faziamos e a buscar novos caminhos.

O trabalho que construimos com nossos alunos foi tema da monografia apresentada
para a concluséo do curso de pds-graduacao.

Nossa pratica se consolidava como objeto de pesquisa. Ao escrever e refletir sobre
nossos fazeres naquele ano de 2007, algumas concepgdes passaram a nos habitar e a
influenciar o nosso discurso/acdo: a alfabetizacdo como processo dialdgico e discursivo, o
movimento de professora pesquisadora, uma nova relagdo com o conhecimento, a importancia
dos pares...

Quando eu e Denise comegamos com a nossa parceria, tinhamos o proposito de fazer
um trabalho que despertasse o interesse das criangas e que fizesse sentido para elas. Naquele
momento, ndo imagindvamos que essa proposta de trabalho com projetos de pesquisa
oportunizaria outras mudancas, indo além do nosso propésito.

Nosso ideal de construir uma escola melhor nos impulsionou a trilhar um caminho em
busca da escola que desejavamos e, nesse sentido, buscamos um outro fazer pedagdgico. Esse
movimento vivido por mim e Denise € comentado por Marisol Barenco de Mello, nossa

orientadora no trabalho monografico:
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[...] essa préatica é como um rio que segue seu curso sem volta. Por um lado ndo tem
volta e o que construimos flui no movimento das muitas aguas, por outro converge
sempre para outros movimentos que vdo se dar incessantemente (MELLO apud
TARDAN; MOREIRA, 2008, p. 16).

As palavras de Marisol traduzem o que sentiamos nagquele momento. Com a escrita da
monografia, fomos percebendo que o que construimos como pratica revelava-se, de fato,
“como um rio que segue seu curso sem volta” e que assim continuaria através de outros
movimentos incessantemente.

Em 2008, proximo ao término do curso de pés, o qual durante algum tempo nos
ajudou a refletir e a compreender o nosso trabalho e, ao mesmo tempo, nos fez
perceber/descobrir possibilidades outras para construi-lo, surgiu a ideia de continuarmos a
conversar sobre a nossa préatica. Denise, Dina e eu sentiamos que, ao terminar as aulas, ndo
teriamos mais o espaco que acolhia as nossas incertezas e questionamentos, nos orientava, e,
mais do que isso, nos empoderava para enfrentarmos o cotidiano do CIEP onde
trabalhdvamos.

E foi, como um desses movimentos que flui incessantemente em um curso sem volta,
que conversamos com a professora Carmen Sanches, apds uma de suas aulas, e falamos sobre
0 nosso desejo de continuar a discutir nossos saberesfazeres em um grupo de estudos, quando
0 curso de pos acabasse. Queriamos continuar a vivenciar momentos de reflexdo, de partilha e
estudo de nossas praticas, pois vinhamos sendo provocadas a assumir uma vertente reflexiva e
pesquisadora, como na concepcdo defendida por Regina Leite Garcia e Nilda Alves
(GARCIA; ALVES, 2002) e trazida por varias professoras do curso de pos. O tempo passou
e, um dia, fomos surpreendidas pela professora Carmen que aceitou orientar 0 grupo em
parceria com a professora Jaqueline Morais. Assim, surgiu o Grupo de Estudos e Pesquisa
das(os) Professoras(es) Alfabetizadoras(es) Narradoras(es) (GEPPAN). Tal grupo era
constituido por professoras, alfabetizadoras, estudantes de graduacdo, bolsistas de iniciacdo
cientifica e mestrandos.

Nossos encontros eram mensais e aconteciam ap6s o Forum de Alfabetizacéo, Leitura
e Escrita (FALE), projeto coordenado pela professora Carmen Sanches e que compreende
encontros onde professores e professoras alfabetizadores/as da escola basica narram a propria
pratica construida nas salas de aula. Deste projeto falarei mais adiante.

O grupo se tornou um de meus espagos de pesquisa e formagdo. Espacotempo onde
venho me formando professora pesquisadora da minha propria pratica (ESTEBAN;

ZACCUR, 2008). Nesse processo de tornar-me professora pesquisadora, venho sendo
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desafiada a questionar/refletir ainda mais as minhas agdes e a tentar compreender meus alunos
e alunas. Como nos diz Garcia (2008), um movimento de tentar “mudar as lentes” com que
fui ensinada a olha-los. Segundo esta autora, a professora pesquisadora se faz perguntas a

cada sucesso ou fracasso:

Ao se tornar pesquisadora vai se tornando capaz de encontrar/construir novas
explicacBes para os problemas que enfrenta em seu cotidiano. Aprende a ver com
outros olhos, a escutar o que antes ndo ouvia, a observar com atengdo o que antes
ndo percebia, a relacionar o que ndo Ihe parecia ter qualquer relacdo, a testar suas
intuigdes através de experimentos [...]. Torna-se uma professora que pesquisa e uma
pesquisadora que ensina (p. 21).

O movimento de pesquisa da minha propria pratica e de conhecimentos que me
possibilitassem a ajudar meus alunos foi mudando o meu fazer pedagdgico. Sobre essa

questdo, Freire (1996) nos diz que:

ensinar exige pesquisa. Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses
que-fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino, continuo
buscando, reprocurando. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e
comunicar ou anunciar a novidade (p. 32).

No GEPPAN, a vertente reflexiva e pesquisadora, a qual ao longo da minha trajetéria
profissional se fez presente em varios movimentos e que, no curso de pos-graduacéo,
comecou a ser percebida e melhor compreendida, se amplia e se fortalece.

No grupo, narro os meus fazeres, partilho as minhas inquietacbes, socializo
conquistas, construo e desconstruo modos de aprender e ensinar. Nesses encontros vamos
tecendo redes de saberes (ALVES, 2008), compartilhando experiéncias com 0s outros,
intercambiando ddvidas, anseios, inquietudes. Impulsionados por diversas narrativas e
leituras, refletimos sobre verdades e concepgdes que nos habitam, repensamos nossa propria
pratica e o contexto das escolas onde trabalhamos, com seus conflitos, encontros e
desencontros.

Ainda com o GEPPAN surgiu a oportunidade de participacdo em congressos e
seminarios para socializar nossos saberes docentes. No movimento de dialogar com novos
pares, nos debrugcamos ainda mais sobre nossas pesquisas e praticas. Para participar de
eventos académicos e narrar o trabalho de alfabetizacdo que realizamos, avangamos nas
producdes orais e também escritas, estas ainda o meu maior desafio, como o de muitas outras

professoras participantes do grupo.
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Atualmente, o GEPPAN faz parte da Rede Formad (Rede de Formacdo Docente:
Narrativas e Experiéncias) e se articula a outros grupos do Brasil e exterior. Portanto, uma
rede formada por outras redes e coletivos docentes, como podemos ver em seu site”.

Mas, por que ou para que um grupo de docentes se encontraria, aos sabados, em
momentos que deveriam ser de descanso, para pensar e discutir sobre a pratica pedagogica?

No dia a dia das escolas, muitos professores vivem uma realidade solitaria na qual os
encontros sdo escassos. Quando acontecem, sdo ocupados com questdes de ordem
administrativa, disciplinar e pouco se discute sobre as praticas pedagogicas. Diante deste
aspecto, penso que o GEPPAN revela-se como espacotempo de solidariedade, acolhimento,
troca e construcdo entre docentes.

Viver o GEPPAN, espaco onde a prética € o foco das discussdes, tem nos provocado a
assumirmo-nos como professoras pesquisadoras da propria pratica. Os encontros nos
enriquecem e tém muitos sabores: certezas, incertezas, incomodos, forga, descobertas,
mudancas. Nas rela¢cdes com o outro, expomos ideias, construimos e desconstruimos verdades
e, assim, vamos crescendo.

No FALE e no GEPPAN, descubro que as narrativas das praticas me ajudam a
compreender melhor o que eu e outras professoras faziamos/fazemos em sala de aula.

Sampaio (2007) nos ajuda a pensar sobre esse movimento:

A professora, ao narrar o que faz com os seus alunos e alunas, socializa seus
saberes/fazeres, abrindo espaco para que o grupo interfira, no sentido de apontar
questdes que possam ser aprofundadas e pensadas a partir de outros pontos de vista.
Nesta dinamica, cada professora, ao falar sobre sua pratica, da-se como texto para
ser lido por muitos (LARROSA, 1999), arriscando-se as diferentes leituras possiveis
(p. 255).

As teorias, presentes nos textos lidos pelo grupo, ganham ainda mais sentido a
medida que sdo percebidas como subjacentes as acBes e, a0 mesmo tempo, ajudam a
repensar a pratica e/ou transforma-la.

Nesse processo, reafirmo a importancia do coletivo para melhor compreender,
repensar e reconstruir minha pratica. Interessante lembrar que na época em que eu e minhas
colegas anunciamos o desejo de continuar as discussées do curso de pds, desejo esse que
provocou o surgimento do GEPPAN, ndo me dava conta da importancia do grupo como

* Rede Formad- Disponivel em: <https:/sites.google.com/site/redeformad/home>.
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espaco de compreensdo, reflexdo e principalmente de potencializacdo do trabalho docente.
Esse sentimento fui construindo ao longo dos encontros.

No GEPPAN, aprendi que as narrativas, repletas de certezas e incertezas, saberes e
ainda ndo saberes, se ddo num movimento de “ex-posic¢ao [...] com tudo o que isso tem de
vulnerabilidade e risco” (LARROSA, 2002, p. 25). Ao relatar as experiéncias, nem sempre
relatamos sucessos e acertos. Venho aprendendo a enfrentar esse risco a medida que confio e
me sinto acolhida e incentivada pelo grupo.

Narrar a minha trajetéria me coloca diante da possibilidade de autoconhecimento. As
experiéncias que elegi para narrar nesse memorial s&o marcas que se inscreveram na minha
historia como professora. Historia que compartilho me dando como um texto a ser lido
(LARROSA, 2002) e reafirmando a riqueza e a beleza de narrarmos nossas experiéncias. Ao
narrar as minhas memorias, as minhas experiéncias, caminho no reconhecimento/
reconstrugdo de mim mesma.

Em busca de compreender e melhorar o meu fazer pedagogico, ao longo da minha
trajetdria profissional, pude ouvir muitas professores falarem sobre suas praticas. A conversa
com diferentes pares, em diferentes coletivos de formagdo, ampliava meus modos de pensar
e me ajudava a ressignificar os meus saberesfazeres. Pensando nesse movimento, reflito
sobre a importdncia de narrarmos nossas experiéncias como possibilidade de
autoconhecimento, bem como de contribuicdo para a formacdo de si mesmo e de outros
sujeitos. Nesse sentido, na pesquisa que apresento a seguir, escolho o FALE/RIo, espago de
formagéo coletiva onde experiéncias de alfabetizacdo sdo narradas e podem colaborar para a
construcdo de modos outros de alfabetizar nossas criancas. Como foco privilegiado desta
pesquisa trago, entdo, as narrativas de docentes, 0s quais, como eu, ja se apresentaram no
forum.

A escolha de um espaco de partilha e interchmbio de praticas, narrativas e
experiéncias para a realizacdo desta acdo investigativa ndo é a toa. Se tomo o FALE/Rio
como lécus privilegiado de pesquisa é porque, de certa forma, espacos coletivos de
formacéo fazem parte de meu processo formativo, de minha histéria, o que, portanto, da vida

e anima esta investigacao.
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1 CONTINUANDO A CONVERSA

N&o posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que,
por ndo poder ser neutra, minha pratica exige de mim uma
definicdo. Uma tomada de posicao. Decisdo. Ruptura. Exige de
mim que escolha entre isto e aquilo. [...] Ndo posso ser professor
a favor de quem quer que seja e a favor de ndo importa o qué.
Sou professor a favor da boniteza de minha prépria prética,
boniteza que dela some se ndo cuido do saber que devo ensinar,
se ndo brigo por este saber, se ndo luto pelas condi¢cdes materiais
necessarias sem as quais meu corpo, descuidado, corre o risco
de se amofinar e de ja ndo ser o testemunho que deve ser de
lutador pertinaz, que cansa mas ndo desiste.

Paulo Freire

Como narrei no capitulo anterior, sou professora alfabetizadora da Rede Municipal do
Rio de Janeiro. Desde 1988, trabalho com turmas dos anos iniciais assumindo o desafio de
ensinar criancas a ler e a escrever. Logo, falo da sala de aula onde estou ha mais de vinte e
cinco anos buscando caminhos para o trabalho de alfabetizar criangas das classes populares.

Ser professora exige, do meu ponto de vista, “uma tomada de posi¢do”, como nos fala
Freire (1996, p. 115-116). Suas palavras ecoam dentro de mim e me impulsionam a reagir
contra o discurso naturalizado de que a educacéo, ndo tendo jeito, esta fadada ao fracasso. Ser
professora exige de mim escolher “entre isto e aquilo”, isto é, escolher entre me assumir como
professora e sujeito politico em prol de uma educagdo comprometida com o pensar, com a
emancipacao, ou ocupar o lugar de professora-transmissora de conteddos prontos, saberes
muitas vezes distantes das realidades dos alunos e alunas.

Particularmente, ndo quero aceitar a passividade do discurso de neutralidade ou da
reproducédo das verdades cristalizadas, as quais concebem a questéo do fracasso escolar como
algo imutével. Isto porque, como nos aponta Morais (2001), ao “concordar cegamente com o
quadro de crise e afirma-la como um dado de verdade absoluta, acabamos por ndo discuti-la,
ndo aprofunda-la, o que dificulta sua propria desconstrucao e superacao” (p. 3).

Sendo assim, nds, professoras e professores, na qualidade de sujeitos politicos, ndo

podemos nos isentar da luta contra o analfabetismo e em favor do processo de democratizacdo
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da escola, processo que ndo se traduz apenas na oportunidade de se ter acesso a ela, mas, para
além da frequéncia, a possibilidade de manter-se nela.

Atravessada por esse compromisso politico com a aprendizagem dos alunos e alunas e
contra o analfabetismo, ao longo da minha trajetoria profissional, como narrei no memorial
que apresento nesta dissertacdo, o fracasso na alfabetizacdo sempre me trouxe incOmodo e me
motivou a buscar caminhos, alternativas para 0 meu trabalho na escola. Ao narrar minhas
memorias, percebo que o mote desta acdo-investigacdo — refletir sobre as préaticas
alfabetizadoras — sempre me habitou e me instigou a ir em busca de respostas para muitas
perguntas que ainda se fazem presentes: como alfabetizar? Que praticas podem ser mais
favoraveis a aprendizagem das criancas? Por que os professores tém dificuldade em ensinar a
ler e escrever? Por que nem todas as criancas se alfabetizam?

Sou professora “a favor da boniteza de minha propria pratica, boniteza que dela some
se ndo cuido do saber que devo ensinar” (FREIRE, 1996, p. 115-116). A busca por esse saber,
que ao longo dos anos vem impulsionando o meu processo formativo, me trouxe até o
mestrado e, por isso, neste momento, tomo como foco de investigacdo praticas compartilhadas
nos encontros do Forum de Alfabetizacéo Leitura e Escrita (FALE) do Rio de Janeiro.

O FALE/RIo, acdo formativa de ensino, pesquisa e extensdo, teve inicio em 2007, na
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO) e é coordenado pela professora
Carmen Sanches Sampaio.

Nos encontros do FALE, professoras e professores da escola basica (podendo ser um
ou dois), compartilhnam a prépria pratica alfabetizadora construida no cotidiano das salas de
aula. Além disso, ao lado dos docentes dos anos iniciais do ensino fundamental, compde a
mesa do forum uma professora ou professor docente do ensino superior, o/a qual também
socializa suas experiéncias vinculadas ao campo da alfabetizagéo.

Contraria-se, assim, a l6gica do modelo hegemdnico de “racionalidade cognitiva-
instrumental” (SANTQOS, 2009, p. 20), a qual ndo compreende os docentes como sujeitos
capazes de produzir conhecimento, garantindo esse lugar apenas a universidade. A busca dos
encontros do FALE é a de apostar no didlogo entre a escola basica e universidade,
corroborando a perspectiva reflexiva da professora como pesquisadora da prépria pratica
(GARCIA; ALVES, 2002).

O conceito de “professora pesquisadora”, defendido Garcia, traz em seu bojo a ideia
de que a professora da escola basica é “capaz de teorizar sobre a sua préatica” (p. 21), bem
como desenvolver um olhar sobre o seu fazer pedagdgico tentando compreendé-lo e melhora-

lo. Prado, Morais e Araujo (2011) ampliam esta discussdo defendendo que “a professora que
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V€ na investigacdo de sua propria pratica um importante instrumento de acdo, entende que
alfabetizar seus alunos requer entender a logica das agdes infantis, mas tambem de suas
proprias agdes” (p. 7). Para estes autores, a professora pesquisadora “pode contribuir, nos
espacos coletivos de formagdo, com outras professoras, narrando suas experiéncias,
compartilhando suas inquietagdes e socializando seus avancos” (p. 61).

Sendo assim, participam do FALE professoras e professores da escola bésica, outros
profissionais da educacdo, estudantes de licenciatura e pessoas envolvidas na area da
formacdo de professores/as. Sujeitos que, nos encontros, tém a possibilidade de participar da
conversa, expor davidas, pontos de vista e, desse modo, compartilhar saberes e fazeres, bem
como pensar sobre eles, em um movimento de se formar no encontro/dialogo com o outro.

Segundo Helal, Ribeiro e Sampaio (2011), narrar sobre a propria pratica, compartilhar
experiéncias vividas em sala de aula, no movimento de desinvizibilizar saberes e praticas, um
dos objetivos perseguidos pelo FALE, abre possibilidades para uma formagédo atenta a
movimentos, processos e poténcias vividas no cotidiano. A medida que falam, professoras e
professores podem refletir sobre o que fazem, podem compreender melhor as proprias acoes,
percebendo concepcBes subjacentes. Nesse movimento, abrem-se possibilidades de
transformacao da prética alfabetizadora. E ainda Sampaio quem fala do objetivo do férum, ao
abrir o primeiro encontro do FALE:

[...] conversar sobre as praticas e concepgles cotidianas. Qual é o objetivo maior?
Acrticular préatica-teoria-pratica. Que consigamos viver aqui, neste espagotempo, [...]
essa circularidade de, a partir da pratica, teorizar sobre ela e voltar & préatica. Para
qué? Essa é a pergunta... para retornar a pratica compreendendo-a de modos outros,
ampliando nossas possibilidades de pensar e atuar. (Carmen Sanches Sampaio, |
FALE, 03/03/2007).

Para a coordenadora do projeto, a pratica € o ponto de partida. Contudo, ao refletir
sobre a pratica, podemos articula-la com a teoria, ou seja, teorizamos sobre ela para
compreendé-la melhor, ampliando assim as possibilidades de repensar as acdes
alfabetizadoras.

Ao apostar na pratica como ponto de partida e chegada, o0 FALE assume o desafio de
ser um espacotempo de formacdo docente onde a circularidade praticateoriapratica possa
aprofundar a discusséo tedrico-metodologica das praticas alfabetizadoras, proporcionando um
olhar outro para as questdes que surgem no cotidiano escolar: “O FALE, enquanto
‘espacotempo’ privilegiado de ensino, pesquisa e extensdo, tem buscado legitimar
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‘fazeresaberes’ docentes e suas experiéncias como potencialidades para sua formacao”
(SAMPAIOQ et all, 2011, p. 156, grifos do autor).

De acordo com Helal, Ribeiro e Sampaio (2011), o primeiro FALE/Rio aconteceu no
dia 03 de marco de 2007 e deveria durar apenas um ano. Contudo, no final do ano de 2013,
foi realizado o quadragésimo encontro. O quadro a seguir apresenta os temas dos quarenta

encontros realizados até 0 momento.

Quadro 1 - Temas apresentados no FALE/Rio desde a sua criagdo em 2007

conversa continua

FALE / UNIRIO TEMAS DOS ENCONTROS ANO
| FALE Leitura e Alfabetizacdo: tudo a ver 2007
Il FALE Metodologias de Alfabetizacdo: articulando pratica 2007
e teoria
111 FALE Modos de alfabetizar: concepcdes tedricas em 2007
interacdo com a pratica
IV FALE Alfabetizacdo e Letramento: o que muda quando 2007
muda 0 nome?
V FALE Alfabetizacdo: Diferentes Idgicas no ensinar e no 2007
prender
VI FALE Narrativas pedagdgicas: producdo escrita de 2007
criancas e professoras/es
VIl FALE Alfabetizacdo: a mediacao pedagogica no processo 2007
de revisdo textual
VIl FALE Alfabetizacédo e o papel da literatura na construcao 2007
da identidade étnico-racial
IX FALE Alfabetizacdo e avaliacdo: concepcdes e préaticas 2007
X FALE Ciclos: aprendizagem em dialogo com as diferencas 2008
XI FALE Alfabetizacdo e transversalidade do conhecimento 2008
no trabalho com projetos
XIl FALE Aprender a ler e a escrever com textos: intervencdes 2008
em foco
X1l FALE Aprendi a ler (...) quando misturei todas aquelas 2008
letras ali...
XIV FALE Alfabetizacdo matematica: 0 que e como pensam as 2008
criancas?
XV FALE Alfabetizacéo e literatura: criacdo e producéo de 2008
conhecimento
XVI FALE Alfabetizacdo e projetos: multiplicidade de saberes 2008
no cotidiano da sala de aula
XVII FALE Alfabetizacdo sem cartilha? Por onde comecar? 2009
XVIII FALE Alfabetizacdo sem cartilha? Por onde comecar? - a 2009



XIX FALE

XX FALE

XXI FALE

XXII FALE

XX FALE

XXIV FALE

XXV FALE

XXVI FALE

XXVII FALE

XXVIII FALE

XXIX FALE

XXX FALE

XXXI FALE

XXXII FALE
XXX FALE
XXXIV FALE
XXXV FALE

XXXVI FALE
XXXVII FALE
XXXVIII FALE

XXXIX FALE

XL FALE

Fonte: O autor, 2013.

Alfabetizacéo sem cartilha: criangas, pais e
professoras falam sobre esse processo
Alfabetizagdo sem cartilha? O texto como
referéncia na pratica alfabetizadora

Alfabetizagéo e ciéncias naturais: curiosidade e
desejo no processo de ensinar e aprender
Alfabetizacéo e diferentes saberes: dialogando com
I6gicas infantis

Consciéncia fonoldgica: pré-requisito a
aprendizagem da linguagem escrita?
Alfabetizacdo: pistas quentes e pistas frias no
processo de

ensino e aprendizagem da linguagem escrita
Lendo, escrevendo e pesquisando insetos: trabalho
com projetos na alfabetizacéo

Alfabetizacdo: dificuldades de aprendizagem ou
diferentes modos de aprender a ler e a escrever?
Alfabetizacdo e Avaliacdo: dificuldades de
aprendizagem ou diferentes modos de aprender a ler
e a escrever?

Alfabetizacdo e Avaliagéo: dificuldades de
aprendizagem ou diferentes modos de aprender a ler
e a escrever? (a conversa continua)

Quem erra ndo sabe? E quem acerta, sabe?
Alfabetizacdo: desafios cotidianos da sala de aula
Alfabetizacédo, avaliacéo e heterogeneidade:
diferentes modos de aprender (e ensinar)
Alfabetizacdo: praticas na contramé&o do fracasso
escolar

Alfabetizacéo e relagdes raciais: desafios e
possibilidades de praticas antirracistas na escola
Entre letras, artes e tracos: ampliando as linguagens
na alfabetizacéo

Alfabetizacédo: da leitura do mundo a leitura e
escrita da propria palavra

Alfabetizacdo - desafios e possibilidades a pratica
cotidiana

Alfabetizacdo: diferentes concep¢des em didlogo
com a pratica cotidiana,

O (im)PACTO do ensinoaprendizagem da leitura e
da escrita: por uma alfabetizacdo com sentido
Alfabetizacéo e Literatura: a questdo dos géneros
em discussao

Exercicios de autoria: a escrita docente em
articulacdo com a pratica alfabetizadora

2009

2009

2009

2010

2010

2010

2010

2011

2011

2011

2011
2011
2011
2012
2012
2012
2012
2013
2013
2013

2013

2013
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Os temas do FALE giram em torno dos questionamentos, das inquietudes, dos desafios
presentes no cotidiano dos docentes que alfabetizam. Com a criacdo do GEPPANS em 2008,
estes temas passaram a ser discutidos coletivamente nos encontros e decididos pelo grupo.

O FALE, desde a sua criagdo, em 2007, aconteceu na Universidade Federal do Estado
do Rio de Janeiro e, posteriormente, em outras instituicdes e cidades como Campinas, Angra
dos Reis e Sao Gongalo.

Por sua vez, o FALE/SG que ocorre na Faculdade de Formacdo de Professores da
UERJ, sob coordenacdo de Jacqueline Morais e Mairce Araljo, ja contabiliza 24 encontros
em janeiro de 2015.

E importante ressaltar que os FALESs sdo gravados e transcritos. As transcricdes dos
encontros do FALE/Rio, com as quais trabalho nesta dissertacdo, foram realizadas, de forma
colaborativa, por estudantes de graduagdo vinculados ao Projeto, bolsistas de iniciagdo
cientifica e estudantes do mestrado/UNIRIO. Esses materiais sdo de uso coletivo e, portanto,
ndo foram produzidos por mim, porém pelo grupo do qual também faco parte: a partir da
minha entrada no mestrado e a decisdo de investigar praticas socializadas no FALE/RIo,
também faco parte da rede colaborativa que viabiliza o material de pesquisa. Até 0 momento,
fiquei responsavel pela transcrigdo de um encontro.

O forum recebe, em média, entre 100 e 120 pessoas por encontro, sendo que ja chegou
a receber mais de 300. Sao moradores do Rio de Janeiro e de outros municipios, como
Niterdi, Barra do Pirai, Dugue de Caxias, Petrdpolis, Angra dos Reis, Trés Rios e até Santo
Antdnio de Padua.

Talvez a poténcia do FALE néo esteja no numero de encontros, nem na quantidade de
pessoas que o frequentam. Talvez sua potencialidade esteja no encontro, no estranhamento, na
inquietacdo, na indagagdo que pode provocar. Enfim, no convite a fala, ao reunir as que, de
certa forma, j& estdo inquietadas.

Sobre isso, Edwiges Zaccur, docente da universidade convidada a participar do
primeiro encontro do FALE, inicia a sua participacao reafirmando a importancia do férum
como espaco de fala, de compartilhamento de agdes e saberes de todos os que vivem o dia-a-
dia da escola:

Ele é importante como sigla, mas é fundamental como palavra. Porque falar é falar
com. Falar para é uma doenga, € um equivoco, pois ndo leva em conta o outro como
interlocutor. No nosso cotidiano nds falamos com, a gente fala com o outro e expde;

> Mais uma vez refiro-me ao Grupo de Estudos e Pesquisa das(0s) Professora(es) Alfabetizadoras(es)
Narradoras (es) que narro em meu memorial nesta dissertac&o.
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0 ato de interlocugdo pressupde a troca de papéis: na hora vocé fala, outra hora vocé
ouve. [...] FALE, FALE, FALE estd pressuposto que é o FALE crianca, FALE
colega, FALE todos. Falemos todos uns com 0s outros porque é somente assim que
a fala tem sentido (Edwiges Zaccur, | FALE, 03/03/2007).

A fala de Zaccur traz uma provocagdo para nos que fomos formados/as sendo
levados/as a assumir o lugar daqueles que nada ou muito pouco tém a dizer, aqueles que nédo
sdo legitimados em seus saberes e, por isso, silenciam-se. Trata-se, portanto, em sua fala, de
um convite a que nos assumamos como autoras de nossas formacdes, nossas falas, e
ocupemos os lugares de interlocucdo, de modo a nos formarmos com o outro (GERALDI,
1997).

Além disso, essa fala me remete a meu préprio processo de formacdo, no qual, ao
longo dos anos, vivi experiéncias de formacdo como “treinamento”, “capacitacdo” ou
“reciclagem” onde nos, professoras e professores, ouviamos, liamos, escutdvamos
especialistas nos falarem de novas pesquisas, conhecimentos e inovacdes produzidas por
outros. Essa légica formativa subsidiada pela transmissdo, pela ideia de transferéncia de
conhecimentos para serem aplicados e replicados na escola, tdo criticada por Geraldi (1997),
faz parte da minha propria histéria. Mas, ndo apenas ela... No memorial falo de experiéncias
com as quais fui sendo provocada a me colocar, a me expor, a me inscrever como professora
que tem o que dizer e 0 FALE €, hoje, um desses espacos.

Nas escolas, professoras e professores compartilham suas vivéncias com alunos e
alunas, pais e responsaveis, nas conversas cotidianas, ou mesmo em espacos de formacao
como “treinamentos” e *“centros de estudo”, apesar da légica hegeménica de transferéncia de
saberes e conhecimentos que esses espagos muitas vezes propdem. Nessas conversas Sao
trazidas as préaticas e desafios dos trabalhos vividos na escola. “Um curriculo praticado e,
geralmente, desconsiderado e ignorado pelos gestores de politicas puablicas, ganha
expressividade nos relatos docentes” (SAMPAIOQO, 2014).

Mesmo com o tempo corrido, no cotidiano das escolas, professoras e professores
gostam de falar sobre suas descobertas, conquistas, dificuldades, frustragdes e desejos tanto
no campo das acdes pedagdgicas quanto pessoais. Conversas que ndo sdo valorizadas, pois
pouco sdo importantes para 0s especialistas e gestores da educagdo, 0s quais pensam as
politicas educacionais. As conversas dos docentes me remetem as ideias de Certeau:

as retéricas da conversa ordindria sao praticas transformadoras “de situacdes de
palavras”, de producfes verbais onde o entrelacamento das posicGes locutoras
instaura um tecido oral sem proprietarios individuais, as criacbes de uma
comunicacdo que ndo pertence a ninguém. A conversa ¢ um efeito provisorio e
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coletivo de competéncias na arte de manipular “lugares comuns” e jogar com o
inevitavel dos acontecimentos para torna-los “habitaveis” (2013, p. 49, grifos do
autor).

Ouvir a palavra das professoras e professores, ouvir as conversas ordinarias desses
sujeitos, é “desinvisibilizar” (SANTOS, 2011) saberesfazeres dos reais “praticantes”
(CERTEAU, 2013) do cotidiano escolar que, no encontro com o outro, vao se transformando
e transformando a escola.

Morais (2001) corrobora esta discussdo ao dizer que as professoras e 0s professores
brasileiros, “historicamente, tém vivido violentamente a negacdo. Negacdo de suas praticas
pedagdgicas, de suas trajetrias de vida e experiéncias, de seus discursos (p. 7). Poucos
espacos ha para suas vozes.” Acreditando nesses encontrosconversas, 0 FALE aposta nessas
VOzes que precisam ser ouvidas.

Nos encontros do FALE ha oportunidade de se falar dos muitos desafios enfrentados
no cotidiano; é um dos momentos em que se busca que a escola basica fale com a
universidade e esta fale com a escola basica, possibilitando um dialogo onde uma aprende
com a outra. Nessa perspectiva, desconstrdi-se a ideia de que a universidade é a detentora do
conhecimento que a escola bésica precisa aprender. Ao mesmo tempo, os saberes docentes
sdo valorizados, pois o professor € concebido, também, como produtor de conhecimento.

Professoras e professores constroem seus saberes imersos na realidade cotidiana das
escolas, isto €, a partir e com o vivido na cotidianidade escolar: a relagdo com os estudantes,
0s acontecimentos inesperados que provocam repensar o planejamento, etc. Ndo séo saberes
puramente técnicos, “adquiridos” como um passo a passo de como ensinar, mas originam-se
da sua experiéncia com os alunos. Nos encontros do forum, buscamos que 0s conhecimentos
docentes dialoguem com 0s conhecimentos académicos e que, nessa interacdo, surja a
possibilidade de se refletir sobre a complexidade do cotidiano escolar.

Cerca de cinquenta professores(as) alfabetizadores(as) ja apresentaram suas praticas
no férum do Rio. Sdo docentes da rede de ensino estadual (Cap/ISERJ e Cap/UERJ) e da rede
municipal, tanto a do Rio de Janeiro, como a de Duque de Caxias e de Trés Rios.

As praticas narradas no FALE abordam variados temas articulados com a questdo da
alfabetizacdo e anunciam préaticas alfabetizadoras que buscam se distanciar de modos
tradicionais de se ensinar a ler e a escrever, ou seja, modos de alfabetizar ainda préximos de
uma concepg¢do mecanicista de alfabetizacdo (SMOLKA, 1996).

Desse modo, as préaticas narradas nos falam de acdes pedagogicas “emancipatorias”,

na concepcdo defendida por Santos (2009), pois includentes, democraticas e solidarias. Tais
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praticas sdo pensadas mediante o desafio de incorporar o desejo das criancas e suas
curiosidades, seus modos de ser e de viver, objetivando uma alfabetizagdo prazerosa,
conectada a vida, critica e autoral.

Como professora alfabetizadora, ao participar do XVI FALE com as professoras
Denise Tardan e Claudia Fernandes®, narrei minha experiéncia com uma turma de
alfabetizacdo e defendi a possibilidade e a urgéncia de uma escola que ofereca um trabalho

nessa perspectiva:

Esse trabalho parte de um ideal: fazer da escola um espago prazeroso e que fizesse
sentido para as criancas. E acho que Claudia, na fala dela, lembrou bem, porque ela
disse que justamente é preciso ressignificar esse espaco da escola. [...] e era isso que
a gente queria [...] na pratica: fazer desta escola um espaco diferente, um espaco em
que realmente o aluno entendesse, se interessasse. E a Claudia trouxe uma fala:
“Ninguém, ensina nada que ndo tenha valor”, né? E o aluno também. Ninguém
aprende nada pelo qual ndo tem interesse. Entdo isso era uma coisa que... que nos
provocava (Katia Ferreira, XVI FALE, 29/11/2008).

Como muitas professoras participantes do forum, narro o desejo de ressignificar
minha pratica para transforma-la, de construir um sentido outro para o trabalho de
alfabetizacdo nas escolas publicas, uma alfabetizacdo pautada na interacdo, no dialogo, na
cooperacdo — uma alfabetizacdo discursiva (SMOLKA, 1996). Um desejo que ndo é s meu,
mas que se estende a muitos docentes, 0s quais, no cotidiano das escolas, sdo silenciados e
invisibilizados por um processo de subalternizacdo imposto pelas politicas publicas de
educacéo.

Nas narrativas apresentadas no FALE, professoras e professores compartilham a
possibilidade de transformar, fazer diferente o trabalho de alfabetizagdo como revela Daniel
Oliveira’, também professor alfabetizador da SME.

E a primeira coisa que me inspira € a ousadia de fazer algo diferente e sair um pouco
daquele modo que muitas vezes faz ficarmos estagnados e pensar praticas novas que
podem fazer alguma coisa. E isso, é claro, é um desafio: a gente pode tentar fazer
alguma coisa. A gente tem de tentar se livrar dessas amarras e, enfim, buscar
pensando, estudando... (Daniel Oliveira, XXXIV FALE, 1/09/2012).

® Denise Tardan foi professora da Rede Municipal do Rio de Janeiro. Na ocasio, participadvamos do FALE
narrando o trabalho de alfabetizacdo que construimos juntas. Claudia Fernandes, professora da UNIRIO, e José
Ricardo, professor da Rede Municipal de Duque de Caxias, também compuseram a mesa do forum. O FALE
teve como tema: Alfabetizac&o e projetos: multiplicidade de saberes no cotidiano da sala de aula.

’ Daniel Oliveira, professor da Rede Municipal do Rio de Janeiro e Eveline Angebaile, professora da UERJ
(FFP) e da UFRJ, participaram do XXXIV FALE que teve como tema: Entre letras, artes e tracos: ampliando
as linguagens na alfabetizac&o.
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Daniel defende que professoras e professores precisam tentar se livrar da amarras que
engessam as praticas alfabetizadoras. Quando diz a gente pode tentar fazer alguma coisa, 0
professor anuncia que ndés, docentes, podemos tentar mudar, contudo € preciso buscar
pensando, estudando... Este movimento de buscar pensar e refletir, o qual, para Daniel é
condicdo importante para livrar o professor das amarras, envolve a formagao permanente do

professor; e esse tem sido um dos objetivos do FALE:

Nos encontros de investigacdo-formacdo do Férum de Alfabetizacdo, Leitura e
Escrita (FALE), professoras e professores alfabetizadoras(es) narram o que
cotidianamente praticam em suas salas de aula. Socializam seus modos de
alfabetizar e suas compreensdes sobre as criangas com as quais trabalham, sobre o
processo de aprendizagem e de ensino (SAMPAIOQ, 2014, p. 3).

O FALE aposta na conversa como acdo de formagdo continua e permanente das
professoras e professores. Ao mesmo tempo em que os professores e professoras narram “seus
modos singulares de aprender e ensinar, seus modos outros de compreender a pratica
alfabetizadora” (SAMPAIO, 2012), a expectativa € que 0s demais participantes também
possam narrar e refletir suas préprias aces na sala de aula.

O desafio de ensinar adultos, jovens e criangas a ler e a escrever envolve diretamente
aspectos das préaticas alfabetizadoras que sdo vivenciadas nas salas de aula. Que praticas sdo
essas? O que priorizam no processo de alfabetizacdo? Morais e Sampaio (2011) falam da

“concepcao bancaria” que alicerca essas praticas:

[...] as praticas alfabetizadoras hegemonicamente encontradas nas escolas estdo
marcadas pela “concepgdo bancaria de conhecimento™ denunciada por Freire (1997),
e tém produzido mais copistas que autores da propria palavra. E preciso rediscutir as
concepgoes e préticas alfabetizadoras (p. 156).

Acdes pedagdgicas que valorizam a coOpia mecanica, o ensino da lingua escrita
destituida de fungdo social real que valorizam a “memorizacdo, a estereotipia, a repeticdo”
(GARCIA; ALVES, 2002) ainda estdo muito presentes nas escolas. O uso de cartilhas e
métodos hegemonicos de alfabetizacdo reduzem o processo de construcdo da escrita e da
leitura a uma simples técnica a ser ensinada/dominada pelas criancas. Nessa perspectiva,
Smolka (1996) nos diz que temos uma “alfabetizacdo sem sentido que produz uma atividade
sem consciéncia” (p. 38). Isto porque, de modo geral, a professora prioriza trabalhar as
unidades sonoras, a relagdo fonema/grafema sem preocupacdo com o sentido do que se

escreve e se lé:
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[...] a escola ensina as criangas a repetirem, a reproduzirem palavras e frases feitas.
A escola ensina palavras isoladas e frases sem sentido e ndo trabalha com as
criangas, no ano escolar da alfabetizagdo, o “fluir do significado”, a estruturacdo
deliberada do discurso interior pela escritura (Smolka, 1996, p. 69).

Praticas como essas ndo colaboram para que as criangas se apropriem da linguagem
escrita de forma critica. Em muitas salas de aula, o ato de ensinar a ler e a escrever se resume
a identificacdo e a decodificacdo de grafemas e fonemas. A auséncia de sentido, nas praticas
alfabetizadoras, dificulta o desenvolvimento da leitura e da escrita para muitas criangas,
embora isso ndo signifique que elas ndo possam se tornar leitores criticos, pois muitos de nés,
professores e professoras, aprendemos assim.

Diante deste problema, o qual ha bastante tempo vem sendo discutido por educadores
e, para mim, se revela como um ponto importante na discussdo da alfabetizacdo, elejo as
praticas que vem sendo narradas pelas professoras participantes do FALE/Rio para
investigacdo. Para tal, trago algumas indagacdes: que concepcdes subjazem a essas praticas?
Estariam elas realmente se contrapondo aos modelos mecanicistas de alfabetizar? Como séo
construidas no cotidiano das escolas?

Para investigar essas questdes, busco trabalhar com as narrativas de cinco professoras
e um professor que se apresentaram no FALE/RIo, os quais lecionam na Rede Municipal de
Educacao do Rio de Janeiro. Minha opcdo por limitar a pesquisa a docentes vinculadas a SME
do Rio de Janeiro se da pelo fato de eu fazer parte dessa rede como docente e por ter vivido,
também, a experiéncia de me apresentar e socializar minha propria pratica no férum. Nesse
sentido, trabalharei com as transcri¢des dos encontros.

E por que trabalhar com as narrativas produzidas no FALE/Rio?

A opc¢do por trabalhar com essas narrativas se da por eu acreditar nas préaticas
socializadas no FALE como agbes que buscam se contrapor a modos mecanicistas de ensinar
a ler e a escrever. Acdes alimentadoras do desafio do exercicio de uma alfabetizacdo a qual
possibilite a todos e todas lerem a palavra e o0 mundo. Narrativas repletas de certezas e
incertezas, de saberes e ainda ndo saberes.

Ao relatar as experiéncias no férum, as professoras e professores nem sempre relatam
sucessos e acertos. Carmen Sanches Sampaio (2007) nos ajuda a pensar sobre esse

movimento:

A professora, ao narrar 0 que faz com os seus alunos e alunas, socializa seus
saberes/fazeres, abrindo espaco para que o grupo interfira, no sentido de apontar
questbes que possam ser aprofundadas e pensadas a partir de outros pontos de vista.
Nesta dinamica, cada professora, ao falar sobre sua pratica, da-se como texto para
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ser lido por muitos (LARROSA, 1999), arriscando-se as diferentes leituras possiveis
(p. 255).

Ao narrar seus saberesfazeres, o/a professor/a “da-se como texto para ser lido”.
Sujeitas/os a indagacdes e criticas, mesmo que nao declaradas, os docentes expdem suas
experiéncias. Por qué? Para qué? O que vem motivando tantos docentes a se apresentarem no
FALE/Rio? Que praticas sdo narradas por esses docentes?

Embora ndo pretenda responder todas as indagacOes apresentadas ao longo do texto, ja
gue muitas delas ndo serdo foco desta dissertacdo, sdo elas que me impulsionam como
professora e pesquisadora.

Sendo assim, movida por muitas indagacGes ja mencionadas, me animo a investigar:
quais principios formativos sdo constitutivos das praticas compartilhadas no FALE/Rio
que se desafiam a outros modos de alfabetizar? Como diz Freire (1996), ao defender a
indagacdo, a busca, a pesquisa como parte da natureza da pratica docente, “pesquiso para
conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a novidade” (p. 32), pesquiso o

gue me instiga e me mobiliza, reafirmando meu papel de professora pesquisadora.
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2. ANALFABETISMO E ALFABETIZACAO NO BRASIL: ALGUMAS REFLEXOES

2.1 “Na&o sabe ler, ndo sabe escrever, é cego”

Ouvi de Tereza — empregada doméstica que trabalha na minha casa, analfabeta, com
68 anos de idade — a frase que uso para introduzir este capitulo. Quando indaguei como era
n&o saber ler e escrever, muito convicta do que dizia, Tereza completou sua frase explicando
um pouco Mais como seria essa cegueira:

- As vezes tem bastante 6nibus, mas vocé ndo sabe, entdo ndo vai. As coisas estdo
perto de vocé e vocé ndo ta enxergando nada (Tereza, 10/01/2014).

Em uma conversa informal, diante do desafio de escrever este texto, as palavras de
Tereza me surpreenderam pela clareza com que as expressa. Aos 68 anos, sem saber ler e
escrever, essa nordestina, chegada ao Rio de Janeiro aos 18 anos em busca de uma vida
melhor e contrariando o desejo de seus pais, afirma que a leitura e a escrita nos faz enxergar,
ler o mundo (FREIRE, 1996) em alguns de seus aspectos. Para Tereza, quem n&o sabe ler,
guem ndo sabe escrever, € cego e nao vé o 6nibus que pode lhe servir, ndo vé as coisas que
estdo diante dos seus olhos. Tereza Ié sua realidade de analfabeta, realidade esta vivida por
milhGes de brasileiros e brasileiras. Enquanto realiza as tarefas domésticas, animada por poder
falar de si, como em um desabafo, diz ainda:

- Gostaria de saber ler e escrever para poder assim, vou te contar... precisar de uma
coisa e ndo estar dependendo dos outros para ler pra gente. [...] se eu soubesse ler e
escrever, ndo precisaria de ninguém. (Tereza, 10/01/2014).

Até que ponto esta fala ndo revela a consciéncia de uma situacdo de exclusdo e uma
leitura critica do mundo? Na minha compreenséo, para Tereza, aprender a ler e escrever seria
se libertar. Libertar-se como possibilidade para sair de casa para qualquer lugar, sem precisar
do apoio de ninguém para descobrir o 6nibus que Ihe serve, pedir uma informacgdo, comprar
um produto sabendo a sua validade ou mesmo ler uma carta enviada pela familia. Ou seja,
aprender a ler e escrever possibilitaria maior interacdo com o mundo.

A fala de Tereza nos remete, ainda, ao que fala Paulo Freire: 0 homem “ndo apenas
estd no mundo, mas com o mundo” (1967, p. 40). Em sua fala, ela parece perceber estar em
uma sociedade na qual a leitura e a escrita ttm uma importancia muito grande, tendo em vista

que, sem o dominio dessas praticas, possivelmente estar-se-a diante de limites e tensdes frente
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as multiplas exigéncias do mundo letrado. Nao a toa, considera a leitura e a escrita
ferramentas importantes para a compreensdo da realidade vivida e para agir criticamente nas
situacOes do cotidiano.

Tereza revela, ainda, que ja frequentou a escola por diversas vezes ao longo de sua

vida, mas ndo aprendeu a ler e a escrever:

Eu estive em escola. S6 aqui no Rio, numa escola, eu estudei quase dois anos. S6
que, na hora de fazer as provas, eu fazia direito, passava em tudo, mas ndo sabia, ndo
sabia escrever direito. Sabia ler o que estava ali, mas ndo sabia o que era (Tereza,
10/01/2013).

Fazendo parte de um grande grupo da populacdo brasileira e partilhando de seus
desejos, Tereza busca a escola talvez visando a uma ascenséo social, ou a possibilidade de se
colocar no mundo de outro jeito, ou, ainda, por outras razdes. No entanto, ao refletirmos sobre
nossa sociedade, percebemos que uma maior escolaridade ndo garante necessariamente uma
vida melhor para as classes populares, sobretudo quando levamos em conta as condi¢des tdo
desiguais de vida.

Como nos fala Spésito (2010), ao acreditar no que a autora afirma ser uma “ilusdo”, as
familias acabam por reivindicar mais e melhores escolas — 0 que permite dizer que esta iluséo
se torna fecunda. Assim, afirma Garcia (2004): “a ilusdo fecunda algumas vezes se confirma
na realidade e é esta confirmacgdo, de que algumas vezes a escola muda a vida das pessoas,
que alimenta a luta pelo direito a escola” (p. 14). Embora a escola, muitas vezes, ndo mude a
condicdo de vida das pessoas, algumas outras ela contribui para a mudanca da condicao das
pessoas diante da vida.

A esperanga, segundo Freire (1996), “faz parte da natureza humana [...] e € um
condimento indispensavel a experiéncia historica” (p. 80-81). Nessa perspectiva, ela funciona
como motor propulsor da busca pela educacgédo escolar como possibilitadora da conquista de
uma cidadania que se traduz na garantia de alguns direitos, tais como: emprego, saude, lazer,
educacdo, assim como na possibilidade de fazer as préprias escolhas. No entanto, no caminho
dessa busca, muitos brasileiros passam pela escola, mas fracassam e acabam por desistir dela.

Histérias como a de Tereza, que sente na pele o que é ser analfabeto em uma
sociedade como a nossa, discriminadora e excludente, sdo muitas. A escola brasileira ainda
vem produzindo muitos analfabetos: o que estamos fazendo em face desta situacdo? Até

guando histdrias como a dessa nordestina serdo contadas?
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Em pleno século XXI, a alfabetizacdo ainda é um dos grandes nos da educacédo
brasileira. Devido a sua complexidade, vem se constituindo um desafio para as politicas
publicas de educacdo. Segundo Mortatti (2013), ao longo da segunda metade do século XX,
0s paises representados na ONU firmaram compromissos e definiram metas para a
implementacdo de iniciativas que garantissem a educagdo como “um direito humano a ser
assegurado a todos e meio para a promocao do respeito a todos os direitos e liberdades
individuais e para o desenvolvimento social e manutencdo da paz” (p. 18). A autora ainda

acrescenta:

Esse movimento assumiu nova configuragdo com as transformacdes sociais e
reorganizacdo da ordem mundial no contexto politico e econdémico pés-Guerra Fria,
acompanhada da expanséo do processo de globalizacdo e das politicas neoliberais.
Como emblematicas desse movimento, além da Década das NacBes Unidas para a
Alfabetizacdo (2003-2012), podem-se destacar as seguintes iniciativas globais,
implementadas a partir da década de 1990: a declaragdo do “Ano Internacional da
Alfabetizacdo” (1990); Declaracdo de Jomtien (1990); Declaracdo de Dakar —
Educagdo Para Todos (2000); Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM)
(2000); e Alfabetizacdo para 0 Empoderamento (Life) (2005) (Mortatti, 2013, p. 18,
grifos da autora).

Ainda segundo Mortatti (2013), o Brasil, nas décadas de 1990 e 2000, e
principalmente a partir da votagdo do Plano Nacional de Educagdo (PNE), intensificou a
discussao e a definicdo de iniciativas com vistas a implementacéo de politicas publicas para a
educacdo e a alfabetizacdo através de varios programas®. Contudo, o monitoramento das
iniciativas internas e externas vem demonstrando que pouco se tem caminhado. Como
exemplo desses poucos passos que se avanca, a Década das NacGes Unidas para a
Alfabetizagdo (United Nations Literacy Decade — UNLD)®, lancada pela Assembleia Geral
da Organizacdo das Na¢des Unidas (ONU), no dia 13 de fevereiro de 2003, foi encerrada em

2012 sem grandes conquistas:

Segundo resultados do 4° Relatério Nacional de Acompanhamento dos Objetivos de
Desenvolvimento do Milénio (ODM) (BRASIL, 2010), o Brasil conseguiu atingir as
metas em trés dos oito objetivos pactuados: acabar com a fome e a miséria,
igualdade entre os sexos e valorizacdo da mulher e educacdo basica de qualidade
para todos. Em relacdo a este objetivo, o Brasil apresentou os seguintes avangos nas
duas Ultimas décadas: quase universalizacdo do ensino fundamental, expressivo
avango na educagdo secundaria, reducdo de taxas de analfabetismo entre jovens e

& Alguns exemplos de programas: Programa Brasil Alfabetizado, Plano Decenal de Educacéo para todos, Plano
de Metas Todos pela Educacdo Nacional e outros.

% Trata-se de um conjunto de metas e aces, de abrangéncia internacional, sob a coordenacio da Organizacao das
Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), tendo como slogan “Alfabetizacdo como
liberdade” (Mortatti, 2013, p.16).
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adultos e aumento no acesso ao ensino superior. Os resultados dessas avaliagBes
indicam, porém, segundo dados da Unesco, que, apesar dos avancos, o Brasil esta
entre 0s 53 paises que ainda ndo atingiram e nem estdo perto de atingir os Objetivos
de Educacgdo para Todos até 2015 (p. 19-20).

Este programa teve como objetivo reduzir o analfabetismo em todos os paises do
mundo e, pelo que apontam as avaliagfes, o Brasil ainda tem muito a caminhar, apesar de
alguns avancos.

Segundo o IBGE™, a taxa de analfabetismo caiu de 8,7% em 2012 para 8,3% em
2013. No entanto, a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad/2013), realizada por
este mesmo instituto, aponta que os analfabetos com 15 anos ou mais de idade somavam 13

milhGes em 2013. O resultado € apenas 0,4 ponto percentual abaixo do registrado em 2012.

Quadro 2 - Dados da Educacao — Pnad 2013

Taxa de analfabetismo (%) - 15 anos ou mais de idade

11,5 11

>
12,4 11.9 A i 10,1 10,0 9,7
2 116 11,3 11,0 86 87 83
02 59 9.8 95 ——
84 85 82
#eBrasil® «@=Brasil

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2011 2012 2013

Analfabetismo no Brasil

1 em c?da 2 ien'_'lc?da 4 1 em cada 12
brasileiros rasileiros brasilairos
1950 1980 2013

* Brasil menos a area rural dos estados de Roraima, Rondénia, Acre, Amazonas, Para, Amapa

Fonte: IBGE, 2013.

O Programme for International Student Assessment (Pisa) — Programa Internacional

de Avaliacio de Estudantes™ — criado por organismo externo (Organizagdo para Cooperacao

19 Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/visualizar/-/asset_publisher/6 AhJ/content/pesquisa-aponta-queda-do-
analfabetismo>.

1 Segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) que no Brasil
coordena o programa, o objetivo do PISA é produzir indicadores que contribuam para a discusséo da
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e Desenvolvimento Econdmico /OCDE) para avaliar estudantes na faixa dos 15 anos, idade
em que se pressupde o término da escolaridade basica obrigatéria, também nos da pistas dos

desafios que o Brasil ainda precisara enfrentar na luta contra o analfabetismo.

Quadro 3 - Quadro comparativo dos resultados do Brasil no PISA desde 2000

_ Pisa 2000 Pisa 2003 Pisa 2006 Pisa 2009 | Pisa 2012

NUmero de alunos

o 4.893 4.452 9.295 20.127 18.589
participantes
Leitura 396 403 393 412 410
Matematica 334 356 370 386 391
Ciéncias 375 390 390 405 405

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2012.

Segundo podemos perceber, analisando as notas na tabela anterior, 0 resultado em
leitura ainda oscila: nos anos de 2006 e 2012, as notas pioraram em relacdo a 2003 e 2009
respectivamente. Nessa area do conhecimento, nosso pais ainda ocupa o 55° lugar em um
ranking de 65 paises, ficando abaixo de paises como Chile, Uruguai e Tailandia.

Se por um lado ndo faltam iniciativas das politicas publicas para enfrentar a questao do
fracasso escolar, por outro, podemos observar poucas mudancas. Por qué? O que tem
impossibilitado ou dificultado que tais politicas publicas, as quais visam ao enfrentamento do
analfabetismo, se reflitam no cotidiano escolar? Seria possivel pensar uma politica publica
nacional que desse conta de tantas singularidades e especificidades locais, em um pais de
dimensdes continentais como o nosso? E possivel pensar uma politica publica para
alfabetizacdo sem levar em conta as alfabetizadoras, com suas praticas e experiéncias?

Sobre essa discussdo, muitas pesquisas académicas também vém contribuindo com
debates envolvendo diferentes temas: novas abordagens metodoldgicas, cotidiano escolar,
formacao de professores alfabetizadores, histéria da alfabetizacdo...

qualidade da educacdo (...) de modo a subsidiar politicas de melhoria do ensino basico. As avaliagdes
abrangem trés areas do conhecimento: leitura, Matematica e Ciéncias.
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Acompanhando os esforcos para o cumprimento das metas globais, ndo menos
intensa tem sido a producdo académico-cientifica brasileira sobre educacdo e
alfabetizacdo. Compondo um expressivo conjunto de conhecimentos acumulados a
partir das Gltimas décadas do século XX, como resultado também da consolidacéo
de um sistema de pds-graduacdo no Brasil, os resultados dessas pesquisas vém
contribuindo para o diagndstico de problemas e para a proposicdo de politicas
publicas. A maioria dos pesquisadores brasileiros envolvidos com o tema, porém, é
ainda muito timida na proposicdo de outros pontos de vista para abordar 0s
problemas da educacéo e, sobretudo, da alfabetizacdo. Observa-se o predominio e a
repeti¢do de discussdes e propostas de intervencdo, seja em politicas publicas, seja
em préaticas pedagdgicas, alinhadas (muitas vezes de forma pouco consciente ou
explicita) aos principios politicos subjacentes as metas estabelecidas por organismos
multilaterais (MORTATTI, 2013, p. 22-23).

Apesar dos investimentos anunciados pelos governos, o analfabetismo continua sendo
um desafio a ser enfrentado. Com tantos programas, projetos, pesquisas, debates, por que 0s
avangos na alfabetizacdo s&o tdo poucos? Quantas décadas de programas, fruto das politicas
publicas em nosso pais, passardo por brasileiros/as como Tereza sem afeta-los, sem
possibilitar que aprendam a ler e a escrever? Diante do quadro de uma sociedade que, apesar
de inUmeras iniciativas, ainda produz analfabetos, qual o papel da universidade e dos

professores e professoras alfabetizadores/as?

2.2 “Sabia até ler o que estava ali, mas ndo sabia o que era”

Retomo a narrativa de Tereza, discutida anteriormente, destacando uma frase que me
chama a atencdo, motivo pelo qual a trago como subtitulo deste texto: Sabia até ler o que
estava ali, mas ndo sabia o que era. Esta afirmativa me remete ao fato de que a leitura
mecénica, sem a compreensdo do que se Ié, ainda € uma situacdo bastante comum nas escolas.
Tereza relata que cumpria o que era exigido pela escola, referindo-se as tarefas e as
avaliacOes, era aprovada, porém nao compreendia o que lia: (...) eu fazia direito, passava em
tudo, mas néo sabia, ndo sabia escrever direito. Sabia ler o que estava ali, mas ndo sabia o
que era (Tereza, 10/01/2013).

Muitas tém sido as pesquisas que buscam discutir esta questdo, como as de Andrea
Serpa e Maria Tereza Esteban. No CIEP onde trabalhei por muitos anos, inUmeras vezes nos,
professoras, discutiamos casos de criancas que liam grafemas, porém ndo conseguiam extrair

0 sentido das palavras. Por qué? Seria uma “deficiéncia” da propria crianga? — pensamento
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bastante comum naquele momento e ainda hoje. A culpa seria das professoras que ndo sabiam
ensinar? O que seria ler?

N&o sdo poucos os exemplos de jovens e adultos que ainda passam pela escola e ndo
aprendem a ler e a escrever, como mostra a taxa de analfabetismo funcional divulgada pelo
IBGE, referente ao ano de 2013. Segundo o Instituto, 30 milhdes de brasileiros estdo na
condicdo de analfabetos funcionais™.

Esse problema tem colocado a alfabetizacdo como uma das principais preocupacdes
das politicas publicas de educacdo do nosso pais. Nao faltam campanhas de incentivo a
leitura, de distribuicdo de livros, programas de alfabetizagdo que se propdem a *“acelerar” o
tempo de aprendizagem e a “alfabetizar na idade certa” implementados nas escolas. Contudo,
as pesquisas vém mostrando que sdo poucos 0S avangos, como ja citado anteriormente, e a
leitura e a escrita continuam sendo um dos grandes entraves. Por que aprender a ler e a
escrever continua sendo dificil, j que sdo tantas as iniciativas que envolvem a questdo? Que
avancos na pratica alfabetizadora vém sendo promovidos por esses programas que se dizem
inovadores? Que concepgdes subjazem tais propostas?

Talvez, um breve passeio pela histdria da alfabetizagdo nos ajude a refletir sobre estas
questdes...

Ao longo da historia, a alfabetizacdo sofreu muitas transformacfes. Segundo Pérez
(2008), “tais transformacdes articulam e refletem as complexas relacGes entre educacdo e
sociedade” (p. 178). Dessa forma, diferentes concepgdes politicas e metodoldgicas
influenciaram/alicercaram a forma de se praticar a alfabetizacdo no Brasil, movimento que se
inicia tardiamente, devido aos interesses dominantes que ndo consideravam a aprendizagem

da lingua escrita uma necessidade para toda a sociedade:

No Brasil, como a industrializacdo chegou tardiamente (NAGLE, 2001), por um
periodo significativo de tempo a “[...] universalizacdo da alfabetizacdo e a difusdo
do ensino elementar ndo eram vistas nem como necessidade social, nem como um
direito do individuo” (PEREZ, 2008, p. 192), pois que a estrutura rural, ainda
hegemdnica em nosso pais, conforme salienta Nagle (2001), ndo demandava o
dominio da linguagem escrita (RIBEIRO, 2013, p. 4).

Ao final do século XIX, com a influéncia dos ideais positivistas, os debates sobre
educacao ganham forca entre a elite intelectual. “As discuss@es politico-pedagdgicas em torno
da problematica do ensino da lingua portuguesa enfatizavam a busca por métodos cientificos e

positivos” (PEREZ, 2008, p. 192-193). Nesse momento de organizacdo republicana da

2 Disponivel em:
<http://portal.inep.gov.br/c/journal/view_article_content?groupld=10157&articleld=15125&version=1.0
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instrucdo publica, surge um movimento de escolarizacdo das praticas de leitura e escrita e a
busca pelo melhor método, movimento este bastante influenciado pelo behaviorismo.

O behaviorismo é uma corrente no campo da psicologia que surge em 0posi¢cdo ao
mentalismo, o qual defendia que as faculdades ou capacidades da alma ou da mente causavam
e explicavam o comportamento do homem. A primeira corrente, rejeitando qualquer forma de
subjetivismo, estabelece como verdade o observavel, ou seja, 0 comportamento, o qual ndo
seria influenciado pela mente, mas por algo externo ao organismo e observavel: o ambiente, 0
estimulo, que provocaria uma resposta — qualquer coisa que o individuo faz.

Nessa perspectiva, a teoria behaviorista tem como pressuposto que a aprendizagem
acontece através de condicionamento (excluindo qualquer consideracdo sobre o pensamento)
e envolve repeticdo a estimulos, resposta e reforco até que o comportamento esteja
condicionado. Sob influéncia deste paradigma, a lingua, apesar de ser reconhecida a sua
complexidade, é definida como um tipo simples de comportamento e a sua aprendizagem uma
questdo de condicionamento que se da atraves de estimulo-resposta do organismo e repeticéo.
Partindo desta concepcdo, no tocante a alfabetizacdo, ganha destaque “um tipo particular de
livro didatico, a cartilha” (MORTATTI, 2000, p. 42):

A partir de entdo, a cartilha vai se consolidando como um imprescindivel
instrumento de concretizacdo dos métodos propostos e, em decorréncia, de
configuracdo de determinado contetdo de ensino, assim como de certas silenciosas,
mas operantes concepcdes de alfabetizacdo, leitura, escrita e texto, cuja finalidade e
utilidade se encerram no limite da prépria escola (MORTATTI, 2000, p. 41).

Ainda segundo Mortatti, as primeiras cartilhas baseavam-se nos metodos de marcha

sintética (processo de soletracao e silabacdo):

Dever-se-ia, assim, iniciar o ensino da leitura com a apresentacdo das letras e seus
nomes, de acordo com certa ordem crescente de dificuldade. Posteriormente
reunidas as letras em silabas e conhecendo-se as familias silabicas, ensinava-se a ler
palavras formadas com essas silabas e letras e, por fim, ensinavam-se frases isoladas
ou agrupadas. Quanto a escrita, esta restringia-se a caligrafia e seu ensino, a copia,
ditados e formacdo de frase, enfatizando-se a ortografia e o desenho correto das
letras (MORTATTI, 2000, p. 43).

O caminho pensado/tracado pelas cartilhas de marcha sintética da vida a principios
inspirados no pensamento behaviorista: o aluno precisa fixar letras e silabas a exaustdo até
que esteja apto (condicionado) ao ponto de poder, enfim, aprender palavras maiores. Trata-se,
portanto, de um processo pensado de forma linear e gradativa, de acordo com um critério de

dificuldade pensado previamente, sem nenhuma relagcdo com os sujeitos aprendentes.
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No entanto, no inicio do século XX, sob influéncia da Gestalt, conhecida também
como a “psicologia da forma”, a qual dizia serem forma e conteddo parte de um todo
indissocidvel, passou-se a questionar os métodos sintéticos. A Gestalt defendia ser a
percepcdo humana orientada pelo todo, e ndo pela parte, de forma que fazia sentido partir do
texto ou da frase, e ndo da letra ou silaba. Nesse movimento de contestacdo dos métodos

sintéticos,

As cartilhas produzidas [...] passaram a se basear programaticamente no método de
marcha analitica (processos de palavragdo e sentenciacdo), a partir das contribuicdes
da pedagogia norte-americana [...]. Uma nova concepg¢do de crianga — de carater
psicolégico — passa a embasar a discussdo sobre 0 método de ensino da leitura (e da
escrita). Empreendida por educadores, essa discussdo prioriza as questdes didaticas,
ou seja, 0 como ensinar, com base nas defini¢fes de habilidades visuais, auditivas e
motoras do aprendiz. [...] Passa-se a priorizar a historieta (conjunto de frases
relacionadas entre si por meio de nexos 18gicos), como nucleo de sentido e ponto de
partida para o ensino da leitura (MORTATTI, 2000, p. 45).

Ap0s o0 apogeu do movimento sobre a questdo dos métodos de alfabetizacdo, no qual
se discutia acerca do melhor método para alfabetizar as criancas, a educacdo brasileira passa
por nova reforma com a publicagdo do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova. Segundo
Pérez (2008), “a Escola Nova, ao defender a alfabetizacdo como direito, desloca a discusséo
do plano metodologico [...] para o plano politico” (p. 194). Assim, em vez da discussdo sobre
0 uso de métodos sintéticos ou analiticos, estava em discusséo o direito a leitura e a escrita,
por tanto tempo negado ao povo. Todavia, a autora diz ter sido esvaziada essa ideia da
alfabetizacdo como direito, com o advento do Estado Novo, o qual reincorporou concepcoes
psicologicas a organizacdo do ensino, modificando mais uma vez os modos de se praticar a
alfabetizacéo.

Com a finalidade de verificacdo da maturidade necesséria a aprendizagem da leitura e
da escrita, surgem, segundo Mortatti (2000), os testes ABC, de Lourengo Filho, cuja
repercussao influenciou o surgimento de cartilhas baseadas em métodos mistos ou ecléticos
(analitico-sintético e vice-versa). Esta era mais uma novidade no campo das discussdes dos
métodos — que nunca se apagara totalmente, mesmo quando da discussdo da alfabetizacdo a
partir de um viés politico — assim como a disseminagdo “da ideia da necessidade de um
‘periodo preparatorio’ [...]” (Mortatti, 2000, p. 45, grifos da autora).

Posteriormente, o ideal de universalizacdo da alfabetizacdo para atender a demandas
econdmicas no pos-guerra também influenciou a alfabetizacdo, a qual assumiu carater
funcional “ao focalizar prioritariamente as capacidades de leitura e escrita necessérias ao
aumento da produtividade” (PEREZ, 2008, p. 196).
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Finalmente, nos primeiros anos da década de 60, o conceito de alfabetizacdo recupera
0 seu cunho politico com Paulo Freire, que a defende como “um ato politico, voltado para a
emancipacao pessoal, para a conscientizacdo politica e para a ampliacdo da participacao social
do alfabetizando” (p. 197). Criticando o método mecanicista das cartilhas tradicionais, as
quais utilizavam palavras isoladas e frases sem significado, Freire cria um “método” que
discute a experiéncia dos educandos e utiliza palavras importantes do vocabulario e realidade
dos mesmos — “palavras geradoras”. O “método” Paulo Freire, como se torna conhecido,
muito embora o proprio autor discorde dessa denominacdo, defende o dialogo entre educador
e educando como ac¢do fundamental para a construcdo de uma pratica alfabetizadora critica e

libertadora. E desse dialogo que surgem os temas geradores e 0 contetido programatico:

E na realidade mediatizadora, na consciéncia que dela tenhamos educadores e povo,
que iremos buscar o contetdo programatico da educagdo. O momento deste buscar é
0 que inaugura o didlogo da educacdo como prética da liberdade. E 0 momento em
que se realiza a investigacdo do que chamamos universo tematico do povo ou 0
conjunto de seus temas geradores (FREIRE, 2005, p. 101).

Através dos Circulos®® de Cultura, os grupos eram consultados e surgiam os temas a
serem debatidos. Cabia ao educador, junto com o grupo, discutir a tematica proposta e
acrescentar os “temas dobradicas” (FREIRE, 2005, p.134), assuntos que poderiam ampliar,
iluminar a discusséo sugerida.

Freire promove uma reviravolta na préatica alfabetizadora quando propde ser o dialogo
e a escuta dos educandos fundamental no processo alfabetizador. N&o se trataria, entdo, de um
sujeito vazio, sem conhecimentos, mas de um sujeito de conhecimento, com muito a aprender,
porém, da mesma forma, com muito a ensinar. Defendia que os educandos precisavam
aprender a “ler o mundo” e essa leitura soO seria possivel mediante o dialogo entre o educador
e 0 educando.

A proposta de Freire representou uma nova epistemologia para a educagdo. Se
contrapondo a légica das propostas pedagdgicas anteriores, valorizava e respeitava 0s
educandos com sua cultura e seu conhecimento.

Mas, a despeito da discussdo dos métodos mecanicistas de se alfabetizar baseados na
repeticdo, no treino e na memorizagdo, 0s mesmos continuavam fortemente presentes nas

praticas alfabetizadoras.

13 Circulo porque com esta disposicdo geométrica todos se olham e se veem. No circulo ndo hé um professor,
mas um mediador das discussdes.
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Por sua vez, o inicio da década de 80 é marcado por muitas transformacdes no campo
da educacdo e especialmente da alfabetizagdo. Uma das transformacdes refere-se a influéncia

do paradigma cognitivista.

Tal transformacdo ndo se constituiu num fendmeno isolado e especificamente
localizado; pelo contrario, esta, como toda mudanca, é resultado de um processo
histérico gestado desde a década de 1960, que atravessou toda a década de 1970
(quando o paradigma behaviorista até entdo dominante no campo da alfabetizacédo
passa a ser gradualmente substituido por um paradigma cognitivista) e consolidou-se
ao longo da década de 1980, com a incorporacdo do modelo construtivista na
alfabetizacdo, desdobrando-se ao longo da década de 1990 num paradigma
sociocultural (PEREZ; ARAUJO, 2011, p. 121).

O novo paradigma repercutiu no trabalho alfabetizador das escolas, colocando a
crianga como principal elemento no processo de aprendizagem. Pela primeira vez, de forma
significativa, o olhar se desviava do método para o sujeito que aprende. Este comeca a ser
visto como “sujeito cognoscente”, o qual passa por um “processo de descoberta e apropriacéo
do sistema alfabético, deslocando o foco do processo de ensino — métodos tradicionais — para
quem aprende — processo de elaboragdo cognitiva” (PEREZ; ARAUJO, 2011, p. 123).

O paradigma cognitivista, o qual ficou conhecido como “construtivismo”, difundiu-se
no campo da alfabetizacdo através das pesquisas de Emilia Ferreiro, publicadas no livro A
Psicogénese da Lingua Escrita. Em seu trabalho, destaca-se a concepcao de “crianca como
um sujeito ativo, capaz de reconstruir os modelos representacionais do sistema de escrita, a
partir da interacio com a lingua escrita e seus usos e praticas cotidianas” (PEREZ; ARAUJO,
2011, p. 122), diferentemente do paradigma behaviorista, o qual preconizava a memorizagéo e
a repeticdo de comportamentos como forma de “aquisicdo” da escrita pela crianca.

Ainda segundo Pérez e Araujo (2011), alguns equivocos distorceram a interpretacao e
implementacdo da psicogénese no campo das politicas de alfabetizacdo e da propria préatica

alfabetizadora:

O predominio de uma interpretacdo que, ao privilegiar a dimensdo psicolégica da
alfabetizacdo, deixa em segundo plano a dimensdo linguistica, gerou, no que se
refere a pratica alfabetizadora, sérios equivocos tais como a crenca generalizada de
que apenas através do convivio com o material escrito a crianca se alfabetiza

(PEREZ; ARAUJO, 2011, p. 123).

Embora tais equivocos tenham conturbado o cenario da época, por outro lado,
contribuiram para a ampliacdo das reflexfes e a proposicdo de uma dimensdo socio-cultural

nos estudos sobre a alfabetizagdo, fortalecendo a ideia de um paradigma socio-interacionista.
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As teorias de Vygotsky e Ferreiro alimentaram o debate sobre os processos de aprendizagem
da lingua escrita, intensificando as criticas aos métodos tradicionais de alfabetizacdo que
concebem a lingua como “um sistema que funciona com padrbes fixos imutéaveis”
(SMOLKA, 1996, p. 62), reduzindo o ensino desta & aquisi¢do de codigos e decodificacdo de
grafemas.

O paradigma socio-interacionista, do qual Ana Luiza Smolka, pesquisadora da
UNICAMP, é uma importante referéncia, traz a defesa da atividade mental da crianca no
processo de alfabetizacdo ndo apenas como uma atividade cognitiva, de construcdo individual
do conhecimento da escrita, mas discursiva, “que implica a elaboragdo conceitual pela
palavra. Assim ganham forca as funcbes interativa, instauradora e constituidora do
conhecimento na/pela escrita. Nesse sentido, a alfabetizacdo é um processo discursivo”
(SMOLKA, 1996, p. 63) e este aspecto implica em mudangas na prética cotidiana, pois
concebe que:

A crianca aprende a ouvir, a entender o outro pela leitura; aprende a falar, a dizer o
que quer pela escrita. (Mas esse aprender significa fazer, usar, praticar, conhecer.)
Enquanto escreve, a crianca aprende a escrever e aprende sobre a escrita (SMOLKA,
1996, p.63).

Nessa perspectiva, a escrita ndo se resume a repeticdo e reproducdo de palavras, mas
trata-se de uma escrita “permeada por um sentido, por um desejo” (SMOLKA, 1996, p. 69).

A historia da alfabetizacdo nos ajuda a compreender as marcas de uma pratica
alfabetizadora mecanicista, durante muito tempo, reafirmada por diferentes cartilhas e
métodos. Apesar de algumas mudancas nesse percurso, um modo colonialista de alfabetizacdo
— negador do didlogo, da experimentacdo e da criatividade — se perpetuou por muitos anos em
nosso pais. Como nos despir de concepcbes tdo marcantes, inscritas em nés, ndo apenas
como profissionais, mas como alunas que fomos de um projeto republicano de escola cujos
interesses sempre estiveram a servico da regulacédo?

A mudanga conceitual, no que se refere a alfabetizacdo em uma perspectiva
construtiva, que considere as experiéncias culturais e sociais das criancas, ainda € muito
recente se a compararmos a tradicdo dos métodos mecanicistas de alfabetizacdo que vém se
perpetuando ha tanto tempo. Mais ainda se falarmos da concepcéo socio-interacionista.

A despeito de muitos debates, seja no &mbito das politicas de educa¢do ou mesmo nas
escolas, os principios de uma concepg¢do mecanicista de educagdo ainda sdo muito fortes. Nao
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é facil mudar modos tdo enraizados de alfabetizar, como revela Lais Curvelo®*, durante o
XXII FALE, ao perceber que, em sua pratica, embora trabalhasse com alguns textos, no

fundo eles eram apenas pretextos para alfabetizar através da exploragcdo de fonemas e silabas:

Eu até apresentava, de vez em quando, alguns textos e achava que estava fazendo
muito, mas os textos eram sempre para trabalhar as palavras que eu queria naquele
dia, naquela semana, as silabas e fonemas que eu queria dar, como se eu pudesse
dar um fonema, ndo é? Eu colocava no meu caderno eu dei o fonema tal e, entdo,
em 2007, com a chegada da colega Carla Bronzeado na escola onde eu trabalho, ela
me colocou muito para pensar sobre essa questdo (Lais Curvello, XXIII FALE,
12/06/2010).

Com a ajuda da colega Carla, Lais percebe que modos hegemdnicos de alfabetizar
estdo por tras do seu trabalho com os textos. Assim como Lais, muitas professoras, embora
ndo usem mais cartilhas ou métodos de alfabetizacdo tradicionais, continuam a ter como
referéncia principios de uma concepcdo mecanicista de alfabetizacdo em sua pratica, sem que
0s percebam, muitas vezes.

Contudo, ndo sdo apenas as professoras que enfrentam o desafio de se desvencilhar
dos modos hegemonicos de alfabetizar. Lais comenta uma atividade que faz parte do material
didatico do Programa Alfa & Beto™, proposto pela SME, com o qual se disse obrigada a

trabalhar:

Aqui é um trabalho que eles [organizadores do livro] consideram fundamental
porque esse material é baseado na consciéncia fonoldgica. [...] todo o material do
Alfa & Beto, tem como pré-requisito para aprender a ler e a escrever a questdo da
consciéncia fonolégica [...]. Entdo, eles trabalham muito com a questdo do som.
(Lais Curvello, XXXIII FALE, 12/06/2010).

O programa proposto pela SME® propde um método de alfabetizacfio baseado na
consciéncia fonologica, o qual carrega em seu bojo principios do método sintético de
alfabetizacdo fortemente consolidado no final do século XIX. O método fénico tem como

foco, entéo, explorar os sons da fala independente de sentido.

1 As professoras Lais Curvello e Carla Bronzeado narraram suas praticas no XXIII FALE. Este forum também
teve a participagdo da professora Edwiges Zaccur da UFF e da professora Janete Lyra da Rede Municipal de
Duque de Caxias. O tema do encontro foi: Consciéncia fonolégica: pré requisito a aprendizagem linguagem
escrita?

> 0 Programa Alfa & Beto de alfabetizagdo foi implantado pela SME nas turmas de Educagéo Infantil e dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, a partir de 2008. Disponivel em: <www.alfaebeto.org.br>.

16 Mais adiante volto a falar da politica de Alfabetizacdo implementada pela SME a partir de 2008, a qual
defende praticas alfabetizadoras baseadas no método fonico.
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Diante do narrado por Lais, questiono: que alfabetizacdo vem sendo pensada pelas
politicas de educacao para as classes populares? Até que ponto a implantagdo de programas
com praticas distantes do sentido do que se I e escreve contribuem para a melhoria da
alfabetizacéo?

Construir uma prética alfabetizadora discursiva que incentive a cooperacdo, a troca, a
autoria infantil e cujo contetdo alfabetizador seja a “palavra mundo” ndo é uma tarefa facil.
Morais e Sampaio (2011) afirmam “que o desafio que hoje temos na escola € o de ver a leitura
como algo mais que soletrar a escrita e a escrita como algo mais que a transcri¢ao da fala” (p.
154). Diante de tal desafio, como romper com modos mecanicistas de alfabetizar? Que
processos formativos docentes podem ajudar as professoras a transformarem a sua pratica?
Que praticas podem abrir possibilidades de a escola ndo continuar a produzir sujeitos que
leem e escrevem, mas ndo compreendem o lido e o escrito, como Tereza?

Embora muitos professores se desafiem na busca de novos modos de alfabetizar,
sabemos que mudancas e permanéncias nos habitam. Por isso a importancia de formacoes
vividas de modo continuado e permanente, nos espagostempos de trabalho, onde a propria
pratica possa ser 0 ponto de partida e chegada das discussdes realizadas. Nesse sentido, esta
acao investigativa se lanca como possibilidade de se aproximar e (tentar) compreender
praticas que se desafiam a alfabetizar a partir de uma concepcao discursiva, dialdgica, plena

de sentido e que buscam romper com modos mecanicistas de se ensinar a ler e a escrever.



61

3 CONSTRUINDO A PESQUISA: OS PORTOS E DESTINOS DA NAU

A ciéncia ndo tem consciéncia. Ndo poderia ter. Ciéncia é barco.
Barco nada sabe sobre rumos: desconhece portos e destinos. Quem
sabe sobre portos e destinos sdo os navegadores. Os cientistas sdo 0s
navegadores que navegam o barco da ciéncia.

Rubem Alves

Comeco a escrita deste capitulo provocada pelas palavras de Rubem Alves (2011) e
me interrogando sobre os portos e destinos desta pesquisa. Percebo que ndo sdo as certezas,
mas sim as perguntas que me ajudam a encaminhar esta investigacdo, cujo movimento me
impulsiona a pensar mais, questionar, problematizar. Como pesquisadora em formacao,
algumas perguntas me levam a refletir sobre 0 meu papel e meus objetivos com esta acdo
investigativa. Para que pesquiso? Que respostas busco?

Como “professora que pesquisa e uma pesquisadora que ensina” (GARCIA, 2008, p.
21), e que hd muito tempo busca e indaga caminhos para alfabetizar criancas das classes
populares, considero esta pesquisa um compromisso politico com a educacdo pela qual
sempre lutei. Ndo pesquiso para a escola, objetivando descobrir nas praticas docentes
formulas a serem reproduzidas por professoras e professores. Pesquiso com a escola para
aprender e pensar, com 0s cotidianos narrados no FALE, possibilidades de uma educacdo
outra, a qual vise a emancipacdo, a liberdade e a alteridade. Nesse sentido, algumas
indagacbes me provocam: a pesquisa que estou desenvolvendo ajudara efetivamente as
professoras e professores que estdo nas salas de aula a enfrentar as dificuldades do trabalho de
alfabetizar criangcas de classe popular? A investigacdo abre possibilidades de pensarmos
praticas alfabetizadoras comprometidas com uma escola publica popular? Convida-nos a
problematizar praticas tomadas como “naturais” em alfabetizacdo?

As palavras de Regina Leite Garcia (2001), no livro Para quem pesquisamos, para
guem escrevemos: 0 impasse dos intelectuais, me animam a reafirmar o compromisso
assumido. Segundo a autora, “se a escola é o fim de nossas pesquisas e de tudo o que
escrevemos, o0 resultado de nossas pesquisas deveria a ela chegar e, de algum modo a ela
beneficiar” (p. 11).

Como professora alfabetizadora que vive o cotidiano complexo da escola publica,

marcado por tensdes e desafios, concordo com Garcia: € preciso que a escola seja beneficiada
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pelas acdes de pesquisa nela e com ela desenvolvidas, bem como pelas reflexdes e
conhecimentos gerados por meio da imersdo em sua cotidianidade.

Porém, também € preciso que sejam criados espacos nos quais haja abertura aos
conhecimentos produzidos no chdo da escola por parte da academia. As universidades
também tém a ganhar se beneficiando do aprendizado que as praticas cotidianas geram. Urge
uma relacdo mais horizontal entre escola e universidade, uma troca entre saberes. Nesse
sentido, mais uma vez, reafirmo a importancia da pesquisa que venho desenvolvendo como
possibilidade de reflexdo e didlogo sobre praticas alfabetizadoras construidas na contramao de
I6gica(s) hegemdnica(s), silenciadora(s) de professores e alunos no cotidiano escolar.

Contudo, o desejo de produzir ciéncia me remete novamente as palavras de Rubem

Alves, o qual diz:

Os cientistas antigos, fascinados pelo barco, acreditavam que nem seria preciso
cuidar dos rumos. Sua paixdo romantica pela ciéncia era tdo intensa que pensavam
que os ventos do saber sopravam sempre na direcdo do paraiso perdido. (Os
apaixonados sdo todos iguais...) Acreditavam que o conhecimento produzia sempre
bondade. Por isso, bastava que se dedicassem a produgédo do conhecimento para que
a bondade se seguisse, automaticamente. Infelizmente eles estavam errados. Os
ventos do saber tanto podem levar ao paraiso quanto podem levar ao inferno. Os
infernos também se fazem com ciéncia (2011, p. 89).

O autor nos provoca a perceber que, ao contrario do que a modernidade — sobretudo o
positivismo — nos ensinou, precisamos estar atentos aos rumos da nau, pois o0s ventos do saber
nem sempre sopram na direcdo do paraiso. Diante deste alerta, como conduzir a nau nesta
investigacdo? Por onde navegar? O que significaria o “paraiso”? A auséncia de conflitos, de
duvidas, de inquietac6es?

Mas, sera possivel uma pesquisa que se debruga sobre as relagdes vividas no
cotidiano, entre pessoas, prescindir de conflitos? Nao sdo eles também pistas que nos ddo a
pensar acerca da cotidianidade investigada?

O desafio de fazer pesquisa com o cotidiano me leva a assumir riscos. Ao tentar
conduzir a nau, vou me dando conta de que meus pensamentos podem estar profundamente
impregnados pelos principios do paradigma moderno, afastando-me de uma visdo complexa
dos fenbmenos e me conduzindo ao “pensamento simplificador” do conhecimento cientifico.
A respeito das consequéncias desse “pensamento”, Morin (2011) nos diz: tende a ordenar, a
afastar a desordem e o incerto em busca da ordem, da certeza, da precisdo, da distincao...
“correndo o risco de provocar a cegueira” (p. 14).
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Sendo assim, conseguirei perceber a complexidade do que investigo? Como fazer para
enxergar diferentes fios, vozes, silenciamentos e nuances ofertados pela pesquisa, sem cair
nas armadilhas da modernidade, com sua neutralidade, sua objetividade e seu distanciamento?

Consciente dos desafios, esforco-me para enfrentar a complexidade, esta
compreendida como “o tecido de acontecimentos, acles, interacGes, retroacdes,
determinaces, acasos que constituem” (p. 13) o universo da pesquisa. Nessa perspectiva, me
disponho a enfrentar as incertezas e as dividas, a confrontar minhas verdades e a transformar
0 meu olhar, assumindo as incoeréncias e permanéncias que ainda me constituem. Mas, que

opcao tedrico-metodoldgica fazer diante de tal desafio? Que caminhos seguir?

3.1 Investigar e (se) formar com o outro: a op¢ao pelos estudos com os cotidianos

As provocac0es colocadas por uma acdo investigativo-formativa que seja tecida com o
outro nos pde o desafio de buscar modos de viver a pesquisa mais horizontais, dialdgicos,
compartilhados. Assim, provocada pelos grupos de que faco parte, 0 GEPPAN e o proprio
grupo do mestrado, com os quais venho aprendendo e ampliando maneiras de pensar e
compreender a educacdo e 0s processos de aprendizagemensino, opto, como temos feito
nesses grupos, por me desafiar a viver a investigacdo perseguindo principios dos estudos com
os cotidianos (GARCIA, 2003; OLIVEIRA; ALVES, 2008).

A pesquisa com os cotidianos nos conduz por caminhos desconhecidos, imprevisiveis,
incertos. Apesar da dificil tarefa de conduzir a investigacdo por trilhas muitas vezes abertas
conforme avangamos, descortinando universos a serem explorados, preciso, como defende
Nilda Alves (2003), “executar um mergulho com todos os sentidos no que desejo estudar”
(p. 17, grifos da autora). Dessa forma, as narrativas das professoras/es compartilhadas no
FALE/Rio constituem uma tessitura atravessada por muitas crencas e verdades, valores e
saberes desses docentes. Ao mergulhar neste universo, preciso estranhar “o modo dominante
de ‘ver’ o que foi chamado a ‘realidade’ pelos modernos”, sem deixar de valorizar *“o
conjunto de teorias, categorias, conceitos e nocGes que herdamos das ciéncias criadas e
desenvolvidas na chamada modernidade, e que continuam sendo um recurso indispensavel ao
desenvolvimento dessas ciéncias” (ALVES, 2003, p. 3, grifos do autor). Como enxergar com

outros olhos? Como construir a pesquisa sem aprisiona-la em conceitos e categorias?
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Segundo Ferraco (2007), “nossa busca por tentar entender o que acontece no cotidiano
das Escolas [...] traz as marcas das historias por nds vividas na vida e na educacao” (p. 80).
Desta forma, como narro em meu memorial, a busca por modos outros de alfabetizar sempre
me instigou. O fracasso das crian¢as que ndo aprendiam a ler e a escrever me levou a muitos
questionamentos, os quais me fizeram ir em busca de respostas ao longo da minha trajetéria
profissional, até chegar ao mestrado. Assim, me assumo como envolvida na tessitura do
“objeto” de estudo, como pesquisadora de mim mesma: sou, de alguma maneira, 0 proprio
tema em investigacdo, como defende Ferragco (2007). Nao sou apenas observadora do objeto.

Ao pesquisar sobre as praticas alfabetizadoras, portanto, ndo pesquiso “sobre” o
cotidiano de professoras alfabetizadoras, porém sou pesquisadora deste cotidiano e faco parte

dele. Mais uma vez Ferraco (2007) contribui para essa discussao:

Pesquisar “sobre” traz a marca da separacdo entre sujeito e objeto. Traz a
possibilidade de identificarmos o cotidiano como objeto em si, fora daquele que o
estuda, que o pensa ao se pensar. Traz a marca do singular, do identificavel em sua
condicdo de objeto. Pesquisar “sobre” aponta a logica da diferenca, do controle.
Resulta no sujeito que domina, ou cré dominar, o objeto. Um “sobre” o outro, que
“encobre”, que se coloca “por cima” do outro sem entrar nele, sem o “habitar”.
Pesquisar “sobre” sugere a intengdo de poder falar do outro a partir do outro,
isentando-nos desse outro, colocando-nos separado desse outro (p. 77).

Vivo o cotidiano da escola com seus encontros e desencontros, com suas questdes e
tensdes. Sou uma professora pesquisadora “com” o cotidiano e ndo ha como esconder minha
subjetividade ao realizar esta pesquisa. Se nossas histdrias, afetos e atravessamentos nos
constituem, poderia haver neutralidade em minhas escolhas?

Portanto, ndo sou uma pesquisadora de praticas alfabetizadoras de professoras e
professores. Sou professora-alfabetizadora-pesquisadora que, com o outro, constroi saberes
sobre alfabetizacdo. Também possuo duvidas, indago, estranho, busco respostas. Consciente
da ndo neutralidade e da ndo separacao entre sujeito praticante e objeto da pesquisa, aspectos

bem definidos na ciéncia positivista, tomo novamente as palavras de Alves (2003):

[...] s6 é possivel analisar e comecar a entender o cotidiano escolar em suas Idgicas,
através de um grande mergulho na realidade cotidiana da escola e nunca exercitando
o tal olhar distante e neutro que me ensinaram e que aprendi a usar (p. 5).

A pesquisa “com” o cotidiano permite-me outras formas de mergulhar na realidade,
afastando-me do modo cartesiano de investigacéo. A participacdo no FALE/RIo, o dialogo, o
compartilhamento de experiéncias, 0 encontro, a escuta... constituem caminhos alternativos

para compreender esse cotidiano. Nessa perspectiva, a qual rompe com modelos aprendidos
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de pesquisar, assumo como metodologia as narrativas docentes, inclusive a minha, sobretudo
por buscar uma acéo investigativa que mergulhe na experiéncia vivida.

As narrativas me aproximam do cotidiano das professoras e professores. Com as
palavras de Ferraco (2007), podemos pensar um pouco mais sobre esta escolha: “De modo
geral as metodologias de analise a priori negam a possibilidade do “com”, do “fazer junto”.
Resulta em uma metodologia que antecede, que pensa antes o que podera acontecer” (p. 77).

Na contramdo de construir pesquisa mediante analises prévias, distantes do “objeto”
em questdo, a pesquisa sobre a experiéncia narrada demanda a aproximacéo e a interlocucéo
“com” as autoras e autores desse processo. Nesse movimento de formacgéo e autoformagéo,
tanto o sujeito que narra a experiéncia quanto o sujeito que as ouve podem repensar, refletir e
ressignificar conhecimentos, produzindo novos sentidos para suas praticas — dai a dimenséo
formativa da propria pesquisa em questdo e a impossibilidade de falar em pesquisadora e
pesquisados. Do que se trata, entdo, é de sujeitos em formagcéo.

3.2 Narrativas: “método” de investigacdo e fendmeno investigado

A opcdo pelos estudos com os cotidianos deixa-me, ainda, um desafio, uma
provocagdo: como viver uma investigacdo baseada nos principios dessa perspectiva de
pesquisa? Como ndo cair na neutralidade que tdo bem nos foi ensinada e nos é reforcada
cotidianamente? Essas questdes me convidam a dialogar com Connelly e Clandinin (2008), os
quais dizem ser a narrativa tanto um método de andlise quanto o proprio fendmeno
investigado. Desse modo, acabo fazendo uso das narrativas como possibilidade de pensar
sobre as préaticas que sdo contadas por professores e professoras que participam das mesas no
FALE/RIo.

Ao optar pelas narrativas, tento escapar do engessamento da investigacdo em
estruturas pré-determinadas, o qual poderia me afastar do sentido das situagfes vividas nas
escolas. As narrativas orais constituem possibilidades de pensar/compreender o cotidiano
através das experiéncias dos sujeitos envolvidos. N&do “a verdade” do cotidiano, até porque
esse ndao tem uma verdade, mas sentidos atribuidos pelos sujeitos que o vivem, as
significacBes construidas/tecidas (FERRACO, 2003).

Tomar as narrativas como foco central da investigacdo € privilegiar os saberesfazeres

dos sujeitos cotidianos, “protagonistas de histérias cotidianas que inventam a educagdo”
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(FERRACO, 2003, p. 82). Nesse sentido, professoras e professores sdo concebidos como
capazes de produzir conhecimento, autores do fazer da sala de aula, sujeitos capazes de
protagonizar as mudancas da/na escola sem manuais e instrucdes. Segundo Prado e
Damasceno (2007), os saberes docentes sempre “foram pouco valorizados tanto em relagdo a
formagé&o inicial ou mesmo enquanto problema de pesquisa” (p. 17-18). Os saberes que eram
valorizados inscreviam-se em uma perspectiva técnico-instrumental advindos do campo da
ciéncia.

Os referidos autores defendem que a formacdo inicial e a formagéo continuada, bem
como as pesquisas, necessitam valorizar os saberes docentes “conferindo um novo status aos
professores da educacgédo basica: o status de produtores de saberes e conhecimentos, ao invés
de apenas meros aplicadores de conhecimentos e saberes produzidos por outros” (p. 25). Nédo
a toa, a opcdo pela narrativa... talvez uma maneira de legitimar o que tém a dizer professoras e
professores!

Através das narrativas, professores e professoras, autores sociais de suas praticas,
encontram seus pares e podem elaborar novos sentidos para suas agdes no ambito da escola,

como afirma Suérez (2007):

Al contar sus historias de ensefianza, los docentes autores descubren sentidos
pedagdgicos parcialmente ocultos o ignorados, cuestiones pedagdgicas todavia sin
nombrar o nombradas de maneras poco adecuadas. Y cuando logran posicionarse
como“arquetdlogos” o “antropblogos” de su propia practica, cuando consiguen
distanciarse de ella para tornarla objeto de pensamiento [..] Convierten su
conciencia practica en discursiva a través de La narracion, la ponen en tension, la
componen y recomponen, la objetivan, la fijan enescritura, la comunican, la critican

(p. 16).

Corroborando a ideia defendida pelo autor, Prado e Damasceno (2007) nos dizem:

E nesse ‘encontro’ que se ddo varios acontecimentos. Que se abre um campo de
possibilidades. ‘Encontro’ de problematizagdes. ‘Encontro’ de movimentos do
pensamento, da reflexdo, do questionamento, da ressignificacdo de experiéncias,
reelaboracdo de outras praticas e compreensdo da prépria pratica docente (p. 23,
grifos dos autores).

Cabe ressaltar que, na contramdo do modelo cientifico, este movimento de abertura
aos saberes pedagogicos e de compreensdo a propria pratica, atraves das narrativas, €
complexo e envolve contradi¢des, conflitos, encontros e desencontros, uma vez que nao ha

como nos desvencilhar de nossa subjetividade e nossas crengas.
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As narrativas docentes revelam “o saber da experiéncia” (LARROSA, 2002, p.19), os
fazeres produzidos e as historias acontecidas no cotidiano da escola que, durante muito tempo,
foram silenciados. Nesse dia a dia, praticas vdo sendo reinventadas por professoras e
professores como alternativas surgidas da experiéncia desafiadora de alfabetizar. Tais praticas
tornam visiveis muitas historias, dao a pensar muitas coisas, além de abrirem possibilidades
de processos formativos a partir da préopria experiéncia vivida. N&o a toa, segundo Connelly e
Clandinin (2008), a investigacdo narrativa € cada vez mais utilizada nos estudos sobre a

experiéncia educativa e

La razoén principal para el uso de la narrativa en la investigacion educativa es que los
seres humanos somos organismos contadores de histdrias, organismos que,
individual y socialmente, vivimos vidas relatadas. El estudio de la narrativa, por lo
tanto, es el estudio de la forma en que los seres humanos experimentamos el mundo

(p. 12).

Os professores sdo contadores de histdrias. Nos encontros do FALE, os docentes
narram as formas como experimentam, vivem e compreendem a complexidade do cotidiano
escolar. A narrativa € reconhecida e defendida nesta pesquisa ndo apenas pelo instrumento de
investigacao que representa para as pesquisas com o cotidiano, mas, sobretudo, pela riqueza
das experiéncias de que tratam.
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4 QUEM SAO ESSES DOCENTES QUE FALAM NO FALE?

Navegantes, navegar € preciso viver. Nossos roteiros de viagem dirdo
de nos o que fomos: de qualquer forma estamos sempre definindo
rotas — os focos de nossas compreensoes.

Wanderley Geraldi

O fracasso escolar, drama triste da realidade das escolas brasileiras, mobiliza a muitos
em busca de um culpado. “A crise parece ser algo produzido somente no interior da escola,
sem implicacdes outras” (MORAIS; ARAUJO, 2014, p. 29). Professores culpam os alunos e
suas familias pela falta de condiges e a impossibilidade de apoio a escola. As politicas de
educacéo atribuem aos docentes a producdo do fracasso. Nas palavras de Morais (2001), sdo
as professoras e professores os mais responsabilizados, mais acusados como vilbes da

historia:

sdo apontados como aqueles que ndo pensam nos alunos, ndo querem estudar, ndo
tém compromisso com a educacao, sdo desinteressados, desinformados, resistentes a
mudanca de toda ordem, possuidores de limitada formacdo e desempenho sofrivel.
Enfim, sdo os professores e professoras seres que desqualificam a escola, por si ja
tdo desqualificada (p. 4).

Culpados por desqualificar a escola, os docentes sdo criticados e pressionados para
mudar suas praticas e, assim, mudar a escola.

O fracasso da escola acaba sendo apontado como um problema isolado de uma
sociedade também fracassada e marcada pelo sofrimento e pela desigualdade.

Atualmente, para as politicas educacionais, as quais pautam suas acdes em
documentos oficiais, produzidos por organismos nacionais e internacionais, a saida parece ser
a privatizacdo. O que defendem é que “os sistemas privados, aqueles que tém buscado a
verdadeira competéncia e eficiéncia, devem ser agora os responsaveis pela tentativa de
reestruturacéo do sistema educativo apontado como falido” (MORAIS, 2001, p. 2).

Sendo assim, muitas professoras e professores, que agora precisam ser “competentes”
e “eficientes”, sofrem com a intensificacdo das cobrancas surgidas com o0s pacotes
educacionais impostos. Além de tudo, inimeras limitacbes vividas por esses docentes, no

cotidiano escolar, levam muitos a se culparem. Diante desse sentimento, a intengdo perversa
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das politicas educacionais, as quais desejam encontrar/condenar o culpado pelo fracasso
escolar, encontra terreno fertil.

Mergulhados nas tensbes do dia a dia, professoras e professores pouco discutem e
refletem sobre o trabalho da escola, seus desafios e o papel desta na sociedade. Nos diferentes
espacos e momentos da escola, € comum encontrarmos docentes angustiados, tomados pela
desesperanca, lamentando o desinteresse de alguns alunos, a auséncia das familias, a falta de
condicdes para realizar um bom trabalho.

Em meio a essas vozes angustiadas, outras surgem. S&o professoras e professores que
se negam a aceitar a culpa que lhes é atribuida pelas politicas educacionais e falam. Para
Morais (2001) essas vozes ndo aceitam o fracasso como algo impossivel de ser mudado e
desejam recontar e reescrever a educacdo de formas outras, que ndo apenas as anunciadas

pelos discursos oficiais:

[...] vozes anunciadoras de novos ventos e novos sons. Estas vozes sdo produzidas
por sujeitos encarnados (NAJMANOVICH, 2001), sujeitos de um tempo e de um
lugar concretos, sujeitos enraizados em sua cultura, portanto, e ndo por seres
esvaziados de nome e de historicidade. Estas vozes humanas sdo produzidas na a¢édo
docente, e negam a crise como algo dado e imutavel. E negam mais: negam a crise
como algo produzido unilateralmente, ou seja, exclusivamente pelos que estdo do
lado de cé,0s da escola (p. 4).

Professoras e professores anunciam a possibilidade de outra escola. As vozes destes
docentes se negam ao silenciamento provocado pela desesperanga. Assumem que ndo podem
tudo, mas que podem alguma coisa. E, por uma “ética inseparavel da préatica educativa”
(FREIRE, 1996, p. 17), essas vozes lutam, pois 0 que as anima € a possibilidade da
construcdo de uma escola de qualidade, onde todos possam aprender.

As palavras de Morais (2001) nos falam como s@o e agem esses professores no

cotidiano da escola:

Professores e professoras sdo, por forga da natureza de seu trabalho, criadores e
criadoras, sujeitos que buscam o novo como forma de sobrevivéncia e existéncia,
mas um novo que esteja, como diria Benjamin, inscrito na experiéncia e na tradico,
mergulhado na cultura e na cotidianeidade de quem o sonha (p. 4).

E por essa natureza inventiva apontada pela autora, que muitas professoras e
professores criam alternativas para o trabalho desenvolvido com seus alunos e alunas e lutam
para transformar a escola. Este é 0 sonho que move esses sujeitos, 0s quais, apesar das muitas
adversidades vividas na escola, ndo se conformam com o fracasso das criangas. Mas, afinal,

guem sao esses professores e professoras?
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Nas palavras de Ribeiro (2014), sdo:

[...] sujeitos encarnados com historias, memdrias, desejos, medos, anseios. [...]
professores e professoras alfabetizadoras que lutam e perseguem uma escola publica
onde todos os alunos e alunas possam aprender; alunos/as de classes populares com
os/as quais vimos aprendendo a urgéncia da reinvencdo da escola a cada dia — e
praticando-a! [...] sujeitos praticantespensantes dos cotidianos, com nome e
sobrenome, e ndo apenas nlimeros em pesquisas, taxas em politicas de formag&o! (p.
44).

Como sujeitos histdricos, esses docentes constroem suas marcas, inscrevendo-as na
historia da escola publica que precisa ser reinventada.

E praticando e refletindo essa escola, movidos pelo sonho de uma escola para todos
que eu, Denise Tardan, Flavia Castilho, Daniel Oliveira, Carla Bronzeado e Lais Curvello,
vamos em busca de uma préatica pedagogica a qual, na contraméo dos modos hegemdnicos de

se alfabetizar, talvez possam ser mais favoraveis a aprendizagem de nosso alunos e alunas.

4.1 Apresentacao dos sujeitos da pesquisa

Apresento agora os sujeitos desta pesquisa: cinco professoras e um professor.

Desde ja recuso a posicao politica-teorica-epistemologica de conceber tais sujeitos
como objetos de pesquisa. Como Silva (2014), penso que negar a condicdo de objetos “é
reconhecer que esses sujeitos ndo devem ser “coisificados” - furtados do direito de serem
reconhecidos em seu nome, em sua identidade, em seus dizeres, gestos e a¢des” (p. 48).

Este é um desafio que assumo como pesquisadora. Busco ndo exercer um olhar
colonizador sobre o outro, mas, ao contrario, estabelecer uma relacdo de horizontalidade. Isto
porque, apesar de pesquisadora, sou antes de tudo professora e, por isso, conheco os desafios
da docéncia.

Como nos disse Ribeiro (2014), esses sujeitos encarnados praticantespensantes do
cotidiano escolar tm nome e sobrenome. Nomeé-los seria uma das formas de desinvisibilizar
esses docentes, os quais constroem o chdo da escola e, a0 mesmo tempo, reconhecer o seu

protagonismo.
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4.1.1 Quem somos?

Lais Curvello, professora pela Secretaria
Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro/SME-
RJ. Leciona em turmas de Ensino Fundamental I e
Il.

Flavia Castilho, foi professora pela Secretaria Municipal de
Educacdo do Rio de Janeiro/SME-RJ e pela Universidade
UNIGRANRIO. Atualmente, Flavia é professora da Creche
da Universidade Federal Fluminense.

Denise Tardan, professora do Colégio Pedro I,
Instituicdo Federal de ensino que compreende
desde a Educacdo Infantil até o Ensino Superior.
No momento da pesquisa, Denise era, ainda,
professora pela Secretaria Municipal de Educagéo
do Rio de Janeiro/SME-RJ.
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Daniel Oliveira, professor pela Secretaria
Municipal de Educacdo do Rio de
Janeiro/SME-RJ.

Carla Bronzeado, professora pela Secretaria
Municipal de Educacdo do Rio de
Janeiro/SME-RJ.

Katia Ferreira, professora pela
Secretaria Municipal de Educacdo do
Rio de Janeiro/SME-RJ e pela rede
privada de ensino.
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As imagens selecionadas para apresentar 0s sujeitos da pesquisa representam Varios
momentos de conversa e militancia em prol da escola publica.

As préticas desenvolvidas por eles nas escolas da Rede Municipal de Ensino do Rio de
Janeiro foram socializadas nos encontros do Forum de Alfabetizagdo Leitura e Escrita do Rio
de Janeiro (FALE/RI0).

A escolha por investigar as narrativas de docentes que, assim como eu, vivem a
realidade das escolas publicas municipais do Rio de Janeiro, se deu pelo fato de acreditar na
poténcia desses profissionais. Eles, rompendo com a ldgica do exercicio da docéncia a qual
concebe os professores como executores de acGes pensadas por outros, revelam, através das
suas praticas, possibilidades outras de se pensar e construir o trabalho na escola.

Suas vozes carregam as muitas vozes de outros, 0s quais também lutam por reinventar
a escola todos os dias. Nas palavras de Prado, Morais e Araujo (2011), estes sdo a resisténcia

e enfrentamento por vezes silenciosos e timidos:

Professores e professoras ndo sdo apenas consumidores/as dos ‘“pacotes
pedagdgicos” que caem sobre suas cabecas a cada nova gestdo administrativa, ou
das “novidades metodoldgicas” que a cada momento lhes sdo apresentadas como “o
moderno ou o0 avangado”, mas s&o produtores/as (Certeau, 1994) de fazeres, projetos
e politicas formuladas a partir do calculo do horizonte de possibilidades (Bakthin)
que efetivam no presente op¢des metodoldgicas conjugando as experiéncias
passadas com as possibilidades de futuro, reafirmando-se, dessa forma, como
sujeitos do conhecimento (p. 59).

Para os autores, as professoras e professores ndo sdo apenas ‘“consumidores” de
conhecimentos pensados fora das escolas, mas autoras e autores de conhecimentos produzidos
cotidianamente com seus alunos e alunas. Na contramdo das propostas instituidas pelas
politicas publicas, estes docentes revelam-se “produtores” das suas préaticas, dos seus fazeres
pedagdgicos.

Este tem sido 0 movimento de resisténcia e enfrentamento de muitos que se negam a
engolir os “pacotes educacionais” impostos.

Nessa pesquisa, entdo, tomo as narrativas desses docentes e a minha prépria para
refletir. Dessa maneira, mais uma vez reafirmo que o dialogo com outros docentes me

possibilita um movimento formativo e de (auto)conhecimento.
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5 POR ENTRE ASTUCIAS: A POSSIBILIDADE DE OUTROS MODOS DE
ALFABETIZAR

As falas dos professores e professoras que se apresentam no Forum de Alfabetizacao
Leitura e Escrita (FALE/RI0) trazem muitas histérias e a possibilidade de outros caminhos
para a construcdo de praticas alfabetizadoras mais solidarias e reflexivas. Em contraposicao a
ideia simplificadora do paradigma cientifico da modernidade, cuja I6gica reside “em dissipar
a aparente complexidade dos fenébmenos a fim de revelar a ordem simples a que eles
obedecem” (MORIN, 2011, p. 5), as vozes desses e dessas docentes, protagonistas da escola
publica, revelam a complexidade do cotidiano da escola. Um cotidiano marcado/construido
por encontros e desencontros, ordem e desordem, certezas e incertezas.

As narrativas das professoras e professores desafiam a ideologia dominante que segue
o0 “paradigma simplificador”. Este, segundo Morin, busca por “ordem no universo, expulsar
dele a desordem” (2011, p. 59), o que nao significa que tenha sucesso todo o tempo. Esse
paradigma simplificador também nos leva a pensar uma escola idealizada como espago da
tranquilidade, da ordem e da certeza. Neste sentido, professoras e professores deveriam buscar
a ordem disciplinar, o siléncio nos corredores e nas salas, a homogeneidade dos processos de
aprendizagem e dos métodos de ensino, a certeza e seguranca absolutas no conhecimento
cientifico e docente, como utopia de escola.

No entanto, problematizando essa visdo simplificadora e entendendo a escola como
um espaco complexo, percebo que as narrativas mostram préaticas que séo construidas a partir
de experiéncias que surgem, ao mesmo tempo, do caos e da ordem, do conflito e das certezas,
das inquietudes e limites.

Pensar a escola e as agdes docentes a partir do paradigma complexo proposto por
Morin poderia nos ajudar a problematizar o pensamento simplificador “que pde ordem,
clareza, distincdo, precisdo no conhecimento” (2011, p. 6). Ajudar-nos-ia a ver a escola para
além de uma visdo bipolar, dicotdmica: progressista x tradicional; autoritaria x democratica.
Ajudar-me-ia, ainda, a tentar compreender as falas e experiéncias docentes narradas no
FALE/Rio sem classifica-las em boas ou mas, emancipatorias ou silenciadoras, dialogicas ou
mecanicistas.

E por que fugir a dicotomizacdo das préticas, a classificagdo do fazer pedagogico nisso
ou naquilo? Porque pensar a escola e as agOes docentes a partir do paradigma complexo

proposto por Morin ndo implica necessariamente em eliminar o pensamento simplificador,
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mas perceber seus limites, suas incoeréncias em relacdo ao que defendemos e buscamos para
nossa formacao e a dos estudantes com os quais trabalhamos. Implica, ainda, percebermo-nos
inconclusos, as vezes incoerentes, porém dispostos a aproximar nossa pratica da teoria que
defendemos, buscando mudancas no exercicio proprio da docéncia, com todas as
incoeréncias, permanéncias e mudangas a que estamos sujeitos (SAMPAIO; RIBEIRO,
2014).

Nesse sentido, nas palavras de Morin (2011), é preciso questionar os modos
simplificadores e, a0 mesmo tempo, abrir os olhos para a complexidade do real, recusando
uma visdo reducionista e unidimensional da realidade. Em nosso caso, essa realidade é a
escola. Dessa forma, estou/estamos desafiados a pensar as narrativas docentes, o cotidiano
escolar que das narrativas emerge e as acdes construidas nesses contextos pedagogicos,
reconhecendo as possiveis incertezas, contradi¢cbes e incompletudes que também podem
compor esse cenario. Mais uma vez, afirmo: ndo pretendo classificar as narrativas como certas
ou erradas, tradicionais ou progressistas, autoritarias ou emancipadoras, mas tentar pensa-las
em sua complexidade, tentando escapar das dicotomias, do pensamento redutor, hierarquico
ou arrogante de quem tem a verdade.

Como professora que vive o cotidiano da escola pablica, conheco os desafios e as
tensdes que a educacdo enfrenta nesse momento. Ao tentar refletir/compreender as acgoes
docentes para, quem sabe, colaborar para a construcéo coletiva de um caminho de mudancas
na educacao publica na direcdo de processos educacionais que promovam a emancipacao e a
autonomia dos educandos, vou me dando conta de que muitas vezes também penso a partir de
pares simplificadores. Isto porque olhar de maneira a ver para além do visivel, exige tempo e
esforco.

Em um momento em que o paradigma da modernidade é criticado, entre muitas
razBes, por defender o pensamento Unico e uma racionalidade instrumental, “que se afirma
pela sua eficacia na transformacdo material da realidade” (SANTQOS, 2009, p. 20), a escola e
seu projeto educativo ndo estdo imunes as criticas, uma vez que sdo fruto dessa ideologia.
Historicamente, as politicas publicas em educacdo sdo fortemente marcadas pelo modelo de
racionalidade técnica, o qual é alimentado pela ideia de que “a ciéncia moderna é hoje a forma
de conhecimento hegemonico tanto no sistema educacional como fora dele” (SANTOS, 2009,
p. 26-27). Para Boaventura de Sousa Santos, “0s sistemas educativos da modernidade
ocidental foram moldados por um tipo Unico de conhecimento, o conhecimento cientifico, e
por um tipo Unico da sua aplicacdo, a aplicacdo técnica” (2009, p. 20). Nesse sentido, a

simples aplicacdo de técnicas e conhecimentos rigorosos seria eficaz na transformacdo da
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realidade, no caso, na resolucdo dos problemas educacionais. As experiéncias docentes que
podem ser conhecidas nesta dissertacdo permitem pensar que a racionalidade instrumental
nem sempre garante a qualidade da acdo pedagdgica da escola.

Santos convida-nos a problematizar essa racionalidade técnica:

Na sua origem, este modelo visou converter todos os problemas sociais e politicos
em problemas técnicos e resolvé-los de modo cientifico, isto é, eficazmente com
total neutralidade social e politica. Punha a disposicéo dos decisores politicos e dos
atores sociais um conhecimento certo e rigoroso, que desagregava 0s problemas
sociais e politicos nas suas diferentes componentes técnicas e lhes aplicava solugdes
eficazes, inequivocas e consensuais porgque sem alternativa (2009, p. 20).

Para o autor, a racionalidade técnica oculta os problemas sociais e politicos. O
“conhecimento certo e rigoroso” oferecido pelo modelo tende a escamotear a complexidade
dos desafios que se apresentam. Por essa logica, 0s problemas que vivemos na escola seriam
solucionados de “modo cientifico”, tecnicamente, “com total neutralidade social e politica”.
Seria possivel “total neutralidade social e politica”? Ou, perguntando de outra maneira: sera
que os resultados dessa racionalidade seriam benéficos, independente de outras demandas dos
alunos, das professoras e professores, ou até mesmo da escola?

Tais questionamentos me levam a recordar que, durante muitos anos, atuando na rede
publica, esse pensamento criticado por Santos muitas vezes alimentou e ainda alimenta o
modo de fazer politica em educacdo. O estabelecimento de normas, seguindo a crenca de que
a aplicacdo eficaz destas produziria efeitos decisivos no trabalho docente, deu e ainda da

origem a diversas propostas e planos por parte da secretaria, como a implementacdo do

17 »18

“Construtivismo™*’, do “Bloco Unico”, dos “Ciclos de Aprendizagem Conforme ja
narrado no memorial, vivi como professora algumas dessas propostas, as quais hem sempre
sdo compreendidas e acabam sendo distorcidas e, por vezes, até agravam os problemas.

Ainda segundo Santos (2011), o paradigma da racionalidade e — o qual ndo cumpriu
suas promessas de bem estar para todos, igualdade, harmonia e ordem — esta em crise. Apesar
da logica do modelo dominante supracitado, a realidade da educagé@o escolar ndo prosperou
também. Ao longo dos anos, as politicas educacionais, com seu tecnicismo, pouco alteraram a

pratica da escola. Um tecnicismo traduzido na organizagdo dos curriculos e disciplinas que

70 construtivismo, como ficou conhecida a teoria de ensino e aprendizagem de Jean Piaget, fundamenta, desde
a década de 1970, uma parte das politicas educacionais implementadas no Brasil.

18 0 Bloco Unico e os Ciclos de Aprendizagem constituiram regimes de ensino implantados pela politica
educacional, a partir da década de 1990 em varios estados do Brasil. Tais propostas trazem em seu bojo a
possibilidade de organizagdo ndo seriada do ensino. Os regimes de ciclos escolares objetivam regularizar o
fluxo escolar, tentando diminuir os indices de repeténcia e a evasdo dos alunos.
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dividem o conhecimento em conteddos, na organizacdo da escola e da sala de aula como
espaco de ordem e harmonia, na autoridade do professor detentor do saber a ser ensinado.
Embora a visdo epistemologica da modernidade se faca presente para pdr ordem na escola, o
cenario revela muitos fracassos traduzidos em evaséo, repeténcia e desempenho insatisfatério
das criancas das classes populares.

O projeto da ciéncia moderna se construiu sobre o pilar do conhecimento-regulacéo,
no qual a ordem é um estado hegeménico de saber e a “racionalidade cientifica nega todas as
formas de conhecimento que ndo se pautarem pelos seus principios epistemoldgicos e pelas
suas regras metodoldgicas” (SANTOS, 2011, p. 48). A partir de tal perspectiva, pensar a
politica educacional torna-se papel apenas dos considerados especialistas. Estes estabelecem
“a ordem”, ou seja, as acOes regulatérias das politicas educacionais, esperando que
professores ndo reflitam e nem participem desse processo. Porém, como nos ensina Certeau
(2013), os modos de proceder da criatividade cotidiana podem nos surpreender com as a¢0es
taticas, bricoladoras dos grupos ou dos individuos presos nas redes da “vigilancia”.

O papel dos especialistas na construcdo do projeto moderno, sobre o qual fala Santos
(2009), remete-me novamente a questdo da “aplicacdo técnica da ciéncia” e uma de suas
caracteristicas: “quem aplica o conhecimento esta fora da situacdo existencial em que incide a
aplicacdo e ndo é afetado por ela” (2009, p. 20). Nesse sentido, as Secretarias de Educacéo,
por exemplo, na figura de seus representantes e distante da realidade de quem vive 0s
problemas do cotidiano escolar, estabelece verticalmente as acOes e as formas de controle,
cabendo a escola e aos seus docentes segui-las. Embora a Secretaria esteja envolvida, ja que
institui as normas, os desdobramentos, frutos da implantacdo dessas normas, fogem ao seu
controle. Ainda assim, o resultado de tudo isso sdo professores insatisfeitos com as medidas,
insatisfeitos por ndo serem envolvidos nas decisoes.

Apesar das marcas impressas na educacdo pelo modelo cientifico da modernidade,
vejo, em meu cotidiano, que muitos professores vém rompendo com esta logica hegemonica.
Uma logica que concebe os docentes como técnicos implementadores de praticas pensadas
por outros — de um modo geral especialistas em educacdo vinculados as Secretarias de
Educacdo. Também para Morais (2001) “hd& uma enorme quantidade de educadores e
educadoras que ndo se acomodam ao papel de meros executores de propostas pedagogicas
governamentais, pois se veem como sujeitos do fazer docente” (p. 6). A medida que se
assumem autores de suas praticas, os docentes tendem a desestabilizar o paradigma moderno
de escola que preza pela harmonia e pela ordem. Esse movimento de rompimento com a

I6gica dominante pode ser percebido nas narrativas das professoras e professores que se
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apresentam no FALE/Rio, as quais anunciam as suas acdes no cotidiano das escolas onde
trabalham.

O contexto atual das escolas do municipio do Rio de Janeiro, como em todo Brasil, é
de muitas mudancas. A busca pela “qualidade” no ensino, fortemente atrelada aos principios
neoliberais de competicdo e incentivos (GENTILI, 1994), bem como aos processos de
avaliacdo externa das escolas, vém acarretando muitas transformacdes no trabalho dos
docentes.

Incorporando as ideias de cunho neoliberal, a avaliagdo em larga escala acompanha as
tendéncias internacionais relativas a avaliacdo e melhoria da qualidade do ensino. O debate
sobre a avaliacdo da qualidade do Ensino Fundamental ao ensino superior vem se ampliando
com as acOes investigativas de muitos pesquisadores (ESTEBAN, 2012; SOUSA,;
OLIVEIRA, 2010).

Bonamino e Sousa (2012) apontam:

Dentre os marcos presentes na formulacdo e na implementacdo das politicas
educacionais brasileiras nas duas Gltimas décadas, ganham destaque as avaliagGes
com elementos comuns a propostas realizadas em outros paises, expressando uma
agenda mundial. Além de outros objetivos, as iniciativas de avaliacdo associam-se a
promogdo da qualidade do ensino, estabelecendo, no limite, novos parametros de
gestdo dos sistemas educacionais (p. 375).

Para as autoras, seguindo os modelos externos, o Brasil vem investindo, sobretudo, em
politicas de avaliacdo em larga escala. Estas vém contribuindo de forma decisiva para a
formulag&o e implementacéo das politicas educacionais nas ultimas duas décadas.

O governo federal desenvolveu primeiramente o Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacao Basica (SAEB) e, gradativamente, comecou a implantar, desde meados da década
de 90, a avaliacdo do Ensino Médio e do Ensino Superior.

O SAEB avalia, a cada dois anos, uma amostra dos alunos regularmente matriculados
na 42 e na 82 série (atuais 6° e 9° anos, respectivamente) do Ensino Fundamental e no 3° ano
do Ensino Médio. Através da Prova Brasil, 0 objetivo ¢é avaliar o desempenho dos alunos em
Lingua Portuguesa e Matematica.

Assim como o governo federal desenvolveu o Sistema de Avaliacdo da Educacgéo
Bésica (SAEB), varios estados e municipios também desenvolveram sistemas de avaliacdo

proprios:

Paralelamente, enquanto o MEC desenvolvia uma avaliagdo da educacédo basica de
base amostral, estados e municipios sentiam a necessidade de implantar avaliagGes
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que atingissem todas as escolas. Tal necessidade fez com que varios estados
adotassem seus proprios sistemas de avaliacdo. O estado de Minas Gerais, por
exemplo, criou, em 1991, o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Publica (Simave), e
o Ceard, o Sistema Permanente de Avaliagdo da Educagdo Béasica (Spaece), em
1992. Vérias outras iniciativas estaduais e municipais vém sendo conduzidas desde
entdo (BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 377).

Para as autoras, a criagdo macica de sistemas de avaliacdo surgiu objetivando a coleta
de dados “mais precisos” sobre a qualidade do ensino em diversos estados e municipios. A
criacdo de sistemas proprios para avaliar as escolas reafirma a ideia da avaliacdo em larga
escala como componente fundamental da gestdo de muitos governos.

A exemplo disso, em 2009, a Secretaria Municipal de Educacéo criou a Prova Rio*. O
objetivo desta avaliacdo era, e ainda é, apontar a qualidade do ensino nas escolas da Rede
Municipal e um indice de desempenho que serviria, e continua servindo, como base para a
politica de bonificacdo® de professores, gestores e alunos. Ademais, propde uma
remuneracao através de salarios e prémios em fungdo do desempenho obtido pelas escolas. A
Prova Rio foi instituida como instrumento de medida e, a0 mesmo tempo, de preparagdo para
a Prova Brasil “que, nacionalmente, compde o resultado das escolas no IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica). Os resultados no IDEB classificam as escolas,
definindo aquelas que precisam de maior suporte financeiro ou pedagégico” (MARCONDES,
2012, p. 195).

Desta forma, as escolas municipais passaram a ser avaliadas a partir dos dois
instrumentos, cujos resultados seriam usados para definir a média que deveria ser alcancada
na proxima avaliacdo e as escolas a serem premiadas, por terem alcancado as metas
determinadas pela Secretaria.

Atualmente, o sistema de avaliacdo das escolas do Rio de Janeiro ja sofreu algumas
alteracdes quanto aos critérios a serem avaliados. Contudo, a ideia de premiacdo pelo
desempenho das escolas permanece. O Prémio Anual de Desempenho é pago a todos 0s
funcionarios das escolas que alcancarem as metas determinadas na forma de um salario extra.

A Resolucdo SME n° 1234, de 10 de abril de 2013 é a que atualmente regulamenta a

premiacao das escolas do municipio do Rio de Janeiro®:

19 Informacdes no site da Secretaria Municipal do Rio de Janeiro. Disponivel em:
<http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/exibeconteudo?id=1142548 >.

2 0 andncio foi feito pelo prefeito Eduardo Paes. Disponivel em:
<http://www.rio.rj.gov.br/web/guest/exibeconteudo?article-id=757992>.

2! Disponivel em: <http://doweb.rio.rj.gov.br/ler_pdf.php?edi_id=2045&page=13>.
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Figura 1 - Resolucdo SME n° 1234 de 4 de abril de 2013

SECRETARIA DE EDUCAGAO

Fm Afioevo Conalcanti, 455 - 3 andar - Tal. - B7N6-2481 o X273-5993

ATO DA SECRETARIA
RESOLUCAD SME M.° 1234, DE 10 DE ABRIL DE 2012.
Regulamenta a percepcio do Prémic Anual
de Desempenho 3 que s refere o Decreton®
26.978, de 0P de abril de 2013
A SECRETARLA MUNICIPAL DE EDUCACAD, no uso das atrbuicdes
que lhe s30 conferdas pela legislacio em wgor e

COMSIDERANDC as dispesigles constantes do Decreto n® 35,878, de
(2 de abrl de 2013

COMSIDERANDD a necessidade de estabelecer oritérios, padries e nor-
mas de avaliagio de desempenho das Unidades Escolares pertencentes
& Secretaria Municipal de Educagdo do Rio de Janeim;

COMSIDERAMDO o desafio de melhoria para as Unidades Escolares que
i3 apresentam um desempenho excepoional;

COMNSIDERAMDO o desafio de Unidades Excla:'es que oferecem ambos
o5 segmentos; &

COMSIDERAMDO o desafio de Unidades escolares gue oferecem proje-
tos de Reforgo Escolar.

RESOLVE:

Art 1° Farao jus a0 Prémio Anual de Desempenho, regulamentade pelo
Decrein n.® 36978, de 09 de abnl de 2013, os senadores que atuam nas
Unidades Escolares que alcangarem as metas estabelecidas na tabela a
sequir, desde que apresentem taxa de paricipagao igual ou superior de
85% na avaliagdo de referéncia

MDICE META DE ACRESCIMD
IDEE ! IDERID BASE Anos Iniciais Anos Finais

ate 1.0 27 0% 21,0%

20a289 22,0% 17.0%

Fonte: Diério oficial do Municipio do Rio de Janeiro, 2013

Recentemente, a atual secretaria de educacdo, Helena Bomeny, premiou alunos e
professores da rede publica, conforme divulgacdo no site da prefeitura, em 11 de dezembro de
2014%:

Trinta alunos do 3° e 7° Anos que conquistaram os melhores resultados na Prova Rio
2013 e seus respectivos professores foram premiados pela Secretaria Municipal de
Educacéo, na Gltima quarta-feira (10/12), em cerimdnia no Clube da Aerondutica, no
Centro. Por terem conquistado as melhores médias em Portugués e Matematica, 0s
15 estudantes do 3° Ano e os 15 do 7° Ano, de 27 escolas da Prefeitura do Rio,
foram presenteados com tablets (computadores portateis). Ja os 42 professores
premiados - 14 professores Il e 28 professores | — foram presenteados com um
notebook.

22 Disponivel em: <http://www.rio.rj.gov.br/web/guest/exibeconteudo?id=5115750>



81

A Prova Rio gera o IDERIO (indice de Desenvolvimento da Educacdo do Rio) que é

utilizado como base para a premiacgéo anual.

Os critérios utilizados na premiacdo dos alunos, com base na Prova Rio, foram os
seguintes: estudantes do 3° e 7° anos que gabaritaram as provas de Lingua
Portuguesa e Matemaética na avaliacdo externa; aprovados no ano letivo de 2013,
que permaneceram matriculados na rede municipal em 2014; e com as maiores
médias de Lingua Portuguesa e Matematica nas Provas Bimestrais de 2014 no 1°, 2°
e 3° bimestres.

A Prova Rio, assim como a Prova Brasil, mede o desempenho dos alunos apenas em
Portugués e Matematica. Esse aspecto suscita um questionamento: seriam essas areas de
conhecimento suficientes para se avaliar a qualidade do ensino? Também s&o considerados
como critério de avaliacdo os indicadores de assiduidade e o desempenho nas avaliacOes
produzidas pelas préprias escolas.

No cenério educacional atual, as avalia¢cGes em larga escala tém sido muito debatidas e
assumem lugar de destaque. Essa politica vem sendo fortemente criticada por professores da
escola bésica, académicos de diferentes universidades e pelos sindicatos. Além da énfase nos
resultados, o que vem gerando muita competicdo, e a atribuicdo de mérito a alunos e
instituicdes, esta politica expressa a ideia de responsabilizacdo do professor pelo desempenho
do aluno. E como se o desempenho deste dependesse apenas do trabalho dos docentes e
nenhum outro fator interferisse nesse processo. A remuneracéo das professoras e professores,
através de bonus, prémios, funcionaria como incentivo reforcando a ideia de que €
responsabilidade apenas dos docentes, 0 sucesso ou o fracasso da escola.

Utilizadas como instrumentos de carater regulador pelas politicas publicas, as
avaliacOes externas subsidiam agdes as quais, segundo o governo, visando a melhoria dos
projetos educacionais, acabam por intervir no curriculo e na préatica dos docentes (ESTEBAN,
2012; SOUZA,; OLIVEIRA, 2010).

No que se refere a essas intervengdes, em 2009, a prefeitura municipal do Rio de
Janeiro, na gestdo da secretaria Claudia Costin, propés uma reforma educacional que

impactou diretamente o trabalho das professoras e professores nas salas de aula:

A atual gestdo da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro propds uma
reforma educacional que inclui estratégias intrinsecamente ligadas ao curriculo e as
praticas docentes do ensino fundamental, quais sejam: novas orientacGes
pedagdgicas, cadernos de atividades bimestrais para cada série e em cada
componente curricular, lista de descritores definindo as habilidades a serem
avaliadas em cada bimestre e avaliacBes bimestrais unificadas para toda a rede em
Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias. (MARCONDES, 2011, p. 194).



82

Segundo Marcondes, a implementacdo da reforma educacional trouxe “novas”
propostas e estratégias para o trabalho dos docentes. Ao definir as orientagdes pedagdgicas, as
habilidades a serem avaliadas e as préprias atividades a serem desenvolvidas, através dos
cadernos pedagégicos®, a SME contribui para retirar do professor a possibilidade de
pensar/decidir o proprio trabalho.

As atividades a seguir sdo do caderno pedagogico destinado a alfabetizacéo.

Figura 2 - Atividades do caderno pedagogico do 1° ano 2° semestre de 2014

| ATVIDADE 2 LETURA COLETVA  “§¥ia"
[ VAMOS LER A HISTORIA? ] [ OLHAO POTI EM SUA OCAI J

i

1

|

]

| LA NA MATA,

| VIVE O MENINO POTI.
| ELE VIVE NUMA OCA,
|

|

|

1

1

]

|

|

|

]

DE ACORDO COM O QUE VOCE LEU, O
QUE ESTA FALTANDO NA IMAGEM DE POTI?
LA NA TABA.  PRESTEATENCAO NESTA DICA:

) E ALGO QUE ELE USA PARA SE ENFEITAR!
POTI E BONITO

COM PENA DE TUCANO

N,

NO PEITO. / rL.
() o f‘ %ﬁa
™ G B 5
e e e e e e = = - : | L }
MACHADO, Ana Maria & Claudius. Cabe na Mala. Ed. Salamandra. 4 }E;
Acervo da Sala de Leitura/ SME e o
. Coordenadoria de Educagio 2 Alfabelizago - 1.° Ana / 2.° BIMESTRE -2014

2% Os cadernos pedagégicos tém o objetivo de oferecer atividades de Alfabetizacdo, Lingua Portuguesa,
Matematica e Ciéncias. O material é produzido por profissionais da Secretaria de Educacao e distribuido
semestralmente com a justificativa de preparar as criangas para as avaliacdes. Disponivel em:
<http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/exibeconteudo?id=2696665 >.
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ATIVIDADE 3 CONVERSANDO SOBRE O TEXTO...

1-DE ACORDO COM A HISTORIA DO LIVRO, CIRCULE AS FIGURAS PARA RESPONDER AS PERGUNTAS.

ONDE POTI VIVE?

NA MATA NA CIDADE

DE QUE ANIMAL
E A PENA QUE PQOTI
USA NO PEITO?

o anmin com by

PATO TUCANO

B Coordondorisdn g 111 8 F Ao 2SR 2014

| Anvioace 10| BRINCANDO COM  LETRAS E  PALAVRAS.. &

1- SEU PROFESSOR VAI LER O NOME DAS FIGURAS. CIRCULE SOMENTE AS PALAVRAS QUE
COMECAM COM O MESMO SOM DE CANOA DEPOIS, O PROFESSOR VAI PEDIR QUE VOCE E SEUS
COLEGUINHAS LEIAM CADA UMA DAS PALAVRAS.

genanianat

L
s BANANA

2 TROQUE AS LETRAS DE COR AZUL PELA LETRA C. EM SEGUIDA, LEIA AS PALAVRAS QUE VOCE

FORMOU.
MOLA PANELA MATO
__OlA ___ANELA __ATO
FALA MAPA GALO
FA__A __APA __ALO

8 Coordenadoria de Edueagao 12000 Albelzagto-1.2Ano / 2. BMESTRE -2014

Fonte: Site da Prefeitura do Rio de Janeiro, 2014

E possivel perceber que as atividades sugeridas nos cadernos propdem um

conhecimento superficial. Nota-se, ainda, que 0s comandos sdo simples e ndo abrem
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possibilidade para que os alunos tragam o proprio repertorio ou possam apresentar suas
elaboracdes a respeito da lingua.

Uma outra novidade trazida pela SME foi a contratacdo de instituicdes privadas de
educacdo e a compra de grandes “pacotes educacionais”. Silva (2014) aponta, em sua
pesquisa, que “a defesa pela elevacdo do IDEB e a suposta solucdo das “mazelas escolares”
tém “justificado” a forte presenca da iniciativa privada na prestacdo de servigcos publicos de
educacdo” (p. 96). A pesquisa traz ainda o trecho de uma entrevista da secretaria de educacéo
Claudia Costin concedida ao jornal “O Globo”, em abril de 2009, ainda no inicio de sua

gestéo, sobre a parceria da SME-RJ com instituigdes privadas.

Decidimos realfabetizar, inicialmente os de 4° e 5° anos, o0 que nos trouxe resultados
impressionantes. Com a ajuda do Instituto Ayrton Senna, recomendado pelo MEC,
nossos professores realfabetizaram com sucesso 12 mil criangas destas séries. Este
ano, estamos realfabetizando 5.000 alunos de 6° ano, em turmas especificas para
eles. O Instituto adota metodologia diferente da predominante na rede de escolas.
[...] Neste ano, organizamos quatro capacitacBes para alfabetizacdo, duas de matriz
construtivista e duas baseadas no método foénico. No final do ano, em novembro,
faremos uma avaliacdo externa para verificar como evoluiu a alfabetizacdo das
criancas do primeiro ano com base nelas. Para isso, novamente recorremos as
tecnologias educacionais recomendadas pelo MEC. O Instituto Alfa e Beto,
certificado pelo Ministério, nos pareceu uma alternativa interessante, que agora vem
sendo testada em 53 escolas da rede. (COSTIN apud SILVA, 2014, p. 94).

Conforme podemos perceber no trecho anterior, a entdo secretaria Claudia Costin
defende a parceria da SME com a iniciativa privada, neste caso, com o Instituto Ayrton
Senna, o qual, segundo ela, foi recomendado pelo MEC. Além disso, atribui a melhora dos
resultados as intervencdes pedagogicas promovidas pela instituicéo.

Em 2010, a Secretaria langou diversos programas em parceria com o Instituto Ayrton
Senna, Fundacdo Roberto Marinho e o Instituto Alfa e Beto, reafirmando mais uma vez o
perfil neoliberal dessa gestdo. A implantagdo dos programas trouxe muitas mudancas
pedagdgicas e administrativas para as escolas.

Os docentes passaram a ser acompanhados diretamente por professores itinerantes*
enviados pelas Coordenadorias Regionais de Educacgédo para acompanhar o cumprimento das
orientagdes definidas pelos programas. A cada visita, estes deveriam relatar o

desenvolvimento dos projetos e aplicar testes de verificagdo do desempenho dos alunos.

24 Os professores itinerantes séo vinculados & Gerencia de Educacéo (GED), que, por sua vez, esté atrelada as
Coordenadorias Regionais de Educagdo (CRES). As GEDs coordenam, junto as escolas, as propostas
demandadas da SME.
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Nos anos iniciais, especificamente objetivando afetar a area da alfabetizacdo, foi
implantado, em 53 escolas, o Programa Alfa e Beto®. Trata-se de uma proposta que defende

0 método fénico como o mais eficaz para promover a alfabetizacdo de adultos e criancas.

O programa Alfa e Beto tem o objetivo de alfabetizar as criangas por meio do
método fonico, processo que valoriza a consciéncia fonémica como desencadeador
das atividades de aprendizagem da leitura e da escrita. As atividades essenciais se
fundamentam na conscientizacdo dos fonemas da lingua portuguesa e a sua
representacdo (CARVALHO; SANTOS, 2009, p. 1).

O metodo utilizado no programa Alfa & Beto, como esclarecem Carvalho e Santos
(2009), defende a consciéncia fonémica®® como essencial para a aprendizagem da linguagem
escrita e da leitura. A adocdo desse programa, como forma de sanar os problemas da area de
alfabetizacéo, foi muito criticada por professores, pais e comunidade académica.

A fala de Lais Curvello, professora alfabetizadora da Secretaria Municipal de
Educacdo do Rio de Janeiro (SME), no XXIIl FALE?, revela o movimento de muitos
docentes inconformados, que manifestam resisténcia as politicas educacionais fortemente
implementadas pelas Secretarias de Educacéo de diversos municipios.

Depois de relatar aos participantes do forum como foi mudar o trabalho que fazia com
métodos tradicionais de alfabetizacdo e experimentar a possibilidade de um trabalho mais
dialégico com seus alunos, Lais fala da dificuldade de ter que trabalhar com o Programa Alfa &

Beto, o qual comecava a ser implantado pela SME.

[...] nds estamos com uma dificuldade no nosso trabalho porque nds recebemos, da
Secretaria Municipal de Educagdo, um material chamado Alfa & Beto, um projeto
[...]. Eu estou tendo de trabalhar com o Alfa & Beto com as turmas de cinco anos.
Esse tem sido 0 nosso grande dilema. NOs viemos aqui ndo so para falar da nossa
pratica, mas viemos também para falar da nossa insatisfacéo por estar recebendo um
material como esse (Lais Curvello, XXIIl FALE/Rio, 12/06/2010).

%% O programa foi desenvolvido pelo Instituto Alfa e Beto. Disponivel em: <http://www.alfaebeto.org.br/detalhe-
produtos-servicos/?slug= programa-alfa-e-beto-de-alfabetizacao-2>.

26 A consciéncia fonémica consiste na habilidade de ouvir, identificar e manipular os menores sons da fala, isto
é, os fonemas. Alguns estudos defendem que essa habilidade é essencial para a aprendizagem da lingua escrita.

70 XXIII FALE teve como tema: “Consciéncia Fonoldgica: pré-requisito a aprendizagem da linguagem
escrita?” O assunto consciéncia fonoldgica, naquele momento, era motivo de muita discussdo entre os
professores, justamente devido a politica implementada pela SME.
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28 como esse e relata

Lais fala de sua insatisfacdo “por estar recebendo um material
que o material traz dificuldade para o trabalho com os alunos. Por qué? Quais seriam as

causas da insatisfacdo da professora?

Figura 3 - Livro de atividades

Nota: Livro elaborado pelo Instituto Alfa & Beto e distribuido pela SME aos alunos.
Nele ha 400 atividades para o Pré-I e 480 atividades para o Pré-I1.
Fonte: Instituto Alfa e Beto, 2015.

Ela diz ainda: “Eu estou tendo de trabalhar com o Alfa & Beto com as turmas de
cinco anos”. Qual seria o problema disso? O que Lais quer dizer? Que criticas ela esta

fazendo e que ndo ficam claras em sua fala?

Figura 4 - Livro de leitura

Nota: LIVRO GIGANTE “CONTE OUTRA VEZ” Inclui 20 leituras que tém como objetivo
principal desenvolver a familiaridade das criangas com textos impressos e 0 gosto pela
leitura e ampliar o vocabulario.

Fonte: Instituto Alfa e Beto, 2015.

%8 As informagcdes sobre o material citado pela professora foram retiradas do site do Instituto Alfa e Beto.
Disponivel em: <http://www.alfaebeto.org.br/detalhe-produtos-servicos/?slug=programa-alfa-e-beto-pre-
escola>.
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Segundo informagdes do programa, as atividades do primeiro livro sdo
contextualizadas nas leituras do “Livro Gigante”. Um livro gigante com histérias que depois
serdo utilizadas para que os alunos e alunas realizem centenas de atividades. Seria este um dos
motivos da insatisfacdo da professora? Seriam estas as historias desejadas/escolhidas pelas
criangas? Estaria a professora desenvolvendo, assim, 0 gosto pela leitura e a ampliagcdo do
vocabulario, como sugere o préprio programa? Seriam as historias simples pretextos para o
desenvolvimento de atividades? Como fica 0 encantamento das criangas a0 manusearem
livros de histdrias de varias formas e tamanhos?

A professora explicita um pouco mais 0 motivo de sua insatisfacdo, explicando as
concepcdes de alfabetizacdo e outras concepcBes que embasam a proposta que vem sendo

implementada na Educagdo Infantil.

Entdo, eu trouxe para vocés terem uma ideia de como é o material para a Educagdo
Infantil [...]. S8o esses os tipos de trabalhos que a gente encontra no livro (alguns
exemplos, retirados dos livros, sdo projetados para todo o grupo). Néo sé estes como
outros trabalhos de prontiddo. Ali estdo trabalhando a letra M e a letra A por conta
da musica do Mestre André — Fui a loja do mestre André. Ali o foco é trabalhar
instrumentos musicais, mas se ativeram a questdo da letra. [...] Olha (mostrando um
livro didatico bastante grosso), esse aqui € o livro de cinco anos que é o que eu tenho
que trabalhar em sala. E esse é o livro de quatro anos, para Educacdo Infantil
(mostra outro livro igualmente grosso). [...] Esse outro aqui é o manual de
orientacdo da professora da pré-escola. E para nos orientar, para sabermos usar o
material. E esse é 0 manual do livro gigante, que € o livro que esta ali na cadeira da
Carla (Lais Curvello, XXIII FALE/Rio, 12/06/2010).

Figura 5 - Manual de orientagéo

Nota: Apresenta informac@es bésicas sobre o programa de ensino, a proposta
pedagdgica e a estrutura do plano de curso.
Fonte: Instituto Alfa e Beto, 2015.
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Assim como Lais se mostra insatisfeita com os livros de atividades para os alunos, a
professora parece ndo concordar, também, com o manual de orientacdo proposto para que
professores possam executar 0 programa. Seriam 0s manuais solu¢es para o bom
desenvolvimento do trabalho docente? A melhoria do fazer docente pode ser garantida pelo
uso desses materiais? Como fica a autoria e autonomia docentes? O professor deve ser apenas
mero executor de manuais de orientacdo?

A professora continua narrando ao grupo as suas percepcdes quanto ao material:

[...] Aqui é um trabalho que eles (organizadores do livro) consideram fundamental
porque esse material é baseado na consciéncia fonol6gica. Ele tem pré-requisito.
Todo o material do Alfa & Beto tem como pré-requisito para aprender a ler e a
escrever a questdo da consciéncia fonoldgica, que é o nosso tema-foco hoje (se
referindo ao tema a ser debatido no FALE). Entdo, eles trabalham muito com a
questdo do som, ndo é? O m é mmmmmmmmmm; 0 z é zzzzzzzzzz; trabalhando 0s
sons das palavras, mas ndao é bem por ai que a gente acredita que acontece a
alfabetizacdo. N&o é sO por esse meio. A gente acredita em uma alfabetizacdo com
sentido, trazendo a realidade da crianga e essa tem sido a nossa insatisfacdo (Lais
Curvello, XXXIII FALE/Rio, 12/06/2010).

Lais critica a falta de sentido na proposta de alfabetizacdo e o distanciamento desta no
gue tange ao interesse e a vivéncia dos alunos. Além disso, a ideia de prontiddo, o uso de uma
masica apenas como pretexto para se trabalhar o som de algumas letras e o volume do
material a ser utilizado por criancas de Educacdo Infantil sdo aspectos que endossam a
insatisfacdo da professora, a qual defende que o processo de alfabetizacdo pode se dar por
outros meios.

A “prontiddo” a que se refere Lais pode ser compreendida como uma preparacdo da
crianca para a alfabetizacdo através de atividades que desenvolvam as habilidades visuais,
auditivas e motoras. Essa ideia ja foi defendida por muitos educadores. Acreditava-se que o
periodo preparatério era fundamental para que as criancgas estivessem “prontas” para aprender
a ler e a escrever. Para que isso acontecesse, esse era 0 momento em que as criangas deveriam
desenvolver a capacidade de discriminar sons e sinais, a coordena¢do motora, a orientacdo
espacial e outras habilidades.

A proposta de um periodo preparatorio surge no século XX, quando se dissemina a
ideia de que a maturidade da crianga, ou seja, questdes de ordem psicoldgicas interfeririam no
processo de leitura e escrita (MORTATTI, 2000). Cabia a pré-escola, o periodo de
escolarizacdo anterior a alfabetizacdo, desenvolver a “prontiddao” dos alunos para que estes

aprendessem a ler e a escrever. Mas, 0 que seria estar “pronto” para aprender a ler e escrever?
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O desenvolvimento de certas habilidades garante a apropriacdo do sistema alfabético pela
crianca? Entdo uma crianga com problemas motores néo leria?

Como mencionado em capitulo anterior, Emilia Ferreiro “rejeita os pré-requisitos e a
hierarquia de habilidades necessérias a alfabetizacdo” (PEREZ; ARAUJO, 2011, p. 121).
Ferreiro defende que a aprendizagem da leitura e da escrita se da na interacdo da crianca com
a propria lingua. Para a autora, as habilidades, consideradas até entdo como pré-requisitos na
alfabetizacdo, deixam de ser consideradas como condi¢do fundamental para se aprender a ler
e a escrever.

Além da concepcéo de prontiddo, um outro incomodo trazido por Lais diz respeito ao
trabalho com o som da letra. A professora diz que “todo o material do Alfa & Beto tem como
pré-requisito, para aprender a ler e a escrever, a questdo da consciéncia fonologica”. Porém,
poderiamos refletir: o que é um pré-requisito? N&o seria a exigéncia prévia e indispensavel
para realizar algo? Sendo assim, sO seria possivel aprender a ler e escrever a crianga que
tivesse “consciéncia” da relagdo grafema-fonema do cddigo linguistico? Zaccur (2008)
retoma as criticas de Ferreiro quanto ao retorno da ideia de se priorizar a consciéncia

fonoldgica ao afirmar que:

A pesquisadora v&é como um retrocesso o retorno a discussdo de 1920 em torno da
adocdo do método fonico, considerando que é a imersdo do aluno na cultura escrita
que pode contribuir para a sua consciéncia fonolégica e ndo o oposto. Questionada
sobre 0 que vem primeiro, se a consciéncia fonoldgica ou a aquisicdo do sistema
alfabético, Emilia Ferreiro insistiu na énfase a cultura escrita em correlagdo com o
oral, como forma de possibilitar a crianca a analise de pedacos cada vez menores do
falado (p. 15).

Ferreiro sugere que a crianga seja provocada para que possa pensar sobre a lingua.
Esse movimento pode “contribuir para sua consciéncia fonoldgica e ndo o oposto”. Submeter
a crianca a “exercicios metafonicos e metalinguisticos, controlados e hierarquizados e,
portanto, distantes da interacdo” (ZACCUR, 2008, p. 17) ndo seria fundamental para levar a
crianga a ler e escrever.

Lais possivelmente compartilha da ideia de Ferreiro quando diz que “ndo é bem por
ai” que ela acredita que aconteca a alfabetizagcdo. Deixa claro, também, que acredita em uma
“alfabetizacdo com sentido”. Certamente, esse “sentido” defendido pela professora se revela
na possibilidade de fazer algo diferente do trabalho mecanico sugerido pelo Programa Alfa e
Beto. Portanto, a defesa é por um trabalho que mergulhe a crianca na lingua, na sua
funcionalidade, para que assim possa descobrir, através da interacdo, 0s principios que regem

nosso codigo linguistico.
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A voz da professora traz um incomodo experimentado. Lais parece bastante
insatisfeita por ter que cumprir 0 que determina a SME, uma proposta que parece estar na
contramao do que ela busca e acredita.

Recentemente, os chamados “sistemas apostilados”, ou seja, 0s materiais preparados
pelas Secretarias de Educacdo com especialistas de universidades ou de grupos privados,
como exemplo o Alfa & Beto, vém sendo utilizados em muitas redes publicas. Marcondes

(2013) afirma se tratar de uma nova caracteristica do atual contexto da escola publica:

A busca permanente da almejada “qualidade” no ensino fundamental tem sido
atrelada & ampla contratacdo e utilizagdo pelas redes publicas de orientacdo
prescritivas para o trabalho dos professores — os chamados sistemas apostilados.
Esses sistemas tém sido vinculados a justificativa de melhoria de resultados dos
alunos em testes padronizados (p. 137).

Em busca da *“qualidade”, conforme discutido por Marcondes, 0s ‘“sistemas
apostilados” visam orientar o trabalho pedagdgico dos docentes de modo que cada aula seja
previamente planejada, com vistas a preparar os alunos para realizar testes padronizados que
medem a qualidade da escola.

Esses sistemas consistem no oferecimento de materiais “elaborados com base em
conteddos considerados como ‘curriculo minimo e comum’ e as atividades apresentadas sdo
de natureza muito proxima ao tipo de atividades que estdo presentes nas provas, assim, 0
ensino volta-se para obter melhores resultados em testes” (Marcondes, 2013, p. 139).
Marcondes complementa dizendo que, diante da falta de pessoal qualificado e tempo de
preparacdo para a formacdo continuada dos professores, a adocdo desses sistemas vém sendo
uma constante opcéo das politicas publicas em todo o Brasil.

Outra questdo apontada pela autora diz respeito a ideia de que a rede publica de
ensino, através dos materiais veiculados, teria um “curriculo Gnico, comum” tentando, com
isso, evitar as desigualdades. Marcondes, no mesmo texto, comenta a concepg¢éo subjacente a

essa logica:

Esse tipo de abordagem tem contido em si mesma uma concepcao de conhecimento
como algo externo ao individuo, geralmente pouco conectado as experiéncias de
vida dos alunos. Os materiais, com frequéncia, ttm uma tendéncia homogeneizante
de servir para todos e de ndo ser adequado a nenhum grupo especificamente (p.
140).

Para Marcondes, a implantacio de um curriculo Unico traz a crenga na

homogeneizacdo em nome da equidade de oportunidades. No entanto, a imposicdo de
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atividades/exercicios prontos desconsidera as experiéncias e o interesse dos alunos bem como
as formacdes culturais dos mesmos, fixa o ritmo da aula, determina o tempo de aprendizagem
dos alunos.

A autora reitera a questdo do curriculo Unico dizendo que “tal motivacao revela uma
preocupacdo com a possibilidade de que ‘acGes diferenciadas gerem qualidade diferenciada’
(p. 140, grifos da autora). Reafirma, ainda, citando Adrido, Garcia, Borghi e Arelaro em seu
texto, que “incide-se assim sobre a autonomia das escolas e docentes frente a organizagédo do
trabalho pedagogico e retirando deles, como assegura a LDB, a possibilidade de organizarem
suas praticas a partir de necessidades locais” (p. 140).

Para Marcondes, assim como para 0s autores que ela cita, 0 uso de sistemas de ensino
apostilados, uma tendéncia nas politicas publicas de educacdo, ha um certo tempo, retira dos
docentes a autonomia frente a organizacéo do seu proprio trabalho pedagdgico. A professora e
ao professor seria negada a possibilidade de criar e recriar modos de ensinar e aprender. Para
a autora, no bojo desses sistemas habita a crenca de que “o professor € incapaz de elaborar o
seu proprio material didatico-pedagdgico” (MARCONDES, 2013, p. 139), cabendo esta tarefa
a técnicos externos a escola. Estes planejam as atividades que servirdo para dirigir o trabalho
docente. H4, “entdo, uma profunda dicotomia entre os processos de concepc¢do e execucdo”
(MARCONDES, 2013, p. 140) e, nessa perspectiva, predominam mais uma vez as ideias
hegeménicas do projeto educativo de modernidade, o qual concebe o professor como um
técnico treinado para transmitir conhecimento e ndo como um profissional reflexivo e autor de
sua pratica.

Ainda para Marcondes, além da dificuldade dos docentes serem autores de suas agoes,

a légica do controle subjaz as politicas de adocao de sistemas de apostilas:

Na ldgica do controle, o conhecimento é visto como um conjunto de dados
reificados. Ensinar é basicamente transmitir nogGes e fatos, ha énfase na transmissédo
dos contelidos pelo professor, tarefas individuais com énfase na memorizacdo do
conteido (MARCONDES, 2013, p. 151).

Como podemos perceber, os sistemas apostilados trazem em seu bojo a ideia de uma
educacdo bancéaria (FREIRE, 2005). Os conteldos sdo estabelecidos pelos programas,
cabendo as professoras e aos professores transmiti-los aos alunos.

Mesmo compreendendo o sentido das palavras de Marcondes, as quais denunciam a

I6gica de submissdo da pratica docente as politicas educacionais, minha experiéncia vem
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mostrando que muitas professoras e professores constroem novas possibilidades de trabalho
apesar das normas, das orientacdes estabelecidas.

Lais Curvello é um exemplo desses docentes. Ela se diz insatisfeita em ter que
trabalhar com o material proposto pela SME e, apesar da instituicdo do programa Alfa & Beto

como forma de controle da secretaria, revela que tem “tentado seguir outros caminhos”:

Em meio a essa proposta que veio da Secretaria de Educagdo, eu tenho procurado
fazer alguma coisa diferente, porque hd uma insatisfacdo da minha préatica, ndo
consigo ficar usando aquelas paginas... E eu tenho aprendido que esse material ndo é
para crianga nenhuma. Nem para quatro anos, nem para cinco, nem para dez. Nem
para criancas de escola de rede privada; ndo é para crianca nenhuma! E eu tenho
tentado seguir outros caminhos. [...] E eu fiquei encantada porque eu comecei a
conhecer mais a fundo o potencial da minha turma, coisa que através deste material,
até agora, eu ndo tinha descoberto. (Lais Curvello, XXIII FALE/Rio, 12/06/2010).

O movimento da professora que, diante das determinacfes da politica implementada
pela SME, cria maneiras de se trabalhar, que “busca fazer alguma coisa diferente”, me remete

as “maneiras de fazer” discutidas por Michel de Certeau (2013), o qual diz:

A uma producdo racionalizada, expansionista além de centralizada, barulhenta e
espetacular, corresponde outra producdo, qualificada de “consumo™: esta €
astuciosa, é dispersa, mas ao mesmo tempo ela se insinua ubiquamente, silenciosa e
quase invisivel, pois ndo se faz notar com produtos proprios, mas nas maneiras de
empregar os produtos impostos por uma ordem economicamente dominante. (p. 39,
grifos do autor).

Embora a SME imponha e expanda para toda a rede as suas regras (o que Certeau
chamaria de uma “producdo racionalizada”) através de encontros de formagdo continuada
espetaculares, com videoconferéncias e outras tecnologias, bem como através de divulgacao
na midia e outros recursos, muitos docentes (0s ditos consumidores por esse autor) subvertem
0 que € imposto nas “maneiras de empregar” esses produtos.

A maneira de agir de Lais, que ndo necessariamente obedece ao que é determinado
pelo programa, revela a inventividade “dos usuarios, dos quais se esconde sob o pudico nome
de consumidores, o estatuto de dominados (0 que ndo quer dizer passivos ou déceis). O
cotidiano se inventa com mil maneiras de caca ndo autorizada” (CERTEAU, 2013, p. 38). A
arte de driblar, “buscando outros caminhos”, uma vez que para a professora (usuaria) o
material oferecido pelo programa ndo favorece o trabalho com os alunos e alunas, revela-se
como uma das “maneiras de caca ndo autorizada”.

A “maneira de fazer” de Lais € a mesma de tantas outras professoras e professores que

“formam a contrapartida, do lado dos consumidores (ou “dominados”?), dos processos mudos
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que organizam a ordenacdo sociopolitica” (CERTEAU, 2013, p. 41). Na contrapartida, nos
processos mudos, esses docentes jogam com o que é imposto, articulam “praticas ou maneiras
de fazer” buscando atender as necessidades e desejos de seus grupos.

Professoras e professores, consumidores nada passivos das politicas impostas, desviam
0 uso e reinventam os produtos recebidos. As invencdes, as artes de fazer desses docentes séo

“taticas™.

A tatica € um movimento “dentro do campo de visdo do inimigo” [...] e no espaco
por ele controlado [...]. Aproveita as “ocasides” e delas depende, sem base para
estocar beneficios [...]. Este ndo lugar lhe permite sem divida mobilidade, mas
numa docilidade aos azares do tempo, para capturar no voo as possibilidades
oferecidas por um instante. Tem que utilizar, vigilante, as falhas que as conjunturas
particulares vdo abrindo na vigilancia do poder proprietrio. Ai vai cacar. Cria ali
surpresas. Consegue estar onde ninguém espera. E astlcia! (CERTEAU, 2013, p.
94)

Sd0 muitas as taticas desenvolvidas pelos professores no espaco “controlado” da
escola. Por diversas vezes, ouvi colegas dizendo: Quando fecho a porta da minha sala de
aula, faco do meu jeito. Sendo assim, é neste ndo lugar, a sala de aula, que professores
“inventam mil maneiras de caga ndo autorizada”. No cotidiano escolar, esses docentes
reinventam o curriculo da escola através de seus saberes, desejos e afetos.

As narrativas das professoras e professores que se apresentam no FALE/Rio revelam
essas reinvengdes, as “maneiras de fazer” cotidianas. Lais, Carla, Flavia, Denise e Daniel, ao
narrarem suas praticas alfabetizadoras, explicitam que, apesar da vigilancia e ainda que
cercados pela ordem vigente, pelos modos modernos das politicas oficiais de se pensar a
escola e o trabalho docente, os usuarios ou consumidores inventam “taticas”.

Mas que “maneiras de fazer” seriam essas? Que outros modos de alfabetizar séo
criados e inventados no cotidiano da escola? Por que outras agfes, que muitas vezes
caminham na contramd0 dos modos hegeménicos de alfabetizar, vém sendo
criadas/defendidas por muitos docentes? Que “astlcias” sdo essas que muitas vezes ndo

obedecem a politica em questao?
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5.1 Algumas percepcdes e escolhas

Tomando como foco as narrativas dos participantes do FALE/Rio anteriormente
citados, alguns pontos me chamam a atencdo. A partir de agora, me desafio a refletir mais
especificamente sobre eles. Refiro-me as acles, ou, poderia dizer, “saberesfazeres”, ou
mesmo ideias, principios, pensamentos que constituem as praticas que sdo narradas. Dentre
as possiveis denominacdes, opto por chama-las de principios. Sdo aspectos que percebo de
forma explicita, ou muitas vezes presentes nas entrelinhas do que falam os docentes. Algo que
orienta, rege, constitui as acdes alfabetizadoras compartilhadas no FALE/Rio.

Destaco ainda que, como nos aponta Bakhtin (2009), “a enunciacdo enquanto tal € um
puro produto da interacdo social, quer se trate de um ato de fala determinado pela situacdo
imediata ou pelo contexto” (p. 126). Nesse sentido, percebo que as narrativas sdo de natureza
social e ndo ha como desconsiderar “seu auditorio” (BAKHTIN, 2009, p. 129). Embora tenha
consciéncia de que as narrativas desses docentes sdo controlados por quem as enuncia e
direcionados a um publico definido, elas trazem indicios que me ajudam a pensar uma outra
alfabetizacédo possivel.

Escuta e dialogo, autoria, o trabalho de alfabetizacdo a partir do texto. Estes sdo 0s
principios que identifico e elejo para refletir. Surgem das minhas percepcGes enguanto
professora alfabetizadora e pesquisadora. Mas, por que esses principios e ndo outros? Por que
esses sao percebidos por mim? Estariam relacionados ao que acredito ser importante para uma
pratica alfabetizadora que favoreca a aprendizagem das criangcas? Possivelmente, outros
leitores, ao lerem as narrativas, perceberiam outros principios. Talvez em outros momentos eu
também pudesse perceber outros. De qualquer forma, sou eu quem escolhe/define esses
quatro principios e ndo ha neutralidade nessa escolha. Estes com certeza estdo relacionados
aos meus interesses e a minha historia como professora alfabetizadora.

Vale ressaltar que, apesar da identificacdo desses principios que ora estabeleco para
investigar em certos trechos das narrativas, ndo quero dizer que outros ndo poderiam ser
identificados nas mesmas falas. Meu propoésito ndo é relacionar as falas a principios, como se
estes pudessem ser explicativos daquelas, reduzindo as narrativas a um certo aspecto e
eliminando outros. Assim, tentando n&o incorrer no erro de uma analise linear, revelando
determinismos e certezas, me proponho a problematizar o que dizem os docentes, tentando

perceber os avancos, limites e contradi¢Ges dessas falas.
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Para pensar as narrativas, ndo posso deixar de considerar a complexidade presente no
que narram as professoras e professores. Morin (2011) aponta que “a dificuldade do
pensamento complexo é que ele deve enfrentar o emaranhado (o jogo infinito das inter-
relacdes), a solidariedade dos fenémenos entre eles, a bruma, a incerteza, a contradi¢do” (p.
14). Dessa forma, esta posto o desafio: somente o0 exercicio de um pensamento complexo me
afastaria da cegueira dos determinismos, da visdo unidimensional, do reducionismo e da
simplificacdo.

Mesmo correndo o risco de ndo perceber a complexidade do I6cus de investigacdo, o
faco por considerar importante dar visibilidade a certos aspectos das falas dos professores.
Aspectos que, para mim, merecem destaque, pois anunciam modos outros de se construir a

pratica alfabetizadora.

5.2 O que narram os docentes no FALE/Rio?

Trago, a seguir, extratos de narrativas dos sujeitos da pesquisa, 0s quais ja foram
apresentados em capitulo anterior. Para problematiza-los, recorro, principalmente, a autores
como Paulo Freire (1996) e Mikhail Bakhtin (2011). A Freire, pela possibilidade de me ajudar
a pensar sobre os saberes necessarios a pratica educativa. Parafraseando as ideias deste autor
no livro Pedagogia da Autonomia, apresento os principios por mim definidos e sobre os quais
refletirei neste capitulo: Ensinar exige escuta e dialogo, Ensinar exige respeito a autoria,
Ensinar exige enfrentar desafios: o trabalho com texto na sala de aula. Recorro também a

Bakhtin por oferecer reflexdes sobre as enunciagdes que surgem na interagéo entre sujeitos.

5.2.1 Ensinar exige escuta e didlogo

Quem é esse outro com quem trabalho? O que ele pensa? Quais sdo seus desejos?
Quais as suas curiosidades? O que o inquieta? Como compreende as coisas do mundo?
Embora a Idgica das politicas educacionais muitas vezes ignore tais indagacées, a defesa da
escuta e do didlogo com os alunos pode ser percebida nas narrativas dos professores que
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participam do FALE/Rio. Escuta e dialogo, principios que permitem a interacdo entre sujeitos

que aprendem e ensinam:

Uma coisa que eu tento sempre na convivéncia com eles, é da gente buscar garantir
este espaco em uma horizontalidade, de que eles tenham uma voz, quer dizer, voz
eles tém, mas que ela possa ser ouvida, que a gente possa dialogar e se organizar em
conjunto, porque eu passei pela escola também e 0 que eu passei na escola ainda me
habita, o lugar do outro como grande referéncia [...]. As vezes, eu chego com uma
novidade que eu penso que eles vdo amar, que eu vou arrasar! Ai entra uma
mariposa na sala, uma borboleta, que muda toda a nossa histdria e a gente vai ter que
pensar sobre ela, sobre o que ela esté fazendo e eu acho que essa é uma posicéo que
a gente vai ter que buscar assumir sempre na escola... Que eles sejam co-
responsaveis por tudo que a gente estd produzindo (Flavia Castilho, XXII
FALE/Rio, 15/05/2010).

A narrativa sinaliza a importancia da escuta da voz dos alunos. Como diz Flavia
Castilho, no XXII FALE/Rio®, estes devem ser “co-responsaveis” pelo que é produzido em
sala. A professora cabe pensar e criar atividades a serem desenvolvidas na sala de aula.
Contudo, Flavia defende que os alunos também possam fazer escolhas e, dessa forma,
tornarem-se responsaveis pelo que € realizado em sala de aula.

A énfase no outro, no dialogo, na escuta do que dizem os alunos, fez com que Flavia
alterasse seu planejamento a medida que o grupo demonstrou interesse por outro assunto.
Como nos diz Freire (1996), “se, na verdade, o sonho que nos anima é democratico e
solidario, ndo é falando aos outros, de cima para baixo, sobretudo, como se féssemos 0s
portadores da verdade a ser transmitida aos demais, que aprendemos a escutar...” (p. 127). Ao
que parece, a relacdo de horizontalidade citada pela propria professora permite que esta ndo se
cologue acima dos alunos, mas que possa ouvi-los em seus anseios.

A horizontalidade entre professora e alunos abre possibilidade para uma relagéo de
dialogo e cooperacdo. Ainda segundo Freire (1996), “o que jamais faz quem aprende a escutar
para falar com € falar impositivamente” (p. 128). Apesar da aula planejada com uma
novidade, a professora ndo imp&e o0 que trouxe como proposta e cede aos interesses do grupo
ao trazer para o trabalho a discussdo da borboleta.

Também foi a partir da escuta ao que instigava e provocava o interesse dos nossos

alunos e alunas que eu e Denise comegcamos a trabalhar com projetos de pesquisa®. Conforme

22 0 XXII FALE/Rio teve como titulo: Alfabetizac&o e l6gicas infantis: criancas e professores falam sobre o
processo. O férum teve a participacao de Flavia Castilno (SME/RJ), os alunos de Flavia, da Escola Municipal
Minas Gerais, e Marisol Barenco, da UFF.

% Denominamos projetos de pesquisa 0 conjunto de acdes pensadas e desenvolvidas em sala de aula com alunos
e alunas. Estas a¢des sao denominadas por Hernandez como projetos de trabalho (1998). O uso do termo
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narrei em meu memorial, as ideias do curso de pds-graduacdo® que cursamos em 2007, na
UFF, nos ajudavam a refletir sobre a nossa propria pratica. Embora ja trabalhassemos com
projetos na alfabetizacdo ha algum tempo, a principio, este era pensado e construido por nds
professoras com pouca participacdo dos alunos. Influenciadas pelas discussdes que ocorriam
durante as aulas da pds-graduacéo, ao invés de fazermos a escolha do tema a ser pesquisado,
passamos a perguntar as criangas o que elas gostariam de investigar. O primeiro projeto
desenvolvido por mim e Denise, a partir dessa concep¢do mais dialdgica, foi apresentado no
XVI FALE/Rio*:

Mas a gente trouxe 0 nosso primeiro projeto de pesquisa que significou para nés
realmente um olhar diferente para esse conhecimento, para essa pratica de sala de
aula, para algumas coisas que a gente ndo consegue se desvencilhar [...]. E ai a
Denise sempre dizia: “Katia, a gente tem que perguntar para eles” (Katia Ferreira,
XVI FALE/Rio, 29/11/2008).

Foi mudanca por isso, porque esses outros que ela citou (fazendo uma referéncia aos
projetos anteriormente trabalhados) da “Identidade” e do “PAN” foram muito legais
[...] s6 que... ndo era um projeto de pesquisa. Era tudo assim... é... criado por nds. A
gente que vinha com o tema: “Vamos trabalhar a Certiddo de Nascimento de
vocés?”; “Agora vamos fazer uma festa de aniversario, entdo vamos trabalhar receita
de docinho?”. Era legal? Era, mas em nenhum momento a gente perguntou para eles.
“Vocés querem pesquisar alguma coisa?”. E esse foi o primeiro projeto que a gente
perguntou. Sentamos na rodinha, em salas separadas, e ai eu estou falando isso,
porque foi muito interessante, porque foi unanime, quando eu perguntei: “O que
vocés gostariam de pesquisar mais, de saber mais?” Resposta? “Bicho!” (Denise
Tardan, XVI FALE/RIo, 29/11/2008).

Fizemos a pergunta e eles responderam: queriam falar de “bichos”! Os alunos da
Denise estavam muito interessados por cobras, pois tinham visto o filme *“Anaconda”.
Estavam impressionados e, a0 mesmo tempo, curiosos. Os meus alunos estavam interessados
por bichos da floresta. Depois de conversarmos com as criancas, conseguimos definir o
projeto: pesquisariamos a Anaconda.

Algumas cenas do filme eram bem fantasiosas e se distanciavam dos aspectos
cientificos, como 0 momento em que a cobra, ao devorar um homem, as fei¢cdes deste podiam
ser vistas no corpo do animal. Descobrimos que isso ndo era possivel, ja que a cobra

estrangula a vitima antes de ingeri-la. Algumas criangas questionavam a veracidade de certas

pesquisa se deve a nossa concepcao de que a pesquisa é uma atividade realizada ndo apenas no espaco
académico, mas vivida cotidianamente na escola.

1 Em meu memorial narro a minha participacdo e a de Denise Tardan no curso de Pés-graduacio Alfabetizacio
das Criancas das Classes Populares ministrado pelo Grupalfa na UFF.

%2 Alfabetizacéo e projetos: multiplicidade de saberes no cotidiano da sala de aula foi o tema do XVI.
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cenas. A cada aula, iamos construindo saberes sobre a espécie e desmistificando as ideias do
filme.

Dessa forma, amplidvamos as compreens@es e novas perguntas surgiam. Ao investigar
a Anaconda, 0 grupo mostrou-se curioso para conhecer outras cobras e, assim, o projeto foi

ganhando nova forma. lamos decidindo com as criangas a continuidade da pesquisa.

Fotografia 1 - Textos do projeto Anaconda apresentados no XVI FALE/Rio

Fonte: O autor, 2007.

Mais uma vez, Freire (1996) fortalece a discussao aqui apresentada quando diz que
“escutar é obviamente algo que vai além da possibilidade auditiva de cada um. Escutar, no
sentido aqui discutido, significa a disponibilidade permanente por parte do sujeito que escuta
para a abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as diferengas do outro” (p. 135). O projeto
Anaconda nasce dessa “pratica democratica de escutar” e acaba por alterar os modos
aprendidos de alfabetizar. O desafio de estarmos permanentemente disponiveis e atentas para
a fala das criancas alimentava o didlogo entre alunos e professoras. Ndo era somente nos

encontros de planejamento que eu e Denise pensdvamos e decidiamos o trabalho a ser
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desenvolvido. As rodas de conversa também se tornaram momentos de tomada de decisoes,
pois precisdvamos incorporar a fala das criangas, suas inquietudes e interesses e, a partir
delas, definir o trabalho.

O assunto cobra estimulou o imaginario infantil e despertou a curiosidade das
criancas. Percebemos que o nosso papel era, como nos diz Freire (1996), desvelar a
compreensdo do assunto, fazendo com que os alunos fossem “entrando’ como sujeitos em
aprendizagem, nesse processo de desvelamento” (p. 134). Nesse sentido, o autor reforca a

discusséao enfatizando que:

ensinar ndo é transferir a inteligéncia do objeto ao educando mas instiga-lo no
sentido de que, como sujeito cognoscente, se torne capaz de inteligir e comunicar o
inteligido. E neste sentido que se impde a mim escutar o educando em suas duvidas,
em seus receios, em sua incompeténcia proviséria. E ao escuta-lo, aprendo a falar
com ele (p. 135, grifos do autor).

Sendo assim, na perspectiva de Freire, a acdo docente vai além da possibilidade de
oportunizar informacgdes sobre um certo assunto. Para que o aluno venca seus desafios na
compreensdo daquilo que se pretende estudar, é preciso escutar como este pensa e elabora seu
conhecimento, estar aberto ao que diz, falar “com” ele, mas ndo falar a ele “de cima para
baixo” (FREIRE, 1996, p.136).

Abrir-se para a escuta e didlogo com o outro € um movimento também defendido por
Lais Curvello, no XXIIl FALE/Rio. Em seu relato, Lais traz o conceito de professora-
pesquisadora, ideia defendida no curso de pds graduacdo® que cursava a época, mostrando
como este alterou a sua concepgéo de alfabetizacdo e a sua relagdo com as criangas.

Conversando 0 maximo com elas, ouvindo elas, que é uma coisa que a gente quase
ndo faz: ouvir a crianga. Ouvir o que ela quer, ouvir o que ela estd almejando ali,
ouvir o que ela pensa da sua aula; ouvir 0 maximo possivel e tentar trazer essas
vozes que a gente tanto ouve falar, essas vozes das criancas para a nossa préatica
(Lais Curvello, XXIIl FALE/RIo , 12/06/2010).

Para Lais, a crianca € pouco ouvida. Assim como defende Flavia, para ela também é
importante ouvir 0s anseios da crianca e o que ela pensa. Porém, Lais enfatiza que é preciso
“trazer a voz” dos alunos para construir a pratica. Mas estes ndo teriam voz? A ideia de “dar

v0z” as criangas € muito comum quando professoras e professores conversam, talvez porque

%3 Lais também se refere ao Curso de P6s-graduagdo Alfabetizacio das Criancas das Classes Populares,
ministrado pelo Grupalfa na UFF.
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eles percebem que o discurso monolégico da escola, muitas vezes, ndo permite a escuta da
voz dos estudantes.

As criancas tém voz e essa voz revela os seus saberes, 0S quais nem sempre Sao
ouvidos/respeitados/considerados pela escola. Talvez por isso, Lais defenda que é preciso
“trazer a voz” dos alunos, aproveitar as experiéncias que carregam para a sala de aula e
construir a pratica. Como nos diz Freire (1996), “por que ndo estabelecer uma necesséria
‘intimidade’ entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que
eles ttm como individuos?” (p. 34) Por que ndo romper com a ideia estereotipada de que
somente a escola detém o conhecimento a ser ensinado? Por que ndo valorizar os saberes
escolarizados e ndo escolarizados de todas as pessoas?

Mas, como diria Freire (2005), ndo ha didlogo verdadeiro se ndo ha nos seus sujeitos
um pensar verdadeiro, um pensar de forma critica a realidade. E é este “pensar critico” que
faz Flavia Castilho perceber que, mesmo quando acreditamos estar abertos, disponiveis ao
que dizem as criancas, muitas vezes, nos, professoras e professores, Somos pegos em
armadilhas.

O trecho a seguir é do XXII FALE/Rio. Neste FALE, os alunos de Flavia também
participaram. A professora e seus alunos narraram, neste encontro, parte do que produziram
em sala de aula. Posteriormente, Flavia narra, com a participacdo de alguns estudantes, uma
atividade em que conversou com as criancas a respeito do que pensavam sobre o processo de

aprender a ler e a escrever. Destaco alguns comentarios e a leitura das criancas.

Flavia: Na verdade, eu estava querendo entender sobre o que eles estavam pensando
sobre o que era ler e escrever e ai cada um escreveu sobre isso.

Barbara: “Aprender a ler e a escrever é divertido e legal”.

Danielle I&: “Aprender a ler e a escrever é muito legal € muita emogéo”.

(Texto do colega Rodrigo)

Flavia explica: O Rodrigo adora jogos eletronicos. Ele tem varios e entdo ele fez
uma comparago [...].

Giovana Ié o texto do colega Flavio: “Aprender a ler e a escrever € tdo bom... a
gente gosta de aprender sobre todos os animais”.

Brenda 1€ o seu préprio texto: “Aprender a ler e a escrever é muito bom e legal para
ganhar muito bom e, as vezes, eu vou ganhar bom. Fim”.

Flavia diz: Deixa eu falar sobre isso... Isso é a influéncia da professora na escrita da
crianca. A gente tem uma pratica de validar ou ndo o que a crianga faz.

Danielle Ié o texto da Jamayka: “Aprender a ler e a escrever ¢ legal e divertido. A
gente sabe ler e escrever de letra cursiva; € muito legal”.

Flavia explica: Esta aluna, a Jamayka, veio falar comigo antes de escrever e ela
perguntou: “Eu posso escrever na letra cursiva?” Ai eu disse para ela: "Ah, Jamayka,
nem todo mundo consegue ler nesta letra! Seria legal escrever de um jeito que todo
mundo consiga ler”. Ai ela escreve: “Escrever na letra cursiva € muito legal”. Ela
me denuncia! (Flavia Castilho, XXII FALE/Rio, 15/05/2010).
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Fotografia 2 - Texto da aluna Jamayka apresentado no XXII FALE/Rio

i
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Fonte: FALE/Rio, 2010.

O dialogo surge como interacdo entre a professora e as criancas. No entanto, ao refletir
de forma critica sobre o dito por elas atraves dos textos, Flavia percebe algumas contradi¢es
em sua pratica. Primeiro, ela propria critica a interferéncia no que a criancga escreve de forma
a “validar ou ndo” a producgdo. Em seguida, a professora chama a atencéo para o que Jamayka
escreve, quando ela ndo escuta o desejo desta aluna de escrever com letra cursiva. A
professora reconhece na fala da aluna uma dendncia.

Flavia, embora busque dialogar com seus alunos, reconhece as proprias contradi¢des.
A experiéncia da professora nos faz pensar que nos, docentes, vivemos situacfes de
contradicdo no cotidiano escolar. Mesmo buscando refletir de forma critica a construcdo da
pratica, tentando compreender/construir possiveis caminhos para uma educacdo outra,
precisamos ter consciéncia de que, por sermos “seres inacabados” (FREIRE, 2005), estamos
vulneraveis as armadilhas da contradicéo.

Quando Flavia compartilha no FALE/Rio o que as criancas denunciam, expfe sua
condicdo de inacabamento. Ao mesmo tempo, ao expressar seu descontentamento, parece
querer buscar uma saida. Como afirma Freire, “a consciéncia do mundo e a consciéncia de si
como ser inacabado necessariamente inscrevem o ser consciente de sua inconclusdo num
permanente movimento de busca” (2005, p.64). A situacdo narrada pela professora, que
assume nao ser sempre coerente com suas conviccles, € ensinante. Talvez consciente desse
inacabamento, Flavia, como professora pesquisadora da propria pratica, nos ensina que,
apesar das contradi¢Ges, podemos buscar ser coerentes. Nas palavras de Freire (2005):

[...] os homens se sabem inacabados [...]. Ai se encontram as raizes da educagdo
mesma, como manifestacdo exclusivamente humana. Isto é, na inconclusdo dos
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homens e na consciéncia que dela tém. Dai que seja a educagdo um quefazer
permanente (p. 84).

O ser humano, consciente de sua inconclusdo, busca educar-se permanentemente.
Através da pratica educativa, que segundo Freire é uma manifestacdo exclusivamente
humana, o homem vai se construindo.

Flavia, ao compartilhar a sua experiéncia no FALE/RIo, reflete e nos faz refletir que
talvez possamos aprender a reconhecer, assumir e superar as contradicdes, se construirmos
uma pratica pautada na interacdo, na interlocucdo, na troca de experiéncias com nossos

alunos. Souza (2011) corrobora para esta discussdo ao dizer que:

Ouvir as criancas em suas diferencas, aprender com elas, entendendo-as como
parceiras na luta por uma educacdo que tenha como compromisso politico
compartilhar saberes e fazeres, sdo desafios colocados as professoras que habitam o
cotidiano escolar (p. 10).

Sendo assim, para enfrentar o desafio proposto pela autora, a escuta e o dialogo
tornam-se essenciais. Mas, como dialogar e saber o que pensam os alunos e alunas se, no
cotidiano de muitas salas de aula, ainda o que se exige é o siléncio, a ordem, a harmonia,
resquicios de um modo aprendido de organizar o trabalho?

Recordo-me de diversos momentos nos quais, em meio ao clima barulhento da sala,
meus alunos realizavam as tarefas propostas com muita discusséo e troca de ideias. Alguns
alunos ajudavam seus colegas. Por vezes, os animos alterados me faziam interromper as
atividades para que pudessemos refletir sobre algumas situagfes de intolerdncia ou
discordancia. Quem passava pelo corredor e olhava para dentro da sala de aula lia aquele
espaco como uma grande confusdo. Em meio ao caos aparente, onde alunos se
movimentavam e conversavam, a ordem se revelava na construcdo de um trabalho baseado
em didlogo e cooperacao.

A sala de aula é espaco de interacdo entre sujeitos, onde mdaltiplas aprendizagens
podem acontecer. A relacdo dialdgica possibilita que, juntos, docentes e alunos possam
partilhar e produzir saberes em um ambiente de cooperacéo, troca e solidariedade.

Promover na sala de aula momentos de construgdo de conhecimento através da troca é,

também, uma preocupacgdo de Carla Bronzeado. A professora, ao narrar aos participantes do
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forum*®* o trabalho de alfabetizagdo que vinha construindo com sua turma, o qual tem o texto

como referéncia, fala do espaco de troca que procura oportunizar a seus alunos:

O planejamento deve ser feito em fungdo de uma classe real. E a classe deve ser
heterogénea, porque os alunos mesmos se ajudam. N&o adianta nada ser tudo igual e
eles ndo trocarem [...]. Ofereco espaco de trocas entre as criangas, porque quando
eles estdo escrevendo sempre tém um que pergunta: Com que letra se escreve? Eles
trocam muito (Carla Bronzeado, XX FALE/Rio, 26/09/2009).

A professora aposta no compartilhamento de saberes e na possibilidade de novas
descobertas. O dialogo entre as criancas oportuniza o conhecimento que se constr6i no
coletivo. As criangas que discutem a escrita de palavras podem levantar hipoteses, exercitar
suas ldgicas, confrontar ideias e descobrir o novo. Assim, conhecimentos sobre a linguagem
sdo criados e recriados. Nesse movimento, surge a possibilidade de que “o ainda ndo-saber de
hoje pode ser o saber de amanh& e novos ainda ndo-saberes revelam-se em um processo
ininterrupto, pois o conhecimento é provisorio, parcial e transitério” (SAMPAIO, 2008, p.
86).

O conhecimento esta em permanente processo de construcdo e por isso é provisorio,
parcial e transitorio, segundo a autora. Assim acontece com 0 processo de ensino-
aprendizagem. Carla defende a ideia da heterogeneidade em sala de aula para que esse
processo ocorra. Para ela, um grupo heterogéneo é condicdo para que aconteca a troca entre 0s
alunos, de forma que se ajudem uns aos outros.

Contudo, a narrativa da professora revela a crenca na possibilidade de grupos
homogéneos, quando ela diz que “ndo adianta nada ser tudo igual e eles ndo trocarem”. NOs,
professores, sempre fomos alimentados em nossa formacgdo por uma logica positivista que
prega a linearidade, a regularidade, a homogeneidade dos fenémenos. Nessa perspectiva,
aprendemos a olhar os alunos e o processo de aprendizagem. Talvez por isso a professora
ainda acredite na ideia de que os sujeitos possam ser agrupados tendo como critério a
homogeneidade da aprendizagem, como se 0 conhecimento pudesse ser construido por todos
em um mesmo ritmo.

Uma turma é sempre diferente da outra e, dentro de uma mesma turma, ha sujeitos

com aprendizagens e desenvolvimentos distintos. Esteban (2008) nos diz que:

% 0 tema do forum foi “Alfabetizacio sem cartilha? O texto como referéncia na prética alfabetizadora”. O
encontro contou com a participagéo dos professores Carla Bronzeado (SME/Rio de Janeiro), Alberto Roiphe
(Escola de Educacdo/UNIRIO) e Janete de Lyra (SME/Duque de Caxias).
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A aceitacdo da diferenca como parte da acdo pedagdgica coloca por terra a busca da
homogeneidade, tdo cara a escola. Se cada um pode trazer para a sala de aula os
conhecimentos que ja tem e expor os que ainda ndo foram construidos, a
heterogeneidade passa a ser a marca do processo de ensino-aprendizagem (p. 132).

Nesse movimento apontado pela autora, criangas com niveis diferenciados de
aprendizado podem contribuir para o processo de ensino-aprendizagem.

Esteban amplia a discusséo:

H4& um movimento coletivo de construcdo de conhecimentos que serdo
internalizados pelos individuos. Segundo Vygotsky (1988) a acdo interpsicolégica se
origina nas relacdes sociais das quais 0s sujeitos participam. Essa transformagéo dos
fendmenos sociais (externos) em fendmenos psicoldgicos ocorre por mediacdo
semidtica®, pelo dominio das formas semidticas externas, sendo a palavra a unidade
fundamental dessa mediacdo. Nesse movimento de formacdo social da consciéncia
individual, as mudancas no plano interpsicolégico interferem na estrutura
intrapsicoldgica e vice-versa. A consciéncia se organiza fundamentalmente de uma
maneira dinamica, ou dialética, de modo que as conexdes estabelecidas entre suas
funcBes estdo em permanente processo de mudanca. [...] A internaliza¢do do que é
socialmente vivido traz novos elementos para a atividade psicol6gica, permitindo a
crianca uma nova qualidade nas relagdes das quais participa (plano
interpsicolégico). Pela interacdo social a crianga vai adquirindo formas mais
complexas de mediacéo que representam, em determinados momentos, novas forgas
de desenvolvimento psicoldgico (p. 135).

A autora traz o pensamento de Vygotsky sobre os processos psicoldgicos que
movimentam o desenvolvimento da crianca. A aprendizagem, surgida das interacdes vividas
no coletivo, possibilita o despertar de processos psicoldgicos internos, ou seja, a
“internalizacéo do que é socialmente vivido pela crianga”, afeta a dimenséo interpsicolégica a
qual, por sua vez, “interfere na estrutura intrapsicolégica e vice-versa”,

Destaca-se nesse processo de aprendizagem e desenvolvimento a importancia do
coletivo. O trabalho em grupo amplia as possibilidades de “dialogo e de estabelecimento de
atividade interpsicologica” (ESTEBAN, 2008, p. 135). Nesse sentido, Esteban chama a
atencgéo para a importancia do outro.

O outro se destaca como sujeito necessario a estruturacdo do eu, sendo a atividade
coletiva e partilhada, proporcionada pela vida no grupo, indispensavel a
aprendizagem, ao desenvolvimento e a construcdo da subjetividade (p. 136).

A autora destaca a importancia do outro nas atividades vividas de forma coletiva ou
partilhadas. A intervencdo de outros membros do grupo promove 0S processos internos

essenciais a estruturacdo do eu e ao desenvolvimento.

% A semidtica revela as formas como o individuo dé significado a tudo que o cerca.
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O conhecer requer a mediacdo pelo outro para a producdo de significados. Nesse
sentido, a atuacdo de membros do grupo, a interacdo entre sujeitos € fundamental no processo
de ensino-aprendizagem.

A importancia da interagdo social na producéo de conhecimento me remete novamente
ao “projeto Anaconda”, trabalho ao qual ja me referi anteriormente neste capitulo. A interacdo
entre alunos e professoras, por meio do dialogo, ampliava o debate sobre o universo daqueles

animais tao curiosos e que alimentavam o imaginario infantil.

Fotografia 3 - Denise conversa com as criangas sobre as cobras

B e e

\
Fonte: O autor, 2007.

Relembro que algumas criancas, durante o processo de escrita, diziam que n&o tinham
ideias para escrever e revelavam muita resisténcia as atividades de registro. Hailton era um
desses alunos e um dia nos surpreendeu com um texto rico, o qual trazia muitas informacoes
que aprendera sobre as cobras.

Através de sua producdo textual, Hailton revelava o vivido no projeto de pesquisa.
Finalmente, ousava escrever e ndo mais se limitava a reproduzir o que estava escrito pela sala

de aula ou era de autoria de colegas.
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Fotografia 4 - Texto do aluno Hailton sobre as cobras

Fonte: O autor, 2007.

Eu aprendi que as cobras cruzam e também aprendi que a cobra bota ovo e também
aprendi que a cobra come bezerro e também come capivara e outros animais.

Embora possamos de imediato perceber os desafios enfrentados por Hailton em utilizar
a forma e a estrutura adequada a linguagem padréo, o texto revela detalhes dos conhecimentos
produzidos. Motivado pelo assunto que surgiu do interesse do grupo, Hailton “comegou a ter
ideias” para escrever. O texto que produz é fruto de algo vivo, repleto de significados. Assim,
corrobora o dito por Geraldi: “um sujeito somente escreve quando tem o que dizer, mas ndo
basta ter o que dizer, ele precisa ter razdes para dizer o que se tem para dizer” (2004, p. 20).

A pesquisa, assim como a conversa coletiva, alimentava o pensamento de Hailton que,
aos poucos, comecou a querer escrever mais e desenhar sobre as cobras. Hailton tinha *“o que
dizer e motivos para dizer”. Assim, foi ganhando confianca em si mesmo e a resisténcia as
atividades de registro foi sendo substituida por uma experiéncia de saber e criacao.

A experiéncia de Hailton é a mesma vivida por muitas criangas quando descobrem que
a escola ndo é apenas espaco de reproducdo, mas de construcdo coletiva de multiplos saberes.
Nessa perspectiva, € fundamental que a escola promova momentos de interacdo entre sujeitos
através de acOes significativas que ajudem o aluno a se perceber parte de um processo

dindmico de construcao.
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A proposicdo de situacbes que favorecam a aprendizagem dos alunos e alunas néo
pode prescindir da realidade das criancas e de seus conhecimentos previamente construidos.
Pensar as acfes pedagogicas inclui refletirmos/indagarmos sobre as razdes dessas
acOes: A quem preciso afetar? Qual o sentido do que é produzido em sala de aula para os
alunos e alunas?
Flavia Castilho comenta a sua preocupacdo com atividades que nédo tém significado
para a crian¢a e, mais uma vez, surge a defesa do didlogo com a crianca e a escuta ao que ela

tem a dizer.

Eu s6 queria falar que quando a gente estd comegando na profissdo e com turma de
alfabetizacdo, a gente tem muita ansiedade de que eles consigam aprender a ler e
escrever, de ver esse processo acontecendo. Mas é fundamental que esse processo
também venha deles porque eles ja sabem muita coisa. Eu fico preocupada toda vez
que eu vejo as politicas publicas que vém com as cartilhas prontas, com uma escrita
que é atravessada e ndo é cheia de sentidos para eles e o quanto que, por outro lado,
pode ser prazeroso se eles fizerem exatamente o que eles estdo querendo falar e eles
tém muita coisa a falar para gente. E s6 a gente sentar para ouvir e conversar. E ai
tem uma frase do Freinet que é assim: “Para aprender a ler e a escrever é preciso
paixao e prazer”. Entdo, essa € uma frase que eu costumo pensar quando a gente esta
em sala de aula, que eles tenham prazer em estar neste ambiente (Flavia Castilho,
XXII FALE/RIo, 15/05/2010).

As palavras da professora reafirmam as ideias de Freire (1996): a escola tem o dever
de respeitar os saberes com que os educandos chegam a ela. A narrativa de Flavia revela uma
preocupacao com as propostas oriundas das politicas educacionais, as quais ndo fazem nenhum
sentido para as criancas, além de desconsiderarem seus saberes, necessidades e inquietudes.

Pensar a aprendizagem que tenha sentido, que seja significativa, como defende a
professora, é pensar a interacdo do sujeito com outros sujeitos e 0 que se deseja aprender. Os
modelos prontos, como denuncia Flavia, reforcam o paradigma de aprendizagem como algo
externo a crianca. Uma concepcdo de alfabetizacdo pautada nos modos mecanicos de se
apropriar da lingua. Quando almejamos uma aprendizagem significativa, precisamos refletir
sobre o papel da linguagem nesse processo, que ndo pode ser apenas 0 de instrumento para
levar aos alunos e alunas informacgdes ou conteddos. Kramer (2003) contribui com essa

discussao trazendo as ideias de Bakhtin:

A lingua vive e evolui historicamente na comunicacdo verbal concreta, ndo no
sistema linguistico abstrato das formas da lingua, nem no psiquismo individual dos
falantes. Superar esta dicotomia é perceber a linguagem na sua dialética: a palavra é
produto da interagdo locutor-ouvinte, é parte entre 0 eu e 0s outros, é o territorio
comum do locutor e do interlocutor (p. 74, grifos da autora).
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A autora refere-se a uma lingua que se constroi em situacfes concretas de interacao
verbal, sendo a palavra resultante dessa interacdo. A lingua é uma atividade da vida e precisa
ser compreendida como produto da relacdo entre o falante (locutor) e o ouvinte (interlocutor).

Se a linguagem flui no curso da comunicagdo verbal, na coletividade, € preciso superar
a concepcdo mecanicista que a desvincula do mundo. Através da interacdo verbal, das
enunciacdes, locutor e ouvinte constroem a palavra, produzem conhecimento. Kramer (2003)

amplia a discussdo com um importante posicionamento:

Poucas sdo as oportunidades de troca, de interacdo verbal oferecidas pelos
professores as criancas [...] a escola lida (com) e fala (das) “coisas da escola”.
Desconsiderando o contexto sociocultural, os fatos concretos e as situac@es reais de
vida, ela estabelece uma fenda entre os conhecimentos culturais/ vivenciais das
criancas e 0s conhecimentos “escolares” E, sem dulvida alguma, um trabalho que
vise & articulacdo de ambos os conhecimentos passa necessariamente pela linguagem
que ndo é produto acabado, mas constituidora do sujeito e da sua consciéncia (p. 82,
grifos da autora).

A escola precisa aproximar os conhecimentos socialmente construidos pela crianca
dos conhecimentos do curriculo escolar. Essa aproximagdo, segundo a autora, passa pela
linguagem. Esta, em constante formac&o e por isso inconclusa, constitui o sujeito.

Se a linguagem ¢é constituidora dos sujeitos, instrumento de producdo de
conhecimento, cabe a nés docentes promovermos experiéncias de interacdo que facam a
crianga penetrar na corrente da comunicagéo verbal, como defende Kramer (2003, p. 83). A
crianga, sujeito falante desse processo, ndo deve receber a lingua como objeto pronto, mas
participar do fluxo de construcao desta como algo vivo e que a constitui.

Viver o processo de ensino-aprendizagem como algo vivo; esta parece ser a
preocupacdo de Flavia ao dizer que os trabalhos prontos oferecidos pela Secretaria de
Educacdo trazem “uma escrita que é atravessada e ndo € cheia de sentidos” para as criangas e
0 quanto, por outro lado, pode “ser prazeroso se eles fizerem exatamente 0 que eles estdo
querendo falar”. Nesse sentido, seriam os trabalhos prontos, ou seja, aqueles que nao sdo
pensados/escolhidos/decididos pelo grupo, impeditivos “da paixdo e do prazer”? Ouvir a voz
das criangas possibilitaria incorporar paixdo e prazer em sala de aula? A professora aponta
uma alternativa para 0 que a incomoda, quando anuncia a importancia das relac6es dialogicas
no ensino-aprendizagem de forma muito simples: “E s6 a gente sentar para ouvir e

conversar”.
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Bakhtin (2009) defende o dialogo como uma acao da vida que inclui interrogar, ouvir,
responder, concordar... A palavra é o elemento essencial para alimentar o tecido dialogico da

vida humana. Para o autor:

[...] toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de que
procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela constitui
justamente o produto da interacdo do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de
expressdo a um em relacdo ao outro. Através da palavra, defino-me em relacdo ao
outro, isto é, em Ultima analise, em relacdo a coletividade. A palavra é uma espécie
de ponte lancada entre mim e o0s outros. Se ela se apoia sobre mim numa
extremidade, na outra apoia-se sobre o meu interlocutor (BAKHTIN, 2009, p. 117).

Sendo assim, a palavra faz parte da relacdo eu-outro. E uma ponte entre locutor e
ouvinte. Através dela, um ser constitui o outro e vice-versa. Ainda para Bakhtin, um individuo
se altera e se constitui sempre que se relaciona com o outro, com as palavras alheias. O
principio da alteridade se da pelas interacdes das palavras alheias com as palavras préprias, na
relagdo entre 0 eu e o outro. E sempre o outro que da ao eu uma completude proviséria e
necessaria, fornece os elementos que o encorpam e que o fazem ser o que é (GERALDI, 2013,
p. 13). Nesse sentido, como sujeitos sempre inacabados, é o outro que pode ser o
complemento desse inacabamento, o qual, por sua vez, é provisorio. No didlogo com Bakhtin,

Geraldi vai dizer que:

N&o hé educagéo fora da relacdo entre o0 eu e o outro. E tal como em Bakhtin, desta
relacdo com a alteridade nenhum dos dois sai inalterado, ninguém sai como entrou.
Se no mundo da vida ndo saimos de um didlogo sem com ele nos enriquecermos,
também nos processos educativos professor e aluno saem diferentes, porque nessa
relacdo ambos aprendem (GERALDI, 2013, p. 13).

Pensar o contexto escolar ndo pode prescindir da relagdo constitutiva eu-outro. Na
interacdo entre sujeitos (professor/aluno, aluno/aluno) um influencia o outro e, nessa relacéo
de alteridade, os individuos se constituem. A mudan¢a mutua traz novas compreensdes e 0
enriquecimento de estudantes e professores.

Imbuido das ideias de Bakhtin, Geraldi (2013) aponta o didlogo como um dos

caminhos de aproximacao entre o eu € 0 outro:

O dialogo é a maneira criativa e produtiva do eu se aproximar com suas palavras as
palavras do outro, construindo uma compreensdo que, por ndo ser de mero
reconhecimento dos signos usados, € sempre uma proposta, uma oferta, uma
resposta aberta a negociagdes e a novas construgdes (p. 15).
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O dialogo permite vivermos a palavra do outro. No movimento da interacdo sao
construidos novos sentidos e compreensdes. Na relacdo com o outro diferente do eu nasce a

producdo de sentidos que sdo Unicos.

Bakhtin, ao aceitar o enunciado concreto como o lugar da vida e ao assumir o
principio bésico da alteridade, assume em sua concepcdo de linguagem, como
préprio de seu funcionamento, que a todo texto o outro comparece com suas
contrapalavras, bem entendido que estas ndo sdo proprias, mas esquecimento das
origens. Nesse encontro que da vida a escuta e a escrita, pelo movimento de
compreensdo responsavel, ressurgem sentidos, constroem-se sentidos, avancam-se
compreensdes, sempre proje¢des do compromisso inarredavel com o futuro (p.16).

O autor compreende o enunciado como um elemento da comunicagdo que nao pode
ser desvinculado da vida. Sempre que ouvimos ou falamos, produzimos enunciados. Os
enunciados, entdo, sdo formulados a partir da interacdo entre os sujeitos postos em diélogo.
No movimento de compreensdo do que falamos e ouvimos, e considerando o principio da
alteridade na relagdo com o outro, as palavras proprias e as contrapalavras (palavras do outro),
possibilitam o ressurgimento e a construcdo de sentidos.

A sala de aula é o espago no qual professor e alunos, mediados pela linguagem, se
relacionam, se constituem e constroem ativamente o sentido do mundo. Se compreendermos a
natureza dialogica da linguagem como forma de acéo e construcédo coletiva ligada a vida, nos
aproximaremos da realidade dos nossos alunos, como Flavia explicita em sua fala. Realidade
esta que pode ser modificada na relagdo com o outro, o qual, por sua vez, pode se modificar e
ser modificado.

Precisamos, enquanto docentes de um projeto que almejamos/defendemos ser
emancipatorio®®, incorporar a escuta e o dialogo aos nossos trabalhos com as criangas. Se
considerarmos a perspectiva do ato ético de Bakhtin (2011), autor que nos diz que “o
individuo deve tornar-se inteiramente responsavel: todos os seus momentos devem ndo s
estar lado a lado na serie temporal de sua vida, mas também penetrar uns os outros na unidade
da culpa e da responsabilidade” (p. XXXIV), a escuta atenta ao que é anunciado pelos alunos
e alunas pode ser considerada um “ato ético” e demanda uma posicéo de “horizontalidade”,
como diz Flavia.

O sujeito é responsavel por todas as suas marcas porgue seus atos sao éticos. Cada ato

ético/responsavel refere-se ao agir humano no mundo. Enquanto docentes, é nossa

% para Boaventura Santos, um projeto educativo emancipatorio se sustenta na ideia de resgatarmos a capacidade
de espanto e indignacdo desestabilizando, assim, a racionalidade moderna, em busca de um projeto pedagégico
que trabalhe para a producdo de uma educacdo inconformista e capaz de considerar diferentes conhecimentos e
0s anseios dos que dela participam.
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responsabilidade garantir, isto é, lutar para que o projeto educativo das escolas incorpore
relacdes mais dialdgicas que aproximem a escola da realidade dos alunos.

Como vimos nas palavras de Flavia, de Bakhtin e de outros autores, ndo ha como
desconsiderar a ligacdo existente entre a linguagem e a vida. Se almejamos possibilitar a todos
0 conhecimento das coisas do mundo, precisamos considerar também que, no processo de
producéo desse conhecimento, o reconhecimento do outro é fundante.

O desafio de reconhecer o outro implica atuar na educacdo de tal modo que seja
possivel ndo sé que eu exerca o papel da primeira pessoa (aquela que fala) e da valor
ao tu (aquele com quem eu falo), mas também assegure a voz do outro (esse terceiro

de quem eu/ndés sempre falo ou falamos), sobretudo de modo a transformar esse
outro (ele, ela, a terceira pessoa) em um tu e em um eu (KRAMER, 2013, p. 32).

Se pensarmos na perspectiva do dialogismo de Bakhtin (1993), o sujeito, como o
“sujeito da linguagem”, tem sua existéncia na relagdo com o outro e, por isso, 0 n0Sso agir
deve ser sempre um compromisso com outro, ou seja, um “ato ético” ou ato responsavel.
Exercer a educacdo nessa perspectiva requer tornar o aluno “uma primeira pessoa, que
também fala e, ao fazé-lo, me torna um tu” (BUBER, apud KRAMER, 2013, p. 32).

A escuta responsavel/ética ao que pulsa na sala de aula, “assegurando a voz do outro”,
reverbera a ideia de uma educacdo mais dialdgica, onde sujeitos se alteram, como narra e vive
Flavia.

As narrativas das professoras até entdo destacadas nesse capitulo revelam o valor dado
a escuta e ao dialogo pelos docentes e, dessa forma, a possibilidade de uma alfabetizacéo
compromissada com o outro. Alunos e alunas com seus saberes, l6gicas e subjetividades séo,
como nos diz Freire (1996), “sujeitos da construcdo e reconstrucdo do saber ensinado, ao lado
do educador, igualmente sujeito do processo” (p. 29). Professores e alunos ensinam e
aprendem, contrariando a concepc¢do “bancaria” das praticas hegemonicas de alfabetizacdo, as
guais consideram o0s docentes como transferidores de conteddos. As experiéncias
compartilhadas pelas professoras no FALE/Rio nos permitem pensar uma alfabetizacdo que
respeite e promova a “capacidade critica do educando, sua curiosidade, sua insubmissao”
(FREIRE, 1996, p. 28).

Embora eu e Denise defendéssemos que o trabalho com projetos na alfabetizacdo era
uma forma de instigar a curiosidade e o interesse das criangas pelas aulas, nos afastando de certa
forma dos modos acartilhados de alfabetizar, a principio, a escolha do tema a ser discutido, cada
acao do/no projeto era decidida por nés e ndo incorporava 0 pensamento, o desejo e as

inquietudes dos nossos alunos. Perguntar aos alunos o que gostariam de pesquisar foi uma das
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mudangas em nossa pratica. Um processo permeado por rupturas e, a0 mesmo tempo, por
permanéncias em relacdo ao modo como fomos formadas, mas que nos fez repensar as criancas
e suas aprendizagens, a importancia de torna-las “primeira pessoa’”, bem como repensar o
proprio trabalho pedagogico. Os projetos, por nos intitulados projetos de pesquisa, mais do que
uma forma de organizar o curriculo (HERNANDEZ; VENTURA, 1998), comecaram a ser
desenvolvidos baseados em uma concep¢do pedagdgica que entende a crianca como sujeito
participante, ideia que também ¢é defendido por esses autores. “Portanto, um processo
pedagdgico pensado e vivido de modo coletivo, na escolha compartilhada, com
desenvolvimento e avaliagdo dos conhecimentos pelos proprios sujeitos envolvidos”
(MOREIRA; TARDAN, 2013, p. 566). Dessa forma, vivenciamos a possibilidade da
alfabetizacdo como um processo vivo de construcdo coletiva dos conhecimentos, o qual alterou
a nossa postura, 0 nosso olhar e as nossas agoes.

Flavia Castilno mais uma vez colabora para essa discussao quando diz o quanto € dificil

mudar certas logicas:

E ai eu fiquei pensando e trouxe uma fala que era parecida com a sua (referindo-se a
Marisol, professora que também compunha a mesa do FALE), da infancia, no lugar
do ndo dito, da ndo fala, da ndo razdo e como é que isso atinge varios campos,
inclusive a Educacdo, e como é dificil mudar essa légica por mais que a gente pense
que esteja numa visdo contemporanea... e tentando abrir um diélogo, e ter uma
escuta e se expor nessa relacdo, o quanto que as vezes a gente se pega em praticas
que sdo ainda do lugar desse professor que € a grande referéncia de poder (Flavia
Castilho, XXII FALE/RIo, 15/05/2010).

Para Flavia, embora nos, docentes, tentemos romper com certas logicas que
desconsideram a criangca, muitas vezes, é dificil mudar. Talvez porgue, como nos ensina

Souza (2009), precisamos aprender a reconhecer o outro como alteridade:

Ouvir o outro, 0 aprendizado da escuta, que s6 é possivel fazer quando reconhego 0
outro como "alteridade", quando ndo discrimino, quando estou aberta a aprender
com ele, acreditando que ele tem algo a me ensinar. Mesmo nessa contradigdo de
esperar 0 que nao se pode esperar, nas experiéncias com os infantis, corre-se 0 risco
de ndo ouvi-los e romantiza-los, ndo sentindo a infancia como acontecimentos,
possibilidades de encontros (p. 1).

Desta forma, estamos desafiados a nos abrir para a experiéncia da alteridade, a
compreender a criangca como alguém que tem o que dizer, a nos aproximarmos das ldgicas
infantis, a tentar compreender o modo como as criangas compreendem o mundo. Ainda temos
dificuldade para perceber que ndo somos os protagonistas da cena pedagdgica e a crianca,

nosso objeto de estudo. A crianca, sim, sujeito participante do processo de ensino-
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aprendizagem é a protagonista, e, como tal, ndo pode ocupar um lugar “da ndo fala, da ndo
razdo”, como aponta Flavia. E preciso reconhecé-la como um legitimo outro (MATURANA,
2009).

5.2.2 Ensinar exige respeito a autoria

Nesse momento em que inicio a escrita de mais uma parte da dissertacdo, na qual me
desafio a problematizar a questdo da autoria nas narrativas dos professores que se apresentam
no FALE/Rio, uma inquietacdo surge em forma de pergunta: seria eu a Unica autora desse
texto? A indagacdo que ora me inquieta d& origem a outros questionamentos: 0 que seria ser
autora/autor de uma obra? Professores podem ser/ sdo autores? Como? Quando? Temos
possibilitado, com nossas praticas, que nossos alunos e alunas possam exercer a autoria?

Para refletir e tentar compreender a questao das praticas autorais de docentes, recorro a
Bakhtin, Foucault e Barthes. Embora ndo seja meu objetivo aprofundar a tematica da autoria
em sua complexidade, penso que conhecer a forma como esses autores explicitam a questdo
da autoria pode me ajudar a refletir sobre as narrativas.

Foucault em seu texto O que é um autor? (2001) esclarece que 0s textos passaram a ter
autores a medida que os discursos se tornaram transgressores, de modo que a responsabilidade
sobre eles precisava ser atribuida a alguém. Considerados como atos, 0s discursos
transgressores estariam sujeitos a punicéo.

Nesse material, Foucault analisa a relacdo do texto com o autor na contemporaneidade.
O autor utiliza como ponto de partida a frase de Beckett “Que importa quem fala, disse
alguém, que importa quem fala.” para se reportar a indiferenca, o que ele acredita ser um
principio ético da escrita contemporanea. Essa indiferenca é discutida por Foucault através de
dois temas: 0 da expressdo e o da ligacdo da escrita com a morte.

Com relagdo a libertagéo do tema da expressdo, Foucault diz que “a escrita se basta a
si mesma” (FOUCAULT, 2001, p. 6). Nesse sentido, dois aspectos podem ser destacados: o
primeiro € o de que ndo importa quem escreve, o texto diz tudo. Um outro, é o de que o
sentido do texto estaria com o leitor. Para Foucault “trata-se da abertura de um espaco onde o
sujeito que escreve ndo para de desaparecer” (p. 7). O apagamento da autoria se da em favor
do discurso, da linguagem.
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Outra discussao trazida por Foucault no texto em questdo, diz respeito ao nome do
autor que ele defende nédo ser “exatamente um nome proprio como os outros” (2001, p. 12).
Para Foucault o nome “funciona para caracterizar um certo modo de ser do discurso, uma vez
gue este ndo é uma palavra cotidiana, indiferente (...) mas que se trata de uma palavra que
deve ser recebida de uma certa maneira e que deve, em uma dada cultura, receber um certo
status” (2001, p. 13). Sendo assim, a “funcéo autor” ndo se constitui apenas pela atribuicao de
um texto a um individuo criador, mas se constréi como “uma caracteristica do modo de
existéncia, de circulacdo e de funcionamento de certos discursos no interior de uma
sociedade” (2001, p. 14). Dessa forma, para esse autor, 0 pertencimento a um sistema é que
confere garantia ou caracteriza 0 modo de ser dos discursos.

Barthes, no texto A morte do autor (2004), aborda a questdo de que “a escrita é
destruicdo de toda a voz, de toda origem” (BARTHES, 2004, p. 1), ou seja, para ele, o sujeito
que escreve é destruido, perde a sua identidade, o que acarreta a sua prépria morte.

Barthes aponta que “o autor € uma personagem moderna, produzida sem duvida pela
nossa sociedade a medida que esta descobriu o prestigio pessoal do individuo, ou como se diz
mais nobremente, da pessoa humana” (p. 1). Nesse sentido, a compreensdo de uma obra
requer a busca de quem a produziu, como se a explicacdo do que foi produzido estivesse
vinculada aos gostos e a historia de vida do autor.

Barthes rejeita a ideia de se buscar no sujeito que escreve a explicacdo da obra. Para
ele “é a linguagem que fala, ndo é o autor” (2004, p. 2), isso porque a “enunciacdo é
inteiramente um processo vazio que funciona na perfeicdo sem precisar de ser preenchido pela
pessoa dos 'interlocutores'; linguisticamente, o0 autor nunca € nada mais para além daquele que
escreve” (p. 3).

O apagamento do autor abre espaco para o sujeito do discurso. Para Barthes o texto é
“um espaco de dimensdes multiplas, onde se casam e se contestam escritas variadas, nenhuma
das quais é original: o texto € um tecido de citacdes, saldas dos mil focos da cultura” (2004, p.
4). Sendo assim, o0 sujeito nunca fala palavras originais que ja ndo tenham sido ditas por
outros.

Outro aspecto abordado pelo autor diz respeito ao aumento do poder do leitor. Barthes
defende que “o leitor é 0 espaco exato em que se inscrevem, sem que nenhuma se perca, todas
as citacdes de que uma escrita € feita; a unidade de um texto ndo esta na sua origem, mas no
seu destino” (2004, p. 5). Nesse sentido, é o leitor quem dé& ao texto muitas significagdes, que,

com suas muitas historias, € responsavel pelas diferentes maneiras que um texto pode ser lido.
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Diante dessa ideia, Barthes conclui dizendo que “o nascimento do leitor tem de pagar-se com
a morte do Autor” (p. 6).

Para problematizar a questdo da autoria, tomo como referéncia o texto O autor e a
personagem na atividade estética (BAKHTIN, 2011). Neste texto Bakhtin distingue as
categorias autor-pessoa e autor-criador. O primeiro seria 0 “elemento do acontecimento ético
e social da vida”, ou seja, 0 escritor, 0 proprio artista, e 0 segundo, aquele que da forma ao
objeto estético, com sua existéncia dependente da obra.

Para Bakhtin, o autor “é o agente da unidade tensamente ativa do todo acabado, do
todo da personagem e do todo da obra” (...) Esse todo é fruto da “consciéncia criadora do

autor” (2011, p. 10-11) e surge do olhar “exotopico” dele.

O autor ndo s6 enxerga e conhece tudo o que cada personagem em particular e todas
as personagens juntas enxergam e conhecem, como enxerga e conhece mais que
elas, e ademais enxerga e conhece algo que por principio é inacessivel a elas, e nesse
excedente de visdo e conhecimento do autor, sempre determinado e estavel em
relacdo a cada personagem, é que se encontram todos os elementos do acabamento
do todo, quer das personagens, quer do acontecimento conjunto de suas vidas, isto é
do todo da obra (p. 11).

Sendo assim, os elementos para o acabamento do todo da obra surgem do “excedente
de visdo” construido pelo autor. Bakhtin nos diz que somente na arte é possivel darmos um
acabamento concreto para um acontecimento, porém na vida isso ndo é possivel.

Na atividade estética do autor em relacdo a obra, a relacdo com o “outro” é

fundamental:

urge que o excedente de minha visdo complete o horizonte do outro individuo
contemplado sem perder a originalidade deste. Eu devo entrar em empatia com esse
outro individuo, ver axiologicamente 0 mundo de dentro dele tal qual ele o Vvé,
colocar-me no lugar dele e, depois de ter retomado ao meu lugar, completar o
horizonte dele com o excedente de visdo que desse meu lugar se descortina fora dele
(Bakhtin, 2011, p. 23).

Depois de deslocar-se em relacdo ao outro, o acabamento da obra s6 ocorre quando o
autor volta a si mesmo. Nesse movimento, o autor é atingido pelo “outro” que o faz pensar e
interrogar.

Bakhtin observa que *“o autor vivencia a vida da personagem em categorias
axioldgicas inteiramente diversas daquelas em que vivencia sua propria vida e a vida de

outras pessoas [...] apreende-a em um contexto axiolégico inteiramente distinto” (p. 13).
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Nesse sentido, 0 autor tem um posicionamento valorativo em relacdo a obra e somente ele é
capaz de concluir a imagem da personagem — sua obra.

As ideias dos trés autores se aproximam e se distanciam em diferentes pontos.
Considerando meus limites de compreenséo diante da complexidade presente no que defende
cada autor, ouso fazer algumas observagoes.

Assim como Bakhtin diferencia autor-criador e autor-pessoa, Barthes sinaliza
diferencas entre o autor e o escritor: a pessoa, 0 COrpo que escreve ndo € o autor, mas o
escritor. Para ele o escritor € um sujeito, ou seja, um “eu” que so existe a partir da linguagem.
Barthes defende que “a linguagem conhece um sujeito, ndo uma pessoa” (2004, p. 3).
Foucault, assim como Barthes, defende que o nome do autor ndo é simplesmente o nome de
guem emite um discurso. Para Foucault 0 nome do autor caracteriza um certo status as
palavras enunciadas. Bakhtin define o autor-criador como aquele que é o responsavel pela
estética da obra. E ele quem dé o acabamento para o objeto.

Enquanto Foucault relaciona a autoria ao jogo entre funcdes e posi¢cdes do autor, o
qual daria status ao enunciado e o que, consequentemente, levaria ao desaparecimento do
mesmo, para Bakhtin o autor é o responsavel pela obra e a consciéncia dele esta sempre
relacionada ao “outro”. Entre o autor e a obra ha uma relacdo valorativa e dialdgica.

Barthes e Foucault defendem o desaparecimento/morte do autor, ao contrario do que
discute Bakhtin, ao dizer que o autor assume uma responsabilidade sobre o que produz.

A valorizagdo da linguagem e o surgimento do sujeito do discurso séo ideias que
parecem aproximar os trés autores, embora Bakhtin ndo aprofunde esse aspecto no texto
tomado por mim para pensar a questdo da autoria. Barthes e Foucault falam da producéo de
linguagem, sem importar quem cria. Contudo, para eles a linguagem depende de um sujeito
discursivo. Bakhtin defende a dialogicidade e a alteridade como forma de constituicdo dos
discursos. Para este autor, a linguagem é produtora desses sujeitos.

Compreender a autoria do ponto de vista apresentado pelos trés autores, me remete a

questdo da autoria docente. Seria o professor sujeito-autor do seu discurso e da sua pratica?
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5.2.2.1 A autoria docente

A busca pela autoria do proprio exercicio docente se faz presente em algumas
narrativas apresentadas no FALE/Rio. Mas, por que docentes desejam ser os autores do seu
proprio fazer? O que seria autoria para esses professores?

Daniel de Oliveira, no XXXIV FALE/Rio*, aborda essa questdo ao apresentar o
trabalho de alfabetizagdo que vinha desenvolvendo com a sua turma a partir da producdo de
curta-metragens. Durante a fala, Daniel é questionado sobre o uso dos cadernos pedagdgicos

enviados pela prefeitura e comenta:

Finalmente, a pergunta dificil: como trabalhar em meio a tantas cobrangas... Entdo,
meu ponto de partida, como diz o Silvio Gallo: o que podemos fazer com o0s
contextos? Precisamos pensar e problematizar o meio em que no6s estamos. Eu
enxergo todos os instrumentos que tém na escola como possibilidades. Eu acredito
que quando fiz o concurso e entrei, a minha obrigatoriedade era ser 0 mais correto
possivel na minha funcdo e desempenhar o que precisa ser desempenhado. E, ao que
tange a alfabetizacdo, eu vou alfabetizar. Entdo, eu uso diversos instrumentos: livros,
apostilas, e tudo mais e faco 0s meus projetos. E importante vocé registrar seus
projetos para que sua pratica seja também fundamentada. Estou fazendo isso por causa
disso. E ai eu apresento o meu projeto pra gestdo da escola e digo: vou comecar assim.
Partiu de mim, deles, de n6s. Busque seus pares na escola e invista nas possibilidades.
O professor tem que saber que ele é autor da sua propria pratica. Ele esta ali para usar
diversos instrumentos. Por exemplo, vocé pode querer usar e projetar suas coisas em
quadro negro. Ou, entdo, num data show. Um quadro ndo significa que vocé precisa
usar sempre 0 giz. lgual com o livro: vocé pode usar a atividade que esta nele ou de
outra forma. E ndo ficar refém dos instrumentos, mas usa-los como ferramentas!
Selecionar o que se enquadra melhor para vocé e para seus alunos. Acho que esse € 0
caminho... Como eles véo responder as suas propostas. E é claro, a gente pode cada
vez mais estabelecer um didlogo sobre isso e vendo as experiéncias diversas que a
gente pode fazer. Vai reparando e vendo o que tem de legal, para quando puder ousar.
Na minha experiéncia as criangas leem e escrevem com as midias (Daniel de Oliveira,
XXXIV FALE/Rio, 01/09/2012).

Daniel fala de uma autoria docente atravessada pela criatividade, como forma de
driblar o contexto das escolas que muitas vezes ndo é favoravel ao trabalho. Influenciado
pelas ideias de Silvio Gallo, o professor sugere que a realidade do cotidiano escolar possa ser
problematizada pelos docentes. Contudo, para ele, professoras e professores precisam ir em
busca das possibilidades de trabalho na escola.

Outro aspecto defendido por Daniel refere-se a necessidade do trabalho ser

“fundamentado e registrado”. Dessa forma, o professor justifica as suas escolhas, esclarece o

%7 Este forum foi intitulado Entre letras, artes e tragos: ampliando as linguagens na alfabetizagéo.
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caminho que pretende seguir com seus alunos, mesmo que contrarie ou nao corresponda as
acdes instituidas.

O professor reafirma, ainda, a importancia dos professores se posicionarem como
autores da propria pratica e ndo se tornarem “reféns dos instrumentos como livros e cadernos,
mas usa-los como ferramentas”. Ao professor cabem as escolhas do trabalho. Porém, como é
comum acontecer, ferramentas como os livros didaticos ou cadernos pedagogicos, muitas
vezes “ditam” o trabalho a ser realizado pelo professor.

Podemos viver a escola de variadas maneiras e Daniel parece estar fazendo uma
escolha: ao invés do lugar da impossibilidade, a criatividade entra em cena para o
acontecimento.

O professor anuncia, em sua narrativa, a sua responsabilidade, mesmo diante de
condic@es de trabalho pouco favoraveis. Como defende Bakhtin (2011), ele se coloca em uma
relacdo dialdgica (de responsividade) com seu trabalho, sua obra. O professor percebe 0s
limites do contexto escolar, mas sabe que precisa buscar neste as possibilidades de trabalho
para “desempenhar o que precisa ser desempenhado”, como ele mesmo diz. Para Daniel
parece ndo haver alibi, pois, como nos ensina Bakhtin, cada sujeito deve responder por seus
atos, deve agir na vida sem desculpas, “sem alibis” (BAKHTIN, 1993).

Na visdo de Bakhtin, ndo ha como escapar da responsabilidade existencial. Enquanto
sujeito, Unico no mundo, tenho o dever de responder conscientemente e eticamente. Nesse
sentido, Daniel ndo foge da sua responsabilidade e responde que “ao que tange a
alfabetizacdo, vai alfabetizar”. Para isso, o professor usa 0s instrumentos disponiveis,
“selecionando o que se enquadra melhor” ao seu trabalho e defende os projetos construidos
por ele e pelas criangas.

Daniel aponta um caminho como resposta a pergunta que lhe é feita a respeito do uso
dos cadernos pedagogicos. Propde, ainda, estabelecer um dialogo sobre as experiéncias que
possam ser realizadas. O didlogo é a forma “responsiva e responsavel” que Daniel aponta para
que professoras e professores possam ser autores de suas praticas.

Cada ato do professor se constitui dialogicamente, de forma responsiva e responsavel,
com outros atos. Nenhum ato se da de maneira isolada, pois, como aponta Geraldi (2013),
“todo ato responde; a todo ato, outros atos responderdo” (p. 21). A resposta a cada ato revela-
se de diferentes formas, seja no siléncio ou na palavra.

Lais Curvello também me parece defender a autoria de seu préprio trabalho diante das
imposi¢cdes da SME. O ato da Secretaria de impor um modo de se trabalhar é respondido por

Lais através da palavra, da acao:
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Em meio a essa proposta que veio da Secretaria de Educagdo, eu tenho procurado
fazer alguma coisa diferente, porque hd uma insatisfacdo da minha préatica, ndo
consigo ficar usando aquelas paginas... (Lais refere-se aos livros de atividades e de
leitura oferecidos pela SME aos alunos) E eu tenho aprendido que esse material ndo
¢ para crianga nenhuma. Nem para quatro anos, nem para cinco, nem para dez. Nem
para criancas de escola de rede privada; ndo é para crianga nenhuma! E eu tenho
tentado seguir outros caminhos. Esse foi o caminho que eu escolhi seguir; estou
seguindo ha pouco tempo. E o caminho que eu tracei para a turma junto com eles,
porque, a partir de um album de figurinhas que eles tinham, eu resolvi trabalhar a
Copa. Essa aqui (projetada na parede) é uma atividade que eu fiz com a lista dos
nomes dos paises que vao estar na Copa do Mundo (Lais Curvello, XXIII
FALE/RIo, 12/06/2010).

A professora traca outros caminhos para o trabalho que deseja desenvolver com a
turma. Lais busca a autoria do proprio fazer pedagdgico. Narra que “tem aprendido” que o
material da SME “ndo é para crianga nenhuma”, o que, talvez, reafirme o seu movimento de ir
em busca de outras possibilidades de trabalho.

Os sentidos construidos pela professora quanto ao que ela deseja construir como
pratica pedagdgica parecem marcados por outras vozes. Nessa perspectiva, entdo, quem fala?
Buscando resposta em Barthes (2004), talvez pudéssemos dizer que o sujeito nunca fala
palavras que ja ndo foram ditas, embora muitas vezes ndo tenha consciéncia disso. Sendo
assim, a voz de Lais traz outras vozes. Nessa mesma perspectiva, Bakhtin nos diz que “cada
enunciado é um elo na corrente complexamente organizada de outros enunciados” (2011, p.
272). Para o autor, todo falante pressupdes a existéncia de enunciados antecedentes aos seus e
alheios com os quais o seu se relaciona. A narrativa de Lais é prenhe de outras falas e revela
como Lais compreende da voz alheia.

Assim como Lais, a fala de Daniel também revela a presenca de outros enunciados:

Um questionamento que me foi feito, uma provocacéo que eu recebi, muito bacana,
foi essa do Silvio Gallo, numa fala recente na UERJ: “O que fazemos com as
condicBes que temos para ensinar?”. Pois sdo essas e ndo outras que nds temos, ndo é?
E quando ele falou isso, me marcou muito, porque quando a gente vai para a sala de
aula, a gente ndo vai encontrar tudo aquilo que a gente quer pronto, a gente ndo vai
encontrar tudo aquilo o que a gente precisa, nem todos 0s equipamentos e
instrumentos nés vamos ter. Se bem que eu até dei sorte, porque a minha escola é até
bem amparada nesse sentido, inclusive com a tecnologia. E uma sorte a minha, porque
a gente tem relatos de muitos outros colegas que ndo tém isso. Mas, mesmo assim,
tudo isso que eu fiz com eles, eu tive de correr atras, tive de aprofundar a questéo da
animacdo, tive de buscar saber das técnicas. E naquele meio, o que eu posso produzir?
O que a gente pode fazer com o que a gente tem aqui? Entdo, é transformar a
realidade... e ai entra 0 nosso querido Paulo Freire que fala que, agindo com o outro, a
gente transforma a realidade. Atuamos no mundo fazendo transformacfes nesse
mesmo mundo (Daniel de Oliveira, XXXIV FALE/Rio, 01/09/2012).

Daniel narra que foi preciso “correr atras” para construir o seu trabalho. O professor se

diz afetado pelas palavras de Gallo e Freire. As palavras alheias o fazem perceber que precisa
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agir na realidade que encontra na escola para transforma-la. Nesse sentido, Bakhtin (2011)

nos diz que:

Nosso discurso, isto é, todos os enunciados (inclusive as obras criadas) é pleno de
palavras dos outros, de um grau vario de alteridade ou de assimilabilidade, de um
grau vario de aperceptibilidade e de relevancia. Essas palavras dos outros trazem
consigo a sua expressdo, o seu tom valorativo que assimilamos, reelaboramos, e
reacentuamos (p. 295).

Ao que parece, 0 movimento do professor é fruto do que ele assimila e reelabora no
encontro com o outro, deixando-se interpelar pelas palavras de Gallo e Freire. Ao tentar
compreender a palavra alheia, Daniel deixa que as palavras dos autores entrem nele e 0
alterem. Como nos ensina Bakhtin, a alteridade acontece a partir das relacdes dialogicas e
valorativas com outros sujeitos, opiniGes e dizeres. Assim, construimo-nos e nos
transformamos atraves do “outro”.

Assim como Daniel, Lais novamente traz em sua fala o principio de alteridade
defendido por Bakhtin:

Como eu estava falando, desde 2006, 2007, eu trabalhava com uma concepcdo de
alfabetizacdo muito mecanicista; trabalhava com a questdo da silabagdo, da
palavracdo. [...] em 2007, com a chegada da colega Carla Bronzeado (nesse
momento, Lais aponta para Carla, na outra ponta da mesa) na escola onde eu
trabalho, ela me colocou muito para pensar sobre essa questdo. Ela ndo tinha
experiéncia e eu pensei em ensinar essa experiéncia para ela, achando que eu podia
ensinar alguma coisa e ia ensinar, assim, a maneira de atingir melhor os meus alunos
(Lais Curvello, XXIII FALE/Rio, 12/06/2010).

Lais, ao encontrar Carla, professora que segundo ela tinha menos experiéncia com
alfabetizacdo, comeca a repensar a propria pratica A professora se abre para que a alteridade
aconteca.

Lais comenta ainda:

Em 2008, a gente esteve fazendo um curso na prépria escola com a professora Olga,
do CAP da UERJ. Nesse curso, a Carla se inscreveu como participante e eu sO
consegui como ouvinte porque ndo tinha mais vagas. Mas eu fui la nos intervalos
das minhas aulas e, a partir desse curso, onde me foi apresentada uma nova proposta
de alfabetizag8o, eu comecei a me interessar por uma busca que a Carla j4 fazia na
época. E, a partir dai, eu comecei a trocar muitas experiéncias com a Carla; ela
comegou a ler muito e eu também comecei a ler. No inicio, eu lia os livros que ela
trazia para mim [...]. A colega esté trazendo; vou ler para agradar. Mas... (risos de
todos). No inicio foi para agradar. Eu sempre gostei de ler, mas tive uma certa
reserva quanto aos materiais que ela trazia para mim. Depois, comecei a ler tao
rapido, tdo rapido que ela ficava assustada. [...] Eu comecei a ler e percebi que,
realmente, o caminho que eu tinha tracado para mim, de préticas em sala de aula,
ndo era 0 que me satisfazia. N6s gostamos muito de falar essa palavra: prazer. Prazer
em dar aula, prazer em ver a crianca gostar de aprender a ler e escrever. E ndo da
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para pensar em alfabetizacdo se a gente ndo pensar em prazer. A crian¢a que ndo
tem prazer em ler e escrever, ela tem dificuldade, porque ela ndo encontra sentido
naquilo que a gente esta apresentando (Lais Curvello, XXIII FALE/RIo,
12/06/2010).

Outras vozes surgem e parecem fazer Lais estranhar e ao mesmo tempo compreender a
sua prépria pratica. Como aponta Bakhtin (2011), nossas respostas se originam da nossa
relacdo com a alteridade, ou seja, sdo contrapalavras as palavras do outro. Sendo assim, como
resposta, a professora vai em busca de um trabalho que atenda aos seus alunos e que incorpore
0 prazer.

Se para Bakhtin a construcdo da autoria ndo pode prescindir do principio da alteridade,
na visdo de Barthes (2004) a fala de Lais seria como “um tecido de citacBes” a ser
compreendido de muitas formas, negando-se, entédo, a origem da voz.

Nesse processo de interacdo com a palavra do outro, Lais diz estar (trans)formando o

seu fazer docente. Contudo, para ela, isso ndo se da de repente:

E ai eu comecei a ler, como coloquei ali (apontando para os slides projetados na
parede), e veio a mudanga, mas ndo é uma mudanca da noite para o dia, porque
ninguém muda uma pratica da noite para o dia. Foi aos poucos e eu considero que
hoje eu ndo mudei totalmente ainda, porque n6s nunca estamos totalmente do jeito
que noés esperamos que sejamos enquanto educadores (Lais Curvello, XXIII
FALE/Rio , 12/06/2010).

A professora narra que, embora a mudanca da pratica docente seja gradativa, esse é

um processo inconcluso. A fala de Lais dialoga com a ideia de Geraldi (2013) de que

No romance, na narrativa, o acabamento da histdria esta no plano de seu criador (0
que ndo quer dizer que ele o realize sem alteracfes)... A obra tera o acabamento que
Ihe der seu autor. No mundo da vida de cada um de nds, ndo h4 criador, ndo ha
acabamento definitivo a ser perseguido. H& sempre algo-a-ser-alcangado: o que vai
dando sentido, direcéo (nunca reta, nem linear). Por isso, no mundo da vida estamos
sempre calculando possibilidades e escolhemos uma delas no leque que se nos
apresenta em funcdo do futuro (acabamento provisério) de que temos memoria (p.
19).

Podemos trazer essa discussdo para a relacdo pedagdgica e a autoria do professor. O
ato pedagogico, como aponta o autor, pode ser pensado como algo que ndo tem acabamento
definitivo, ao contrario de um romance. Este depende das agdes possiveis, pensadas no
presente com o material que nos fornece o passado, “em funcdo do futuro de que temos
memoria”. Como ensina Bakhtin “o passado determina o presente de um modo criador, e
juntamente com o presente, d& dimensédo ao futuro que ele predetermina” (BAKHTIN, apud
GERALDI, 2013, p. 20).
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Desta forma, precisamos, enquanto docentes, estar abertos as possibilidades do
presente e aceitar a provisoriedade da/na acdo docente, j& que ndo ha um acabamento
definitivo.

Ao compreender a agdo pedagogica como algo estético, estamos ligados ao passado
que interpretamos e ao futuro em funcdo do qual desencadeamos respostas. Nesse sentido,
instaura-se a relacdo de responsividade entre o professor sujeito-autor e a sua pratica.
(GERALDI, 2013, p. 22). Sendo assim, como ja mencionado anteriormente, ndo ha alibi:
nossos atos estdo comprometidos com o passado e com o futuro.

Propdsitos diversos podem dar origem aos diferentes atos no ambito escolar. O
compromisso com o passado para compreender 0 presente e construir o futuro, como nos
aponta Bakhtin, me remete ao que Denise e eu narramos no FALE/Rio quanto a necessidade
de mudanca em nossa pratica alfabetizadora. Preocupadas com o aprendizado de todos os
alunos e alunas, a transformacdo no nosso fazer pedagdgico surgia das muitas indagacGes
quanto a préatica que fomos ensinadas e do inconformismo com o fracasso de muitas criangas

na escola, cenario do passado que pouco se altera no presente.

[...] Ninguém aprende nada que ndo tem interesse. Entdo isso era uma coisa que nos
provocava [...] a gente pensava nesse conhecimento de forma mais viva. E ai,
paralelo a isso, a gente tinha, também, um incémodo: por que algumas criangas
aprendiam a ler e a escrever e outras ndo? [..] Quer dizer, eram coisas que
caminhavam como um incémodo mesmo. Porque por um lado, que escola é essa?
Que sentido essa escola esta fazendo para essas criangas? Principalmente a nossa,
por ser um CIEP, por eles estarem |4 de sete e trinta da manha as quatro e trinta da
tarde (Katia Ferreira, XVI FALE/Rio, 29/11/2008).

[...] todas as pessoas aprendem, mas ndo da mesma forma, ndo ao mesmo tempo [...]
“por que umas aprendem e outras ndo? [..] Muitos professores tinham essa
preocupacdo e ai... a gente foi comegando a ver que a gente tinha que pensar é “no
que aprender?”, é “no que elas tém que aprender?”. Foi muito legal esse movimento,
porque ao invés da gente ficar “Poxa! VVamos ver por que ela ndo t& aprendendo a
ler, vamos por aqui entdo, vamos ensinar por esse meio” [...]. O foco era sempre
esse: “Por que ndo t& aprendendo a ler e a escrever?”. E a gente foi mudando esse
foco, pra esse que eu estou falando “Aprender o qué?”. Por isso que surgiu essa
coisa com a pratica de projetos de pesquisa e a alfabetizacdo, veio a reboque (Denise
Tardan, XVI FALE/Rio, 29/11/2008).

Percebiamos que os modos de ensinar e compreender a crianca que a escola defendia
acabavam por colaborar com a producdo do fracasso de muitas delas. Isso nos incomodava.
As palavras de Regina Leite Garcia explicam 0 nosso agir:

E a gente pegou uma citacdo da Regina Leite Garcia [...] “A professora

inconformada com o fracasso escolar, intui [...] que precisa criar alternativas
pedagdgicas favoraveis aos alunos e alunas que ndo estavam avancando como ela
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esperava.” Que, na verdade, € um movimento nosso (Katia Ferreira, XVI FALE/RIo,
29/11/2008).

Segundo a autora, a professora busca/cria alternativas que possam favorecer a
aprendizagem dos alunos e alunas. Como resposta ao compromisso com “o outro™, esse era 0
Nosso movimento.

Embora enfrentassemos muitos limites, como a falta de espaco/tempo para refletir a

pratica, Denise e eu buscavamos a autoria do nosso fazer pedagogico.

Criancas e professoras produtoras de conhecimento. Quer dizer, isso ndo era um
movimento sd da crianga, mas nosso também. N&o s6 de um conhecimento
cientifico, quer dizer, vocé tem como saber das cobras, mas estar discutindo também
a nossa préatica, uma nova pratica. Quer dizer, um novo conhecimento em relagdo a
esse processo de leitura e de escrita (Katia Ferreira, XVI FALE/Rio, 29/11/2008).

A gente escolheu essas fotos por isso (Denise refere-se as fotos sobre o trabalho
desenvolvido com as criancas que foram projetadas), porque foi uma observacao.
Quando a gente traz isso, professoras e alunos produtores de conhecimentos, pra
gente tem muito significado, porque a gente descobriu tudo com eles (Denise
Tardan, XVI FALE/Rio, 29/11/2008).

Nesse movimento de investigar modos mais favoraveis de ajudar nossos alunos a se
apropriarem da linguagem escrita, fomos nos percebendo professoras pesquisadoras na
concepcao defendida por Garcia (2002) e essa descoberta se deu com a ajuda dos alunos.
Fomos aprendendo com eles como poderiamos ser professoras, ndo meras executoras de
propostas pensadas por outros.

As conversas entre eu e Denise iam nos ajudando a repensar a nossa pratica. Esta
relacdo dialégica me remete a ideia do “excedente de visdo” (BAKHTIN, 2011) e a
importancia do outro no processo de formacdo. Na relagcdo “eu/outro”, o excedente de visdo
permite que o sujeito se desloque a partir da visdo do outro, tenha de si um olhar ampliado
pelo ponto de vista do seu par.

A exotopia permite que possamos ter, de nds mesmos, um olhar enriquecido pela
experiéncia, isto é, pela visdo que o outro tem de nds. Ele mira de um ponto Unico, pessoal, 0
qual ndo podemos ocupar. Sendo assim, entrar em empatia com o outro, posicionar-se a partir
da reflex&o sobre o posicionamento desse outro, traz a possibilidade de o sujeito manter uma
relacdo de alteridade e buscar o seu acabamento. Deslocando a discussdo para as relacfes
pedagdgicas, refletir a partir da visdo do outro sobre si e da prépria visdo sobre o proprio ato
faz parte da docéncia e contribui para uma melhor formacdo. Esse exercicio constante de

deslocar-se para fora e dentro de si beneficia “os excedentes de visdo que tem o professor a
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respeito da continuidade do processo educativo (seus objetivos, suas finalidades, etc)”
(GERALDI, 2013, p. 18).

Viviamos, eu e Denise, uma relacao de alteridade, onde cada uma era o complemento
provisério da outra. A conversa, 0 compartilhamento de saberes e ainda ndo saberes, a busca
por uma completude sempre inalcancavel fazia avangcarmos em nosso processo formativo.

Interessante destacar que o olhar exotdpico dos nossos alunos também colaborava para
esse processo formativo. Eram eles quem nos provocavam para que refletissemos e

pesquisassemos a nossa pratica como defende Garcia (2008):

a professora no exercicio da préatica docente é portadora de uma teoria adquirida em
seu curso de formacdo inicial, teoria atualizada a cada dia, em sua relacdo com as
criancas na sala de aula e com as suas colegas professoras nas reunides pedagogicas,
nas experiéncias que vive dentro e fora da escola, nas leituras que faz, nos cursos de
que participa, nas reflexdes que produz. A cada sucesso ou fracasso, ela se faz
perguntas, para as quais busca ou constréi respostas explicativas sobre o sucesso ou
fracasso. Ao se tornar pesquisadora vai se tornando capaz de encontrar/construir
novas explicacBes para os problemas que enfrenta em seu cotidiano (p. 21).

A professora pesquisadora vai construindo seus saberes e fazeres no cotidiano da sala
de aula. Ela sabe que precisa buscar alternativas para o trabalho que desenvolve em sala.
Como narramos durante o FALE/Rio, eu e Denise tinhamos uma preocupacdo com as
criancas que ndo aprendiam a ler e escrever. Fomos percebendo que pensar apenas o motivo
de muitos alunos e alunas ndo aprenderem ndo contribuia para que os ajudassemos. A0S
poucos, fomos mudando o foco, como diz Denise: passamos a questionar sobre o que as
criancas aprendiam, quais conhecimentos circulavam na sala de aula; nos preocupavamos
com o que elas desejavam aprender e com os modos que usariamos para ajuda-las a se
apropriarem da leitura e da escrita.

Fomos transformando o nosso fazer em uma pratica fruto de muitas vozes. Nao
estdvamos sozinhas, pois esta mudanca foi se dando na interlocucdo e nas relagdes
estabelecidas com nossos alunos, com outros professores da escola basica com o0s quais
conviviamos, com os professores do Curso de Pés-graduacdo da UFF*® e com as diversas
leituras que realizdvamos, na tentativa de compreender as situacdes que se apresentavam em
nosso dia a dia.

A construcdo da prépria pratica docente passa pela possibilidade das professoras e

professores refletirem sobre suas agdes, estranharem os modos aprendidos de ensinar a ler e

% Refiro-me ao Curso de P6s-Graduagao Lato Senso Alfabetizagéo das Criancas das Classes Populares citado
em meu memorial e em outros momentos da pesquisa.
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escrever, experimentarem novas formas de intervencao, criarem e recriarem possibilidades de
trabalho que estimulem a aprendizagem dos alunos e alunas. Dai ser necessario que 0S
docentes possam assumir a autoria da propria pratica. Mas, como se assumir professor-autor?
Como romper com a concepcao de docéncia que reduz as professoras e professores a meros
reprodutores de projetos pensados por quem esta fora da escola?

Para Garcia (2008), “a escola é um espaco de teoria em movimento permanente de
construcdo, desconstrucdo e reconstrucao” (p. 21). A autora defende que os docentes sdo
capazes de teorizar sobre a préatica e atualizd-la a cada dia. A articulacéo préaticateoriaprética
permite que a professora possa compreender o que faz, possa avancar em seus ainda néo-
saberes e romper com 0s modos de trabalhar que ndo favorecam a aprendizagem dos alunos e
alunas.

A conquista da autoria passa por assumirmo-nos docentes reflexivos, capazes de
pesquisar a proprias acOes e fazer as proprias escolhas. Nesse sentido, a teoria revela-se “0
instrumental tedrico indispensavel para que a professora possa mudar as lentes com que foi
ensinada a olhar os seus alunos e alunas e, melhor compreendendo, possa contribuir
efetivamente para que todos possam aprender tudo” (GARCIA, 2008, p. 22).

Para a autora, professoras e professores precisam assumir uma postura investigativa da
propria pratica e, sendo assim, a aprendizagem teorica podera contribuir para que os docentes
possam ver melhor seus alunos e alunas, compreendendo-0s em suas singularidades.

Garcia destaca que a circularidade pratica-teoria-pratica possibilita que professoras e

professores possam refletir e compreender melhor o que fazem:

No processo de transformacdo da professora alfabetizadora em professora
pesquisadora estabelece-se um movimento préatica-teoria-pratica como critério de
verdade. E no cotidiano da sala de aula que a teoria é validada, iluminando a préatica
e fazendo-a avancar, confirmando-se ou sendo negada pelas evidéncias empiricas o
que desafia a construcdo de novas explicacGes (p. 23).

A professora pesquisadora articula as discussdes tedricas a pratica alfabetizadora. E na
sala de aula que a pratica pode ou ndo confirmar a teoria. Em uma relacdo dialética entre a
pratica e a teoria, torna-se possivel o avango na construgdo do fazer pedagdgico e a busca por
novas teorias.

A investigacao da pratica desenvolvida no cotidiano escolar permite que os docentes,
autores do seu fazer, possam confrontar ideias, desconstruir/construir explicacdes para as
questdes da sala de aula, fazer as escolhas que julga melhor para promover a aprendizagem

dos seus alunos.
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Além disso, esses docentes

tomando a pratica como objeto de reflexdo, ultrapassam os limites impostos por uma
dada racionalidade técnica que as reconhece apenas como quem aplica teorias, indo
em diregdo a afirmacdo e reconhecimento de si e das outras professoras como
produtoras/autoras/narradoras de uma teoria em movimento produzida no e com o
cotidiano escolar (MORAIS; ARAUJO, 2014, p. 37).

Mas como professoras e professores podem assumir a autoria da prépria pratica, diante
das politicas que impdem “pacotes educacionais”, 0s quais retiram do professor a
possibilidade de pensar/decidir sobre o trabalho a ser desenvolvido com seus alunos? Retomo

uma citacdo de Daniel que diz estarmos diante de um desafio.

E a primeira coisa que me inspira é a ousadia de fazer algo diferente e sair um pouco
daquele modo que muitas vezes faz ficarmos estagnados e pensar praticas novas que
podem fazer alguma coisa. E isso, é claro, é um desafio: a gente pode tentar fazer
alguma coisa. A gente tem de tentar se livrar dessas amarras e, enfim, buscar
pensando, estudando (Daniel de Oliveira, XXXIV FALE/Rio, 01/09/2012).

O professor fala das “amarras”. Possivelmente Daniel refere-se as politicas
educacionais que controlam o fazer docente das professoras e professores, as quais impdem o
uso de cadernos pedagdgicos ou outros materiais que engessam as praticas alfabetizadoras.
Ou talvez Daniel esteja se referindo aos modos aprendidos de alfabetizar que amarram a
pratica docente a a¢cbes mecanicistas as quais pouco colaboram para o processo de construcao
da leitura e da escrita de muitas criangas.

Daniel diz querer “fazer algo diferente” e buscar uma “nova pratica”. Mas o que seria
pensar uma pratica nova? Professoras e professores, como sujeitos historicos e sociais, se
constituem dia a dia através da interagdo e da interlocugcdo com outros sujeitos. Assim, as
palavras de um falante, se constituem das palavras alheias (BAKHTIN, 2011) que o
atravessam, que o (trans)formam. Retomando as ideias de Barthes (2004) nossos textos sao
textos dos outros e, por isso, 0 que se cria ndo é o novo, algo original, mas um discurso que
traz variadas inscri¢Ges. Nessa perspectiva indago: o que seria uma pratica nova para Daniel?

Talvez o professor utilize a ideia do novo, ndo no sentido de que as a¢des dos docentes
possam ser originais, mas que estas possam ser construidas com vistas a atender ao
demandado por nossos alunos e alunas. Dessa forma, o novo néo seria a criacdo em si, mas a
forma de se criar, possibilitando a autoria aos professores e professoras, permitindo que esses
possam construir o seu préprio trabalho. Como nos ensina Foucault (1999), “o novo nao
estaria no que é dito, mas no que acontece a sua volta” (p. 26).
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Daniel propde, também, que professoras e professores se livrem das amarras e “sigam
pensando e estudando”. As palavras de Daniel me remetem a ideia da importancia da reflexdo

e da construcdo coletiva do trabalho docente. Nesse sentido, Varani (2005) defende que:

As possibilidades de o trabalho coletivo produzirem novas formas de pensar, agir no
cotidiano escolar representa capacidade de trabalho imaterial, ou seja, trabalho ndo
materializado em produto manipulavel, no sentido originario da palavra. Ou seja,
ndo se produz produto que pegamos, manipulamos com as maos, mas um produto
cultural, formas de pensar, de agir, de se organizar no trabalho escolar (p. 262).

O trabalho coletivo oferece a possibilidade de se produzir modos de pensar, agir e
organizar o trabalho escolar como defende a autora. Para ela, esse trabalho é imaterial, pois
ndo é algo manipulavel.

No entanto, Varani defende que os trabalhos coletivos “sd sdo possiveis a partir da
compreensdo que a acdo humana passa pela intersecdo da responsabilidade e das
possibilidades deste individuo se propor a responder em condicdes concretas para elaborar e
realizar seu compromisso” (p.263). Dessa forma, ndo basta a responsabilidade do professor,
mas que também sejam promovidas as condi¢Bes concretas para a realizacao do trabalho.

As politicas educacionais deveriam promover as condi¢cdes para que o trabalho das
professoras e professores aconteca. Varani (2005) nos aponta que:

ha uma relac@o necessaria entre as politicas educacionais de governo na produgdo da
viabilidade da organizagdo coletiva dos projetos pedagdgicos. E necessaria uma
politica que valorize o trabalho docente, que crie espagos/tempos que promovam
aperfeicoamento, que instaurem a reflexdo, que implemente condi¢des adequadas
para a preparacdo da aula para a pesquisa. H& a necessidade de uma politica que dé
suporte para que a responsividade acontega (p. 264).

Para a autora, as politicas, ao invés de descontinuarem 0s projetos em andamento nas
escolas, deveriam incorpora-los dando o suporte necessario. A politica de descontinuidade faz
com que professores usem suas “astlcias”, como abordado no inicio deste capitulo, para
desenvolverem o seu trabalho, apesar dos manuais de orientacdo e variadas formas de
controle.

O cotidiano da escola € complexo. Nele experienciamos situacbes de ensinar e
aprender, discutimos sobre a escola e os alunos expondo ideias e confrontando opinides,
fazemos escolhas, avaliamos e repensamos nossas agdes. Assim, vamos produzindo a nossa
pratica e nos constituindo docentes.

Promover a autoria € permitir que professoras e professores desenvolvam suas praticas

e possam se posicionar de maneira responsiva diante dos dilemas e tensfes que se apresentam
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no cotidiano das escolas. O coletivo constitui um espaco-tempo potente para que, nos
assumindo professores pesquisadores e autores de nosso fazer, possamos nos (trans)formar a
cada dia e (trans)formar a escola. Do contrario, seremos meros reprodutores da ordem
estabelecida.

Assim como percebemos em Bakhtin, Barthes e Foucault, as narrativas apresentadas
no FALE/Rio se aproximam e se distanciam em certos aspectos referentes a autoria. No
entanto, percebo que o professor-autor se constitui na interlocucdo com outros sujeitos e,
dessa forma, a sua obra, ou seja, a sua pratica incorpora variadas vozes.

Nessa perspectiva, respondo a pergunta do inicio do texto na qual indago se eu seria
Unica autora do texto que ora escrevo. N&o, ndo sou a Unica autora, pois minha voz é também
a voz daqgueles que me constituem.

Ser autor significa produzir e ndo reproduzir como vém determinando as politicas
publicas. Nesse sentido, € preciso promover na escola condi¢fes para que os docentes sejam
autores e possam construir a sua obra em espacos coletivos de reflexdo e pesquisa. A
conquista da autoria é a possibilidade que professoras e professores tém para imprimir as suas
marcas na construcdo de uma escola mais solidaria, viva e que possa promover a

aprendizagem de todos.

5.2.2.2 A autoria discente

Enquanto docentes, buscamos a autoria de nossa préatica e isso representa assumirmos
nosso papel na acdo pedagdgica lutando contra toda e qualquer imposi¢do. E quanto aos
nossos alunos e alunas? Temos possibilitado que nossos alunos sejam autores? Como?
Quando? O que consideramos autoria?

Daniel, ao narrar o trabalho de producdo de animacdo que realiza com sua turma,

revela que a autoria infantil € uma preocupacéo:

Bem, também a busca pela autoria. E é muito precioso levar esses alunos e motiva-
los a dizer o que eles querem, o que eles sabem, o que eles pensam. E fazer com que
eles falem o que muitas vezes ndo é o que a gente quer ouvir, mas é o que eles
querem dizer... Eu posso até discordar deles, quando eles ndo dizem tudo o que eu
quero, tudo o que eu penso, ou tudo aquilo que o livro ou a apostila quer que a gente
faca. Muitas vezes, a surpresa, aquilo que acontece ali, pode ser muito legal de ser
visto. Acaba com aquilo tdo linear e acaba nos provocando... Muitas vezes uma
coisa sobre a qual a gente ndo sabe nada e o aluno diz: “eu gosto disso”. Esta
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colocado o desafio. E a autoria entdo é uma pista que eu venho pensando bastante...
(Daniel de Oliveira, XXXIV FALE/Rio, 01/09/2012).

O professor parece compreender que a conquista da autoria passa pela possibilidade do
aluno dizer o que deseja, 0 que pensa, mesmo que isso contrarie o que se espera. Para Daniel,
0 exercicio da autoria pode provocar a ousadia, fazendo surgir as surpresas, outras

possibilidades de trabalho em sala de aula.

Outra inspiracgdo: descobrir algo que parece distante. Por exemplo, algumas praticas
com desenhos animados... I1sso quando a gente olha nas telas do Anima Mundi ou
para grandes desenhos animados que temos ai, da Disney e outros, a gente fica com
a sensacdo de que nunca poderia fazer algo parecido na vida. E as criancas também
pensam mais ou menos isso... Uma das propostas que eu fiz para eles foi, depois de
assistir a um desenho animado — e nés assistimos a varios... Entdo eu perguntei para
eles: “Vocés acham que sdo capazes de fazer um igual?”. Foram muitos “nao sei”
(Daniel de Oliveira, XXXIV FALE/Rio, 01/09/2012).

A identidade e o autorreconhecimento também estdo sempre presentes e é uma coisa
que conta muito, porque ter nogdo de que vocé pode fazer algo que antigamente sO
sentava como espectador para assistir mexe realmente com a sua motivagéo, mexe
com vocé. Afinal de contas, eles ndo sdo mais pessoas que sO assistem, mas
produzem. Entdo, provocar, questionar, investigar, produzir, sdo coisas que estdo
muito em voga naquela sala de aula, porque agora eles precisam ter, a cada dia, uma
solucdo para uma questdo que, de repente, aparece na sala de aula. (Daniel de
Oliveira, XXXIV FALE/Rio, 01/09/2012).

O professor questiona seus alunos e 0s encoraja a produzir. A eles € dada a
possibilidade de ndo serem apenas 0s espectadores, mas o0s produtores das animacdes.

A autoria como processo de criagdo e a autonomia parece ser o que Daniel defende em
sua sala de aula. Ele provoca os alunos para que tenham uma postura ativa no processo de
aprendizagem. Como ele mesmo diz, “provocar, questionar, investigar, produzir, sdo coisas
gue estdo muito em voga naquela sala de aula”, pois aos alunos cabe a resolucdo dos desafios
que surgirem. Daniel tenta fazer com que os alunos e alunas saiam da posicdo de receptores e
reprodutores para a de autores das estratégias de trabalho, dos desenhos, dos textos. O
exercicio da autoria, mesmo que esta contrarie o que se esperava, revela a possibilidade de
invencdo de uma nova sala de aula.

A escrita de textos vem se constituindo, para muitas professoras e professores, como
uma possibilidade das criangas ampliarem seus conhecimentos sobre a escrita.

A turma de Flavia Castilho narrou no XXII FALE/Rio algumas atividades que haviam

realizado. Dentre as atividades, a escrita de um texto em dupla.

Barbara: Esse é o livro que a gente fez, a gente lia na sala todo dia, ai depois a gente
teve a ideia de fazer nds mesmos, ai depois a gente contava a historia. Eu vou ler...
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Cacadas de Pedrinho. Turma 1202.

Era em duplas e cada crianca fazia uma parte.

Giovana: Era uma vez o Sitio do Picapau Amarelo. Capitulo 1: Era onga mesmo.

Um dia apareceu uma onga no Sitio do Picapau Amarelo e o Pedrinho decidiu cagar
aonga.

Barbara: As criancas jogaram polvora no olho da onga. Ai ela ficou cega e todos
mataram a onca.

Gabriela: Esse é 0 nosso. Eu e Jalia que fizemos. Eu pintava um pouquinho e ela
pintava um pouquinho.

Julia 1é: As criancgas levaram a onga para o Sitio do Picapau Amarelo. A dona Benta
e a tia Anastacia levaram o maior susto!

Bérbara: Os animais ndo gostaram da morte da onca e fizeram uma assembleia.
Danielle: Na assembleia os animais decidiram invadir o Sitio do Picapau Amarelo
[...]

Robson: Os besouros contaram tudo que aconteceu na mata para a Emilia.

Barbara: Capitulo 5: “A defesa estratégica”

As criangas fizeram um plano de defesa ou de guerra. Fizeram uma perna de pau
para cada um do sitio.

Giovanna: As oncas invadiram o sitio e todos subiram nas pernas de pau, mas a
Emilia fez uma granada de vespas e as ongas fugiram com medo. Fim!

(Alunos da turma 1202, XXII FALE/Rio, 15/05/2010).

Fotografia 5 - Capa do livro coletivo Cagadas de Pedrinho

Nota: PedrinoProducéo de texto da aluna Beatriz
Fonte: FALE/RIo, 2010.
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Carla Bronzeado também narra um trabalho de escrita produzido pelas criangas a

partir de um projeto sobre astronomia.

Aqui (data show) foi uma producdo de texto individual a partir de tudo que eles
viram no video e no texto. Tem alguns erros e eu deixei porque eu fiz esse caderno
de textos que se chama “Textos e mais textos”. [...] Dentro desse caderno, tem
varios textos que eu trabalho. Na verdade, é uma forma de ver como o aluno se
desenvolveu ao longo do ano. Entdo, eu ndo interferi muito nessa produgéo: “Big
Bang. O Big Bang estava concentrado quando o reldgio bateu. Explodiu. A Terra se
fez. A bolinha cheia de energia explodiu e surgiu o universo (Carla Bronzeado, XX
FALE/Rio, 26/09/2009).

Fotografia 6 - Producéo de texto da aluna Beatriz

Fonte: FALE/Rio, 2009.

Os alunos de Flavia recontam uma histdria de Monteiro Lobato. Os de Carla também
escrevem sobre o que aprenderam no projeto que desenvolveram sobre o universo. Os meus
alunos e os de Denise também escreveram textos sobre as cobras que pesquisamos. Criangas
escritoras, produtoras de textos. Seria esta uma forma de exercicio de autoria? Para que se
escreve, afinal?

Escrevemos para sermos lidos. Escrevemos para dizer algo ao outro. Podemos
compreender o que o outro diz escrevendo também. A escrita de textos traz os sentidos
construidos na interlocucdo e possibilita que a lingua ndo seja ensinada como algo pronto e
acabado. Esse parece ser 0 que leva muitos docentes a incentivarem seus alunos a escreverem

textos em sala de aula. Mas seriam 0s alunos autores desses textos?
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Como anuncia Geraldi (2010) um texto ndo é produto da articulacdo de regras, mas
produto de elaboracdo propria que encontra, nos outros textos, apenas modelos ou indicacdes.
Dessa maneira, a experiéncia de produzir um texto é algo sempre novo.

Poderia retomar para essa reflexdo, também, o que defende Barthes (2004) ao dizer
que nenhuma escrita € original, pois traz muitas vozes. “O novo texto surge num universo ja
povoado por outros textos, com os quais dialoga, dos quais se afasta ou aproxima”
(GERALDI, 2010, p. 108).

Ao produzirem textos, crian¢as assumem a propria voz atraves de escrituras povoadas
por outras vozes. Assim, exercem a autoria. Kramer (2003) contribui para esta discussdo ao

dizer que:

ser autor significa dizer a propria palavra, cunhar nela sua marca pessoal e marcar-se
a si e aos outros pela palavra dita (...) Somente sendo autora a crianga interage com a
lingua; somente sendo lida e ouvida pelos outros ela se identifica, diferencia cresce
no seu aprendizado... Somente sendo autora ela penetra na escrita viva e real, feita
na historia (p. 83).

Refletindo sobre o que defende a autora, para que criancas possam conquistar a
autoria, é necessario que as praticas alfabetizadoras promovam condi¢ées com o objetivo de
que a crianga, sujeito social, crie e ndo apenas reproduza a escrita. Assim, Ihes sera garantido,

também, o direito de imprimir suas marcas na histéria.

5.3 Ensinar exige enfrentar desafios e mudancas: o trabalho com textos na sala de aula

Como ensinar a lingua portuguesa? Por que criancas aparentemente ndo aprendem a
ler e escrever e fracassam na escola? Haveria um melhor método de ensino? Estas e outras
perguntas mobilizam, ha décadas, educadores e gestores preocupados com o baixo nivel de
desempenho dos estudantes das escolas publicas.

A dificuldade de apropriagdo do sistema da lingua e o consequente fracasso dos alunos
e alunas vém convocando a todos os professores da escola béasica, da universidade e gestores
do campo educacional a refletir e buscar alternativas para o ensino da lingua materna.

Segundo Mortatti (2014), ao longo de mais de 120 anos da historia do ensino da lingua
portuguesa, diferentes sentidos foram se constituindo em consonéncia com diferentes formas

de compreensdo dos problemas de cada época. Como sentidos produzidos podem ser
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percebidas variadas respostas as questfes, como a finalidade do ensino da lingua, concepcdes
dos processos de ensino e aprendizagem, contetdos, métodos de ensino, formacdo de
professores e tantas outras. Em especial, a disputa entre diferentes métodos para o ensino da
leitura e da escrita (assunto abordado em capitulo anterior desta dissertacdo) promoveu
infinitas discussdes, durante décadas, em busca da superacdo do que em cada época
considerava-se a justificativa para o fracasso escolar.

Para a autora, a partir de 1980, como fruto do processo de redemocratizacdo do pais,
“educadores comprometidos com a transformacéo social passaram a questionar a educacgao
publica e, em particular, 0 ensino nas quatro primeiras séries do ensino de 1° grau,
especialmente em seus pontos criticos quanto ao ‘fracasso escolar’ * (MORTATTI, 2014, p.
14). O eixo da discussdo em torno dos métodos passou a ser considerado tradicional e dois
pensamentos emergiram como proposta para se pensar o ensino da lingua: o “construtivismo”

e 0 “interacionismo linguistico”.

Embora motivados por constatagdes parecidas e apresentando caracteristicas
aparentemente comuns entre si, trata-se de moldes explicativos diferentes. S&o
diferentes as teorias do conhecimento em que esses modelos se fundamentam, os
sujeitos que as formularam, assim como o lugar onde produzem as pesquisas e suas
finalidades politicas, sociais e cientificas. Além disso, circulam com diferentes
ritmos e modos, entre diferentes sujeitos e espacos, tendo sido, ainda, objeto de
apropriacOes didatico-pedagdgicas também diferentes entre si (MORTATTI, 2014,
p. 16).

O construtivismo resultante das pesquisas de Emilia Ferreiro e colaboradores, sobre a
psicogénese da lingua escrita, representou uma “revolucdo conceitual” (MORTATTI, 2014, p.
17), pois questionou com veeméncia o uso dos métodos tradicionais de alfabetizacdo. O
interacionismo, fundamentando-se nas contribui¢cBes da analise do discurso e da teoria da
enunciacdo, também questionou as bases tedricas e o ensino da lingua, sendo destaque 0s
estudos de pioneiros de Wanderley Geraldi. Mortatti aponta que ambas as discussdes

engendraram certa disputa e 0 pensamento construtivista se destacou:

Sob pressdo de urgéncias politicas, sociais e educacionais e como resultado de
disputas entre intelectuais, gestores da educacdo e professores universitarios, no
ambito do pensamento e das acBes sobre alfabetizagdo se tornou hegemédnico o
modelo construtivista (MORTATTI, 2014, p. 17).

O construtivismo disseminou-se rapidamente e surgiram diversas acOes baseadas em
seus fundamentos tedricos, objetivando a apropriacdo desta proposta por parte de gestores e

professores. Ainda segundo a autora, em decorréncia de acdes governamentais, envolvendo
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grandes investimentos financeiros. O construtivismo foi incorporado as politicas publicas

COmMo consenso:

As apropriagdes consensuais do construtivismo consolidadas em politicas publicas e
no discurso oficial sobre alfabetizacdo no Brasil, passaram a integrar 0 senso comum
pedagégico que vem conduzindo naturalmente a pratica docente de geracdes de
alfabetizadores brasileiros que provavelmente nunca leram, de fato, os textos de
Ferreiro e colaboradores (MORTATTI, 2014, p. 18).

Segundo Mortatti, as apropriacbes consensuais do modelo construtivista trouxeram
mudancas para 0s modos de se pensar e ensinar a leitura e a escrita, 0s quais repercutiram na
pratica docente de muitos alfabetizadores.

O discurso sobre o construtivismo, aos poucos, tornou-se hegemonico na escola,
embora ainda houvesse quem defendesse os métodos tradicionais. A autora salienta ainda que,
apesar do construtivismo ndo comportar nem uma teoria do ensino, nem uma didéatica, essa
“caracteristica ndo impediu, no entanto, que pesquisadores e professores brasileiros
‘construissem’ paradoxais ‘didaticas construtivistas’ ou ‘cartilhas construtivistas’ e as
apresentassem como decorréncias didatico-pedagdgicas desse modelo” (p. 17). Referendadas
pelo discurso institucional, a nivel nacional, as cartilhas ditas construtivistas foram sendo
amplamente divulgadas pelo mercado editorial.

Emilia Ferreiro investigou 0s processos cognitivos relacionados a leitura e a escrita em
criangas. Esta pesquisa trouxe, naguele momento, novas maneiras de pensar a alfabetizagéo.
A apresentacdo do que Ferreiro chamou de hipoteses de escrita, referindo-se a maneira como
as criancas elaboravam conhecimentos acerca desse processo, levou muitos docentes a
repensarem o “erro” na alfabetizacdo. Apesar da contribuicdo da pesquisa de Ferreiro e
colaboradores para as praticas alfabetizadoras, Smolka (1996), em suas investigacdes em

escolas brasileiras, aponta o surgimento de um grande equivoco:

[...] ao invés de se tomar o estudo de Ferreiro e Teberosky como contribuicdo para o
entendimento dos processos de aquisi¢do da escrita, tem-se reduzido o ensino da
escrita & questdo da correspondéncia grafico-sonora, categorizando criangas e turmas
de criancas em termos de niveis de hip6teses, quando o processo de leitura abrange
outros aspectos e outras dimensdes (p. 63).

Nesse sentido, muitos docentes passaram a ter preocupacdo com a analise dessas
hipoteses usadas como formas de classificacdo em niveis de desenvolvimento.
Diferente do pensamento construtivista, o qual problematiza o sujeito cognoscente e 0

seu processo de aprendizagem da lingua, o interacionismo preconiza que 0 processo de
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construcdo da lingua possa ser pensado/construido “a luz da linguagem” (GERALDI, 1997, p.

5), através da ideia da interlocucdo como espaco de producdo e constitui¢do de sujeitos.

Enfatizando a natureza histérica e social da lingua, dos sujeitos e das interacfes
verbais (Geraldi) considera fundamental compreender o trabalho linguistico (dos
sujeitos) como atividade constitutiva, em que se entrecruzam producéo historica e
social de sistemas de referéncias e de operagdes discursivas. Nesse ambito, por sua
vez, ha agdes que se fazem com a linguagem e sobre a linguagem assim como ha
acOes da linguagem sobre os sujeitos. Trata-se, assim, de distinguir nesses niveis de
acdo, os diferentes niveis de reflexdo: atividades linguisticas, epilinguisticas e
metalinguisticas; e, nesse trabalho linguistico, que ocorre sempre em determinada
situacdo histérico- social - espaco de relagdes interlocutivas -, produzem-se
discursos necessariamente significativos.

[...] a especificidade do ensino da lingua encontra-se, portanto, no trabalho com o
texto, compreendido sempre como uma atividade de producdo de sentidos; o
professor passa a ser entendido como um interlocutor ou mediador; o texto, como
objeto de ensino-aprendizagem; e o aluno, como sujeito leitor e autor de textos
(MORTATTI, 1999, p. 27, grifos da autora).

Para a autora, o texto passa a ser a principal fonte para se trabalhar a
compreensdo/construcdo da leitura e da escrita. Através das relacdes discursivas, sentidos sao
produzidos pelos sujeitos que delas participam. A pratica da linguagem possibilita a reflexao
sobre a lingua em situacdes de interacdo social. Esta analise ndo ¢ algo externo, desvinculado
do sentido histérico e social do proprio discurso e, portanto, constitui-se em uma “atividade
de producéo de sentidos”.

Nessa perspectiva, 0 interacionista linguistico baseia-se em uma concepcao segundo a
qual o texto (discurso) é a unidade de sentido da linguagem. Dessa forma, o texto € o
conteddo de ensino que deve ser tomado como objeto de estudo.

Os professores que narram suas praticas no FALE/Rio trazem, em suas falas, a
importancia de se trabalhar com o texto na alfabetizacdo. Mas, por que professores defendem
0 texto como possibilidade para se alfabetizar? O que pensam os docentes sobre o trabalho
com o texto? Como esse trabalho acontece em sala de aula? Seria possivel superar as
concepcdes tradicionais e, de fato, construir um trabalho que tome a linguagem “como fio
condutor do processo de ensino-aprendizagem” (GERALDI, 1997, p. 192)?

Eu e Denise narramos, no FALE/RIo, o desafio de usar o texto na alfabetizacdo. Como
narrei em meu memorial, as discussdes trazidas por Ferreiro me fizeram estranhar e romper
com o uso dos métodos tradicionais. Assim como aconteceu comigo, 0 mesmo aconteceu com
Denise e muitas outras professoras. Comegcavamos a ouvir que a construcdo da leitura e da

escrita podia se dar por outros caminhos, embora estes ainda ndo estivessem muito definidos.
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O pensamento construtivista sobre “as etapas de construcdo da escrita”*®, bastante
difundido pelas politicas educacionais no comeco da década de 1990, nos provocava. Somado
a essa nova ideia, o fracasso de muitas criancas na alfabetizacdo através dos métodos ditos
tradicionais reafirmava a necessidade de mudanca. Ao mesmo tempo, as ideias de Vygotsky
sobre um sujeito social que constrdi seus saberes na interacdo com o outro nos convidava,
também, a repensar o nosso trabalho. Eram as concepgdes construtivistas e socio-
interacionistas que comecavam a circular pelas escolas e nos cursos de formacdo. Embora
sem muitos conhecimentos, o que compreendiamos era a necessidade de trabalharmos com
materiais que, de alguma forma, estivessem vinculados ao cotidiano dos alunos, diferente do
que era apresentado nas cartilhas tradicionais.

Sendo assim, era costume trazermos textos para a discussdo em sala de aula: receitas
de comida, a certiddo de nascimento dos alunos, musicas, panfletos... Porém, embora
discutissemos a funcédo e a forma de cada texto, estes eram, principalmente, para fornecer as
palavras que seriam usadas para explorarmos as silabas e as letras. Nesse sentido, apesar de
desejarmos o0 “novo”, as concepcdes tradicionais de alfabetizacdo nos habitavam.

Foi principalmente quando comegamos a trabalhar com projetos de pesquisa®® que eu
e Denise transformamos o nosso olhar para o trabalho com o texto. As narrativas a seguir,
referem-se ao filme Anaconda, o qual os alunos haviam assistido e que deu origem ao projeto

de pesquisa Anaconda: a maior cobra do mundo.

N6s vimos o filme e a gente resolveu desmistificar o qué que ali surgia. Aquilo ali
era realmente cientifico? E o que era ali do imaginario? E ai formamos nosso ponto
de partida: pesquisar sobre a sucuri, que na verdade a anaconda é a nossa sucuri. E a
ai esse trabalho surgiu. Trabalho de alfabetizacdo a partir da leitura de textos. E ai
comegou 0 nosso movimento de pesquisa (Katia Ferreira, XVI FALE/RIo,
29/11/2008).

E porque ai como ela (professora Katia) ta falando, para desmistificar, a gente foi
pesquisar. Entdo comegou esse movimento muito interessante que a gente fazia, sei
14, intuitivamente, ndo sei. Quando a gente foi fazer a monografia é que a gente viu a
importancia disso. A gente dizia assim: “como é que a gente vai trazer essas
informacdes? Nao podemos ler o que a gente tirou da Internet!” Poxa, muita coisa,
as vezes termos dificeis, e eu ficava pensando: vamos fazer um texto primeiro para
ser de facil entendimento, para que fique como registro no caderno. Entdo temos que
criar. Vamos achar nos livros o que a gente queria dizer exatamente para eles. Entdo
esses textos, a gente montava a partir da pesquisa que a gente fazia e esse ai foi o
primeiro (Denise Tardan, XVI FALE/Rio, 29/11/2008).

% Esta era a maneira como nos referiamos aos niveis de construcio da escrita apresentados por Ferreiro em sua
pesquisa sobre a Psicogénese da Lingua Escrita.

“0 Refiro-me a ideia de trabalhar com projetos na alfabetizacdo. Esta experiéncia narro em meu memorial no
inicio desta dissertacéo.
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Fonte: O autor, 2007.

A necessidade de registrar as informag6es que pesquisdvamos nos levou a criar textos

variados para ler com as criangas. Interessante destacar como Denise aponta que, a principio,

esse era um movimento intuitivo, ou seja, ndo tinhamos muita clareza quanto a importancia de

trabalharmos com textos. Faziamos por considerar uma préatica plena de sentido, j& que era

desejo dos alunos aprender sobre as cobras, e 0s textos poderiam revelar muitas informacdes.

No entanto, quando comecamos a escrever a monografia do curso de pds- graduacdo®,

encontramos na teoria o respaldo para a nossa pratica:

[...] a alfabetizac&o é um processo discursivo: a crianga aprende a ouvir, a entender o
outro pela leitura; aprende a falar, a dizer o que quer pela escrita. (Mas esse aprender
significa fazer, usar, praticar, conhecer. Enquanto escreve, a crianca aprende a
escrever e aprende sobre a escrita) (SMOLKA, 1996, p. 63).

Aprender a ler, lendo, aprender a escrever, escrevendo. Assim nos acostumamos a

defender o nosso trabalho. A dimensdo discursiva dos textos comeca a ser compreendida por

nos.

E ai gente, esse texto deu pano pra manga porque a alfabetizagdo partia dele. Vocés
estdo vendo que estda meio com algumas coisas sublinhadas... enfim, em cada texto a
gente abordava de uma maneira diferente. Anaconda a gente mandava sublinhar, a
gente lia, a gente colocava no quadro o texto ou as vezes fazia em folha grande, pra

! Mais uma vez, refiro-me ao Curso de Pés-graduacéo em Alfabetizacio das Criancas das Classes Populares da
Universidade Federal Fluminense (UFF). Denise e eu escrevemos em parceria o trabalho de monografia para

conclusdo do curso.
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eles poderem estar acompanhando no quadro e no caderno. E ai eu dizia: “Vamos
ler” e com o dedo a gente ia lendo as palavras e as vezes pedia pra algum aluno ler.
E ai eu terminava uma frase: “Vamos entender esse frase aqui? O que estava
dizendo nela? Ah! Que a Anaconda era conhecida...” E a alfabetizacdo se dava dessa
maneira. Ali embaixo (refere-se a um trecho do texto), estd sublinhado “peixes,
sapos, tartarugas”, palavras que eles ja conheciam, e isso servia de pista. Ficava facil
de entender... 0 que elas gostavam de comer... entdo, assim, que sempre se deu a
alfabetizacéo através dos textos (Denise Tardan, XV FALE/Rio, 29/11/2008).

Denise comenta como o texto era usado para levar os alunos e alunas a pensarem
sobre a lingua. A leitura coletiva e individual do material era encorajada e, durante esse
processo, era possivel destacar palavras e fazer indagacdes que provocassem a reflex@o sobre
a escrita e os sentidos do texto.

O uso do texto como discurso escrito “foi nos revelando a relevancia de um processo
de construcdo de conhecimento, na interdiscursividade, isto €, numa préatica dialdgica,
discursiva” (SMOLKA, 1996, p. 71). Comegcamos a compreender que o texto ndo era apenas
um pretexto para fazer o aluno refletir sobre a lingua a partir de palavras dele originadas. O
texto, além de promover a ampliacdo dos saberes sobre 0 assunto que ora pesquisdvamos, no
caso, as cobras, passava a ser o préprio objeto de conhecimento da lingua.

Geraldi (1997) nos diz que “a vida em comum nos deu uma lingua em comum.
Ensinar a lingua é ampliar a experiéncia do aluno com a nossa” (p. 121). Sendo assim, fomos
experimentando/descobrindo, junto com os alunos, que o trabalho com textos possibilitava a
ampliacdo dessas experiéncias ndo so atraves da leitura, mas, também, a partir da escrita de
textos.

A escrita também surgia como prética discursiva. Era comum as criangas escreverem

sobre o que iam aprendendo, como mostra o texto a seguir.
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Fotografia 8 - Texto do aluno Luiz sobre a cobra verde

Fonte: O autor, 2007.

Luiz, apesar de omitir letras e ndo dominar totalmente a correspondéncia entre
grafemas e fonemas, mostra como vai elaborando a sua escrita. Outras criangas buscavam o
Nosso apoio para escrever e expunham suas hipéteses diante do desafio da escrita. Momentos
de interacdo verbal, muitas vezes nada calmos, abriam espaco para o dialogo entre criangas e
professoras.

Buscando trabalhar com as criancas a leitura e a escrita na interdiscursividade, o
conhecimento sobre a escrita e 0 conhecimento sobre a aquisi¢do da escrita se construiam

(SMOLKA, 1996, p.76). Denise explicita 0 que mudou em nossa pratica:

N&o s6 a alfabetizacdo como processo discursivo... foi uma coisa que a gente
descobriu na monografia, na nossa pesquisa, a gente fazia e ndo sabia. E a gente
descobriu. Exatamente isso, 0S nossos, 0s textos que a gente trazia tinham o que
dizer. E tinha sentido pra eles. A gente, ha um tempo atrés, tinha esta preocupacao, e
a gente até coloca isso na monografia. Em 2006 (Denise refere-se ao ano anterior), a
gente fazia isso: “vai falar da cobra, mas o texto ndo pode ter o “BRA”, porque
ainda ndo esta na hora, entendeu? Entdo, tem que ver 0 que vai hum texto de pelo
menos trés frases s6”... E a alfabetizagdo como processo discursivo é o oposto disso,
foi o que a gente comecou a fazer (Denise Tardan, XVVI FALE/Rio, 29/11/2008).
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Denise narra que conceber a alfabetizacdo como pratica dialogica, discursiva,
significativa, trouxe mudancas para o nosso fazer pedagogico. Em 2006, ainda defendiamos
uma alfabetizacdo baseada em muitas restricbes como a defini¢do de uma certa quantidade de
frases para um texto, a impossibilidade de ler silabas ainda nao “apresentas” aos alunos. Estas
e outras concepcOes comecaram a ser repensadas, e foi principalmente com a escrita da
monografia em 2007, que fomos percebendo os pressupostos tedrico-metodoldgicos presentes
na nossa pratica pedagogica. O movimento pratica-teoria-pratica (GARCIA, 2008) nos
ajudava a compreender melhor o que faziamos em sala de aula.

Apesar de algumas mudancas no fazer cotidiano da sala de aula, das muitas reflexdes
e discussbes entre mim e Denise sobre como trabalhar a alfabetizacdo em uma perspectiva
outra, deixo uma indagacdo a qual retornarei mais adiante: apesar de considerarmos o texto
objeto de estudo bastante significativo para se refletir sobre a lingua, isto nos afastaria, de
todo, dos modos tradicionais de ensina-la?

Carla Bronzeado, no XX FALE/Rio*, também narra como comecou a trabalhar com

textos em sala de aula:

E no comeco eu trabalhava realmente com a cartilha, com o método tradicional e, na
verdade, isso me incomodava um pouco. Mas eu ndo sabia como mudar essa pratica.
Comecei a estudar muito, comecei a ler muito. [...]

Eu tive a sorte de fazer um curso pela prefeitura do Rio de Janeiro na minha escola,
Rachel de Queiroz. Foi um curso com a professora Olga Guimardes, que é do CAp
da UERJ. Ela me ensinou muita coisa. Foi ai que realmente eu comecei a aprender a
trabalhar com textos. [...]

A minha insatisfacdo era muito grande. Entdo eu comecei a procurar mudancas.
Nisso que eu comecei a procurar mudancas, como a Carmen® falou, eu comecei a
vir ao FALE e comecei a ler muitos livros. Eu acho que essa fala do Paulo Freire é
bem representativa para mim e para muitos professores: “Sem a curiosidade que me
move, que me inquieta, que me insere na busca, ndo aprendo nem ensino.” [...]
(Carla Bronzeado, XX FALE/Rio, 26/09/2009).

A professora, insatisfeita com o trabalho de alfabetizacdo com o método tradicional,
vai em busca de outros modos para alfabetizar seus alunos e descobre a possibilidade de
trabalhar com textos. O movimento de Carla é o da professora pesquisadora que reflete sobre
o0 seu fazer e deseja mudanca. As palavras de Freire, apresentadas no forum pela professora,
dizem dos sentimentos de curiosidade e inquietude em relagéo ao conhecimento que a docente

busca. Para o autor citado, “se ha uma pratica exemplar como negacdo da experiéncia

2 Retomo que 0 XX FALE/Rio teve como titulo “Alfabetizacio sem cartilha? O texto como referéncia na pratica
alfabetizadora”.

* A professora Carmen Sanches Sampaio, como cito em capitulo anterior, é a idealizadora e coordenadora do
FALE/Rio.
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formadora é a que dificulta ou inibe a curiosidade” (FREIRE, 1996, p. 94)... E Carla ndo
parece inibir-se diante do que ndo sabe. A producdo do conhecimento do objeto, no caso a
alfabetizacdo através de textos, implica o exercicio da curiosidade pela professora, que, nesse
movimento, tenta satisfazer-se no encontro com diferentes pares ou através da leitura.

Carla parece compreender que o seu movimento de professora pesquisadora é o
mesmo de outros professores que, embora tenham aprendido a alfabetizar pelos modos
mecanicistas, decide fazer diferente.

Mas como a docente pensa o trabalho com o texto? Como Carla avanca em suas
construcgdes de professora alfabetizadora diante dos desafios enfrentados na sala de aula?

A docente narra 0 que compreende sobre a alfabetizacdo através de texto e faz

comparag6es com o trabalho que julga tradicional:

Entdo, ele (Carla refere-se ao curso que fez com a professora Olga Guimardes do
CAp da UERJ) vem falando da diferenca das pessoas que trabalham com silabario
(com as metodologias mais tradicionais silabicas) e com os textos. Eu ndo vou ler
tudo, mas é s6 para a gente fazer uma comparacdo. Com o silabario, o processo é
cumulativo. Entdo nés, com a nossa visdo “adultocéntrica”, achamos que a crianca
precisa aprender sempre o mais facil. Entdo, vamos dar o mais facil: do mais simples
ao complexo, do mais facil para o mais dificil. Os textos artificiais, que ndo tem
nada a ver. Aqueles textos que a gente s6 encontra na escola. Na nossa vida, fora da
escola, a gente ndo vé aqueles textos nunca. SO dentro da escola, como “0 bebé
baba.” As atividades de memorizacdo e repeticdo... E com os textos ndo. Com 0s
textos, a gente comeca a fazer uma construgdo. A crianga tem que comecar a pensar
no que ela esté escrevendo, a criar hipéteses. E uma construgdo conceitual. O sujeito
passa a refletir, a inferir, a estabelecer relag@es. Utilizam-se textos reais e ha a leitura
e a escrita de textos, mesmo que ndo se saiba ler e escrever, mesmo quando a crianga
estd 1a no inicial. No primeiro dia de aula, a gente ja pode dar alguma coisa. N&do
significa que s6 porque ela ndo sabe ler, a gente néo vai trabalhar (Carla Bronzeado,
XX FALE/Rio, 26/09/2009).

A narrativa de Carla parece repleta de descobertas que levam a professora a fazer
muitas criticas as “metodologias mais tradicionais”, as quais tomam a silaba como referéncia
na construcdo da leitura e da escrita. Carla discorda da logica “adultocéntrica”, a qual afirma
que primeiro a crianca deve aprender o que é mais simples, para s6 depois aprender o que na
visdo do adulto seria mais complexo. Uma concepgdo que concebe o processo de ensino-
aprendizagem como uma construcdo linear. Além disso, Carla critica “os textos artificiais”
utilizados como pretexto para apresentar as silabas. Para a professora, esses textos s6 sao
encontrados na escola e fogem a sua real funcédo, ao uso funcional de um texto. Carla defende,
ainda, que o trabalho com textos leva o aluno a construir conceitos sobre o sistema de escrita

e mesmo a crianga que nao Ié convencionalmente pode experienciar o processo de leitura.
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Embora tenhamos que levar em conta o auditorio social (BAKHTIN, 2009),
principalmente se considerarmos o tema do forum - “Alfabetizacdo sem cartilha: texto como
referéncia na pratica alfabetizadora” -, a professora parece convencida das vantagens de se
incorporar 0 uso de textos na alfabetizacdo e traz argumentos bastante importantes. Mas
bastaria apenas o contato com os textos para levar a crianca a refletir sobre a lingua? Carla
estaria considerando a interlocucdo como espaco privilegiado de producdo de linguagem
(GERALDI, 2010)?

A professora narra outras reflexdes sobre as praticas tradicionais de alfabetizagdo em
oposicao ao trabalho com textos:

Com o silabario: ler (e aprender) é identificar letras, silabas, palavras. A crianca vai,
primeiro, quando esta no silabario, aprender a codificar e a decodificar. SO depois, la
no final do ano, ela vai comegar a trabalhar com o texto. Comega com letra, silaba,
palavra e s6 1a no final que trabalha com texto. S6 depois que ela domina a técnica é
que ela comeca a ler realmente. [...] E o erro tem que ser cuidadosamente evitado. A
crianga ndo pode errar de jeito nenhum. Ao contrario do trabalho com textos. Ler é
atribuir significados. Isso se da pelo uso de diferentes estratégias de leitura. A
crianga vai estar lendo, vai ver uma imagem ou um rétulo. Se é uma masica que ela
ja sabe de cor, ela vai achar que ja esté lendo. Entdo, ela vai ver “o cravo brigou com
a rosa” e vai pensar: estou lendo. [...] Como ano passado eu estava com criangas do
primeiro ano do ciclo, eu comecei com os textos que as criangas sabem de cor. Na
verdade, eu ndo comecei 0 ano assim. Na verdade, comecei a partir do meio do ano,
quando eu comecei a fazer o curso com a professora Olga. Até entdo, eu estava
trabalhando bala, bebé, boi. Esse (Carla aponta para o data show) foi um dos textos.
Eu trabalhei com algumas cantigas. Esse foi um dos textos que nds trabalhamos na
sala de aula. Os textos que as criancas ja sabem de cor sdo bons porque vao propor a
reflexdo sobre o sistema alfabético de escrita. Nesse processo, eu coloquei a musica
no quadro. Li com eles apontando e eles foram fazendo a leitura junto comigo.
Entdo, isso proporciona situagdes reais, permite que os alunos estabelecam relagdes
entre o oral e o escrito. Ele vai ver o que esta escrito e vai ver aquele som do que
estd escrito porque eu estou sempre lendo junto com eles. (Carla Bronzeado, XX
FALE/Rio, 26/09/2009).

Carla aborda aspectos importantes nesse extrato de narrativa: critica a préatica
alfabetizadora que concebe a construcdo da leitura e da escrita como processo de codificacdo
e decodificacdo do sistema alfabético e que ndo considera 0 erro como caminho para a
construcdo de hipdteses sobre o sistema da lingua. A professora defende que o trabalho com
textos possibilita a produgdo de sentido e que sdo varias as estratégias de leitura que podem
colaborar para esse processo, como a leitura de imagens, rotulos e textos conhecidos pelos
alunos. A professora acredita que a leitura de textos conhecidos permite que os alunos
“estabelecam relacGes entre o oral e 0 escrito”, o que para ela representa uma “situacédo real”

de leitura.
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Ainda, a professora defende uma alfabetizacdo onde alunos possam experienciar
variadas préaticas que envolvam variados tipos de textos. Para Carla, “ndo ha escapatoria: no
ensino de lingua materna, o texto ha de estar presente” (GERALDI, 2010, p. 141) como
objeto que promove um processo dinamico de levantamento de hipdteses e a consolidacdo de

aprendizagens. Mas, como surgem esses textos em sala de aula?

No comec¢o do ano, eu trabalhei com o projeto identidade. Muitos professores
trabalham, no comeco do ano, com o projeto identidade. Eu utilizei alguns textos.
Esse (data show), por exemplo, foi um acrdstico. Eles ndo sabiam o que era um
acrostico. Na verdade, eu ndo sabia também o nome: acrostico. Eu fui saber quando
eu dei o acrdstico. Eu sabia fazer. Eu sempre gostei de fazer quando eu era mais
nova, mas eu ndo sabia que 0 nome era acrostico. Entdo, eles fizeram esse acrdstico.
Isso aqui foi um exemplo de um texto usado. Eles botaram o nome deles e cada um
falou algumas caracteristicas. Fizemos uma lista de caracteristicas porque, as vezes,
eles ficavam sem saber o que botar. Entdo, fizemos uma lista de caracteristicas para,
na hora, ficar um pouco mais facil para eles completarem o nome. N6s fizemos um
livrinho. Esse trabalho culminou em um livrinho deles, em que tinha toda a histéria
deles: escola, endereco da escola, familia, altura, peso. Eu medi todo mundo e pesei
todo mundo [...].

O ultimo projeto que eu acabei de trabalhar agora foi o projeto poesia. Eu gosto de
poesia. Na verdade, eu gosto mais de poesias infantis: as do Elias José eu adoro. Eu
gosto das do José Paulo Paes, das poesias da Cecilia Meireles. Eu gosto muito. Ler
as poesias ampliava o repertdrio de poemas, para que eles conhecessem, cada vez
mais, mais poemas (porque, em um primeiro momento, a maioria sé falou de amor).
Eles acham que poesia é s6 para falar de amor. E ndo é s6 de amor. Eu falei para eles
que a gente pode falar sobre o0 que a gente quiser, sobre qualquer coisa que a gente
goste. Do que vocé gosta? Eu gosto de carros. Entdo faz uma poesia sobre carro.
Entdo, é legal porque desenvolve a linguagem oral e eu trabalhei também para que
as criancas se familiarizassem com o género. Aqui é um aluno lendo a poesia (data
show) e eles gostam; eles pedem para ler. Eu leio e eles pedem: “Deixa eu?” Eles
gostam de ler (Carla Bronzeado, XX FALE/Rio, 26/09/2009).

Carla narra que os textos surgem dos projetos desenvolvidos em sala. No entanto,
apesar de narrar que privilegia o uso de géneros textuais diversos, € a professora quem 0s
determina. Dessa forma, a pergunta que surge é: até que ponto o trabalho com os textos
seriam de fato praticas significativas para os alunos e alunas?

Para Geraldi (2011), “a lingua s6 tem existéncia no jogo que se joga na sociedade, na
interlocucgé@o” (p. 46) e, nesse jogo, constituem-se os sujeitos e a linguagem. Nesse sentido, a
linguagem n&o pode ser considerada como algo pronto a ser transmitido aos alunos; ao
contrario, produzi-la implica a interacdo entre os sujeitos participantes. Os textos, produto da
linguagem, surgem em um determinado contexto de interacdo e por isso assumem diversas
fungdes. Nao descaracterizar esses propositos, transformando os textos em variadas atividades
escolares com objetivos em si mesmas e que se distanciam das funcdes deste objeto-texto,

constitui um desafio para as praticas escolares.
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Nessa perspectiva, Daniel traz uma preocupacao ao narrar o trabalho de animacéo,

desenvolvido com sua turma:

[...] o uso desse objeto que a gente esta fazendo, que é a animacéo... Se esse objeto,
mesmo com nossa trajetoria, se ele esta virando pretexto para ensinar ou se ele esta
sendo utilizado naquela singularidade, na dimensdo cultural que é propria dele.
Porque, como eu disse, gosto de pensar o lidico sem me aproveitar... pensar o lidico
com as potencialidades que sdo proprias dele. “Ah, Daniel, € uma coisa bem simples”.
Por exemplo, é possivel eu querer ensinar qualquer coisa para ele jogando um jogo de
tabuleiro. Dentro daquele jogo entdo o conteldo vem e vai ser apropriado por ele.
Entdo, é possivel ensinar alguma coisa? Sim, mas acredito que é muito melhor a
crianca ir se apropriando na interacdo que ela tem com o préprio elemento, com o
préprio objeto e que desenvolva as habilidades dele, o que vai colocando muitas
questbes. Entdo, eu so6 fiquei pensando nessa questdo de usar como pretexto ou usar
dentro da propria singularidade. E eu pude perceber que ndo esta sendo usado como
pretexto, mas esta aflorando dentro das questfes do grupo. E levantamos perguntas
juntos. O que nds falamos e sabemos pode ser contado, registrado, apresentado. E,
sobretudo, ele pode ser escrito. E a gente estd pensando sobre isso junto (Daniel de
Oliveira, XXXIV FALE/Rio, 01/09/2012).

O professor revela uma preocupacgéo de que os alunos experienciem o género, no caso,
a producdo de uma animacéo, sem desvincula-lo de sua funcéo social. Desta forma, a crianca
iria se apropriando desse objeto de conhecimento e trazendo questfes para serem discutidas
no grupo. Daniel narra o desafio de trabalhar a leitura e a escrita como parte do trabalho de
animacédo sem que se descaracterize o género praticado.

A entrada do texto na sala de aula vem sendo uma préatica no trabalho de alfabetizacéo.
No entanto, esse movimento de mudanca se delineia através de muitas certezas e duvidas,
avancgos e retrocessos, permanéncias e mudancas. Nesse sentido, retomo algumas questdes
gue me inquietam ao refletir sobre as narrativas: apesar de defendermos o texto na sala de
aula, estariamos realmente construindo um trabalho que supera as concepgdes tradicionais
com as quais aprendemos a alfabetizar? O trabalho com textos que julgamos significativo para
os alunos seria a garantia da pratica da linguagem na escola? Os questionamentos que ora
apresento objetivam provocar reflex6es, embora ndo haja ddvida de que o texto na sala
constitui uma importante mudanca para o ensino da lingua materna, pois, como anuncia
Mortatti (2014):

0 texto € a “particula elementar” do ensino-aprendizagem de lingua portuguesa e
literatura, é a unidade basica do campo em que ocorre a interagdo entre sujeitos
sociais e historicos que ensinam e aprendem a ler e a escrever, na escola. O texto &,
portanto, a unidade de sentido que confere consisténcia as atividades
especificamente humanas como ensinar e aprender a ler e a escrever (p. 24-25).
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Talvez por essa consisténcia anunciada pela autora, o texto venha sendo incorporado a
pratica alfabetizadora por muitos docentes como eu, Denise, Carla e Daniel.

Embora ainda seja longo o caminho a trilhar para que possamos de fato construir uma
alfabetizacdo que tome a pratica da linguagem “como fio condutor do processo de ensino-
aprendizagem” (GERALDI, 1997, p. 192), o pontapé ja vem sendo dado por muitos docentes.
Certamente, o tema ainda serd bastante problematizado e debatido entre professoras e

professores, em busca de novos sentidos para o ensino da lingua materna.

5.4 Alguns principios para uma alfabetizacéo outra

As narrativas trazidas neste capitulo anunciam alguns principios formativos
constitutivos das praticas alfabetizadoras apresentadas no FALE/Rio, 0s quais podem
colaborar para pensarmos uma alfabetizacdo outra. Tais principios, sejam eles percebidos por
mim ou defendidos de forma explicita pelos sujeitos da pesquisa, ou mesmo sugeridos nas
entrelinhas das falas, reforcam a poténcia dos docentes que constroem o chdo da escola,
reafirmando o cotidiano escolar como espacotempo de producdo de conhecimento.

Tentando se contrapor aos modos mecanicistas e controladores de se alfabetizar, os
docentes parecem desejar um outro fazer pedagodgico e anunciam algumas possibilidades. A
escuta e o didlogo, como principios deste fazer, permitem que nos aproximemos das l6gicas
infantis, dos anseios, interesses e duvidas das criangas. Ouvi-las e ndo silencia-las com
praticas que trazem em seu bojo uma concepcdo bancaria e autoritaria de educacdo talvez
possa ser caminho para a construcdo de modos mais solidarios de alfabetizar.

Assumir a autoria do préprio fazer e possibilitar que os alunos e alunas também sejam
autores se revela como um principio importante para nos docentes. Nesse sentido,
defendemos a ideia de uma pratica alfabetizadora construida pelos participantes do processo e
ndo a mera reproducdo de propostas pensadas por quem ndo vive o cotidiano da sala de aula.
Nos assumirmos como professoras/es pesquisadoras/es e autoras/es da nossa pratica passa por
nos posicionarmos de maneira “responsiva e responsavel” (BAKHTIN, 1993) com a escola e
a sua transformacao. Somente sendo um professor-autor compreenderemos a importancia dos
alunos e alunas também serem autores no processo de construcao do préprio conhecimento.

Enfim, o ultimo principio discutido neste capitulo traz a ideia do uso de textos na

alfabetizacdo, um desafio para muitos docentes, uma vez que os modos aprendidos de se
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alfabetizar ainda se aproximam dos métodos tradicionais de ensino da lingua. O texto, como
elemento que surge da interacéo entre sujeitos pode oferecer um novo sentido a alfabetizagéo,
que passa a incorporar uma lingua viva. Desse modo, alfabetizar deixa de ser a transmissao de
contetdos prontos como palavras e silabas, fazendo surgir uma concep¢do discursiva e
dialdgica de se ensinar a lingua materna.

Podemos refletir que se desejamos uma alfabetizacdo que preze pela solidariedade,
pela liberdade e pela amorosidade como tdo bem defendeu Freire, estamos diante do desafio
de construir uma pratica pedagodgica que conceba os alunos e alunas como sujeitos
importantes do processo de ensinoaprendizagem. Nesse sentido, incorporar a pratica
alfabetizadora os principios de escuta e dialogo, o respeito a autoria e 0 ensino de uma lingua
como algo vivo e que se revela através dos textos, talvez seja uma boa contribuicdo para este

desafio.
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CONSIDERACOES FINAIS

TECENDO A MANHA

Um galo sozinho né&o tece uma manha:
ele precisard sempre de outros galos.
De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito de um galo antes

e 0 lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manh@, desde uma teia ténue,
se va tecendo, entre todos os galos.

E se encorpando em tela, entre todos,
se erguendo tenda, onde entrem todos,
se entretendendo para todos, no toldo
(a manhd) que plana livre de armacao.
A manhd, toldo de um tecido t&o aéreo
que, tecido, se eleva por si: luz baldo.

Jodo Cabral de Melo Neto

Como diz o poeta, “um galo sozinho ndo tece uma manha: ele precisard sempre de
outros galos”. Comeco as consideracdes finais desta dissertacdo pensando nas palavras desse
poema, as quais me parecem dialogar com o texto dissertativo que ora preciso interromper.

O sentimento que vivo neste momento é ambiguo: a0 mesmo tempo que desejo, e
preciso encerrar este texto, vivo a vontade de continua-lo. A ideia da eterna incompletude de
um texto, a0 mesmo tempo que, me angustia, por perceber aspectos que poderiam ser
alterados, me liberta. Isto porque as palavras que escuto dos mais experientes revelam-me que
0 sentimento vivido ao final de cada texto dissertativo produzido é sempre muito semelhante.
Sinto a necessidade de ajustes em algumas frases, troca de palavras, ampliacdo de algumas
ideias, enxugamento de outras, enfim, alteragdes em busca do que me parece que nao se

alcanca.
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Se, para Bakhtin, é o autor quem d& acabamento a obra e é o responsavel por ela, para
Barthes e Foucault o autor tende a desaparecer para dar lugar ao leitor que atribui ao texto
muitas significacdes e que, com suas muitas historias, é responsavel pelas diversas maneiras
gue um texto pode ser lido. Sendo assim, concordando com Bakhtin, reafirmo a minha
responsabilidade pelo que produzi. Ao mesmo tempo, concordando com os demais autores,
reconheco a importancia do leitor, o qual dara vida ao meu texto refletindo sobre as ideias que
defendo, fazendo questionamentos, concordando e discordando.

O poema de Jodo Cabral de Melo Neto me remete a0 meu processo de professora-
alfabetizadora-pesquisadora no mestrado. O movimento de tecer e fiar algo que vai ganhando
forma, assim como os galos tecem as manhas com seus gritos, me leva a refletir sobre o meu
movimento de investigacao e escrita da dissertacdo. A tessitura da pesquisa materializada no
tecido-texto traz os muitos fios dos que colaboraram para que a investigacdo fosse ganhando
forma. Fios de variados tamanhos, texturas e cores.

Talvez Barthes também possa ajudar nessa reflexdo ao dizer “que o texto € um tecido
de citacGes” (2004), as quais ndo sdo originais. Nesse sentido, os fios lancados pelo “outro”
sdo fios originados em outras tessituras e ajudam a compor o texto.

O processo de construcdo da escrita que vivi no mestrado, por muitas vezes me fez
pensar no processo vivido por muitos alunos. Ao longo dos anos que passamos pela escola,
ndo construimos um comportamento de escritor da prépria palavra. Muitas escolas ainda nao
permitem que os alunos e alunas possam construir uma escrita pessoal e legitima, optando por
promover um trabalho mecanicista pautado na copia.

Ao final da producéo deste texto dissertativo, percebo o que para mim representa uma
das mudancas mais significativas propiciada pelo mestrado: a transformagdo da minha relacédo
com o processo de escrita, o qual, apesar de ter comegado no Grupo de Estudos e Pesquisa
das(os) Professoras(es) Alfabetizadoras(es) Narradoras(es) (GEPPAN), avanca com a
pesquisa.

Embora ainda tenha muito que caminhar, minha experiéncia com a escrita reafirma as
palavras de Smolka (1996) de que aprendemos a escrever escrevendo e me faz pensar que
talvez pudéssemos escrever outra histdria para a educacdo se as criancas vivessem desde 0
inicio da escolarizacdo um trabalho onde a palavra fosse o elemento essencial. Palavra esta
produzida, e ndo apenas reproduzida; palavra concebida como ponte na relacdo eu-outro
(BAKHTIN, 2009), a qual, a0 mesmo tempo que me constitui, constitui o outro; palavra que

dialoga, ressignifica e provoca a contrapalavra. Enfim, palavra viva!
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O desafio de enfrentar a escrita para trazer a minha palavra comegou com a producao
do memorial. Caminhar por minha trajetdria profissional me permitiu refletir e compreender
certos acontecimentos e experiéncias vividas no passado e construir novos olhares tanto para
0 meu trabalho de professora, como para a histdria de outros professores que, como eu, lutam
pela escola publica.

Concordando com Lispector, escrever convida a que nos entendamos, a que
compreendamos 0 que vivemos no passado e no presente. Nesse sentido, a escrita do
memorial, além de formativa, oportunizou um movimento importante de autoconhecimento.
Ao narrar as minhas memdrias, caminhei no reconhecimento/ reconstrugdo de mim mesma.

Ao retornar ao passado, percebo que a busca por uma alfabetizacdo para todos sempre
me instigou e me fez buscar caminhos, alternativas para o meu trabalho na escola. Sendo
assim, a reflexdo sobre praticas que pudessem ser mais favoraveis a aprendizagem das
criancas sempre me causou interesse. A escrita do memorial trouxe a tona o que sempre me
habitou, me ajudando a reafirmar o meu locus de pesquisa: as praticas de alfabetizacao.

O poema de Cabral parafraseia o provérbio “uma andorinha sozinha ndo faz verdo” e,
nesse sentido, o poeta afirma que um galo sozinho ndo tece as manhas, pois ele precisa do
grito de muitos outros galos. As palavras do poeta reafirmam a poténcia do coletivo, outra
aprendizagem para mim. Ao longo da minha trajetéria profissional, busquei espacgos coletivos
de formacdo como a universidade, o landerecd, o GEPPAN e o FALE para tentar
compreender, repensar e reconstruir a minha pratica. Ndo por acaso, entdo, elejo o FALE/Rio
como l6cus de pesquisa.

Os espacos coletivos de formacdo abrem possibilidades para que professoras e
professores, construtores do chdo da escola, possam compartilhar seus conhecimentos e se
formar na alteridade. Investigar o forum me levou a reafirmar a importancia desses espacgos na
formagéo de professoras e professores, bem como a privilegiar o que esses docentes narram
sobre seus fazeres em sala de aula.

A despeito das politicas que ndo valorizam os docentes e as acdes desenvolvidas por
eles no cotidiano escolar, a despeito da ndo garantia de espacos de formagédo continuada
dentro ou fora da escola, professoras e professores buscam o FALE/Rio, aos sabados, fora da
carga horaria de trabalho, para refletir e discutir o trabalho da escola. Um movimento que
potencializa o didlogo entre a escola basica e a universidade, possibilita a autoria da docéncia,
valoriza as experiéncias e 0s conhecimentos produzidos pelas professoras e professores.

As narrativas docentes revelam o que professoras e professores, reais “praticantes”

(CERTEAU, 2013) do cotidiano escolar, constroem, além de suas compreensdes sobre as
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criancas e sobre o processo de aprendizagem e de ensino. O compartilhamento desses saberes
e fazeres no FALE abre espaco para que outros professores reflitam, questionem e construam
seus proprios fazeres. Como galos que langcam seus gritos que fiam a manhd, professoras e
professores langcam seus fios-palavras e, no encontro com o outro, tecem a possibilidade de
uma alfabetizacdo outra.

A Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro vem propondo uma politica
educacional fortemente atrelada aos principios neoliberais de competicdo e incentivos, bem
como aos processos de avaliacdo externa das escolas, tendéncia esta disseminada por todo
Brasil. Nessa perspectiva, a contratacdo de instituicbes privadas e a compra de “pacotes
educacionais” vém afetando diretamente o trabalho das professoras e professores. Sob uma
I6gica tecnicista que considera o professor apenas como implementador de projetos pensados
por outros, as propostas impostas retiram do docente a possibilidade de pensar/decidir o
proprio trabalho.

Na contramédo das acgdes instituidas, percebo que as narrativas compartilhadas no
FALE/Rio revelam as “astlcias, as maneiras de fazer” (CERTEAU, 2013) dos docentes e
constituem, assim, a resisténcia. Tentando driblar os modos hegemonicos de se pensar e
construir a escola, pautados em uma racionalidade instrumental negadora da complexidade
desse espaco, professoras e professores anunciam suas acdes no FALE/Rio e promovem a
reflexdo, o dialogo, o intercambio de experiéncias.

As préticas que eu, Denise, Flavia, Carla, Lais e Daniel compartilhamos nos encontros
do férum — apesar de certos limites, contradi¢cdes, avancos e retrocessos — caminham em
busca de uma alfabetizacdo que desejamos solidaria, reflexiva, e emancipadora e, também, na
defesa de um trabalho que incorpore a escuta e o didlogo, respeite e promova a autoria e
caminhe no sentido de oferecer aos alunos e alunas uma alfabetizacdo que tome a préatica da
linguagem como “fio condutor do processo de ensino-aprendizagem” (GERALDI, 1997, p.
192). Estes principios revelam-se como uma exigéncia para a docéncia.

Se ensinar exige escuta e dialogo, nés, professoras e professores, estamos desafiados a
construir uma pratica que incorpore 0s anseios infantis e suas logicas, e que considere a
crianga como protagonista do processo ensino-aprendizagem.

Se ensinar exige respeito a autoria, a construgdo da pratica docente passa pela
possibilidade das professoras e professores refletirem sobre suas agdes, criarem e recriarem
modos de trabalho que estimulem os alunos a produzirem e ndo apenas reproduzirem.

Se ensinar exige enfrentar desafios, o trabalho com textos na sala de aula revela a

possibilidade de uma alfabetizacdo mais significativa e desafiadora dos modos hegeménicos
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de alfabetizar. Estamos desafiados a incorporar a nossa pratica o real sentido de ler e escrever
para que nossos alunos se apropriem da cultura letrada.

Sendo assim, tais principios anunciados nas praticas compartilhadas no FALE/RIo,
talvez possam contribuir para a reflexdo e a construcéo de outras préaticas alfabetizadoras que
sejam mais favoraveis a aprendizagem das criancas.

Finalizo o trabalho, mas ndo finalizo a pesquisa, pois ainda ha muitos pontos a
pesquisar. Alguns mais frageis convidam a continuar a investigacdo que ndo se esgota com a
entrega da dissertacao.

S80 poucos as professoras e professores que tém a possibilidade de viver
espacostempos formativos, ja que a desvalorizacdo da docéncia e a falta de investimentos em
espacos de formacdo continuada € uma realidade. Dessa forma, viver 0 mestrado e construir
uma dissertacdo possibilita a ampliacdo do meu processo formativo e fortalece 0 meu
compromisso com a escola publica. Nesse sentido, sei da importancia de devolver a esta 0s
saberes construidos no mestrado.

Os galos... De cada grito um fio e logo um emaranhado de fios feito de unido, pois um
galo s6 ndo tece uma manhd. Assim como os galos, nés, professores e professoras, podemos
tecer coletivamente uma nova histdria para a escola publica se liberarmos os gritos que
anunciem e fiem modos outros de se construir a pratica alfabetizadora. Mesmo que esses fios
possam apresentar nds que vado sendo desfeitos através do didlogo e da reflexdo. Eis um

caminho possivel em busca de uma alfabetizacéo para todos!
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