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A avte de saber lidar com a diferenga

Ou como docentes vivenciam um saber (que €) imperativo ao

cotidiano escolar

A “Escola” que gera (e gira) temas, palavras, imagens e cores, convida nosso
imagindrio a uma festa de sentidos junto aos sujeitos que a vivem todo dia.
A imagem acima, feita por criancas, com palavras coloridas geradas pela
“Escola”, traz, a minha vista, a metafora de um movimento de temas aos
quais também podemos nos aproximar para um mergulho nesse universo
complexo, que é do cotidiano escolar.

E belo é ainda constatar que o convite a este caminho torto, labirintico e
infinito, pode ser dado por “artes” como esta; artefatos feitos com pedagos
de pano e cola colorida, estampados na sala da “tia Margarida”?.

! Esta foto de um trabalho feito por criancas foadas na sala do Projeto Lendo e Escrevendo,
coordenado pela professora Margarida dos Santds,GasEnsino Fundamental do Instituto Superior de
Educacao (ISERJ), em 009.
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O senhor... mire veja:
o mais importante e bonito, do mundo, é isto:
que as pessoas ndo estdo sempre iguais,
ainda ndo foram terminadas
— mas que elas vio sempre mudando.
Afinam ou desafinam.
Verdade maior. E o que a vida me ensinou.
Isso que me alegra, montao.
E, outra coisa: o diabo, é as brutas; mas Deus é traicoeiro!
Ah. Uma beleza de traicoeiro — dd gosto!
A forga dele, quando quer — mogo!— me dd o medo pavor!
Deus vem vindo: ninguém ndo vé. Ele faz é na lei do
mansinho — assim € o milagre. E Deus ataca bonito, se
divertindo, se economiza.

Guimaraes Rosa, 2006

Ensinamento3

Minha mae achava estudo

a coisa mais fina do mundo

Nao é.

A coisa mais fina do mundo é o sentimento.
Agquele dia de noite, o pai fazendo serdo,

ela falou comigo:

"Coitado, até essa hora no servigo pesado".
Arrumou pado e cafe, deixou tacho no fogo com
dgua quente.
Nido me falou em amor.

Essa palavra de luxo.

Adélia Prado, 1986.

A minha tia avé Eponina,

Que me professou “ensinamentos” de
amor as palavras, com a

alegre espontaneidade de seus versos e
contos (en)cantados.

Que eu consiga fazer valer “em palavras”,
o sacrificio da (ndo) despedida.

Quem sabe, a saudade seja, assim,
“vestida”.

% Agradecida & Eduarda por me apresentar esta piesiassa querida fildsofa e poeta mineira.



Resumo

Esta dissertacdo insere-se no debate sobre a questao das diferencas a partir
do campo educacional. A pesquisa buscou investigar “saberes e fazeres
docentes” em reflexdes e acontecimentos relacionados a pratica pedagoégica
alfabetizadora, com enfoque no “saber (ou nao) lidar” com as diferencas que
constituem os sujeitos, na relacdo ensino-aprendizagem dentro da escola
publica. Configura-se também como uma pesquisa de “acdo-formacdo”, de
natureza colaborativa, baseada em “conversas” e narrativas docentes, na
perspectiva dos Estudos com o Cotidiano Escolar. Salienta-se a importancia
da realizacdo do trabalho de campo de inspiracdo etnografica, com
professoras(es) de uma escola ptblica; no caso, sobre a¢gdes pedagogicas de
uma professorapesquisadora e alfabetizadora, Margarida S. da Costa, em
um projeto investigativo de sua autoria, o “Lendo e Escrevendo”, no qual
pesquisa processos de fracasso escolar dos(as) alunos(as). Faz-se relevante
ressaltar que o contato com esta professora se deu através da participacao
em espacos que, como Connely e Clandinin, denominariamos de
“comunidades de atencdo mutua”; uma rede formada por professores
universitarios, pesquisadores e professores-pesquisadores do ensino
fundamental de escolas publicas, interessados no debate em torno da
Alfabetizagdo. Cita-se aqui o FALE/UNIRIO, Férum de Alfabetizacdo
Leitura e Escrita que acontece na Universidade Federal do Estado do Rio de
Janeiro e o GEPPAN, Grupo de Estudos e Pesquisa de Professoras(es)
Alfabetizadoras(es), Narradoras(es), que se retine também no espaco desta
mesma universidade.

Palavras-chaves: Diferenca, Saberes Docentes, Professor(a)-pesquisador(a),
Cotidiano Escolar



Abstract

This work is part of the debate on the issue of differences from the
educational field. The research sought to investigate traditional knowledge
and teachers' reflections and events related to practice teaching literacy,
focusing on "whether (or not) knowing how to deal with' the differences that
are the subjects in the teaching-learning within the public school. Configures
itself also as a search for "action-training" of a collaborative nature, based on
"conversations" and narratives teachers, in the perspective of studies on
school routine. We emphasize the importance of completing the fieldwork
with an ethnographic inspiration, with teachers from a public school,
whereas, on a pedagogical action teacherresearcher and literate, Margaret S.
da Costa, carried on a project of her own, the "Reading and Writing," which
investigates cases of school failure between students. It is important to point
out that contact with this teacher was through participation in space - as
Connelly and Clandinin- would call "communities of mutual care," a
network of teachers university lecturers and teachers-researchers on public
elementary schools interested in the debate on literacy. It reads here FALE/
UNIRIO, Forum for Literacy Reading and Writing that happens at the
Federal University of Rio de Janeiro and GEPPAN, Group Study and
Research of Teachers, literates, Narrators, which also meets also within the
same university.

Keywords: Ditference, Teacher Knowledge, Research-teacher, School Daily
Routine
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1. Uma aproximacdo ao tema de pesquisa: a arte de saber lidar com a

diferenca

Serd impossivel a tarefa de educar na diferenga?

Felizmente é impossivel educar se acreditamos que isto implica
formatar por completo a alteridade, ou regular sem resisténcia
alguma, o pensamento, a lingua e a sensibilidade.

Porém, parece atraente (...) imaginar o ato de educar como uma
colocagdo, a disposi¢io do outro, de tudo aquilo que o possibilite ser
distinto do que é.

Uma educagio que aposte transitar por um itinerdrio plural e
criativo, sem regras rigidas que definam os horizontes de
possibilidade.

Carlos Skliar e Silvia Duchatzky, 2001

Comeco por esta epigrafe porque traduz bem a provocacdo que me atraiu
para este movimento de investigacdo em busca de saberes e realidades que me
tizessem embarcar em um questionamento como o acima: Serd impossivel a tarefa de
educar na diferenca?

A procura por textos e narrativas; a descoberta de novos olhares e outras
vozes, com entonagdes diferenciadas, em meio a uma espécie de entroncamento
maior que constitui o despertar do campo educacional para pensar as diferencas
no cotidiano da escola publica brasileira, poderia resumir bem este meu
movimento de investigacao. E a atencdo dada a esta “arte” que consiste no saber
comprometido com o lidar com as diferengas que povoam o cotidiano da escola
publica, arte de criar uma Pedagogia (improvivel) da diferenca como bem enuncia
Skliar (2003), é o que conduz boa parte da pesquisa que aqui se apresenta.

Em nossa histdria, a exclusdo escolar tem sido nomeada de diversos modos:
“evasao”, “repeténcia”, “fracasso”, “atraso”, “deficiéncia”, “dificuldade de
aprendizagem”; o “ndo aprendizado da lingua escrita”. De que maneira estes
processos podem se relacionar aos modos como as diferencas sdo trabalhadas
pelos docentes em sala de aula com os estudantes? Serd esta uma
responsabilidade exclusiva dos(as) professores(as)? Como nomeamos as
“diferencas” na escola? Estas sdo algumas das inGmeras questdes que preocupam

os sujeitos que vivenciam o cotidiano escolar ou pensadores da area educacional,
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como nesta passagem, abaixo.

(...) Desde o momento em que alguns sujeitos, e ndo outros, sdo considerados “os
diferentes”, jd estamos imersos num processo de separagio, de discriminagdo, e é um reflexo
de uma valorizagdo que é impossivel de se fazer entre as diferencas. De outro lado, deveria
se perguntar de quem é o problema pedagdgico em relagio as diferencas na escola. E a
resposta é, ou deveria ser, muito simples: o problema é de todos; nio é nem dos professores,
nem das familias, nem dos outros alunos.(SKLIAR, 2003. Entrevista) .1

De um modo geral as praticas pedagoégicas na escola sdo referendadas por
uma logica de homogeneidade e dualismos: sabe/ndo sabe; certo/errado;
normal/anormal; cognitivo/afetivo. Mas podemos também aprender a ver o
mundo, a escola e a sala de aula como universos constituidos pelas diferencas,
como Skliar apresenta neste seu comentério a proposta da inclusdo de criangas

portadoras de necessidades especiais na escola publica.

... se preparar para este tipo de proposta, significa, a meu ver, repensar todo o trabalho ou a
falta de trabalho em relagdo ao conjunto das diferengas: raciais, étnicas, de idade, de género,
de corpo, de aprendizagem, de geragdo, de classe social, entre muitas outras. (...) como
outras diferencas possiveis no contexto de uma comunidade escolar que ja deveria ter sido
caracterizada pelas suas proprias diferengas. (Idem)

Conceitos como homogeneidade, heterogeneidade e outros, permeiam o
debate sobre as diferencas na educacao, incitando discussdes sobre a necessidade
de uma pedagogia mais aberta ou atenta a postura (ou olhar) para o “outro”- no

caso, a crianga, com tudo o que a difere enquanto tal. (Skliar, 2001,;2003)

Encontramos nas palavras de Jorge Larrosa (1999) em Pedagogia Profana,
uma explanacdo sobre essa “outridade” que constitui, antes de mais nada, a

propria infancia.

A infancia como algo outro ndo é o objeto (ou o objetivo) do saber, mas o que escapa a
qualquer objetivacdo e o que desvia de todo objetivo; nao é o ponto de ancoragem do
poder, mas o que marca sua linha de despenhadeiro, seu limite exterior, sua absoluta
impoténcia; ndo é o que estd presente em nossas instituicoes, mas o que permanece ausente
e inabarcdvel, brilhando sempre fora de seus limites. (p. 70)

! Entrevista com Carlos Skliar no site da Folha dlagem 2003.
http://www.folhadirigida.com.br/htmis/Hotsites/Peskor_2003/Cad_05/EntCarlosSkliarFdg.htm




O que o faz dizer também da radical e absoluta relacdo de alteridade
estabelecida entre a “mesmidade”, que corresponde ao mundo adulto, e a

infancia; “outra”, em nossa sociedade.

Portanto, alteridade da infincia ndo significa que as criangas ainda resistam a ser
plenamente apropriadas por nossos saberes, por nossas priticas, e por nossas instituigoes;
nem sequer significa que esta apropriagio eventualmente nunca poderd realizar-se
completamente. A Alteridade da infancia é algo muito mais radical: nada mais e nada
menos do que sua absoluta heterogeneidade no que diz respeito a nos e a nosso mundo, sua
absoluta diferenca. (Idem)

E retornando a reflexdo para as questdes educacionais, Skliar e Duchatzky
(2001) ajudam a pensar atitudes e concepgdes em relagdo as diferencas dos alunos

na escola, provocadoras de processos de exclusdo escolar.

O outro diferente funciona como depositdrio de todos os males, como o portador das falhas
sociais. Este tipo de pensamento supoe que a pobreza é do pobre; a violéncia, do violento; o
problema de aprendizagem, do aluno; a deficiéncia, do deficiente; e a exclusdo do excluido.”
(...) Este tipo de operagdes consiste em liquidar, dissolver a heterogeneidade do social,
condensando em uma figura uma série de antagonismos de tipo economico, politico, social,
moral. Como se o fato de nomear um componente ameacador nos afastasse da perplexidade
que nos provocam as misérias terrenas. A simples evocacio de um culpado di uma
sensagdo de orientagdo enquanto reduz a um objeto a complexidade dos processos de
constituicao do social e das experiéncias humanas.” (p.124 e 125)

A passagem acima, que evoca esta “encarnacao do mal” no “outro”, traz a
memoria um episédio que vivenciei em uma escola onde trabalhei.

Acredito que a narrativa que trago abaixo, expde de alguma maneira o que
ocasionou o meu “despertar” para pensar a questdo das diferencas no campo
educacional, a ponto de também mobilizar-me a realizar uma investigacdo tedrico-
empirica.

Trabalhei durante trés anos e meio, com os primeiros anos do ensino
fundamental, em duas escolas da rede Municipal de Ensino da Prefeitura de Belo

Horizonte, na fun¢do de auxiliar de biblioteca escolar’ e pude presenciar vérios

2 0 novo cargo fazia parte de um programa de Re&atzo de Bibliotecas Escolares do Projeto da Bscol
Plural, e trazia atribuicdes técnicas e pedagég(pasa as quais recebiamos uma formacao inicial e
continuada, junto ao bibliotecario responsavel teosu‘auxiliares de biblioteca”). O programa idealia a
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acontecimentos no cotidiano escolar que me trouxeram grandes inquietacdes.
Lembro-me que o fato de cursar Ciéncias Sociais na época em que fui convocada
para trabalhar em escola, pareceu contribuir ainda mais, para a profusao de
questionamentos sobre os acontecimentos do dia a dia que me causavam certa
perplexidade.

Deste periodo de trabalho gostaria de narrar uma cena em especial que me
acompanha até hoje, como uma esfinge. E rememorando agora, acredito que ela
possui mesmo o poder de ilustrar bem os primérdios da preocupagdo que embasa
esta pesquisa.

Ha mais ou menos oito anos atrds, presenciei uma cena, durante uma
reunido pedagogica em uma das Escolas em que trabalhei, ocasionada pela visita
de uma profissional da SMED/PBH3.

Esta Escola localizava-se na zona sul da cidade, préxima a um conjunto
habitacional, cercado por um aglomerado de vilas (favelas), das quais provinha a
maior parte de seus estudantes. Quase que a totalidade dos profissionais que
estavam lotados nesta escola, entretanto, morava nos bairros de classe alta,
vizinhos a escola (inclusive eu mesma) e, em sua grande maioria, pareciam
demonstrar, através de suas falas e das constantes lamentacdes, dificuldades em
realizar praticas pedagogicas significativas, que contemplassem os alunos
oriundos daquela realidade social adversa*.

E é nesse contexto de lamdrias e entraves no trabalho pedagégico com os
alunos, que entra em cena um de “pedido de socorro” da equipe pedagogica da
escola aos profissionais (técnicos) da Secretaria de Educacdo, seguido,
posteriormente, da visita de uma “especialista” desta Secretaria, em resposta a tal
solicitacao.

A conversa com a “especialista” da drea educacional se resumiu, em minha
lembranca, na seguinte frase, que parecia mesmo um diagndstico: “Voceés estao

lidando com deficientes sociais”. Algo ali soava como um consolo, um modo de

participacdo deste profissional (e da biblioteas projetos da escola, reuniées pedagodgicas e etc.

33 Secretaria Municipal de Educacéo da PrefeiturBale Horizonte.

44 Seria bom ressaltar que, na época, além de puliteeza, questdes como violéncia e trafico de droga
eram parte da realidade dessa clientela de aluhegando a assolar a escola, no turno da noite




reconfortar os docentes, com um dado/diagnéstico que antecede suas préaticas
pedagodgicas; sem aparentemente qualquer esforco ou tentativa de apontar
questdes outras da relacdo ensino-aprendizagem estabelecida com os alunos em
questao.

Foi um choque ouvir aquilo, mesmo sem (poder) participar ativamente do
debate pedagégico que originou e motivou aquela visita, visto que eu era uma
personagem secundéria daquele mundo escolar - uma auxiliar de biblioteca, que
“se metia”, as vezes, em questdes que nao lhe eram propriamente devidas.

Penso, no entanto, que o mal-estar que senti ouvindo aquele “diagnéstico”
trazia por trds a questdao de como a pobreza, a desigualdade social, poderia, de
repente, transformar-se em uma patologia que imbricaria em uma espécie de
deficiéncia cognitiva, aos seus portadores. Nunca havia ouvido aquela
“designacdo” antes, mesmo sendo filha de uma pedagoga que passou boa parte de
sua trajetéria trabalhando com criangas da “sala especial”, como professora ou
orientadora educacional.

Skliar(2003) fala em seus escritos, da tentativa de desconstruir a naturalizagdo
que foi feita do problema da deficiéncia. Ele propde pensar uma inversao
epistemolégica deste problema: o problema ndo é o anormal, a anormalidade (...) e sim
a norma, a normalidade, o normal. (p. 34)

Este autor discute sobre a invencdo de eufemismos para certas “diferengas”,
que parece ter como finalidade operar um enquadramento das alteridades através
do discurso, fendmeno este que ele denomina como producio da alteridade
deficiente®. (idem)

. alteridade deficiente é uma expressio que remete ndo ao individuo ou ao grupo de
individuos deficientes ou d sua deficiéncia especifica, mas d sua invengdo, a sua produgdo
como outro. Assim, distancio-me de toda pretensio de acompanhar as sucessivas
mudangas e remudangas de termos para denominar esses outros, pois a linguagem da
designacdo ndo é outra coisa se nao uma operagdo colonial, ndo ingénua, além de
pouco criativa(...); essa operacido consiste em sugerir o uso de eufemismos para
continuar exercendo um controle e um governo de representagdes sobre esta e outras
alteridades. Eludir ou evitar palavras para utilizar outras mais corretas ou mais

modernas ou mais aceitdveis para o mundo do normal (...) seria restituir uma vez mais a
eficdcia retérica do discurso da normalidade. (idem, nota 11, grifos meus)

® Skliar (2003) se inspira no conceito de BauddllarGuillaume (2000) ( p. 26).




Skliar (2003) faz uma andlise critica muito contundente em relacdo a essa
“mania” de se nomear os “outros” de nossa sociedade, vendo, no processo, uma
tentativa de se catalogar tudo o que escapa ao entendimento da “mesmidade”,
detentora do discurso da “normalidade”. O autor desenvolve esta argumentagao
ainda mais, quando trata do debate sobre o que denominaram de “atencdo a

diversidade”, explicitando melhor seu ponto de vista sobre estes processos.

Meu proposito (...) € por sob suspeita algumas naturalizagoes que foram feitas dessa
expressdo (...) para sugerir que talvez se trate de um eufemismo novo e rudimentar, de um
novo sistema ordenador/controlador da alteridade, de uma nova modalidade de querer
nomear o inomindvel, querer reduzir o irredutivel, descobrir o véu do misterioso para fazer
dele uma pura e conveniente alteridade.

Um modo de pluralizar o “eu” sem ao menos levantar uma pequena brisa. (p. 36)

Essas idéias auxiliam a pensar o “diagnostico” do caso da escola onde
trabalhei, que acalenta (ou naturaliza) o “despreparo” para lidar com aquela
alteridade caracteristica da maior parte dos estudantes da escola. Salientando que
esta “designacdo” vem pela “voz” de uma especialista da 4rea educacional; no
“discurso” de uma funciondria publica investida de seu poder de representar a
fala que é legitimada (por nos). O “discurso” de que teriamos que aprender a lidar
com (os “novos”) “deficientes sociais”.

Mas a resposta dada aos professores pela técnica da Secretaria Municipal
de Educacao, pareceu mesmo apaziguar parte dos profissionais daquela escola, ao
justificar os tantos desacertos, desencontros e frustragdes constantes do cotidiano
partilhado em seus oficios como docentes, com “aqueles” alunos.

Neste momento, far-se-a relevante trazer as palavras de Maria Teresa
Esteban (2009), que também partilha o debate sobre o trabalho com as diferencas
na relacdo ensino-aprendizagem, pensando o lugar das singularidades dos

sujeitos que encarnam a questdo, no espaco da escola publica.

..a crianga é marginalizada, mesmo que se indague se seu posicionamento é provisorio
ou definitivo. Ndo se pergunta o que, como, por que e para que o estudante aprende;
questoes significativas se mantivermos o foco no estudante. A acdo docente ficaria
isenta de questionamento. Nio se encontram na mesma medida indagacoes sobre o que
fazem os docentes, como o fazem, por que o fazem, para que o fazem. Sdo poucas
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as ditvidas no que concerne ao ensino: se o estudante nio demonstra a aprendizagem
esperada, a perqunta se formula em torno do resultado como indicativo de um

problema de aprendizagem. (p.70, grifos meus).

Lembro-me também, de ouvir da coordenadora pedagogica da escola em
trabalhei, algo que complementava aquele diagnéstico, um argumento bastante
comum nas falas sobre o “nao saber lidar’ com as diferencas apresentadas pelas
criancas, frutos de suas mdltiplas realidades. Ela dizia algo como “fomos
formados para lidar com aquele aluno ideal, que tera um desenvolvimento
esperado, como aquele aprendido nos livros de psicologia, e etc., no periodo da
universidade”.

Esteban, neste momento, incita neste debate algo que dialogaria com a fala
desta coordenadora, quando diz da (...) existéncia de uma parte oculta na afirmagio
docente sobre sua propria incapacidade. (idem, p.76)

Entra no contexto, entdo, uma discussdo complexa a respeito da relagao
entre diferenca e desigualdade, muito oportuna ao caso apresentado;, um
problema que recorta outras situagdes elencadas nesta pesquisa.

Esteban (2009) sugere que por tras deste tipo de questionamento enunciado

por alguns docentes, encontra-se um desafio e uma preocupacao latentes.

(...) 0 que surge como questdo, explicita os limites do saber-fazer docente e se apresenta
como problema no cotidiano escolar é como tratar a diferenga sem fazer dela expressio e
justificativa para a desigualdade; o desafio que se oculta é o de trabalhar com os diferentes
sujeitos, incorporando suas diferencas sem promover a desigualdade. (Ibidem)

A experiéncia que relatei e que faz pensar outras tantas cenas que se
passam em inameras escolas desse pais, constituiu uma provocagao, um desejo de
esmiucar saberes, praticas e teorias em busca de olhares ou pistas sobre o “saber
lidar” com um universo heterogéneo como o da escola publica. Pesquisar
experiéncias onde o lidar com as diferencas ndo represente a paralisia dos
processos da relacdo ensino-aprendizagem, e sim, um convite a ampliacdo de
saberes e sentidos novos para a pratica pedagodgica tornou-se também um desafio.

Lembrar este acontecimento me faz “escutar” também palavras do

epistemodlogo Boaventura de Souza Santos (1987), no Discurso sobre as ciéncias,




quando enuncia uma de suas teses, presente no paradigma emergente, a de que

todo conhecimento é autoconhecimento.

Boaventura defende a idéia de que nossas trajetorias de vida, nossos valores e nossas
crengas sdo a prova intima do nosso conhecimento, o que permite afirmar que os sentidos
atribuidos ao conhecimento vinculam-se a nossa historia. (...)

Nesse novo paradigma... importa mais a satisfagdo pessoal por aceder e partilhar o
conhecimento. Nesse sentido, a criagdo cientifica assume, no paradigma emergente, uma
proximidade da criacdo literdria ou artistica porque associa a4 dimensdo ativa da
transformagdo do real a possibilidade da contemplacio do resultado, da obra de Arte.
(OLIVEIRA, 2006, p.37)

A reafirmacdo da dimensdo pessoal da producdo do conhecimento-
emancipagdo vem novamente das palavras de Santos (1987): ressubjetivado, o [novo]
conhecimento ensina a viver e traduz-se num saber pritico. (p. 55)

Voltar a estas experiéncias pessoais, portanto, constitui uma espécie de
visita as origens de um processo de conscientizagdo a respeito de uma tematica de
importancia crucial em nosso pais, onde as desigualdades ainda sdo confundidas
(ou camufladas?) com patologias ou deficiéncias. E o “nao saber lidar” com as
diferengas, portanto, é determinante para a producdo de realidades sociais onde
repeténcia, evasdo, exclusdo - fendmenos que traduzem o fracasso escolar -
produzem a falta de cidadania e uma democracia menos efetiva.

Posso adiantar, que o movimento produzido por este incomodo que se
transformou em pesquisa, tem encontrado ecos em relatos de profissionais
envolvidos(as) com o “pensar” esta problematica. O encontro com a professora e
pesquisadora Margarida dos Santos Costa, por exemplo, concretizou uma
oportunidade de didlogos e de compartilhamento de experiéncias essenciais,
poderia dizer, para este processo de investigagao.

A narrativa de Margarida sobre o movimento de investigacdo de sua

pratica pedagoégica elucida bem o que exponho.

Como professora-pesquisadora, tenho procurado me afastar de um discurso e de uma
pratica pedagdgica que usam as diferengas sociais e as precdrias condigoes de vida de
muitos de nossos alunos e alunas para justificar a situagio do fracasso escolar em que se
encontram. Que insiste em apagar a diferenga quando esta cumpre o papel de afirmar
nossos alunos e os iguala naquilo que os nega. Neste processo tenho buscado compreender e
reinventar percursos para a realizagdo de priticas pedagogicas junto a alunos considerados
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“incapazes” de aprender. (COSTA, 2009, p. 165)

E é também nas palavras da dissertacdo de mestrado de Margarida dos S.
Costa (2004), que veio a ser a principal colaboradora desta pesquisa, que encontro
uma afirmagdo que poderia introduzir bem a justificativa para uma investigagao
como esta.

Margarida, que também pesquisa a questdo da diferenca como constitutiva
do processo de ensino-aprendizagem, inicia seu texto dizendo das inquietacdes
que motivaram sua pesquisa com o tema do fracasso escolar que marca a trajetoria
das criancas que participam do projeto® de inclusdo de sua autoria. O processo
perverso, produzido social e historicamente do qual fala Margarida, parece ser a
conseqiiéncia do insucesso da escola publica em lidar com boa parte de seu
alunado. (p. 10)

A afirmacdo que anuncio acima, possibilita compreender o porqué de se
fazer um estudo mais aproximado, qualitativo, no cotidiano de uma escola, com
narrativas das(dos) docentes e alunos(as) sobre acontecimentos do seu dia-a-dia.
Nesta passagem do discurso de Margarida é apontada a necessidade de se

investigar

...questoes que vém se atualizando nas vozes dos alunos e alunas que tém vivido a
experiéncia do fracasso escolar na escola.

Sdo vozes ocultas nas estatisticas que divulgam anualmente o niimero de criangas que nao
vivem a experiéncia do éxito na escola. (idem)

No caso da presente investigacdo, que vai ao encontro da preocupacao
narrada por Margarida, apresento a relevancia de uma investigacdo de saberes ou
“nado saberes” que alimentam préaticas pedagogicas que fazem “diferenca” na
relacdo ensino-aprendizagem; agdes no cotidiano escolar que podem ou poderao
afetar a trajetéria de vida desses alunos e alunas silenciados e excluidos.

O foco é engrossar uma discussao relevante para o contexto educacional
brasileiro; qui¢d provocar em alguns reflexdes sobre a importincia de se

(re)pensar concepgdes e praticas, para uma “arte”, que constitui o trabalho com as

® Apresento este projeto (Lendo e Escrevendo) resaptacdo do campo.




diferencas dos sujeitos, no caso, criangas, no contexto da escola ptublica.

Pensar neste “saber” que, cada vez mais, coloca-se como um “imperativo”,
para lidar com a multiplicidade de diferencas que compdem o cotidiano escolar, é
também compreender o contexto histérico de democratizagdo do acesso a
Educagao basica no pais. Processo permeado por lutas para implementagdo e
garantia de usufruto a um direito constitucional’, a Educacdo publica e gratuita.

Se 0 acesso a educagdo ja constituiu um ponto de avanco, a efetivagao deste
processo de democratizacao via uma educacdo de qualidade - que de fato atenda
aos diferentes sujeitos da sociedade, dando-lhes acesso a outros horizontes, como
o da cultura letrada - é um problema atual, especialmente, quando se trata da
questdo alfabetizacdo ou do analfabetismo no pais.

O tema da alfabetizacdo no Brasil ainda se faz central no debate sobre a
Educacdo, condicdo bésica para o exercicio da cidadania de grande parte da nossa
populacdo. Os indices de analfabetismo sao medidores estatisticos importantes
para uma andlise sobre esse assunto.

O estudo intitulado “Mapa do Analfabetismo no Brasil”, desenvolvido
pelo INEP® em 2001, com dados do Censo Escolar (INEP), IBGE®? e do IDH
(PNUD)!0 aponta que na faixa etaria entre 10 e 19 anos, vemos o fracasso do
sistema educacional brasileiro, quando 7,4% desta faixa da populagdo ainda sao
analfabetos. A anédlise desses dados intui que esses jovens ou ainda estdo na
escola, ou ja passaram por ela, o que mostra que nosso sistema educacional

continua a produzir analfabetos.

E doloroso constatar que, no Brasil, 35% dos analfabetos ji freqiientaram a escola.

As razoes para o fracasso do Pais na alfabetizagio de seus jovens sdo vdrias: escola de baixa
qualidade, em especial (...) nos bairros mais pobres das grandes cidades; trabalho precoce;
baixa escolarizagdo dos pais; despreparo da rede de ensino para lidar com a essa populagao.
(Mapa do Analfabetismo no Brasil, 2001, p. 10)

Este trabalho traz a preocupagdo dos pesquisadores com o baixo

’ Constituicdo Federal Brasileira. Artigos 205 a.214

8 Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educaisio

? Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica.

% fndice de Desenvolvimento Humano, construido petmrama das Nacées Unidas para o
Desenvolvimento.
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desempenho dos sistemas de ensino, pelas baixas taxas de sucesso escolar,
sobretudo nos primeiros anos de escolaridade, atingindo as criangas mais jovens.
Outro dado importante é que mesmo atingindo um tempo maior de permanéncia
na escola (mais de 8 anos, em 2001), apenas dois tercos da populagdo
provavelmente ird concluir esta etapa fundamental do ensino.

Para dar a devida dimensdo para estes fatos é importante entender como
estes indices sdao construidos. O IBGE traz o célculo de 16 milhdes de analfabetos
no pais, mas este numero é calculado por estatisticas que consideram alfabetizada
a pessoa que é capaz de escrever e ler pelo menos um bilhete simples no idioma
que conhece, segundo informacdes constantes nesse estudo. Outro conceito ainda
utilizado no mundo para medir o analfabetismo, por condizer mais com a
realidade econdmica e tecnolégica contemporanea, é o de analfabeto funcional, que
inclui neste indice todas as pessoas com menos de quatro séries concluidas; o que faria
o namero de analfabetos brasileiros saltar para 30 milhodes. (idem, p. 6)

Um estudo feito por Vera Masagao Ribeiro: grandes tendéncias (2007), “As
estatisticas da Alfabetizagdo!'”, a partir de dados mais recentes e referéncias as
avaliacoes dos sistemas de ensino brasileiro, coloca em duvida, entretanto, a
possibilidade de se aferir algo a partir da féormula encontrada para “medir” o

indice de analfabetismo funcional.

Os resultados das avaliacoes dos sistemas de ensino brasileiro, como Saeb ou a Prova
Brasil, comprovam com elogiiéncia que quatro anos de estudo podem significar coisas
muito diferentes em termos de aquisigdo de habilidades de leitura, de acordo com o grau
de desenvolvimento econdmico da regido, o tipo de escola piblica ou privada, a zona
urbana ou rural e mesmo o sexo do alunado. (p.2)

Segundo esta pesquisadora, que coordena a aplicacdo de surveys sobre
alfabetismo no Brasil, em andlises comparativas que fazem referéncia a construgdo
de instrumentos metodolégicos semelhantes - sobre a mesma temaética, s6 que em

outros paises - muitas localidades ja ndo mensuram o “analfabetismo”.

1 Banco de Dados/Acdo Educativavw.bdae.org.br/dspace/bitstream/123456789/23 28 4tiscasalfa.pdf

11



Atualmente, a Unica medida de alfabetismo com afericao direta de
habilidades e informacdes detalhadas sobre praticas de leitura e escrita na vida

diaria no pais, segundo Ribeiro (2007) é o Inaf Brasil.

(...) 0 Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional (Inaf), iniciativa de duas organizagoes
ndo governamentais brasileiras: a AcdoEducativa e o Instituto Paulo Montenegrol2 .
(...)O Inaf Brasil é feito com base em pesquisas anuais realizadas junto a amostras de 2
mil pessoas representativas da populacio brasileira de 15 a 64 anos em todas regides do
pais, em zonas urbanas e rurais. Em entrevistas domiciliares, sido aplicados testes e
questiondrios aos sujeitos que compoem a amostra. Em 2001, 2003 e 2004, o
levantamento abordou a leitura e escrita, em 2002 e 2004, as habilidades matemdticas.
(Idem, p.3)

A autora também coloca que o termo “analfabeto funcional”, mesmo sendo
ainda muito utilizado na midia, ndo é utilizado no instrumento de pesquisa que
afere este indice (o Inaf), pois um dos pressupostos de sua definicdo é o de que
mesmo habilidades muito limitadas tém funcionalidade em certos contextos. Ja a
manutencdo do termo analfabeto, diferentemente, possuiu a finalidade de chamar
a atencdo para uma realidade que ainda é significativa em paises como Brasil,
onde significativas parcelas da populacdo possuem escolaridade e renda baixas.
Ela reitera que em paises como o nosso a problemitica do analfabetismo é pauta das
politicas sociais e educacionais. (idem, p.4)

Pelos resultados do Inaf, referentes aos cinco anos em que foram aplicadas
as pesquisas surveys, citados acima, podem-se contar avangos pequenos
relacionados a ampliagdo das capacidades de leitura, escrita e cilculo da populagdo. (p.5)

Sobre a questdo do analfabetismo, segundo a analise dos dados feita por

Ribeiro (2007)

Na faixa etdria investigada, o Inaf identificou, em 2005, 7% de pessoas na condigido de

analfabetismo absoluto. No terreno das habilidades matemdticas, esse percentual é
menor — apenas 2% em 2004. Em ambos os dominios,  entretanto, hd aproximadamente
30% de pessoas que demonstram um dominio muito rudimentar das habilidades, sé

sabem ler os nuimeros e realizar operagoes muito simples, ler textos muito breves e localizar

12 A Agdo Educativa tem como missdo a defesa de afir@itiucacionais, atua na area de pesquisa e
informacéo, desenvolvimento de programas de educalgh adultos, mobilizagdo social e advocacy. O
Instituto Paulo Montenegro é ligado a uma grandgeysa de pesquisa que atua em toda a América Latina
— 0 IBOPE - e tem como obijetivo canalizar recufauasnceiros e técnicos da empresa e de terceiroa pa
iniciativas de interesses social sem finalidadedtiga. (Ribeiro, 2007, p.3)
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informagoes muito evidentes. S6 26% para a leitura e 23% para a matemdtica mostram
que tém dominio pleno das habilidade. (p.5)

As analises anteriores, referentes ao Mapa do Analfabetismo publicado em
2001, por pesquisadores do INEP, apontam como a melhor forma de erradicacao
do analfabetismo, a escola assegurada para todos na idade correta. Se esta,
entretanto, nao for de qualidade, como insinuam os dados, o sistema educacional
continuara a (re)produzir o dito analfabeto funcional; que mesmo permanecendo
mais de oito anos em média na escola, ndo consegue avancar além das séries
iniciais.

Vera Masagao Ribeiro (2007) faz um balango geral dos dados de seu
estudo, relacionando o exercicio da cidadania a insercdo no mundo letrado e
analisando o que denomina como alfabetismo funcional. Ela chega a conclusdes

também parecidas.

A pesquisa sobre o alfabetismo funcional no Brasil revela, portanto, um pais onde a
cultura letrada estd amplamente disseminada, mas de forma muito desigual.

A escolaridade é fator decisivo na promogio do alfabetismo da populagio. A pesquisa
revela como os déficits educacionais se traduzem em desigualdades quanto ao acesso a
vdrios bens culturais, oportunidades de trabalho e desenvolvimento pessoal que
caracterizam as sociedades letradas. Se necessdrio um indicador tinico relativo a anos
de escolaridade para dimensionar o alfabetismo funcional da populagio,mais
apropriado seria que oito anos de escolaridade fosse considerados como minimo para se
atingir essa condigio. A pesquisa mostrou que o0s percentuais de pessoas nos niveis
basico e pleno de alfabetismo — tanto em leitura e escrita quanto em  habilidades
matemdticas — ultrapassam os 80% da populacio so entre aqueles com  ensino
fundamental completo, grau educacional que a Constituigdo brasileira determina como
direito de todos os cidadaos, independentemente da idade, e cuja oferta gratuita é obrigagao
do estado. (p. 9)

A apresentacdo das andlises feitas por estes estudos se dirige
oportunamente a problematica do fracasso escolar nas primeiras séries do ensino
fundamental e sua relacdo com o processo de alfabetizacdo.

Isto é bastante enfatizado nesta passagem do texto sobre os dados do Mapa
do Analfabetismo no Brasil, de 2001. (Sabendo que ha pouca alteracdao nas

estatisticas mais recentes, do Inaf Brasil, presentes no estudo de Ribeiro (2007))

Nio ¢ possivel conviver passivamente com a terrivel constatacio de que 59% dos alunos de
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4", série do ensino fundamental ndo apresentam habilidades de leitura compativeis com o
nivel de letramento apropriado para concluintes desta série.

Pior, ndo apresentam habilidades de leitura suficientes que os tornem aptos a continuarem
seus estudos no segundo segmento deste nivel de ensino.

(...) sdo também analfabetos, uma vez que ndo usam a linguagem escrita como elemento
essencial de sua vida. (p.11)

Este dltimo trecho da afirmacgdo sobre o uso da linguagem escrita como
elemento importante para o exercicio da vida cotidiana, retirada do estudo feito
pelos pesquisadores do INEP, remete a outro estudo relevante, feito por Smolka
(2003) na década de 1980. Até os dias de hoje, esta pesquisa constitui um marco
dentro da problemética que envolve o fracasso escolar; o saber lidar com as
diferencas constitutivas dos alunos, no cotidiano da escola, e a énfase dada a
questdo da alfabetizacdo. Este estudo sobre as praticas pedagogicas
alfabetizadoras, que promoveu (e ainda promove) debates, olhares e criticas muito
pertinentes para o estado da arte da Alfabetizagdo, realizou-se com uma
abordagem qualitativa.

Em sua tese, “Alfabetizacdo como processo discursivo”, Smolka (2003)
provoca reflexdes sobre os resultados de politicas publicas educacionais
equivocadas que povoaram o pais durante décadas. Com seu discurso e
experiéncia, esta pesquisadora reitera a importancia de se (re)pensar e de produzir

investigacoes sobre Alfabetizacdo no Brasil

A alfabetizacio tem constituido uma das questoes sociais mais fundamentais por
suas implicagoes politico-economicas e por se evidenciar instrumento e veiculo de
uma politica educacional que ultrapassa amplamente o dmbito meramente escolar e
académico.

A ideologia da “democratizacdo do ensino” anuncia o acesso a alfabetizacio pela
escolarizagdo, mas, efetivamente, inviabiliza a alfabetizacdo pelas proprias
condigbes da escolarizagdo: oculta-se e se esconde nessa ideologia a ilusio e o
disfarce da produgio do maior niimero de alfabetizados no menor tempo possivel.
Nesse processo da produgio do ensino em massa - (...) — as prdticas pedagogicas
ndo apenas discriminam e excluem, como emudecem e calam.(SMOLKA, 2003,16)

Com a ultima frase do discurso de Smolka, afloram lembrancas de uma
conversa sobre acontecimentos que parecem tocar no mesmo ponto; passagens da

narrativa da professora pesquisadora Margarida S. Costa, ja citada anteriormente,
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onde ecoam este mesmo siléncio ou emudecimento dos alunos.

Mas, esta questio do aluno que ndo encontra acolhida para sua fala dentro da sala, sintonia, isto
pode trazer... deslanchar um processo de fracasso, sim. Porque essa pessoa vai ficando a margem,
ela vai se fechando. Ela ndo tem reconhecimento na sua fala, para qué que ela vai falar? (...)

Em meio a esta narrativa, Margarida reitera o valor da “escuta” e do
reconhecimento da “fala” de alunos e alunas sobre suas realidades de vida, por
exemplo - no caso, seus locais de moradia em comunidades de morros, favelas,
etc. Ela ressalta a importancia desta atitude pedagégica para o sentimento de

pertencimento ao espago da escola.

Porque ela (a crianga) precisava ter acolhida para seus conhecimentos e, ds vezes, o conhecimento
que ela tem é o conhecimento de falar desse mundo. (sobre a favela onde mora)

Eu acho que poder falar desse mundo é alcancar um lugar de pertenca dentro daquela instituicdo. A
maioria deles por nao... Nao se sente pertencente aquilo ali. E quando a gente ndo alcanga esse
lugar de pertenga é dificil achar que aquilo ali é para mim, entendeu? Que eu posso fazer parte

daquilo ali.

Smolka (2003) nos brinda com uma reflexdo que retrata a situacdo a que
chegaram os resultados das tentativas de implementagdo de politicas publicas
para a educacdo em nosso pais (décadas de 1960, 1970); de natureza
compensatoria. Politicas que confundindo convenientemente “diferenca” como
“deficiéncia”, criava mitos em relagdo ao fracasso escolar (...) mito da incapacidade da
crianga (...) mito da incompeténcia do professor (...) ”. (p.16) E estas tiveram que ser
repensadas por seus métodos e politicas ndo terem diminuido os indices de
evasdo e repeténcia escolar.

A autora comenta ainda sobre a situagdo esdrtxula que acomete a
educacdo publica brasileira, narrando o tipo de relacdo que se estabelece entre

seus principais sujeitos.

Numa surda situagio de simulacro — em que os professores desconfiam das criangas e dos
pais; 0s pais ndo confiam nos proprios filhos nem nos professores; as criangas aprendem a
ndo confiar em si mesmas nem nos adultos -, as relagdes interpessoais vio sendo
camufladas, interrompidas e ninguém parece questionar as condigoes ou duvidar dos
métodos: a escola se mantém enquanto as criangas evadem. (Idem)
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A atualidade desta passagem, pode ser evocada em trechos da narrativa de
outra professora que também colaborou com esta investigacdo, Waleska.

Aqui, ela expde seus dilemas éticos sobre o cumprimento do curriculo
prescrito e a complexidade das relagdes inseridas no cotidiano de seu trabalho

pedagodgico na escola.

E ai tem pai que, as vezes, vem cobrando... porque ele sabe; se ele pega o livro daquela série,
ele sabe o contetido que vocé tem que dar no ano. Ele ndo precisa nem ter seu plano de aula; seu
plano de curso... E ai comecam as cobrangas, comecam as comparagoes, porque tem professor que
ndo vai trabalhar o texto em trés aulas, em cinco aulas; vai trabalhar em uma hora. E ai vem um
pai “oh, porque que esse professor ji deu isto e vocé estd demorando tanto? Entendeu? Existe isto
também; o pai ndo estd por dentro do que vocé estd... Agora, nds temos culpa? Temos. Porque a
gente tinha que desde o inicio, trabalhar dessa forma e passar pro pai que ‘e isso que a gente quer.
A gente quer que o aluno leia bem, escreva bem.

Retornando para a autora que levanta problemas tdo atuais para o
movimento desta pesquisa - como os ja apontados acima - inserimos questdes do

debate por ela elencadas, no qual este problema investigativo também poderia ser

inserido.

(...) falhando na sua tarefa pedagogica, a escola passa a apontar cada vez mais uma série de
“patologias” nas criangas. Mas o que é pedagogico e o que é patologico? Como distinguir?
Como diagnosticar? Quem faz ou pode fazer este diagndstico? O patologico é sempre
origindrio na crianga? Ou pode ser produzido pelas condigdes sociais e pela inculcagdo
pedagogica? (SMOLKA, 2003,17)

A suposicdio de que nas praticas pedagogicas que silenciavam e
imobilizavam o aluno num ambiente estéril, dado pelo contexto de
superpopulagao das salas de aula; no livro didatico como fonte de conhecimento do
mundo; na énfase dada na leitura e na escrita (esta como uma complicada
habilidade motora) ou em condi¢des austeras de ensino, onde as atividades sdo as

menos variadas possiveis, Smolka(2003) sugere uma hipoétese clara, ao narrar. (idem)

Nesse contexto, nessa situagio contraditoria, comecam a “surgir” nas criangas as dislexias,
os problemas psicomotores, fonidtricos, neurologicos; o desinteresse total, a apatia, a
falta de motivagdo... (Idem, grifos meus)

A atencio que Smolka dia em seu estudo, a heranca de politicas

educacionais carregadas de ideologias e concep¢des que ainda concebem e geram
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praticas pedagodgicas equivocadas, colhidas no cotidiano das escolas ptublicas
brasileiras, serve para “arar” bem o terreno da problematica na qual esta pesquisa

se desenvolve.
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2 - Apresentacao do Campo: o convite para um espaco de investigacoes
com o cotidiano escolar

Quando entrei no mestrado do programa de pés-graduacao em Educagao
da UNIRIO™, depois de uma trajetéria de incursao de trabalho e pesquisa em
escolas publicas, trouxe junto comigo o desejo de pesquisar saberes e experiéncias
de docentes sobre a temética que envolvia as diferencas que constituiam o mundo
da escola.

A orientacdo académica com a professora Dra. Carmen S. Sampaio,
pesquisadora da linha de pesquisa Praticas Educativas Tecnologias e Cotidiano,
trouxe a oportunidade para experiéncias de campo extremamente enriquecedoras
as minhas indagacoes de pesquisa.

Carmen Sanches é idealizadora e coordenadora de um Foérum de
Alfabetizacdo Leitura e Escrita, o FALE!, um projeto que acontece desde 2007,
cujo objetivo é as trocas e debates entre professoras(es) alfabetizadoras(es) de
Escolas publicas, docentes de Universidades que pesquisam Educagdo, alunos dos
cursos de Pedagogia e demais interessados no tema. Este projeto contou com
financiamento da Faperj durante o primeiro ano de sua existéncia e conta com a
participacdo de bolsistas de Iniciagdo Cientifica (IC/Cnpq e IC/ UNIRIO) e
mestrandos(as) do Programa de Pés-graduagao da UNIRIO.

Carmen convidou-me para assistir aos encontros mensais do Férum,
realizados sempre aos sabados pela manha no auditério Paulo Freire no prédio do
CFCH?5, na UNIRIO. Comecei a freqiienta-lo a partir de marco de 2008.

Desde o primeiro encontro, presenciei momentos singulares de descobertas
e reflexdes originais sobre a realidade vivenciada pelos docentes e pude
estabelecer contato com praticas pedagogicas criativas e um tanto inovadoras,
saidas do cotidiano das escolas publicas do Rio de Janeiro.

Estas experiéncias que ampliavam meu “olhar” eram propiciadas pelo
encontro com professores(as) da ensino publico fundamental, que traziam um

perfil interessante para minha proposta de investigacdo, quer seja, o de

13 Universidade Federal do Rio de Janeiro, instatadbairro da Urca, zona sul do Rio de Janeiro.
' Para maiores informagdes sobre o Férhittp:/ / www.neppec.com.br/fale.php
15 Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas da Unigtads.
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professoras(es) que pesquisavam e produziam saberes sobre suas préaticas
pedagobgicas em escolas publicas.

Boaventura Souza Santos (2006) ressalta a importancia de pensarmos nos
termos de uma Ecologia dos Saberes, onde sdo valorizados os diversos tipos de
conhecimentos que alimentam a realidade, para contemplarmos problemas de
natureza diversificadas. A pesquisa na area educacional que me propus realizar é
engajada na proposta politico-epistemoldgica enunciada por este sociélogo. Sua
concepgdo de producao de conhecimentos, em especial, quando discute a validade
e a interlocugdo entre diversos tipos de conhecimento, possibilita evitar o perigo
da ocorréncia de um epistemicidio. Esta espécie de crime contrario ao processo de
producdo do conhecimento proposto por este autor, consiste num desperdicio das
experiéncias para qual o remédio seria praticar uma sociologia das auséncias; um
estudo das préticas, saberes e sujeitos ndo reconhecidos ou tornados invisiveis
pelas ciéncias sociais hegemonicas. (p.23)

Trago a teoria deste autor para situar o desafio epistemolégico em que se
inscreveu esta investigagcdo, que ao se propor investigar a producdo de saberes
docentes, no caso, reflexdes e praticas de professoras(es) alfabetizadoras(es) do
ensino fundamental de escolas publicas, baseados na experiéncia e legitimados
por esta, representa uma tentativa de produzir uma sociologia das auséncias como
a acalentada por Boaventura.

O FALE foi o portal de entrada para este caminho de “encontros” com
sujeitos, préticas e narrativas que reverberavam questdes presentes nesta
pesquisa. A escuta de narrativas das(dos) docentes que apresentavam reflexdes
sobre suas praticas ou participavam através dos debates (por vezes, acalorados)
traziam pistas de um terreno fértil para didlogos e investigacoes.

Foram passagens como a de Luciane, professora alfabetizadora
pesquisadora da SOPPA!® sobre seu aluno “hiperativo”. Ela dizia sobre seu
aprendizado no lidar com um aluno muito agitado e que, semelhante a uma

caracteristica que enxergava nela prépria, ndo conseguia ficar quieto por muito

16 Sociedade de Professoras Pesquisadoras Alfabmtiadyrupo de professoras que se retinem em Duque
de Caxias, para estudos e pesquisas sobre suaapn@dagogicas. Ver em Ref. Bibliograficas: LYRA
(2008)
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tempo; concentrado em s6 uma atividade. (Luciane parecia ser uma pessoa alegre,
falastrona e muito ativa. Sua fala contagiava o auditério daquele encontro do
FALE.)

Segundo a narrativa da professora que leciona em Duque de Caxias, o
garoto poderia ser facilmente diagnosticado como hiperativo por especialistas. Ela
dizia, ele precisa de ritalina, talvez, mas, enquanto isto, eu uso a “minha ritalina”. E
explicava que o “remédio” prescrito para lidar com o “mal”, que gerava nela uma
identificacdo, era deixar ele dar uns pulinhos ld fora, de tempos em tempos; e tudo
parecia ficar resolvido.

O FALE se tornou o inicio de uma rede que me conectava com o que
gostaria de investigar e compartilhar. As narrativas das professoras(es)!” que
pesquisavam suas praticas pedagogicas e as reflexdes sobre descobertas em meio a
esse cotidiano, inclufam, quase sempre, o ingrediente do desafio - nem sempre
exitoso - de lidarem com as diferencas nas relagdes de ensino-aprendizagem com
os seus alunos.

A partir da descoberta do FALE, o campo foi se complexificando de uma
maneira nada linear. E, em meio a essas vivéncias, uma espécie de pesquisa de
exploracdo, fui entrando em contato com outros espacos privilegiados de
pesquisa, como o Geppan, um Grupo de Estudo e Pesquisa de Professoras(es)
Alfabetizadoras(es) Narradoras(es).

Acompanhei o nascimento deste grupo que se formou por iniciativa de
professoras que terminavam o curso de especializacdo Alfabetizacdo de Alunos e
Alunas das Classes Populares, UFF8, coordenado pelo Grupalfa®. Convidaram a
Prof. Dra. Carmen S. Sampaio, que leciona no referido curso, para formar um
grupo. O objetivo era de nao paralisarem as discussdes e estudos sobre as praticas
pedagogicas alfabetizadoras. Quase todas/os professoras(es) que compdem este

coletivo de pesquisa participam do FALE.

" Escrevo a palavra primeiramente no género femjnpdo fato da maior parte do grupo serem de

participantes mulheres. Porém, havia participagétiva de alguns poucos homens, como o do professor
José Ricardo Santiago.

'8 Universidade Federal Fluminense. Campus Grogbteroi, RJ.

9 Grupo de Pesquisa: Alfabetizacdo dos alunos esldas classes populares, coordenado pela Prafa. Dr

Regina Leite Garcia.
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Creio que uma melhor apresentacdo deste grupo, do qual participei de
agosto de 2008 a setembro de 2009, pode ser feita com um dos primeiros relatos
sobre o vivenciado em um dos encontros e que foi publicizado no blog?°do
Geppan. Foi escrito em um formato ou género textual bastante criativo, pela

professora pesquisadora Dina Vieira.

Nome: GEPPAN
Data de "nascimento": 02/08/2008
Filiagdo: professoras, pesquisadoras, estudantes, bolsistas.

Primeiro presente: homenagem poética de Jorge Newton(marido de Gisele). Que também fez a
primeira visita.

Como a maioria dos recém nascidos também tem um albiim e um livro que conta sua histéria. Mas
como nasceu no século XXI também tem um blog!

O nome foi escolhido pela madrinha-mae-fada Carmen, claro com o devido palpite de todas nos.
Afinal, ndo poderia ser qualquer nome, pois ele serd nossa identidade, nossa marca. Nos revelard. E
talvez, nio por acaso, as tltimas trés letras do nome escolhido formam a palavra PAN.

PAN que significa: tudo, todos e todas. Porque sabemos que ao narrar nossas historias, outras
histérias também estario sendo contadas. Historias de todos e todas que desejam compreender suas
priticas e partilhd-las.

Como companheiras que somos, dividimos o pdo, ndo o pdo feito de trigo e sim do trabalho nosso de
cada dia. Foi isso que Denise e Katia fizeram, nos brindaram com seus projetos e pudemos nos
alimentar com rostos de criangas felizes: escrevendo, brincando, fazendo pio, comendo pizza,
pesquisando sobre cobras, formigas, visitando o manguezal, empoderando-se.

E isso, somos professoras alfabetizadoras narradoras. A fala organiza o pensamento, o pensamento
organiza a pritica, pritica que serd narrada. A nossa, a de todos e todas. (Vieira, Dina. Encontro
do Geppan, setembro, 2009)

O Geppan oportuniza, por vezes, o aprofundamento de questdes que
emergem no FALE, que acontece na parte da manha, horédrio que antecede seus
encontros.

Posso trazer uma passagem , em que a discussao levantada no debate deste
Férum, provocada pela colocacdo de uma professora na platéia, sobre seu
desdnimo e sua descrenca em relacdo ao que enfrentava com os alunos da escola

onde trabalhava. Pude perceber, que a narrativa desta professora evocou reagdes

2 www.geppan.blogspot.com
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que provocaram debates e um certo “desconforto”em professoras do Geppan que
participavam do FALE naquele dia.

Foi durante um desses encontros do Geppan, que aconteciam nas tardes de
sdbado apoés o FALE, que me surpreendi quando ouvia uma nova rodada de
apresentagdes das/dos novas(os) docentes que chegavam pela primeira vez ao

grupo, no inicio do ano de 2009.

21- A arte do encontro: Apareceu a Margarida...

Sempre pensara que encontrar seria fértil e imihoa vales fluviais. N&do
contava que fosse esse grande desencéhtro.
Clarice Lispector

Em meio aos trabalhos de campo com o FALE e o Geppan, eis que surge
um encontro com a narrativa?? transcrita de uma professora alfabetizadora e
pesquisadora que participou de um FALE. Foi lendo a monografia de Livia X.
Fernandes (2007), sobre as concepcdes de alfabetizacdo de professoras que
narraram suas experiéncias no FALE em 2007 (encontros anteriores, aos quais ndo
estive presente), que obtive o primeiro contato com a pesquisa e a pratica
pedagogica de Margarida dos Santos Costa.

Suas palavras me fizeram sorrir pela possibilidade real de um encontro
ainda maior, presente naquelas enunciacdes que se aproximavam mais ainda as
minhas indagacdes e preocupacdes de pesquisa.

A professora parecia trazer questdes que tocavam em pontos importantes
do problema a ser investigado em minha pesquisa. Trazia também reflexdes sobre
0s saberes e préticas advindos de uma experiéncia de trabalho pautada pela
atencdo as diferencas apresentadas pelos estudantes em um projeto de inclusao de
sua autoria, o Lendo e Escrevendo; projeto este que constituiu o campo privilegiado
de sua investigagdo também para sua dissertacdo de Mestrado na UFF/R].

(COSTA, 2004)

2L Li esta epigrafe no relatério de pesquisa de uegeo Tiago Ribeiro, pesquisador de IC, ligado @jepo
do FALE. Achei tdo oportuna a presenca dela tamfiéste trecho, que resolvi copia-lo, agradecida ael
menino-homem, que escreve bonito como Clarice.

2 Todos os encontros do FALE s&o filmados e tratuscri
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Outros trechos da fala da professora pesquisadora Margarida dos Santos
Costa, durante o encontro do FALE e presente na monografia de Fernandes (2007),
parecem poder justificar ainda mais minha curiosidade diante do perfil da
docente, bem como fazer compreender a satisfagdo com a possibilidade (quem

sabe) de uma pesquisa colaborativa

(...) ja estava fazendo alguns cursos aqui na UNIRIO e na UFF, Curso de Alfabetizacio das
Criangas das Classes Populares. Eu jd estava incomodada pela discussdo tedrica e pelo que via na
pratica. Entdo, ali, eu comecei a incomodar com aquela situagdo e aquele discurso. Eu comegava a
me perguntar pelo seguinte: uma das colegas dizia assim, ‘mas jd tentamos tudo que sabiamos” - e
eu estava aprendendo exatamente, no Curso de Pos-graduacio em Alfabetizacdo que é preciso que
nds comecemos a nos desafiar e tentar aquilo que a gente ainda nao sabe. Por qué? Nos estudamos,
somos preparados para trabalhar com determinados grupos de alunos. Entdo, quando a gente se
depara... tem um tipo de aluno ideal. Eu sei que esse tipo de discurso nos ji ouvimos algumas
vezes, mas € preciso lembrar porque a prdtica ti mexendo nisso o tempo todo.

Mas para trabalhar com esses alunos que fogem ao modelo ideal, nés ndo sabemos o que fazer.
Entdo, eu me desafiava a aprender, né? A aprender com aquele grupo de alunos. Ndo foi facil...

Em quase todas as falas de Margarida parecia estar presente esta
postura investigativa, do professor que pesquisa e indaga sua propria pratica,
suas concepgdes ou pressupostos que vao embasando de forma consciente ou nao
seu trabalho como docente.

Neste outro trecho ela traz outros questionamentos sobre os discursos

que embasam sua pratica

Quando eu fui para o trabalho com esses alunos eu fui levando uma pritica que tava muito pautada
no seguinte, as criangas produzem; as criancas possuem conhecimento de leitura e de escrita;
levantam hipoteses; as criangas precisam ter acesso a uma pritica de leitura e escrita em que o uso
social (...) estejam presentes, mas no trabalho com esses alunos eu comecei a me perguntar, que uso
social? Uso social de quem? Meu? Da professora, dos alunos, o nosso uso social?

Este anunciado encontro, em carne e osso e coragio - usando uma expressao
da prépria Margarida - somente foi se dar muito depois, num encontro do
Geppan. (Costa, 2004)

Uma professora se apresentou como sendo Margarida e dizia que ja havia
participado do FALE, anteriormente. Nao me lembro ao certo qual parte de sua
fala foi a responsavel pelo meu “click”, quando a (re)conheci, por ter feito a leitura

de partes de sua narrativa na ja referida monografia. Sei que ndo me contive em
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me expressar rapidamente, com surpresa e alegria ao vé-la ali, perto de mim, em
carne e 0sso. Nao posso esconder certa emocao em encontrar a pessoa com a qual
parecia ja haver dialogado ao ler suas narrativas; ao que Margarida respondeu
com graca e uma abertura para um convite de vivenciar um pouco de sua pratica
no cotidiano em uma das escolas em que trabalha.

Pouco tempo depois, eu ja estava iniciando uma pesquisa de campo, agora
mais aprofundada no Cap do ISER]J/Faetec?; visitando duas vezes por semana,
em média, o cotidiano de um dos prédios onde funcionava as 4 primeiras séries
do ensino fundamental. Era j4 final do més de maio de 2009.

Margarida dos Santos Costa desenvolve nesta escola publica e tradicional
do bairro da Tijuca?®, zona norte do Rio de Janeiro, um projeto de inclusio
denominado “Lendo e Escrevendo” ha mais de oito anos. Nesta pratica de apoio,
se apresenta comprometida com a produgdo de agoes escolares que possam contribuir com
0 éxito de alunos cujas historias anunciam o fracasso. (Costa, 2004, p. 15)

Este projeto se tornou o contexto em que realizou sua pesquisa para
dissertacao de mestrado em Educagao na UFF, e onde procurou... compreender o
processo de fracasso escolar vivido por alguns dos meninos e meninas com quem tem
trabalhado, na tentativa de achar pistas que nos possibilitem construir priticas
pedagogicas mais favordveis a seus processos de aprendizagem, segundo suas proprias
palavras. (Idem, p. 15).

Margarida é professora alfabetizadora da rede publica do Estado do Rio de
Janeiro desde 1985 e leciona também, agora como efetiva, no CAP da UERJ?,
como professora do primeiro ano de escolaridade do ensino fundamental.

Sua formagao continuada lhe trouxe os titulos de mestre em Educagdo pela
UFF, com o trabalho de investigacdo abordado acima; os de especialista de
“Educagao Especial”, cursado na UNIRIO, e em “Alfabetizacdo de Alunos e
Alunas das Classes Populares”, que é bastante citado em suas falas, como
referéncia importante para sua formacao, trazendo boas reflexdes para sua pratica

pedagoégica.

3 Colégio de Aplicacdo do Instituto Superior de Eido do Rio de Janeiro, da rede Faetec
4 ocalizada na rua Mariz e Barros, n. 273, Tijuca.
% Colégio de Aplicacdo da UERJ — Universidade dadistdo Rio de Janeiro
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Neste curso, vivi a experiéncia de comegar a revisitar a minha historia, de ir em busca das
minhas origens, assumir-me como professora que, assim como meus alunos e alunas,
também pertencia as classes populares. Aprendi a reconhecer a minha infincia na infancia
de meus alunos. Identificava-me com eles, solidarizava-me, porque comegava a olhar sua
permanéncia na escola como capacidade de resisténcia, como luta.

As professoras do curso de pos-graduagio em Alfabetizagdo pareciam saber a importincia
politica de alfabetizar todos na escola publica, por isso procuravam viver o que Paulo Freire
dizia a respeito de o homem e a mulher serem sujeitos fazedores da historia. Procuravam
tornar este conhecimento vivo em suas praticas pedagogicas, convidando-nos e ajudando-
nos a viver a experiéncia de também nos reconhecermos como seres inacabados. Este era
um reconhecimento que poderia nos levar a aceitar o desafio de ajudar a escrever uma outra
histéria para as criangas das classes populares na escola puiblica. (COSTA, 2004, p. 16 e
17)

2.2 - Na escola com Margarida: freqiientando atividades do projeto

“Lendo e Escrevendo”.

Em minha caminhada pelo chao da escola puiblica no Rio de Janeiro venho percebendo que
ainda existe um modo aprendido e hegemonico de lidar com as diferencas como sinonimo
de falta. Por desconfiar que uma das causas da produgio do fracasso escolar possa estar
vinculada a esse modo de lidarmos com as diferencas na escola é que venho me
desafiando a interrogi-lo e procurando aprender a reinventar acoes escolares pautadas no
principio do reconhecimento e valorizagio das diferencas expressas nos corpos dos alunos,
nos seus modos de falarem, de expressarem e se apropriarem dos conhecimentos.
Margarida dos Santos Costa (2009, p.164)

Quando cheguei a escola para acompanhar as atividades referentes ao
projeto desenvolvido por Margarida, este estava comegando uma nova etapa que
ja era acalentada, segundo esta professora. A pratica consistia na participagao de
Margarida em atividades pedagégicas desenvolvidas nas salas de aula dos alunos
que freqiientavam o projeto. Algumas professoras tinham dado abertura a esta
pratica em conjunto, possibilitando compartilhar momentos, praticas e reflexdes
sobre os alunos, fazendo um trabalho pedagégico com a turma como um todo; o
que era visto com bons olhos por Margarida, que dizia perceber ser melhor nao
separar os alunos de suas turmas. Mas, as criangas continuaram a freqiientar as
atividades do projeto na sala 12, a sala da “tia Margaridinha” - como é
denominada pelas proprias criancas e algumas professoras.

Frequentei de maio a dezembro de 2009, algumas atividades do projeto com

Margarida e os(as) alunos(as) ou professoras presentes. Acompanhei duas salas
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em que Margarida “entrava” para um trabalho em conjunto com outras docentes e
alguns grupos de criancas que “visitavam” a sala 12.

A sala 12 em si ja daria um bom texto descritivo. Ndo era uma sala de aula

comum, padrdo. A sala possuia uma mini cozinha, trabalhos feitos pelos alunos e

alunas que passaram por ali, como bijouterias, bonecos e bichos de massinha e

panos pintados com palavras pelas paredes.

Figure 1 — Fotos que tirei da sala 12, em setembd® 2009. Margarida, abaixo, escreve o cartaz que
divulga o Il Festival de Desenho, Poesia, Caricata e Fotografia da escola, promovido pelo projeto.

Uma das primeiras “aulas” que freqiientei na sala do projeto foi uma
experiéncia de aprendizagem, para mim. Era uma aula de culinaria com Cristina,

a vendedora de empadas que trabalha na frente do Instituto. Aprendemos com a
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sorridente e bem humorada Cristina a fazermos uma empadinha de frango e
escrevemos a receita da massa e do recheio em nossos cadernos. Muitas criancas
levaram para suas maes uma “provinha” daquela receita.

A experiéncia da aula de culindria ja dava uma “provinha” de
acontecimentos que pude vivenciar acompanhando as agdes pedagobgicas de
Margarida nas atividades do Projeto. Havia concep¢des que informavam esta
pratica alfabetizadora com aqueles alunos que ja eram relevantes de se apontar.

O saber de Cristina era colocado em cena, reconhecido como um saber
legitimo e importante de ser partilhado e dialogado como contetido na escola. O
dito saber do senso comum, que possui sua dimensio utopica e libertadora, na visdo de
Boaventura S. Santos, principalmente quando é colocado em relacio com os

outros saberes, como o cientifico (Oliveira, 2006, p.38).

O senso comum faz coincidir causa e intengdo; subjaz-lhe uma visdo de mundo assente na
agdo e no principio da criatividade e da responsabilidade individuais. O senso comum é
pratico e pragmadtico, reproduz-se colado ds trajectorias e ds experiéncias de vida de um
dado grupo social (...) desconfia da opacidade dos objetivos tecnoldgicos e do esoterismo do
conhecimento em nome do principio da igualdade do acesso ao discurso, a competéncia
cognitiva e a competéncia lingiiistica. O senso comum é superficial porque desdenha das
estruturas que estdo além da consciéncia, mas, por isso mesmo, € eximio em captar a
profundidade horizontal das relacoes entre pessoas e entre pessoas e coisas. O senso
comum é interdisciplinar e imetddico; ndo resulta de uma prdtica especificamente orientada
parao produzir; reproduz-se espontaneamente no suceder cotidiano da vida (Santos,
1987, p.56)

Oliveira (2006) enfatiza a importancia do didlogo com diferentes formas de
conhecimento (inclusive o cientifico) para se pensar a educagao, especificamente, a
acdo pedagogica. Este didlogo entre os conhecimentos do educando e os conhecimentos
escolares — os primeiros associdveis (...) ao senso comum, e 0s segundos ao conhecimento
cientifico é um fator relevante para atribuir sentido aos contetidos escolares para que
ocorra aprendizagem efetiva. (p.39)

Outro aspecto que se salienta é o fato de que a leitura e a escrita terem sido
trabalhadas segundo suas fung¢des sociais do contexto. Ler a receita, e “anota-la”
no caderno para levar para casa, parecia possuir um sentido especial, inerente ao
momento vivido.

Nessa perspectiva, o que se pergunta desse cotidiano escolar sdo as
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praticas, as concepgdes, os valores e modos como a(s)/o(s) professore(s)/(as)
compreendem e lidam cotidianamente com a(s) diferenga(s) constitutivas da
relacdo ensino-aprendizagem. Tentando traduzir em melhores palavras ou num
esforco para tracar uma melhor aproximagdo do “objeto” desta pesquisa,
indagaria desta maneira: como os/as professoras(es) que fazem parte desta
investigacdo compreendem os estudantes considerados, pela escola, como
“incapazes” e/ou “com dificuldades” em se alfabetizar? Quais valores e
concepgdes formam e informam seus saberes e fazeres cotidianos?

O fato de aqui serem investigadas situacdes e questdes presentes a pratica
pedagoégica que permitam reflexdes sobre as diferencas e desigualdades do
contexto escolar ocasiona, a meu ver, outro encontro com tematicas colocadas em
relevancia por Boaventura S. Santos (2003), quando este faz uma critica a natureza
dicotdmica e hierdrquica da razdo metonimica ocidental, que reduz a diversidade
de experiéncias e estabelece relacdes de inferioridade ja naturalizadas.

O desafio aqui é, portanto, o de traduzir este “saber local”, “experiencial”,
de algumas professoras alfabetizadoras, e, mais aproximadamente, a experiéncia
da pratica pedagogica de Margarida numa escola publica - e dar visibilidade a
esses saberes e fazeres, de um modo geral, desvalorizados e pouco (re)conhecidos

pelos diferentes sujeitos que atuam no campo educacional.
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3- Escolhas teérico-metodoldgicas desta acao investigativa

O carater mais interdisciplinar do debate atual na &drea da Educacdo tem
favorecido a um entendimento mais problematizador das diferentes praticas, em
detrimento de uma tradicdo tedrica reducionista ou mecanicista, caracteristica de
uma “pedagogia cientifica” que teve sua forca na passagem do século XIX para o
XX. Este debate vem se enriquecendo do préprio questionamento presente no seio
das Ciéncias Humanas e Sociais que vém rompendo com paradigmas® das
ciéncias naturais, instaurando rupturas importantes e construindo novos
paradigmas. A Psicandlise, a Antropologia e os Estudos da Linguagem sao
destacados como campos de conhecimento que tiveram papéis importantes neste

processo de transformacao. (Kramer, 2006).

O sociélogo Boaventura Souza Santos (2003) traz reflexdes epistemolégicas
importantes para a produgdo de conhecimentos no campo da Educagao a partir de

sua forma de pensar a Sociologia do Conhecimento.

A questdo primordial que perpassa as obras de Boaventura é pensar uma
possivel trajetéria epistemologica e politica para a produgdo de saberes, em busca
de um conhecimento prudente para uma vida decente. Esta meta é proposta por ele a
partir de redefini¢des de relagdes, conceitos, valores e percepgdes, bem como de
revalorizagdes de culturas, modos de pensar e de estar no mundo tornados invisiveis,
subalternos ou errados pelo cientificismo moderno e seu idedrio. (Oliveira, 2006, p.10)

Outra questao que também se coloca por sua perspectiva de pensamento é
a necessidade de se discutir o proprio entendimento do que sejam ou podem ser a
democracia e a emancipagio, tendo em vista a indissociabilidade entre epistemologia e

politica. (idem)

A partir de uma reflexdo socio-politico-epistemoldgica, esse autor considera

26Qualquer conhecimento opera por selecdo de dadpsfisiativos e rejeicdo de dados ndo significativos
separa (distingue ou disjunta) e une (associa, tiflea); hierarquiza (o principal, o secundério) e
centraliza (em funcdo de um nucleo de nogdes-chiaestms operacdes, que se utilizam da légica, dsio
fato comandadas por principios “supraldgicos” deganizacdo do pensamento ou paradigmas, principios
ocultos que governam nossa visdo das coisas e ddegrneem que tenhamos consciéncia dis§dORIN,
2007, p. 10)
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importante pensar o potencial de transformacdo presente nas priticas sociais, para
a construcdo de um futuro que seja mais do que uma repeticio infinita do presente.
(Ibidem) Neste pensamento sao apontadas reflexdes importantes para o campo da
Educacdo; seja para a pesquisa, pelo ponto de vista tedrico-epistemolégico, ou

para as praticas educativas, que fazem parte da discussdo politico-ideoldgica

inerente aos espagos sociais que exercem a func¢do educacional.

Este “pensar” a Educacdo através da epistemologia de Boaventura S.
Santos, segundo Oliveira (2006), vem trazendo compreensdo a questionamentos e
problemas que se apresentam no cotidiano de educadores e educandos,
contribuindo para a superacao da fragmentacdo entre saber e fazer, em que a atual

organizagao da escola esta inserida.

A investigacdo aqui realizada situa-se na confluéncia de algumas correntes
de pesquisa; uma delas é a que trabalha com o que se denomina Epistemologia da
Pratica: a producdo de reflexdes sobre o saber docente ou sobre o professor reflexivo,
o professor pesquisador. (Shon apud Noévoa, 1995) Esta perspectiva é também
denominada como estudos sobre os “Saberes Docentes” e representam uma area
diversificada de produgdo de investigagdes no campo da Educacdo dentro e fora
do Brasil.

No Brasil, a discussao sobre a pesquisa do(da) professor(a) e da pesquisa-
acdo entre outros, orienta debates que compdem a obra organizada por Geraldi,
Fiorentini e Pereira (2000) bem como de Cunha e Prado (2005). No primeiro
trabalho, a pesquisa-acdo do(a) professor(a) é valorizada por representar uma
oportunidade para planejar, agir, observar e refletir sobre a pratica, seu contexto e
condicdes de trabalho, potencializando a producado de saberes que, dialogados e
teorizados em grupo, ddo legitimidade a autoria dos professores. A discussao
sobre a epistemologia da pratica e a formagdo do profissional reflexivo, capaz de
encontrar respostas aos dilemas que o exercicio profissional impde e que ndo estado
prescritas nas teorias e técnicas, € amplamente debatida. Ja os textos de Cunha e

Prado (2005a, 2005b) ampliam algumas discussdes, problematizando se o(a)

professor(a)-pesquisador(a) é tao-somente aquele(a) que produz conhecimento
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sobre o seu trabalho, orientado por programas de poés-graduagdo, ou o(a)
professor(a) da escola basica que interroga a sua pratica, investiga, documenta o
seu trabalho, analisa, faz leituras, dialoga e constréi uma forma de compreensao e
interpretagdo da realidade.
A pergunta que se coloca é: o professor que nao estd na universidade e que esta na
escola pode desenvolver pesquisa considerada “legitima”? (Prado & Cunha, 2007)
Os principios que orientam o conjunto de trabalhos acima citados e que
envolvem reflexdo e investigacdo de um grupo de pesquisadores da UNICAMP, o

GEPEC?Z, nos possibilitam reconhecer que

a experiéncia docente é riquissima para a producdo de conhecimentos e saberes sobre a
organizagio do trabalho pedagogico; as narrativas escritas das vivéncias dos/as
professores/as sio documentos imprescindiveis para se conhecer a escola “por dentro” e
constituem oportunidade de reflexdo do/a professor/a, quicd de investigagio;, as
transgressoes metodologicas das pesquisas dos/as professores/as-pesquisadores/as exigem o
reconhecimento de que a pesquisa se dd por diversos caminhos. (Idem, p.273)

Com essas problematizagdes, os autores colocam de forma clara a posigao
de legitimidade do saber da experiéncia face aos outros saberes ditos cientificos,
no campo educacional. Nas palavras de Larrosa (1998) a experiéncia funda também
uma ordem epistemoldgica e uma ordem ética. (p.26) Este autor continua, entdo, sua

reflexdo:

O saber da experiéncia é um saber que ndio pode separar-se do individuo concreto em quem
encarna. Nao estd, como o conhecimento cientifico, fora de nds, mas somente tem sentido
no modo como configura uma personalidade, um cardter, uma sensibilidade ou, em
definitivo, uma forma humana singular de estar no mundo, que é por sua vez uma ética
(um modo de conduzir-se) e uma estética (um estilo). (Idem, p.27)

Outra corrente importante na qual esta pesquisa se insere é a dos “Estudos
com o Cotidiano Escolar”. Seu referencial tedrico-metodolégico auxilia dando
ferramentas para interrogar questdes relevantes do dia-a-dia escolar que, muitas
vezes, passam desapercebidas, no “nada de novo” da rotina de trabalho. As
rupturas num dado contexto, o estranhamento da prética; enfim, o que se passa

por tras desta “cotidianice” carregada de uma certa homogeinizacao dos sujeitos,

" Grupo de Estudos e Pesquisas em Educac&o Cordiruddicamp/SP
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do espaco e dos afazeres tipicos da institui¢do escolar e que constitui, na verdade,
um bom esconderijo de riquezas a serem investigadas.

Segundo um dos estudiosos do cotidiano escolar, a ndo definicdo do
conceito de cotidiano ou de “pesquisa com o cotidiano” possui o propoésito de nao
se limitar as possibilidades infinitas deste tipo de abordagem que é por natureza
flexivel, aberta ao imprevisto, ao enigmatico. E uma pesquisa que procura
aprofundar a compreensio sobre a realidade numa perspectiva dialogica e que necessita
de proposicdes metodolédgicas especificas, préprias de uma pesquisa interessada
nos processos que buscam mudar o mundo.

Isto pode ser verificado na preocupacao de se investigar recortes do real na

busca de sentidos para

...melhor compreender a complexidade humana, ampliando as possibilidades de
interpretagio e compreensdo do cotidiano, e indagando os mecanismos de ocultamento
que sio cotidianamente produzidos nas relagées sociais. (FERRACO, 2008, p.24 e 25)

Nilda Alves (2001) outra pesquisadora do campo dos “Estudos do
Cotidiano Escolar” utiliza como metafora a prépria captacdo de sentidos para
caracterizar esta maneira de se pesquisar; atentando, porém, para que nado se
privilegie o sentido da visdo, o que é caracteristico da modernidade, do
pensamento aristotélico.

A autora citada usa uma expressdao de Carlos Drumond de Andrade, o
sentimento do mundo, para dar ensejo a uma necessidade de captacdo do real como
um amalgama de sentidos: um mergulho com todos os sentidos no que se deseja estudar.
E na especificidade dessa pesquisa carregada de novos problemas e preocupacdes,
de fatos novos ou “achados”, esta autora salienta igualmente a necessidade de
uma escrita diferenciada. Este movimento que compde a pesquisa com o cotidiano
escolar, ela descreveria como um narrar a vida e literaturizar a ciéncia. (Alves, 2001
p- 26)

O cotidiano da escola, onde ocorrem as préticas pedagogicas e a

investigacdo sobre a mesma, figura como um cronotopos?® fundamental; seja como

8 Conceito inspirado na matematica e teorias déivielade e recriado na obra de M.Bakhtin, do domta
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l6cus de observacdo e interacado, seja como lugar privilegiado a que se referem
os/as docentes em suas narrativas sobre os acontecimentos. Esta espécie de
materializacdo do tempo no espago... lugar onde a historia se desenrola, onde o tempo
passa, se vive e se mede em fungdo das caracteristicas desse lugar, onde o encontro com
as diferengas ocorre, torna- o lugar por exceléncia da alteridade, um campo fértil para
investigacdes como esta. (Amorim, 2004, p. 222 e 223)

Esta pesquisa foca, no entanto, o problema da “arte” que consiste em saber
lidar (ou ndo) com as “diferencas” que constituem os sujeitos que vivenciam esse
cotidiano, o que aproxima esse estudo, também, com os debates sobre a tematica

da “Diferenca”, cada vez mais acalentada por autores(as) contemporaneos.

As palavras de um editorial que justifica a escrita de um “Dossié sobre
“Diferencas”, publicado pela Revista Educacdo e Sociedade?, expdem o contexto
em que o debate trazido por pesquisas nesta perspectiva, é apresentado. E
salientado, aqui, as motivagdes que os levam a dedicar uma publicagao especial ao
tema, que integra autores com quem dialogo neste trabalho - Carlos Skliar, Jorge

Larrosa, entre outros.

Sem exagero, sdo raros os autores que trabalham temas da contemporaneidade que ndo
reservem lugar de destaque na sua agenda de publicagdes a questoes relativas a diferenga, a
alteridade, a outridade, ao multicultural. Isso ocorre na filosofia, na Sociologia... e também
na Educagdo. (...) Todos reconhecem a diferenca como um dos tracos da cultura
contempordnea: a diferenga ndo é s6 compativel com o ser humano é sua propria condigio.
Porém, as posigoes assumidas diante desse fato ndo sao de modo algum indiferentes (...)
para a educagio (...). Trata-se de distintas visoes de homem, de mundo e, sobretudo, de
histéria que se refletem no projeto pedagogico, no curriculo, na relagdo professor-aluno. (...)
Estamos todos, de um modo ou de outro, envolvidos neste peculiar momento da historia da
humanidade. Assombra o homem a idéia de jd ndo ser o que sempre pensou ter sido: o
apenas idéntico consigo mesmo. A compreensio da alteridade como parte constituinte da
identidade gera, para além da crise, o inicio de uma nova concepgio de homem e de mundo.
(Editorial, 2002, p. 5 e 6)

Sandra Corazza, que também trabalha na perspectiva da filosofia das
diferencas, dentro da Educacdo, caracteriza o nosso contexto historico
educacional, como um Tempo marcado pelas questdes da pés- modernidade, que

ela nomeia de Tempo do Desafio Diferenca Pura. Suas palavras sintetizam bem este

analise literaria. Ver bibliografia: Amorim (2004)
%9 Revista Educacéo e Sociedade. Ano XXIIl — Agost®@@02. N. 79 — Cedes. Dossié “Diferencas”
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momento atual; tempos de globalizagio e de crueldade mundializada. (Corazza, 2005,
p-17)

Para esta autora, a entrada no novo século e milénio, marcada por sucessos e
muitos fracassos acarretaram mudangas multidimensionais que atingiram as
condigoes sociais, espacos, relagoes, identidades, racionalidades, culturas dentre outros
aspectos. Isto tudo a faz antever que cada vez menos, vivemos os dilemas da
modernidade. Hoje, somos educadores que educam em tempos Pos-Modernos. (idem)

No que isto se traduz para as investigacdes e praticas educacionais
contemporaneas? Corazza (2005) expde pistas do que compde o desafio que a faz

criar uma denominagao para este “tempo” pelo qual passamos.

Chamo-o tempo de Desafio da Diferenca Pura porque suas concepgoes e priticas atestam a
existéncia dos diferentes, que povoam nossas casas e ruas, escolas e salas de aula, dias
e noites. Diferentes, que sdo os homossexuais, negros, indios, pobres, mulheres, loucos,
doentes,  deficientes,  prostitutas, = marginais,  aidéticos, = migrantes,  colonos,
criminosos, infantis-adultos, todos os que foram denominados minorias, isto, todos os
Sem...; 0s quais, por tanto tempo, ficaram borrados e excluidos, calados e subordinados,
dominados e pisoteados pela l6gica da Identidade-Diferenca. Mas que, hoje, por forca de
suas proprias lutas, sdo diferentes em si-mesmos, essencialmente-outros, ndo-idénticos,
outros-diversos, puros em si mesmos. E que ndao aceitam mais serem vistos como vitimas ou
culpados, fontes do mal, ou desvios a serem tolerados; e para que nunca mais suas
diferengas sejam governadas, traduzidas, calibradas, reparadas ou integradas ao velho
Principio da Identidade Universal. (p. 17 e 18)

Toda esta reflexao além de reiterar o discurso sobre a relevancia da
producao de pesquisas que levem em conta o problema da(s) Diferenca(s) na
Educacdo, busca situar melhor os didlogos travados entre esta pesquisa e os(as)
autores(as) que se inserem de alguma forma nesta perspectiva filosofica;
salientando que tanto o recorte do problema investigativo, quanto a experiéncia
do trabalho de campo e as proprias escolhas tedrico-metodolégicas (leituras),

realizaram muitos intercdmbios durante todo o processo desta investigacao.

Trata-se, portanto, de compartilhar a atualidade desta investigacao cuja
insercdo se d4 a uma problematica bem maior, que parte de um contexto histérico

e filosofico particular.

Educar adquire, agora, uma mnova dimensdo: a de partilhar perspectivas de
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decodificagdo deste estado novo que surge com a emergéncia da  diferenca. (...) Afinal o
ser humano nasce, constréi-se, realiza-se e se plenifica na relagio com a semelhanga e a
diferenca. (Editorial, 2002, p. 6)

Estes encontros, insercdes e escolhas teérico-metodolégicas vao se
desenhando nas tentativas de aproximacdo de um problema que, nascido na
realidade, é levado a uma conversa com a teoria (os sujeitos, autores(as), que
pensam, investigam, debatem e refletem sobre realidades e temas que tangenciam

questdes deste problema).

Uma conversa que com o campo tedrico na qual também pode se manter as
dividas até o final, como diz Larrosa (2003), porém cada vez mais precisas, mais
elaboradas, mais inteligentes... uma conversa que pode manter as diferencas até o final,

porém cada vez mais afinadas, mais sensiveis, mais conscientes de si mesmas... (p. 213)

Uma conversa que, segundo este fildsofo, ndo termina, simplesmente se
interrompe... porque sdo infinitas as possibilidades de se dialogar, de se pensar
com... e de se fazer diferentes recortes na realidade; porque (e até porque) o que

estd em jogo é outra coisa. (Idem)

E “emolduro” aqui, as palavras deste autor, novamente, subvertendo-lhe
um pouco a entonagdo da escrita, para enfatizar a necessidade do movimento de
reflexdo constante sobre este lugar de enunciacdo (que ocupo), do qual a pesquisa

“fala”.

(...) ndo se lé nem se escreve para ter razdo, ou para dar-se razdo, ou para carregar-
se de razoes...

(...) ndo se escreve para dizer algo que se sabe de antemdo, mas para chegar a
saber, com os outros, o que se quer dizer, e para provar, com 0s outros, até
onde esse querer dizer se encarna no que efetivamente se diz...

(...) ndo se lé para confirmar o que sabemos, ou o que pensamos, mas sim para ver
até que ponto se pode pensar, com os outros, de outra maneira.
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3.1. Sobre fazer pesquisa (ou sobre como confrontar o desejo de realidade
com o campo da Educacdo)

Posso denominar a investigacdo de uma problematica, como a que foi
esbocada até entdo, pelo que Larrosa (2008) chamou de desejo de realidade. Este
autor traz consigo a proposta de fazer vibrar esse desejo com as “priticas” e
“discursos” que “chamamos de investigacio educativa” e, quem sabe, dessa forma
criarmos “caminhos” para o encontro de uma realidade mais viva, intensa, real.” (p. 186)

Uma investigacao educativa que se aproxime de seus temas e espagos por
uma multiplicidade de linguagens, buscando trilhar caminhos que tragam novas
formas de ver, dizer e pensar a realidade educacional. Necessita, pois, de uma
abertura ao didlogo com as artes visuais, literdrias e com a prépria filosofia, para
possibilitar, com isto, o acesso ao brilho deste real que se deseja investigar.

Segundo este mesmo fil6sofo (que me inspira a pensar o ato de pesquisar) o
desejo de realidade estd (também) ligado a experiéncia, no sentido de que o real so acontece
se experimentado. E a experiéncia dessa pesquisa segue neste caminho de busca e
desejo de realidade, experiéncia, presenca, aproximacaio, afirmagdo amorosa e surpresa,
coroando descobertas, reflexdes, “insights”, perplexidades, encontros e
desencontros vivenciados no cotidiano desta investigacio que comeca a ser
narrada e conversada. (Idem, p.185 -192)

Toda esta pequena introducdo “sobre fazer pesquisa” inspirada nas
palavras de Larrosa, que se remetem a forma de se investigar ou “dissertar” na
area educacional, pode ser melhor compreendida se somada a uma critica
elucidativa que ele mesmo faz sobre a “natureza” do discurso pedagodgico. Esta
sua breve andlise serve (e me serve) de alerta e, numa experiéncia investigativa
como esta, funciona como uma espécie de pressuposto e vigildncia tanto no

campo, como na escrita analitica. (Larrosa, 2003)

O discurso pedagdgico, como todo discurso institucionalizado, estd atravessado pelo que
poderiamos chamar de automatismos do pensar ou automatismos do dizer... todas essas
frases que nos vém automaticamente a boca sem que tenhamos parado para pensd-las...
todas essas frases que provocam assentimentos undnimes... todas essas frases que se
pronunciam sozinhas porque ninguém as pronuncia... ou porque todos as pronunciam, o
que dd no mesmo... todas essas  frases que se inscrevem em uma retorica ja constituida e
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que, portanto, jd estdo asseguradas de antemdo...

O discurso pedagogico funciona por diminuigdo... quase lhe é constitutiva a diminuigdo... o
leitor é sempre construido como o que ndo sabe, o que nio pode,0 que ndo pensa, o que nao
le... definitivamente um aluno (...) toda esta retorica que afirma sem pudor, sem nenhuma
vergonha, o que os demais deveriam fazer, deveriam pensar, deveriam saber, deveriam ler...
sempre, naturalmente, a partir de uma boa consciéncia solidamente instalada segundo a
qual se os outros fossem, ou fizessem ou pensassem, como nos queremos... 0 mundo seria
melhor... essa é a pritica sistemdtica do apequenamento do outro...(p. 214 e 215)

Diante desta reflexao venho (me) questionar: porque, entdo, trabalhar com
os discursos de professoras(es) alfabetizadoras(es), seus aprendizados e reflexdes
sobre os desafios vivenciados com as diferencas no dia-a-dia de trabalho? O que a
escolha enunciada nesta investigacdo traz ou pode trazer de diferente a um
discurso pedagogico tao engessado na descricdo preocupante feita por Larrosa? No
que consistiria a participacdo efetiva e dialdgica das(dos) docentes, responséveis
em grande parte pela construgdo e transformacdao do “mundo escolar”, na
elaboracdo de um discurso pedagogico diferenciado ja que o até entdo legitimado é
tdo pouco acalentado por tantos de nés?

Este caminho de entendimento do que a diferenca nos modos de se
indagar, olhar, escutar e interpretar problemas de uma realidade como a da escola
publica acarreta na investigacdo e producao de discursos na drea pedagogica,
constitui a preocupagao e o esforco de alguns coletivos de pesquisa que narram,
documentam e propdem novas possibilidades de investigagdes educativas.

Experiéncias interessantes como as relatadas por Daniel Sudrez (2007) na
Argentina, evocam possibilidades de mudancas nesse terreno discursivo das
préticas e investigacdes. Este autor descreve um procedimento vivenciado e
relatado por professores(as)-pesquisadores(as) e pesquisadores(as) profissionais
em seu pais, como um processo de indagacio-agio pedagogica. Acredito que este
modo de se fazer pesquisa aponte para um movimento um tanto inovador na area
educacional, modificando “as regras” de producédo de seus discursos.

Ele nomeia a experiéncia investigativa como uma espécie de documentagio
narrativa de experiéncias pedagogicas.

No trecho abaixo, suas palavras respondem em parte, a0 questionamento

levantado mais acima, desperto pela provocacao presente no discurso de Larrosa;
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Suarez (2007) aponta um diferencial apresentado por esta forma de discurso
pedagoégico, em que o didlogo com as narrativas das(dos) professoras(es) se faz

presente.

Construir de maneira colaborativa uma nova linguagem para a educagio e a pedagogia e
novas interpretacoes criticas para a escola, seus atores e relacoes pedagogicas, que tomem
em conta o saber e as palavras que utilizam os educadores para dar sentido a suas
prdticas de ensino. (p.72, grifos meus)

A presenca do saber dos docentes, das (...) palavras que utilizam os educadores
para dar sentido as suas pridticas de ensino nas investigagdes educativas que podem
ser fonte, inclusive, de politicas na &rea educacional, traduzem, a meu ver, uma
possibilidade de transformacao - que ja se faz efetiva em alguns contextos® - das
préticas e discursos pedagogicos. Esta mudanga de foco e nos modos de se fazer
pesquisa possibilita um mergulho mais profundo, também, nos recortes
(indagacdes a realidade), com o envolvimento maior dos vérios atores
(pesquisadores universitdrios, professores(as)-pesquisadores(as), estudantes,
funcionérios, comunidade, etc.) na investigacdo. Funda-se uma nova linguagem que

conceitualizaria a educagio e as pridticas docentes. (Suarez, 2007, p. 72 e p.73).

Dever-se-ia acrescentar que esta forma de pesquisar e escrever sobre o
cotidiano escolar e as intimeras e diversificadas questdes e inser¢des que ele nos
possibilita representa um divércio entre as modalidades tradicionais de investigagio
educativa com o campo educativo e as priticas de ensino dos docentes, nas palavras deste
mesmo autor. (Idem)

O sentido, portanto, deste tipo de inovacdo gerada por investigacdes

educativas, como a que se propde é que

...gerar novas narrativas e contar novas historias sobre o ensino escolar ndo so facilita a
elaboragio coletiva de compreensdes mais sensiveis e democriticas sobre os mundos
escolares, sendo que ademais leva implicito um sentido de transformagdio radical das
praticas docentes e da escola. (Idem, p. 73)

% Como na experiéncia de Documentacao narrativargantina, citada por Suarez (2007).
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Narrativas docentes que trazem a tona experiéncias, saberes de referéncia,
reflexdes ou mesmo ainda “ndo saberes” a respeito do que é lidar com essas
diferencas, constitutivas de toda sala de aula, e suas eventuais conotacdes, na

complexidade do mundo escolar, sdo foco deste trabalho de pesquisa.

3.2- Nas Narrativas Docentes, Saberes e Fazeres Cotidianos

“O homem é um vivente com palavra.

... 0 homem é palavra,

... 0 homem é enquanto palavra,

... todo humano tem a ver com a palavra,

se dd em palavra, estd tecido de palavras.

(...) 0 modo de viver proprio desse vivente, que é o homem,
se dd na palavra e como palavra.”

Jorge Larrosa, 2001

Uma das escolhas que se tornou coerente no decorrer desta pesquisa foi a
de trabalhar com narrativas docentes, em especial, as da professora e
pesquisadora Margarida dos Santos Costa que fala, pensa e escreve sobre suas
experiéncias no cotidiano da(s) escola(s) em que trabalha.

O trabalho com esse “instrumento metodolégico” de pesquisa é baseado
nos sentidos, poderes e mecanismos de subjetivagio que a palavra se faz
portadora. Larrosa (2001) expressa bem (com palavras) uma reflexao que fez sobre

as relagdes que se estabelecem entre o humano, a realidade e as palavras

Quando fazemos coisas com as palavras, do que se trata é de como damos sentido ao que

S0Mmos e ao que nos acontece, de como correlacionamos as pﬂlﬂUTﬂS e as COiSﬂS, de como

101Meamos o que venos ou o que sentinos e de como vemos ou sentimos o que nomeamos.”

(p.21)

E é a partir desta postura filoséfica, que enxerga o potencial da palavra
como possibilidade de interpretacdo do real, do relato sobre experiéncias docentes
e o saber advindo dessas experiéncias, que enuncio a escolha pela escuta ou
leitura atenta das narrativas dos sujeitos elencados nesta pesquisa, no caso, em
especial, de Margarida e outros(as) com quem compartilhei este processo.

O “uso” de narrativas singulares sobre experiéncias e reflexdes visando

contextualizar e aprofundar questdes, em parte, universais, como o caso do lidar

com as diferencas no dia a dia do trabalho pedagégico com os estudantes,
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pressupde o entendimento de um poder que perpassa e se coloca através das

palavras, das enunciagdes dos sujeitos, em seus diferentes contextos e inser¢des

...as lutas pelas palavras, pelo significado e pelo controle das palavras, pela imposigio de

certas palavras e pelo silenciamento ou desativagio de outras palavras sio lutas em que se

joga algo mais do que simplesmente palavras, algo mais que somente palavras. (Idem)

Pesquisadores do cotidiano escolar, como Ferraco (2008), avaliam o

trabalho com narrativas de professores e alunos dentro de uma possibilidade de
se tocar em dimensdes tais como a autonomia, autoria, legitimidade, pluralidade
de estéticas, etc. O uso de narrativas na pesquisa, portanto, possibilita dar
visibilidade a esses sujeitos, protagonistas também destes estudos, funcionando
como uma poténcia de expressio da complexidade das redes tecidas pelos sujeitos
praticantes do curriculo. (Ferraco, 2008, p. 31)

A unido das narrativas sobre os saberes e fazeres desses atores (0os docentes)
com as anotag¢des do didrio de campo (também elas narrativas) sao maneiras de se
“beber em todas as fontes”. Outros instrumentos que servem muito a este tipo de
investigacdo do cotidiano escolar sdo a analise de fotografias, cadernos, videos,
textos escritos, cartazes, livros, musicas, etc. A vivéncia do dia a dia da escola, em
seus variados espacos, amplia muito a quantidade de dados e as possibilidades de
analises.

Esta pesquisa também trouxe desde a sua concepgdo, a necessidade e o
desejo de ir a campo, a escola; sobretudo, para acompanhar o dia-a-dia das
relacdes de ensino-aprendizagem entre docentes e alunos; captar os
acontecimentos que “saltam” da realidade, provocando estados de perplexidade3!.

Sobre o inusitado e a indisciplina presentes nos acontecimentos do cotidiano
(Pais, 2003), compdem bem as palavras de Skliar (2003), que soam como uma
postura diante deles.

...diante de um aparente novo nome, a perplexidade. Nio o costume, ndo a docilidade.

...Diante de um movimento aparente, outra vez a perplexidade. Ndo o hdbito incorporeo.
Nao sua ordenagao. (p.29)

31 Skliar (2003) e Larrosa (2001) utilizam muito estpressao, como um estado necessario no lidarcom
alteridade , com as diferencas.
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Marli André (2004), em sua obra Etnografia da Pratica Escolar, expde alguns
dos “porqués” que justificariam fazer uma pesquisa de “inspiracao”3? etnogréfica
em uma escola. A autora aponta caracteristicas deste tipo de pesquisa que
contribui para a compreensdo de experiéncias deste campo: (...) énfase no processo,
naquilo que estd ocorrendo, (...) a preocupagdo com o significado, com a maneira propria
com que as pessoas véem a si mesmas, as suas experiencias e o mundo que as cerca (p. 29).

Segundo esta mesma autora, um tipo de pesquisa que pressupde alguma
imersdo maior no campo, como foi minha experiéncia no ISER], com Margarida,
as criancas (com as quais desenvolvia atividades no projeto) ou com as

professoras com quem ela estabelecia uma parceria de trabalho,

...permite, pois, que se chegue bem perto da escola para tentar entender como operam
no seu dia a dia os mecanismos de dominacdo e de resisténcia, de opressio e de
contestacio ao mesmo tempo em que sdo veiculados e reelaborados
conhecimentos, atitudes, valores, crencas, modos de ver e de sentir a
realidade e do mundo.

Conhecer a escola mais de perto significa colocar uma lente de aumento na dindmica das
relagdes e interagdes que constituem o seu dia-a-dia, apreendendo as forgas que a
impulsionam ou que a retém, identificando as estruturas de poder e os modos de
organizagdo do trabalho escolar e compreendendo o papel e a atuagdo de cada sujeito
nesse complexo interacional onde acdes, relacdes, conteiidos sdo construidos,
negados, reconstruidos ou modificados. (ANDRE, 2004, p. 41)

A conversa com Margarida sobre acontecimentos vivenciados em conjunto
no cotidiano, possibilitou-nos refletir, por exemplo, sobre as diferencas que
camuflam a desigualdade social, na infdncia. Vejo através desta interlocucao como
foi importante vivenciar com ela momentos deste cotidiano da escola, nas salas de
aula e nos encontros com os alunos(as) do projeto. Pudemos trocar impressoes e
(in)compreensdes sobre os acontecimentos; ouvir os mesmos relatos de alunos e
alunas - sem que, por isto, tenhamos tido a mesma “escuta”; participamos de
conversas; vimos gestos, olhares e sinais de um cotidiano que, para nossa

surpresa, propiciava uma experiéncia bastante singular. (Larrosa, 2002)

%2 Reitero que esta pesquisa ndo configura uma etfi@ge sim, possuindo algumas caracteristicassque
afinam bastante a esta modalidade de pesquisasduisa com o Cotidiano, onde esta pesquisa seejnser
necessita uma abertura e amplitude metodolégicpegrmite estabelecer esta comparacdo sem serdanita
por ela. (Ferraco, 2008)
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Voltando a conversa com Margarida, disse a ela como me marcou a
presenca constante das narrativas sobre a violéncia dos locais onde moram,
proferidas pelos alunos que participam do projeto (da policia quando sobe os
morros; o tréfico de drogas, etc.). Dizia a esta professora-pesquisadora o quanto
me inquietava o fato de aqueles discursos “tematicos” parecerem pertencer aquele
espaco “simbolico” do projeto; ou seja, o das criancas marcadas por trajetérias de
fracasso escolar ou que corriam risco de encarnarem o processo.

Ao que ela me contrapde:

_Porque que vocé acha que isto acontecia? Eu jogo pra vocé esta pergunta...

Esta interlocugdo mostra a importancia do trabalho de pesquisa de tipo
etnografico; como o que propicia esse tipo de “conversa” que possui assuntos que
s6 compartilham pessoas que possuem contato com o mesmo recorte da realidade.
Esta experiéncia de ir a campo trouxe compreensoes e acabamentos geradoras de
mais pensamentos e interlocugdes. (Amorim, 2003)

Trago, agora, a continuacdo desse encadeamento de idéias geradas pelo
contexto da pesquisa no campo. Uma conversa que traz colocagdes e indagacdes
pertinentes a um tema importante para que “ambas”, acredito, melhor pensem a
problemética dessas criancas cuja diferenca, que lhes atribuem fortes semelhancas,

constitui a realidade do alunado de inimeras escolas publicas.

Eles sao marcados... Nio que os outros nao sejam... Mas, a maior parte daquelas criangas vivem
cotidianos muito violentos.

Quando questiono, se a escola enxergaria isto, Margarida responde:

_Nao importa a escola enxergar...

Porque tem outros... Os conhecimentos que circulam na escola, Ana, ndo sio conhecimentos
encharcados da vida. E um conhecimento higienizado. Sdo higienizados... é o conhecimento do
livro. (Conversa com Margarida - Apéndice)

Pesquisadores(as) que se aventuram na pesquisa com o cotidiano sdo os
que elegem os “fragmentos”’que vao estar impressos nos textos que resultardo

dessas investigacdes. Dao visibilidade a discursos, imagens, sons, histérias e
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siléncios da escola, e que convidam a sua decifracao.

Todo este contexto nos leva também a uma andlise dos limites e das
possibilidades da pesquisa com o cotidiano; eles se localizam na prépria
multiplicidade de sentidos que as situagdes do vivido evocam.

O trabalho com narrativas aparece com grande forca nas investigacdes com
o cotidiano, por elas possuirem o poder de entrelacamento de vérios aspectos
contidos nas experiéncias dos sujeitos.

E o fato do préprio ato de narrar constituir-se, em si mesmo, a
possibilidade para a construgdo de uma reflexao é uma das caracteristicas que
melhor fundamentam o uso das narrativas.

O exemplo melhor que poderia trazer para enriquecer esta discussao é o
fato de, em duas conversas distintas, Margarida e Waleska enunciarem
praticamente a mesma frase, sobre a oportunidade de narrar sobre as questdes que

perpassam o trabalho e a vida delas como docente; algo como:

_F bom porque me faz pensar.

Esse aspecto configura um dos principais objetivos nos estudos com o
Cotidiano Escolar, dentro dos quais a pesquisa é concebida como acdes de
“formacdo-investigacdo” de professores(as) narradores(as). (Pérez & Azevedo,

2008).

Viver, fazer e narrar a vida cotidiana é conjugar a meméria com a historia social. (...)
a narrativa é uma ferramenta importante para a formagdo das professoras, pois
possibilita a inclusdo, no processo de formagdo, das muiltiplas formas de conhecer, capazes
de contribuir para o enriquecimento do saber-fazer docente (Idem, p. 43 grifos
meus).

O trabalho com as narrativas auxilia no cumprimento de uma tarefa politica
da pesquisa com o cotidiano: reconstruir a experiéncia coletiva, produzindo uma
outra narratividade da vida cotidiana, em meio a uma prética singular de
pesquisa. O que, novamente, poderia ser acrescido da tarefa também politica
proposta pelos estudos com o Cotidiano Escolar: a formagdo do(a) professor(a)

narrador(a).
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(...) a narrativa, como elemento constitutivo da agdo, possibilita pensar a pritica
educativa como um processo de reconstrucio pessoal e de reconstrugdo da cultura,
por meio da palavra e do didlogo com a meméria individual, social e coletiva. (PEREZ &
AZEVEDO, 2008, p.43, grifos meus)

Estas tarefas possuem inspiracdo em Benjamim, a partir de sua dentncia de
que a narrativa estd em extingdo porque o mundo capitalista moderno
empobreceu a experiéncia coletiva dos sujeitos e exacerbou a experiéncia vivida
individual e solitariamente. Este autor articula a escrita da histéria com as
estratégias politico-ideologicas de silenciamento e morte das narrativas das historias
cotidianas (e coletivas) e de afirmacio de uma metanarrativa fundada na idéia de progresso
cientifico (...). (Benjamin, 1993, apud Pérez & Azevedo, 2008, p.41)

Esses principios (que funcionam também como pressupostos) estdo
presentes na criacdo do FALE /UNIRIO®, meu primeiro contato com o “campo”,
o primeiro “chao” desta pesquisa, parafraseando Paulo Freire34.

As narrativas das(dos) professoras(es) no Férum exercem uma fungao
formativa em varios ambitos: para elas mesmas, como “professoras que narram” e
refletem sobre a pratica; para alunas da formacao inicial que buscam uma fonte de
saber das(dos) praticantes do cotidiano escolar, podendo dialogar com elas (eles);
como formagdo continua para as demais professoras que interagem e refletem
sobre a (suas) pratica(s) pedagogica(s) nesse espaco privilegiado de escuta e troca
de experiéncias, assim como para as(os) pesquisadores e professores(as)
universitarias que possuem um uma espécie de espaco interinstitucional para o
dialogo com os praticantes do cotidiano escolar.

As palavras de Prado e Damasceno, estudiosos do campo das “Narrativas

Docentes”, ressaltam a relevancia do trabalho com as narrativas docentes:

... a narrativa permite o encontro do professor-autor e professora-autora com seus pares
para compartilharem experiéncias, saberes e conhecimentos. E nesse encontro que se dio
vdrios acontecimentos. Que se abre um campo de possibilidades. Encontro de
problematizacoes. Encontro de movimentos do pensamento, da reflexdo, do
questionamento, da ressignificacio de experiéncias, reelaboracio de outras priticas e

% _ Férum de Alfabetizacao Leitura e Escrita que aamnten sabado por més na UNIRIO
3 0 educador e pensador da Educac&o Paulo Freinewsito em seus escritos a expresséao “chdo da
escola”. que é muito utilizada por professoras(pggquisadores(as) e pessoas ligadas ao tema.
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compreensio da propria pritica docente. (PRADO & DAMASCENO, p.2007).

Um aspecto importante de uma investigacio narrativa é que ela acontece
dentro de um processo de investigacio colaborativa, que por sua vez, constitui uma
relagdo, na analise de Connely e Clandinin (1998). Esses estudiosos comparam o
sentido desta relagio com a idéia de amizade porque implica a existéncia de algo
compartilhado: a interpenetracio de duas ou mais esferas pessoais de experiéncias.

Segundo estes mesmos autores, estudiosos da darea, a investigagio
colaborativa (...) requer uma relagdo intensa, andloga a amizade. Através desta forma de
compreensdo do processo de negociacdo para a entrada em campo, permeia a
idéia de que a investigacdo narrativa transcorre em uma relagio entre investigadores e
praticantes que estd construida como uma comunidade de atencio miitua (caring
community) (p.18 e 19).

Esta nogdo, comunidade de atengio miitua, serviu para pensar aspectos que se
apresentavam nos espacos pesquisados, onde foram se estabelecendo relagdes
com esta qualidade de colaboragao. E foi dentro desta concepcao de “comunidade
de pesquisa” que esta investigacdo com Margarida e outras professoras na escola e
também a relacdo com as professoras do FALE e do GEPPAN?3 pareceu acontecer.

Um clima de abertura, confianca, didlogo franco e colaboracao.

Quando ambos, investigadores e praticantes, contam historias sobre sua relagio na
investigagdo, é muito possivel que sejam historias que se refiram a melhoria nas proprias
disposigoes e capacidades (empoderamento). (Idem, p. 19)

Esses campos se entrelacavam com em uma rede para esta pesquisa, pois a
propria professora que se tornou referéncia em minha investigacao, freqiientava, o
Férum (FALE) e comecou a fazer parte do grupo de pesquisas (GEPPAN) do qual

participava.

Em meio a observacdo de campo, pensei inicialmente em utilizar entrevistas

abertas ou em profundidade para escutar reflexdes ou esclarecer duvidas sobre as

% Grupo de Estudo e Pesquisa de Professoras(esjddeas(es) coordenado pela Prof. Dra. Carmen
Sanches. Grupo de professoras(es) que se reun@odALE, um sabado por més, para estudo e pasquis
e trocas de experiéncias sobre a pratica pedagdgiopo. http://geppanl.blogspot.com/

45



praticas pedagodgicas vivenciadas. Um tipo de entrevista que parecia se adequar
como instrumento metodolégico a uma pesquisa com narrativas docentes e

cotidiano é a entrevista em profundidade. (Minayo, 2008)

... em que o informante é convidado a falar livremente sobre um tema e as perguntas do
investigador, quando sdo feitas, buscam dar mais profundidade ds reflexdes. ( Idem, p. 64)

Com o encaminhar da investigacdo, porém, percebi que o “recurso”
metodolégico que se tornou mais adequado para a construcdo desses dados,
advindos das colaboragdes dos sujeitos que participaram da pesquisa, foram
conversas.

Alvo de reflexdes sobre modos de se fazer pesquisa no campo das
investigacOes narrativas, a conversa pode até se assemelhar com defini¢Ges
atribuidas a uma entrevista em profundidade, como escrito acima, porém, possui
peculiaridades que acabam a tornando um recurso metodolégico diferenciado.

Duhart (2008) nesta passagem, encontra nas palavras do fil6sofo Humberto

Gianni, elementos para “pensar” a conversa.

Para o filosofo Humberto Giannini, o conversar, que poderiamos aproximar 0S 10ssos
propositos ao modo de narrar, é acolher. “Um modo de hospitalidade humana em que
criamos as condicoes ‘domiciliares’, tanto de um “tempo livre” (disponivel), como de um
espaco ‘aquietado e as margens da agitacio’”. A conversa é um “tempo lidico -
contemplativo, em que as subjetividades expdem suas respectivas experiéncias,
acolhendo e sendo acolhidas em um espeticulo que acontece ali mesmo e se desfaz
graciosamente.” Mas ao mesmo tempo (...) a conversa ndo so é a acolhida do outro, mas
também € a acolhida daquele que se narra por meio de palavras. Disse Giannini: “... na
conversa, o narrador ndo apenas resgata, como na historia, o outro que é digno de ser salvo
da irreversibilidade do tempo; seu resgate é um ato de restauragio (re-identificagio) de si.
Um ato liberador.” (p. 198)

Ja as palavras de Larrosa (2003), aprofundam as singularidades e sentidos

do que ele denomina como a arte da conversa.

... e essa é a maravilha da conversa... que, nela, pode-se chegar a dizer o que ndo queria dizer, o
que ndo sabia dizer, o que ndo podia dizer (...)

... 0 valor de uma conversa nao estd no fato de que ao final se chegue ou ndo a um acordo... pelo
contrdrio, uma conversa estd cheia de diferencas e a arte da conversa consiste em sustentar a
tensio entre as diferencas... mantendo-as e ndo as dissolvendo... e mantendo também as
duvidas, as perplexidades, as interrogacoes... e isso € o que a faz interessante. (p. 212 e 213)

46



Em uma passagem na escola onde pesquisei, na gravacao de uma conversa
com a professora Waleska, comento sobre este “acontecimento metodolégico”, o
da conversa, que se tornou uma escolha mais coerente do que a entrevista, nesta
investigacao.

Tento justificar a ela este aprendizado com o cotidiano da pesquisa, nas
seguintes palavras:

_ Realmente nao aconteceu nenhuma entrevista, entrevista...; porque nao teve esta

formalidade, nao.

Ao que ela comenta, ponderando:

_ A conversa é melhor do que uma entrevista, eu acho. Acho entrevista muito
chato. Vocé chega com o negocio... Posso te entrevistar? A professora jd fala: ah,
ndo. (Risos) Ndo tenho tempo.

A mesma inquietude na relacdo de interlocucdo com os sujeitos
colaboradores da pesquisa, parece ter acometido Tiago R. Silva (2010) quando um
acontecimento no campo o toca a ponto de fazé-lo (re)pensar os “instrumentos”
que melhor se adequariam ao seu trabalho de investigacio narrativa. (Clonelly &

Clandinin, 1998)

...buscando ouvir a voz da professora Ana Paula, pensei em um meio de fazé-lo: entrevista,
pensei. Entrevista aberta ndo estruturada. E ld fui fazer a primeira, com a seguinte
pergunta: Ana, como foi o processo, aqui na escola, de se tornar a professora que vocé é
hoje, com essa concepgio e essa forma de trabalho?

A resposta de Ana Paula me desestabilizou de tal maneira que me emocionei. Ana Paula
ndo se limitou a pergunta, pelo contrdrio, deu-se a ler. Nessa abertura de si mesma deu a
ler a sua histéria de menina negra, filha de mde analfabeta... As palavras da professora,
pouco a pouco, se misturavam as lagrimas, ligrimas de emogdo pela memoéria do que
vivera e agora (re)vivia... A fala de Ana me atravessou. E a metodologia
previamente pensada, em consequéncia, exigiu ser refeita: aquilo ndo era entrevista;
conclusio a qual pude chegar transpassado pelos didlogos tecidos nocom o grupo de
pesquisa do qual faco parte (GPPF, coordenado pela professora CarmenSanches Sampaio)
(p-17 e 18)

Considero que ndo foram poucas as conversas que tive com Margarida e elas
se deram de maneiras variadas; nos corredores da escola, descendo ou subindo a
rampa para chegar a sala 12; muitas delas se deram nesta sala do projeto Lendo e
Escrevendo, em algum horario vago, e algumas vezes no frescor do

“acontecimento” provocado pelas acdes pedagodgicas desta docente.
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Penso, agora, que reflexdes interessantes se deram mesmo no desvio, no
“papo mais solto”, nas imediagdes do patio da escola ou no espago curto para um
café com leite pingado, no balcao de uma padaria da esquina.

Tivemos duas oportunidades também, de tomar um café com creme mais
demorado, tentando equilibrar uma montanha de chantilly em uma xicara; foi em
um desses raros momentos que gravamos nossa primeira conversa; ja no final do
processo investigativo; com o texto de qualificagdo da dissertacdo nas maos e um
monte de coisas para elucidar, trocar e contemporizar.

Trago uma reflexdo de Ferraco (1999), agora, sobre o valor da conversa
ordindrin como “instrumento” no processo de investigacdo com docentes,
caracterizando-a como uma prdtica transformadora da situacdo da palavra. (p. 128)

Esse autor se inspira em Habermas, o fil6sofo da agdo comunicativa,
apostando no poder potencial da conversacio dialogica de transformar tanto os
participantes, quanto o que estd sendo discutido, no que ele denomina (como Larrosa,
2003), de a arte da conversa ou o trocar opinioes, contar casos.

Posso salientar que a experiéncia de conversar sobre as experiéncias do
campo com Margarida e Waleska, apds o término da investigacao na escola, onde
partilhei acontecimentos e reflexdes que escrevi ou que ainda estavam sendo
gestadas, trouxe um sentido novo e uma coeréncia maior, para este trabalho.

Sem querer entrar na discussdo ja cldssica as “cartilhas” metodolégicas,
sobre a importancia da volta ao campo, ao pesquisador; para devolver-lhe o
resultado (ao(s) “sujeito(s) pesquisados”), diria que esta volta pontual ao “campo”
das narrativas, antes da finalizacdo do trabalho escrito, constituiu uma tentativa
de dar continuidade a uma caracteristica desta investigacdo que considero ser a de
uma investigagio colaborativa. (Clonnely & Clandinin, 1995)

A discussdo sobre a polifonia na pesquisa em Ciéncias Humanas, que
Amorim (2004; 2003) realiza, tendo como inspiragdo conceitos de Bakhtin (2003)
também se faz bastante oportuna para esta andlise. As vozes que povoam a
pesquisa, mesmo os cadernos de campo, nem sempre conseguem um espago

devido no texto escrito pelo pesquisador, tornando-o excessivamente monoldgico.

48



(E isto constitui um cuidado e um temor para o meu trabalho nesta investigacdo
também).

O fato de aparecerem muitas “vozes” em um texto, também nao assegura a
qualidade dele ser polifénico. Caso ndo haja espagos ou “arenas” para didlogos e
interlocucOes efetivas sobre o problema tratado - o que garantiria elementos ao
leitor, para, inclusive, divergir do autor, dando-lhe uma contra-resposta - impede a
construgdo de “outras” interpretacdes e indagacdes ao texto; o que faz perder

oportunidades de lhe darem outros acabamentos diversificados. (Amorim, 2004)
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4 - A Experiéncia da Pesquisa: alguns acontecimentos

A experiéncia, a possibilidade de que algo nastera ou
nos toque, requer um gesto de interrupcao, urogpe €
guase impossivel nos tempos que correm: recarar para
pensar, parar para olhar, parar para escutarppar mais
devagar, olhar mais devagar, e escutar mais

devagar; parar para sentir, sentir mais devagémorar-se
nos detalhes, suspender a opinido, suspenddrza, ju
suspender a vontade, suspender o automatismoats a
cultivar a atencéo e a delicadeza, abrir os olbass
ouvidos, falar sobre 0 que nos acontece, apreader
lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arteetwontro,
calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e egpacg

Jorge Larrosa, 2002

Faco agora uma pequena interrupcdo para refletir sobre este caminho
investigativo que escolhi trilhar. Muitos questionamentos atravessam - as vezes,
também paralisam- e guiam a construcdo da escrita de uma pesquisa; um
encadeamento de decisdes a serem tomadas e intuidas. “Quais acontecimentos
narrar?” por exemplo.

Vozes, sensacdes, pensamentos, lembrancgas, palavras manuscritas ou
impressas vao, entdo, encaminhando-se para o texto - ndo todas, nem tudo, claro -
mas realizam composi¢cdes e combinagdes, “conversas”, por vezes, sequer
imaginadas.

Assumir minha responsabilidade (ougo agora Bakhtin) constitui assinar a
“voz” que narra este texto; seus contetidos: recortes feitos no real; temas que
problematizam os acontecimentos escolhidos e a propria interlocu¢do com
autores(as) e professoras(es) alfabetizadoras(es) que investigam ou trazem
discussdes que complexificam o debate sobre as experiéncias narradas. Esta
assinatura também se da pela forma; nas escolhas de géneros textuais, a(s) “vozes”
(eu, nos, etc.) escolhida para narrar o texto, enfim, na maneira de se contar a
experiéncia da pesquisa e incitar conexdes que brotaram dela.

Marcas do processo de leitura e compreensao da realidade investigada,
podendo trazer estranhamentos ainda maiores, e por isso, responder senao com
outra forma de indagacdo e novas perguntas sobre o campo compartilhado; esta

P

assinatura é comprovadamente a busca por um pensamento ndo-indiferente.
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(Amorim, 2003; Bakhtin, 2003;)

Assumir um pensamento, assind-lo, ser responsdvel por ele em face dos outros num
contexto real e concreto, tornar o pensamento um ato, eis o que torna possivel um
pensamento ético ou, como diz Bakhtin, um pensamento ndo-indiferente. (Marilia
Amorim, 2003, p. 16)

Impresso nesta assinatura afirma-se também os aprendizados com
experiéncias que preciso trocar, confrontar e ampliar meus horizontes com outros
possiveis aprendizados, feitos de outras “vozes”que vagam, por ai.

Também, para isto, preciso contar com a escrita; para dizer sobre a minha
escuta e enxergar um mundo de possibilidades e “lugares” para se ocupar em
cada contexto.

E importante frisar que na relacio com o outro, enquanto pesquisadora, ...
minha tarefa é tentar captar algo do modo como ele se vé, para depois, assumir plenamente
meu lugar exterior e dali configurar o que vejo do que ele vé.

Lembrando-me, entretanto, que meu olhar sobre o outro nunca coincidira
com o olhar que ele tem sobre si mesmo. E que na construgao deste olhar para os
sujeitos do campo e para os acontecimentos aqui narrados, inspiro-me neste
sentido de dadiva que esta ancorado no conceito de exotopia, o excedente de visdo,
construido por M. Bakhtin (2003). Ele me instrumentaliza e me inspira a pensar as
articulacdes éticas, estéticas e epistemoldgicas inseridas nas relagdes de alteridade

que se estabelecem no campo e na escrita da pesquisa. (Amorim, 2003, p.14)

“... na origem do conceito de exotopia estd a idéia de dom, de doagdo: é dando ao sujeito um
outro sentido, uma outra configuragdo, que o pesquisador, assim como o artista, dd de seu
lugar, isto é, da aquilo que somente de sua posicio, e portanto, com seus valores, é possivel
enxergar.” (Idem)

E relevante a escrita sobre passagens rizomdticas que fizeram ou, nesse
momento da escrita, ainda fazem pensar; sdo acontecimentos colhidos e
rememorados do(s) campo(s) em que caminhei.

As anotacdes dos diarios de campo conversam agora, com leituras mais
téoricas, conceitos, literatura, filmes que assisti e experiéncias outras de pesquisa;

dialogam também com pessoas que acompanham de alguma maneira este
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processo®, lendo ou ouvindo minhas elocubracdes sobre a experiéncia de
pesquisar; sem falar de insights silenciosos (didlogos comigo mesma).

Trago esta epigrafe de Larrosa (2002) acima, porque diz muito, para mim,
sobre o processo no que consiste pesquisar; desde os estudos, as relagdes
intersubjetivas e decisdes de campo, a escrita. A pesquisa como uma experiéncia
que consiste em falar sobre o que nos aconted&ste autor fala da necessidade de um
aprendizado da lentiddo... um parar para pensar... parar para sentir... gegte € quase
impossivel nos tempos que corremue percebo, agora, serem fundamentais para
conseguir “decantar” essas experiéncias do vivido, que vao compondo toda a
investigacdo, obrigando-nos a tomada de decisoes. Todo este processo vem muito
a tona, nas reflexdes e dissertacdes sobre a experiéncia de campo. (p. 23)

E, em meio a essas decisdes de pesquisa, surpreendo-me quando trago para
o texto este ou aquele momento em detrimento de tantos outros. O que parecia de
uma importancia minima, de repente, casa-se (ou junta-se) a uma reflexao um
pouco mais densa e vira uma discussao importante de ser narrada. Outras vezes,
uma leitura de um(a) autor(a) que desconstréi e reinventa suas (minhas, nossas)
proprias concepgdes, conceitos, dialoga com momentos que seriam esquecidos,
deixados no fim da lista do caderno de anotagdes de campo e da memoria.

Algumas vivéncias, ndo! Algumas sdo marcantes o suficiente que ja se
colocam claras na disputa por uma pagina, pardgrafo ou frase sequer; chegam a
dar taquicardia ao serem lembradas.

Enfim, e sem mais delongas, depois de participar de Féruns, reunides de
grupos de estudo e pesquisa, aulas de mestrado, encontros de orientagao
(individuais e coletivas); de vivenciar o cotidiano da escola com alunos, Margarida
e outras professoras, posso lhes contar de alguns dos acontecimentos que me
fizeram abrir as pestanas, ter vontade de passar a noite lendo ou “fugando” em
bibliotecas, ou de, simplesmente, ficar tardes conversando em cafés das esquinas

da vida.

% Aqui figuram desde a orientadora, Carmen Sanchesprofessoras do Mestrado; algumas(alguns)
amigas(os), minha méae, o namorado, ex-aluno ddeesté a prépria Margarida, personagem da his&ria
também, interlocutora no processo de analise datastiossas trocas ndo se restringiram as “nossas”
palavras; estabelecemos um intercambio de leituliasos que, talvez, ndo consigamos mais interemp
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Ah, j4 ia me esquecendo de acrescentar (e ndo poderia) a importancia “dos
cafés”, dos intimeros cafés (com pastéis gostosos de camardo da pequena
lanchonete da rua ao lado da escola) regados a muita conversa séria e risos, com
minha “interlocutora privilegiada”3” desta pesquisa. Foram gestos de interrupgio
necessarios a uma experiéncia de pesquisa colaborativa, como posso denominar,

com a permissao de Margarida

Acontecimento(s) I

Batismos no campo
Quando o lugar da “alteridade” da(o) pesquisadora(o) é dado pelas semelhancas e
diferencas na relacdo com os sujeitos.

Ao, digo ao senhor, pergunto: em sua vida é assim? Na minha, agora

¢ que vejo, as coisas importantes, todas, em caso curto de acaso foi

que se conseguiram (...). Ah, e se ndo fosse cada acaso, ndo tivesse sido,
qual é entdo que teria sido o meu destino sequinte? Coisa vd, que nio
conforma respostas. As vezes, essa idéia me pde susto.

Guimaraes Rosa, 2006.

Narro aqui momentos que mostram um pouco da construcdo de uma
relacdo de pesquisa no cotidiano de uma escola publica. Estes momentos me
remetem ao estabelecimento dos lagos de confianca, colaboracao e reflexao, dentro
do espaco da investigacdo, mediados pelas diferencas dos lugares, olhares e
questionamentos a que cada um esta sujeito, nos distintos contextos desta mesma
realidade.

Percebi que este lugar de alteridade numa relagdo como a de pesquisa, pde
trazer possibilidades de didlogos através também das semelhancas, nem sempre
relatadas.

Nesta primeira situagdo que narro, Margarida me coloca em relacdo com as
criangas e outra professora, Waleska, de uma das turmas com quem ela trabalhava

na escola.

%" Faco aqui uma comparacdo com a figura do “infotmarivilegiado” presente quase sempre nas
etnografias; pessoa com quem o antropélogo(a) elstab maior contato e com quem geralmente mais
aprende sobre os costumes do grupo estudado.
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Tratava-se de uma atividade ministrada em conjunto por Margarida e a
professora da turma do terceiro ano do primeiro ciclo, composta por criangas de 8
a 10 anos, em média. Elas estabeleceram uma parceria para trabalhar a produgao
de textos com as criangas, visando criarem praticas que auxiliassem no
desenvolvimento deste processo de aprendizagem com os alunos.

A atividade proposta era a leitura dos textos produzidos pelos alunos, em
dupla, através de um retroprojetor, na sala 300 - uma sala grande, no prédio
central da Escola38, que era utilizada geralmente para atividades “importantes”.

Parece relevante salientar aqui o uso dos espagos da escola nesta atividade.
Esta outra sala significava a entrada em contato com outro “mundo” para aquelas
criangas, pois era o prédio onde os “maiores”, os jovens e os adultos estudavam.
Nesta “saida” do prédio deles, tiveram, inclusive, a oportunidade de conhecer a
diretora do curso de Formacdo de Professores que conversou durante um bom
tempo, dando-lhes também as boas vindas.

Em meio a apresentagdo dos textos, que, coincidentemente, tinham a escola
como temadtica, foram apresentadas opinides, criticas e elogios aos locais e
atividades exercidas no dia-a-dia daquele espaco; como a reclamagao de Rodrigo3°
sobre “os brinquedos quebrados no parquinho”. A comparagao feita por Matheus
e seu colega do CAP do ISER], com outros CAPs*, em meio a protestos e
reivindicagdes de melhorias, por exemplo, trouxe informagdes diferentes para
muitos da turma, que até entdo, ndo possuiam idéia do que representaria aquela
denominacao.

Volto a atencdo para os momentos finais daquela atividade que parecia
angariar o interesse e a participacao de grande parte dos alunos.

Naquele dia, apds todos os comentarios sobre os textos produzidos pelas
criancas - em que, ora eu, ora Waleska ou Margarida, atudvamos como leitoras

especialistas em textos de criangas, segundo Margarida - me coloquei para a turma, a

% No ISERJ funcionam desde & Educacéo infantil, iensiundamental e Médio até o Curso Superior de
Formacao de Professores, num conjunto de prédiegadps.

% Uso nomes ficticios para as criancas porque némalizei um pedido de autorizagdo para usar seus
verdadeiros nomes no texto. Sinto a sensacao da pefa importancia que teria dar autoria a sesres,
intervencdes colaborativas, etc. Penso que despéadoportunidade de lhes garantir maior autarigerto.

40 Colégios de Aplicacéo.
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pedido desta professora.

Era para falar sobre o que senti participando daquela atividade e dar minha
opinido sobre os textos produzidos pelas criangas. O pedido também incluia que
expressasse algo sobre minha prépria experiéncia com a escrita, mencionando
especialmente o processo semelhante pelo qual passava naquele momento - a
escrita da pesquisa - que envolvia igualmente uma produgao textual.

Senti certo nervosismo e surpresa com a responsabilidade daquele
momento, em que teria que me posicionar e trocar experiéncias com todos a
minha volta, sem qualquer preparo anterior. Era o momento de dar minha
colaboracdo ao campo, as criangas, aquela atividade desenvolvida com o trabalho
das professoras. Isto diminuia a distdncia ou um certo obscurantismo em relacdo a
minha pessoa e me trouxe uma espécie de “batismo no campo”.

Ali, do meu lugar de diferenca*!, num dado contexto, eu existia e dialogava
sobre um mesmo tema que também afetava os sujeitos co-participantes daquela
pesquisa. Eu, pesquisadora que fazia continuamente anotagdes em um caderno de
campo para a escrita de um texto de dissertacdo; as criancgas, estudantes, em um
momento dedicado ao aprendizado da leitura e da escrita; as professoras,
Margarida e Waleska, que explanavam sobre relatorios, avaliagdes e pesquisas
que exigiam igualmente o exercicio daquela fungdo social que é escrever; todos(as)
ali, reunidos(as) em torno de um mesmo tema, que evocava sentimentos e
reflexdes, por vezes, comuns: o universo da linguagem escrita.

Outros momentos de “batismo” podem ser bem mais sutis, mas trazem
elementos que confirmam o estabelecimento de uma relacdo com os sujeitos no
campo.

Sdo pequenos gestos como no dia em que cheguei em sala de aula e
Dandara me apontou animada, um lugar ao seu lado para me assentar; isto me fez
escrever no caderno de campo: Fico feliz. Ja tem um espago para mim; ou quando
Branca, que aparentava certa timidez, pediu-me para amarrar-lhe seus sapatos.

Outro momento deste género ocorreu-me quando, apés Jane e sua amiga

“! Dado que eu era uma pesquisadora na escola ermf@nérava” na sala de aula, mas em um outro
“lugar”.
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me mostrarem espontaneamente suas letras nos cadernos, sentir-me no dever de
também compartilhar com elas minha letra também, no caderno de campo. (E
sempre tive problemas na escola por causa de minha letra que era tida como feia
ou chamada de “garrancho”, obrigando-me a fazer cépias e mais copias em uma
colecao de cadernos de caligrafia.) Disse-lhes que achava a letra delas bem mais
bonita do que a minha e contei sobre o meu esforco em melhorar o desenho da
letra, quando mais nova; ao que Jane me disse com dogura e um sorriso de
solidariedade e compreensao:

_Tia, é preciso paciéncia.

Vivéncias importantes ndo s6 para a construcdo de um espago e de uma
relagdo de pesquisa, mas sobretudo porque me fazer ver pistas sobre saberes e
pressupostos que foram refletidos ao longo desta investigacdo. Esta percepcao
advém ndo somente das conversas com alunos e alunas, com Margarida ou com
outras(os) professoras(es), mas de uma sensacdo de pertenca na diferenca. As
semelhancas ou diferengas, constituintes dos sujeitos e seus contextos, como a
heterogeneidade do espaco escolar, por exemplo, sdo potencialmente geradoras de
dialogos e aprendizagens. E, como diria o pesquisador argentino Carlos Skliar
(sem necessidade de qualquer traducdo) EI principio de cualquier pedagogia es que

haya conversacion.*?

E narro por dltimo, um acontecimento que envolveu muita “conversacao”;
uma experiéncia que representou um “batismo” também, mas de outra ordem.
Um momento em que a sala de aula transformou-se em uma &dgora onde se
desenrolou um encadeamento de idéias e participacdes entusiasmadas que girou

em torno da questdo da alteridade; seria uma pedagogia da “diferenca”?

Um acontecimento pleno de interlocugdes em que uma atividade de
producao textual sobre a biografia do Cascao®, pode se transformar num debate

sobre a vida dos meninos de rua - inspirado por Jane, que trouxe a histéria do

4242 Entrevista concedida a Micaela Pereyra ao Diaai€hpital, Seccién Educacién. Sabado 15 de marco
de 2008. Rosario, Argentina.
43 Personagem de histérias em quadrinho da “TurnMataca”, de Mauricio de Souza.
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personagem do filme, O Contador de Histérias* - até chegar no “papo” sobre um
“outro” (que representava uma alteridade mais radical), o mendigo. A interrupgao
de uma crianga, ja& mais para o final, parecia traduzir a perplexidade por estar

vivenciando aquilo “tudo” em uma aula:

_O que o Cascio tem a ver com essa conversa toda? (Perguntou de maneira

jocosa, sobre o desenrolar de tantos e tantos assuntos.)

Guardo esse momento como um ponto forte na minha vivéncia de
pesquisa. Daqueles minutos que parecem conter horas e horas; e que vocé queria
poder gravar cada detalhe do encadeamento na memoria. Foram momentos de
conversa. Aquela troca muito horizontalizada, em que ninguém tem o controle do
assunto que vai emergir depois. Ela reservou ganchos preciosos para se filosofar
sobre a questdo da pesquisa, a relacio de alteridade com o “outro”,
principalmente, quando esse outro parece ser “tao diferente”, como foi no bate-
papo sobre os mendigos.

Tudo comecou com a histéria do Cascao ndo gostar de tomar banho,
trazendo relatos de experiéncias pessoais ou sobre irmdos, primos que sofriam do
mesmo mal. Este assunto fez Jane se lembrar do filme que tinha assistido
recentemente, “O Contador de Histérias”, que a fez imaginar que o sonho de um
menino de rua deveria ser o de poder tomar um banho.

Houve controvérsias e davidas sobre o costume dos “nossos” habitos de
higiene, que se estendeu para uma curiosidade sobre como seria a vida dos
“mendigos”. Discussdes sobre a sexualidade desses “outros”, quando um deles
insinua ter visto um casal de mendigos fazendo sexo na rua; ou sobre o desejo de
tomar banho, provocaram um questionamento maior sobre a “nossa” prépria
alteridade, abalando um pouco das certezas sobre a “naturalidade” de “nossos”
habitos. Esta conversa, contou com o estimulo e participagdo de Margarida e
Waleska. Também nao deixei de participar do papo quando Jane fala sobre o

tfilme que narra a vida de Roberto Carlos, pois conheci o “personagem” na vida

4 Um filme baseado em uma biografia de um pedagagmtador de histérias, Roberto Carlos Ramos, que
foi menino de rua e viveu em instituicGes de readéo até sua vida se transformar. Direcédo: Luiagél
20009.
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real e ndo poderia deixar de contar-lhes detalhes sobre ele; seja o fato de que ele
hoje ter se tornado um pedagogo ou o de morar em minha cidade natal.

Este acontecimento privilegiado de conversa em sala de aula virou tema de
produgdo textual e me fez lembrar as palavras de Margarida, quando narrava
sobre a importancia desta conversa no processo da relagdo de ensino
aprendizagem; das criancas poderem falar de seus préprios locais de moradia, por
exemplo, e produzirem uma escrita plena de sentido.

Nesse contexto, poderiamos pensar que sdo as proprias criangas, e ndo mais
“os mendigos”, que sinalizam esta alteridade radical com a qual a escola ndo
consegue saber lidar. (SKliar, 2003)

Margarida salienta o perigo do ndo reconhecimento por parte da escola
dessas singularidades que caracterizam grande parte de seu alunado, como ja foi
mencionado anteriormente. Salienta, assim, o perigo ou a perda que representa
(ou pode representar) para os alunos, o fato de ndo “poderem” conversar sobre
suas realidades de vida. No caso, ela pensa, em especial, nos alunos que
freqiientam o projeto de alfabetizacdo e inclusdo de sua autoria, que vivem nos
morros ao redor da escola, em meio ao contexto de violéncia.

As palavras de Margarida corroboram de alguma maneira com a fala de

Skliar acima, sobre o fato de ndo poder haver pedagogia sem “conversacao”:

O que acontece... é como se as criangas tivessem que abortar aquela parte da vida ou sublimar
aquela parte da vida dentro delas mesmas.

Ndo podem conversar... Ndo estd dito... ninguém disse que ndo pode conversar, so que nio tem
lugar para isto. Ndo se abre... ndo tem conversa sobre o assunto. (Concordamos)

Uma coisa que eu percebo sobre as criangas é que elas tem o desejo de falar... e falar o que elas
querem, ndo é falar o que eu quero que elas falem. E ai, quando vocé abre a possibilidade... ai a
gente tem também que ir vendo.

Quando elas comecam a falar sobre aquilo que as toca. E o Larrosa vai dizer isto, né? Que a
experiéncia que a gente vive é aquilo que toca, que nos derruba, que mexe com a gente, que 10s
incomoda. Quando elas tiverem oportunidade de falar disso, aos poucos isto aparece na escrita; isto
vai aparecer na escrita. O desejo de escrever um pouco sobre isto. Pode nio ser o desejo drduo de
escrever tanto, mas o texto que ndo aparecia no momento dentro da sala, aparece ali, porque estd
escrevendo, estd falando, sobre algo que lhes acontece, sobre algo que é viceral. (Conversa com
Margarida - Apéndice).

Poderia citar mais uma parte da narrativa de Margarida, que também

integra esta conversa e que se faz aqui relevante para pensar este problema no
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contexto da escola em questdo, no caso, o ISER].

Entdo, eu acho que, como eu disse pra vocé, a escola termina ndo sendo o lugar de dizer da vida, da
vida vivida fora da escola. Seria perfeito se a gente tivesse pelo menos a condigdo de ajudar as
criangas a verem diferente ou de verem possibilidade, possibilidades de mudanca. (...)

Em primeiro lugar, muitas de nos sequer sabe da vida da crianca. Ndo nos importa também saber
muito da vida. As vezes, quando se sabe alguma informagio da vida das nossas criangas... No
Instituto de Educagdo paira uma idéia ainda... no imagindrio das pessoas... é como se ndo se
assumisse quem sdo aquelas criangas que ali estdo. Aquelas criangas sdo todas oriundas, a maior
parte delas, sdo oriundas; a clientela toda, oriundas daqueles morros ali do entorno ou de outras
comunidades carentes mais distantes dali.

Ndo é mais a Tijuca, ndo sio os tijucanos do asfalto que moram ali. (...) Entender isto, considerar
isto € algo muito dificil para nos professores. Até para justificar um pouco as nossas praticas...
(Idem)

Acredito que esta ultima experiéncia de batismo no campo narrada,
enuncia pistas sobre um saber necessario a arte de lidar com as diferengas no
cotidiano escolar, que teria na arte da conversa (Ferraco, 1999; Larrosa, 2003), ou

mesmo na conversagio como denominou Skliar um de seus pressupostos.

Acontecimento(s) I1

Entdo, vocé escreve sobre eu?
Quando é a crianga que instaura a discursividade sobre o “lugar” das
diferencas na escola ou quando o “outro” (é o que) faz a propria pergunta sobre si
mesmo.

Antes de nos perguntarmos quem é,

quem sdo 0s outros,

poderiamos jd desde o inicio discutir

qual é o significado da pergunta pelo outro.
E essa por acaso a minha pergunta sobre o
outro

ou é uma pergunta que é do outro, que vem
do outro?

Skliar, 2003, p. 25

No exercicio de alteridade com os sujeitos do campo e abertura para
conversas, chamo a aten¢do para outro acontecimento que gerou indagagdes e
reflexdes sobre o trabalho investigativo realizado por Margarida.

Foi um acontecimento gerado por um pequeno relato de Margaria sobre

seu proprio fazer, a sua escrita, para os alunos e alunas da turma da Waleska,
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presentes a sala 300, apés meu “batismo” de apresentagdo ao campo, narrado
anteriormente.

Em uma conversa com as criancas da turma, Margarida explicava a
algumas, sobre a investigacdo que realizava com alunos da escola que tinham
dificuldades para escrever.

Via, enquanto isto, a curiosidade de Matheus*> em entender melhor aquilo
sobre o qual Margarida dizia escrever e pesquisar. Apos esta frase dela, vi nos
olhos vivos e pensativos dele uma espécie de insight. Ele disse, entdo, para minha
surpresa e de Margarida também:

_Entdo, vocé escreve sobre eu?

E com uma expressdo meio assustada, um tanto perdida, poderia dizer,
como mal tivesse se dado conta do que havia publicizado com aquela colocacdo,
incluia-se no grupo dos “alunos com dificuldades para escrever”. Ele parecia
descobrir algo novo, como se possuisse uma “anormalidade”, fazendo parte do
grupo daquelas criancas ao qual Margarida dizia investigar.

Matheus, um garoto curioso, falante e portador de um vocabuldrio bem
rico para aquela idade (o que me fazia anotar diversas de suas frases no caderno
de campo), parecia se sentir um estrangeiro, um “outro”, ao reconhecer que sua
escrita lhe apresentava desafios e dava-lhe, de repente, um lugar ndo muito
atraente, o da crianga que possuia dificuldade.

Margarida reagiu rapidamente, respondendo-lhe:
_Naio! Vocé nao!

Matheus j4 havia sido alvo de nossas conversas. Alguns
acontecimentos do campo foram marcados por sua presenca, seus comentarios e
participacdes nas atividades que eu acompanhava com Margarida, na sala de
Waleska. Lembro-me de ter levado susto, quando Margarida me contou que ele

tinha sido mencionado no Conselho de Classe de sua sala e parecia que ja haviam

45 Matheus é uma crianca que trouxe boas conversasas de opinies com Margarida. Ele apresentava
um desafio, uma diferenca, que trazia questdesspararofessora de turma que ja via seu desenvarivam
prejudicado, segundo a avaliacdo dela. Incrivel &emdqueza de seu vocabulario e a abstracdo de seu
raciocinio. O encontro com Lucas me fez pensar@mocsdo muitas as diferencas que representam akesafi
e podem causar “fracassos” na relacéo de ensimndigagem.
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conversado com seus pais a respeito dele ndo corresponder as atividades
propostas em sala, demonstrando certa apatia e desinteresse em cumprir com seus

deveres de aluno e uma producao textual que parecia insuficiente.

A partir desta conversa anterior com Margarida sobre Matheus, pude
intuir o porqué dele se colocar como parte das criancas que “fracassavam” ou
corriam o risco de iniciar uma trajetéria de “fracasso escolar”, como o percursso
de tantas criancas que ja passaram ou ainda freqiientam o projeto “Lendo e

Escrevendo”.

Fago, entdo, uma breve interrupgdo com o intento de contextualizar
melhor Matheus nesta histéria; dando elementos para um melhor entendimento

do lugar que ele fala, e do modo como ele é visto ou escutado nesta pesquisa

Meu interesse pelos desafios que a “diferenca” de Matheus
apresentava, fazia com que Margarida brincasse comigo, por aparentar uma certa
“predilecdo” da minha parte, pelo garoto. Nao escondo minha empatia e, talvez,
algum tipo de solidariedade e “identificagdo” com o menino; porém, o interesse
em investigar mais sua historia era devido também a um certo enigma que ele
apontava, a pesquisa. Matheus trazia contradicoes e paradoxos a cena pedagogica,

que me intrigavam.

Pensar € sentir e receber o que vem de fora (sinto, logo penso): acolher,
hospedar o que se apresenta como estranho, enigmadtico.” (Pais, 2003,p. 57)

Suas participagdes sempre traziam a aula relagdes muito pertinentes e
ricas com os conhecimentos de fora do muro da escola. Lembro-me bem de uma
atividade de revisdo textual orientada por Margarida em outra sala, com o uso do
retroprojetor, em que Matheus ressaltou sua apreciacdo ao texto do colega (que
ndo estava presente), dizendo que ele parecia com “coisas” do Ararariano
Suassuna. A sala se paralisou diante de seu comentario (eu também fiquei
perplexa com a feliz comparagdo que ele estabeleceu de forma coerente, a meu

ver) enquanto Margarida tentou continuar aquela interlocucdo perguntando se ele
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ja havia lido histérias deste autor, que também parecia gostar de escrever historias
com animais. (Perguntei a Matheus depois, de que maneira ele havia descoberto
Suassuna ao que ele me respondeu, meio sem graga, com seu jeito ensimesmado,
que havia assistido a peca de um amigo do pai dele, no final de semana anterior
que era uma adaptagdo da obra deste autor. Descobri ai, que o pai de Matheus era

ator.)

Quando peco para Margarida, em nossa ultima conversa, apds a
inalizagdo do trabalho de campo, e apds outras tantas interlocucdes sobre o tema,
final do trabalho d tras tant terl bre o t
para falar-me um pouco sobre o desafio peculiar que Matheus representava, a

proposicao rendeu assunto.

E tudo aquilo que se afasta do que a gente espera como o normal, o esperado. Seja de forma mais
ampliada ou de forma mais restrita de construgdo do conhecimento, de expressio do conhecimento,
de apropriagdo. Isso assusta o professor... tanto para ampliagdo, como de uma forma mais restrita.
Isso nos deixa fora de orbita, isto nos gera estranhamento, né?

No caso de Matheus, muitas de nés, nao conseguia... O Matheus, as vezes, ele nio respondia as
demandas mais formais da escola, que era aquela coisa — na sala de aula eu percebia isto - da copia,
dos deveres, daqueles textos e nem a segunda temdtica que a professora pedia.

Mas, ele tinha um repertorio cultural, um conhecimento de mundo, discussoes que ds vezes eu
percebia, que a professora dele ndo conseguia alcangar e nio conseguia explorar; nio conseguia
sequer compreender e explorar. Cada vez que ele abria a boca para se colocar, pensava-se... Eu
percebia no modo dela, que ele estava querendo se exibir, quando na verdade era o repertorio que ele
tinha. E, 4 vezes, ele... por ser... Ele nao conseguia ali na sala, naquela sala de aula... E como se ele
como ndo conseguisse acolhida para a gama de conhecimentos que ele possuia. E ds vezes, ele ficava
mesmo apdtico, ele ficava na dele, a parte de tudo aquilo que estava acontecendo ali; que ndio
interessava a ele aquele tipo de atividade. Ele tinha... ele julgava ter coisas mais interessantes e que
nao eram acolhidas, nao eram contempladas.

Talvez, se a gente contemplasse e acolhesse mais, explorasse mais aqueles conhecimentos que ele
possuia. Tanto é que quando a gente acolheu a gente viu coisas bem bacanas acontecendo. Os links
que ele conseguia fazer com algumas discussoes que nos fazemos ali, com relacdo aquela questio do
filme, ndo sei se vocé ti lembrada... Aquele filme O Contador de Historias, né? Quantas
aproximagoes o Matheus fez e como ele enriqueceu a discussio e como ele ampliou o conhecimento
dos companheiros dele com as informagées que ele possuia. Mas aquilo tudo poderia ter ficado...
poderia ndo ter ganhado a repercussdo; podia ndo ter sido, ganhado a forca que ganhou. Ele poderia
ter falado que ele conhecia e ponto. (Conversa com Margarida, Apéndice)

Waleska, também falou de sua experiéncia com Matheus, quando a
indaguei sobre os desafios que alguns alunos lhe traziam. Ela salientou, inclusive,
algo do corpo dele, ele tinha uma perna mais curta que a outra e andava

mancando; ndo me lembrava de ter conversado sobre esta diferenca que também o

62



nomeava, com Margarida.

Lembro mais ou menos do Matheus, né? Aquele deficiente fisico... Matheus, ele, assim, ele, ao
mesmo tempo que ele ia além, ele te perquntava, coisas, assim, obvias.Entdo, ds vezes vocé estava
trabalhando multiplicagdo, ele estavam querendo jd fazer raiz quadrada. A gente tinha que dar uma
freada nele: Nio, perai que ndo é isso que eu estou ensinando; isso vocé vai ver mais ld pra frente.
Algumas vezes, ele jd se saia bem e achava a resposta correta, fazendo da forma que ele queria fazer.
Outras vezes, eu me pegava com ele me perguntando fazendo 5 -3, que ele ndo sabia Entdio ele
tinha, assim, esta oscilacdo.

Volto, entdo, a narrativa referente ao acontecimento, em que a
colocacdo de Matheus sobre a explicagio dada por Margarida, referente ao
trabalho de pesquisa com criancas no projeto, traz a pergunta sobre o seu
pertencimento a este “lugar”4, entdo, como “seu objeto de estudo” também.

Recordo-me da surpresa de Margarida com a colocacdo de Matheus (e
este garoto tinha sempre a mania de se colocar com as suas palavras, de “pensar
alto”). Uma frase de Skliar (2003) traz uma maneira interessante para se pensar

esta interlocucao entre Margarida e Matheus.

“... é 0 objeto que nos olha é o objeto que nos pensa. Ele nos olha e nos pensa
incessantemente. O outro nos olha e nos pensa incessantemente.” (p. 25)

Antes de passar para o teor de nossa conversa, ja antecipo a riqueza
de poder ter feito uma investigacdo em uma relacdo de colaboracdo. Conversar
sobre acontecimentos e refletir sobre o campo em conjunto, amplia as
possibilidades de compreensdao. E em meio a esta conversar que tive com
Margarida apods a pratica com a turma, pedi desculpas por estar tomando o tempo

dela; ao que ela me respondeu contrariamente:
_ Nio, vocé estd me fazendo pensar.

Interrompo o relato deste acontecimento trazendo uma reflexdo de

Margarida, que enuncia sobre a complexidade das questdes que se “escondem”

4% Questiono-me se n&o seria um lugar de ausénale mcapacidade, ja que deveria estar imerso neste
“problema” apontado em sua escrita.
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neste didlogo com Matheus. Esta reflexao, em uma conversa ocorrida depois do
trabalho de campo finalizado, amplia o debate sobre os “nomes” atribuidos as

diferencas na escola.

A gente acaba usando muito o termo dificuldade por que termina sendo um termo que, pra nos, as
pessoas vio entender com mais facilidade, né Ana? Eu acho que termina sendo também por isso. E
também porque a gente estd muito impregnada desta forma mais ficil de dizer... e talvez, um jeito
até de nos trairmos um pouco em algumas situagoes.

(...) A gente termina tendo esse cuidado de usar os termos politicamente corretos. Mas, e... e a
mudanga ainda ndo se deu. Usa-se o discurso e a mudanga ndo se deu. Dizem até por ai que o
discurso vem na frente. Mas, também eu acho que o contrdrio pode se dar, né ?

Na tentativa de dizer e explicar o Matheus, naquele dia 1d da nossa conversa, o que estava
acontecendo, qual era a fungdo do meu trabalho ali, eu usei o termo dificuldade e no proprio projeto
isso td escrito “sdo as criangas que apresentam alguma dificuldade na leitura e na escrita”. Mudar
isto ndo seria problema, poderia mudar. Mas ai, serd que os outros poderiam compreender? Chamar
de diferentes logicas, diferentes modos de aprender, diferentes tempos... né? E um exercicio que a
gente tem que praticar, né? Quando eu comecei a pensar nesta questdo... que a gente chama de
dificuldade.

Trabalhava com o que as criangas sabiam. Para colocar no lugar disto que as criangas chamavam de
dificuldades. E o ainda ndo saber... de ainda nio saber o que a escola espera. Na prdtica, eu penso...
desconhecimentos. E um trabalho drduo, é um desafio. O reconhecimento das diferentes formas.

Acredito que este é o tipo de desafio que constitui o trabalho com as
diferencas e o fazer pesquisa nesta perspectiva. Skliar (2009) também poderia
auxiliar também nesta reflexdo, quando fala sobre este “outro”, que no caso, é o
que ocupa o lugar do “que ndo aprende” ou do que possui “dificuldades para ler
e/ou escrever’- (o(a) aluno(a) que participa do projeto de investigacdo com
Margarida - de onde Matheus se olha, por um instante, e tenta se (re)conhecer,

trazendo contradi¢des e questionamentos para a cena pedagoégica.

...a volta do outro poderia ser melhor compreendida como uma irrupgdo, como um
acontecimento — no sentido que alguma coisa irrompe para desfazer o pensamento anterior,
para descentrd-lo do si prdprio, para produzir a perda das nossas palavras. (p.1)

A educadora e fil6sofa da diferenga Sandra Corazza (2009) escreve sobre a
pesquisa inspirada no conceito de acontecimento de Deleuze, um dos filésofos da
diferenga. Neste trecho, a autora coloca em palavras o que poderia servir de

reflexdo para a escolha desta passagem da experiéncia do campo

A pesquisa do acontecimento (...) investe, portanto, contra tudo aquilo ao qual o
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pensamento se dirige: a besteira, o erro, a supersticdo, a ideologia, a estupidez, o
senso comum, o bom senso, a opinido, a comunicagdo. Para escapar a “Imagem
Dogmatica do Pensamento”, ela posiciona-se a favor de que pesquisar é criar e criar é
problematizar; s0 que problematizar é determinar dados e incognitas dos
problemas, que vio sendo formulados a medida que a pesquisa se realiza e que persistem
nas solugoes que lhe sio atribuidas, como num jogo afirmativo de novidades, por meio da

Vontade de Pesquisar. (p. 72 e 73, grifos meus)

Esta definicao de pesquisa do acontecimento remete-me a decisdo de relatar
este acontecimento do campo que trouxe a oportunidade de uma conversa com
Margarida sobre seu discurso e sua problemaética de trabalho. Ela praticamente
nao percebeu o que tinha dito em sua resposta, na qual nomeava as diferencas dos
alunos com os quais trabalhava como dificuldades. Achou interessante eu ter
observado esta espécie de “lapso” em seu discurso, mas concordamos que ainda
era dificil se comunicar sobre o tema sem usar estes conceitos tao vivos.

Margarida salientou como era dificil superar o que denominou de ranco de
anos, por estar inserida em uma ideologia e linguagem que tratou e ainda trata as
diferencas como dificuldades e/ou deficiéncias e que a auto-vigilancia tinha que
ser constante. Por mais tempo que tenha dedicado ao trabalho de resgate dos
saberes ausentes dos alunos com histéricos de fracasso escolar, esta concepcao
homogeneizante dos sujeitos paira no cotidiano da escola ptublica ainda hoje.

Escuto as palavras de Larrosa (2003) quando penso nessas conversas com
Margarida, em suas palavras e expressdes. Ele fala de ...uma aposta ética feita a
partir da fragilidade e do questionamento constante do que fazemos, do que pensamos, do
que dizemos e do que somos. (p. 214)

A responsabilidade em refletir sobre sua propria pratica e seu proprio
discurso, problematizando-o ou o colocando em duavida, fez com que eu
percebesse dia apds dia, um investimento dela nesta postura ética e investigativa,
como um dos saberes mais necessarios a sua pratica. Esta conversa me convocou a
pensar neste esforco de Margarida em se colocar a prova; em cultivar a davida e
(re)pensar seu discurso e sua pratica pedagogica cotidianamente, no exercicio de

um pensamento nao-indiferente. (Bakhtin, 2003; Amorim, 2003; 2009)

“Nido sdo as convicgoes que importam. O que importa é a transformagio provocada por
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essas convicgoest””. Transformagdo que para Brecht equivale a postura. (BENJAMIN,
1986, p.122)

Marilia Amorim (2009), inspirada em um texto de Bakhtin, Filosofia do Ato
(1919/1920), que trabalha os conceitos de ética, pensamento, ato, responsabilidade e
assinatura, faz uma leitura que acredito ser oportuna para refletir sobre essa “arte
de saber se posicionar” frente aos desafios cotidianos apresentados pela alteridade

com a(s) infancia(s), encarnadas nos alunos e alunas.

O ato é responsdvel e assinado: o sujeito pensa um pensamento, assume que assim pensa
face ao outro, o que quer dizer que ele responde por isto. O ato é um gesto ético no qual o
sujeito se revela e se arrisca inteiro. Pode-se mesmo dizer que ele é constitutivo de
integridade. O sujeito se responsabiliza inteiramente pelo pensamento. Mais do que ser
responsdvel pelo que pensa, o sujeito é, de certo modo convocado a pensi-lo.(...) Nao é uma
mera opinido. Do lugar de onde pensa, do lugar de onde veé, ele somente pode pensar aquele
pensamento.(...)

O dever de pensar e a impossibilidade de ndo pensar sido dados pela posi¢do que ocupo em
um dado contexto da vida real e concreta. Desse lugar, que somente eu ocupo, o que vejo e
0 que penso sio da minha responsabilidade. (p.22 -24)

Acontecimento(s) IV

Vocés viram quanto tempo a gente perdeu...?
(ou)... Na sala de aula ndo temos tanto tempo.
Como o tempo da escola, do cumprimento do proposto na grade curricular, pode
comprometer o tempo das aprendizagens.

Oracao ao Tempo*

(...) Compositor de destinos
Tambor de todos os ritmos
Tempo tempo tempo tempo
Por seres tdo inventivo

E pareceres continuo

Tempo tempo tempo tempo
Es um dos deuses mais lindos
Caetano Veloso

Um comentario feito pela professora Waleska, ao final de uma atividade de
revisdo textual, orientada por Margarida, trouxe um momento oportuno de ser

narrado.

“"Fala do personagem, Lichtenberg, da peca “O vod.itaemberg”, de Brecht.
48 Agradeco ao Carlos por me fazer “escutar” novamesta muisica de Caetano.
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Apé6s a atividade, em que pude perceber um grande envolvimento e
participacdo da maioria das criancas da turma, aquela professora fez um
comentario:

_Vocés viram quanto tempo a gente perdeu para analisar esse pedacinho?

Referia-se a elaboracdo do texto que foi analisado em conjunto pelos
alunos, alunas e as professoras, durante a maior parte da aula. Salientava, com
isto, a atencdo necessaria aos alunos, ao fazer o texto, para que ndo se perca tanto
“tempo” corrigindo.

A professora parecia um pouco incomodada com o “tempo” gasto naquela
atividade. Neste mesmo momento, percebi que Margarida pareceu ficar um pouco
sem graga, enquanto escutava o comentério. Parecia frustrante ouvir a atribuicao
de um valor negativo a um “tempo” dedicado com tanta atencdo e entusiasmo,
sem contar o esforco em corresponder ao grande envolvimento das criancas, sem
frustra-las também. Ela ficou ali na frente parada e parecia ndo ter muitas palavras
diante daquela colocacao.

Quando chegamos a sala do projeto, a sala 12, da “tia Margaridinha”, puxei
conversa sobre o acontecido e o assunto rendeu. Tinha ficado um pouco sem graca
com a fala da professora, mas compreendia e me explicava que aquela pratica nao
era ainda habitual naquela sala de aula.

Margarida percebe a revisdo textual como um momento privilegiado e conta que
é uma pratica constante na turma em que leciona como professora regente em
outra escola, no horario da manha. A atividade pedagégica nao era estigmatizada
como algo destinado as criancas que ainda ndo sabem escrever ou com maiores
“dificuldades” na escrita. Lembro-me, inclusive, de que quando se dirigia as
criancas, Margarida comparar aquela atividade com o trabalho dos escritores e
revisores de textos, profissionais do mundo das letras, enfatizando a importancia
daquele “tempo” gasto com a reflexdo sobre a escrita, a da propria crianca ou a de
seu colega.

Carmen Sanches (2009) trata da importancia da constru¢do de um olhar
para o processo de alfabetizacdo da crianga, que subjaz, a meu ver, o trabalho com

a escrita daqueles alunos, desenvolvido por Margarida na atividade de revisao
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textual narrada no episédio. Um tipo de pratica que busca compreender o
compreender das criangas, que procura indicios que sinalizem o movimento de reflexdo e
tomada de decisoes experenciado pela crianga no momento em que registra por escrito o que
pensa. (p. 95)

Maria Teresa Esteban (2009), outra pensadora das questdes pedagobgicas,
traz em sua andlise algo que auxilia a pensar agoes pedagogicas como a revisao
textual proposta por Margarida, que possuem como pressuposto um olhar
diferenciado para a producdo infantil, como um modo de trabalhar com as
diferencas dos alunos, sem que estas representem algo negativo, um problema de

aprendizagem.

Uma transformagdo nos pressupostos que conduzem o olhar para a producdo infantil faz-se
necessdria para se lograr percursos que conduzam a novas formas de reconhecimento da
qualidade dos resultados normalmente depreciados; de modo que a diferenca deixe de ser
interpretada como deficiéncia e que problema de aprendizagem ndo seja a indicagdo da
presenga de algo negativo que demanda corregdo, mas seja acolhido como pista da
existéncia de elementos desconhecidos no processo, para novas aprendizagens, tanto para
0s estudantes como para as professoras.” (p. 73 e 74)

As criangas junto a Margarida e a Waleska faziam uma leitura do texto do
colega escrito no quadro, conforme o autor (a crianca) o fez, pensando em suas
decisdes e as escolhas que poderia ter feito e com isto, vao construindo um outro
texto, em conjunto, respeitando ao maximo o caminho realizado por cada crianga,
o contetido de seu texto e sua autoria.

A oportunidade de uma conversa com Waleska sobre esse acontecimento,
entre outras coisas elucida e aprofunda a reflexdo sobre as questdes que
perpassam seu comentario

Sobre o recurso da revisdo textual:

E aquele tipo de atividade. A idéia que ela colocou da gente escrever no pldstico, e passar no
retroprojetor o texto deles e eles corrigirem. Eu nunca tinha feito desta forma. A gente acaba
ficando naquela mesmice, né? Trabalhando daquela forma que sempre é... que sempre trabalha.

E ai ela veio com essas idéias. E ai, né, vdo fazer isto, vdo fazer aquilo. Acabou que me contagiava.

E ai, foi muito legal.
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Ela comenta, entdo, entre risos, a frase que disse no final desta atividade,
em relacdo ao tanto de tempo que foi gasto, e digo a ela que isto me levou a

pensar.

Esse tipo de trabalho, né? que a Margarida faz assim até... E muito legal, sem diivida, mas,
assim, eu acho, as vezes, que gente acaba ndo fazendo muito, por causa disso; por conta disso, do
tempo. Porque, infelizmente, as pessoas falam assim: a gente se preocupa que o aluno esteje lendo e
saiba multiplicar, somar, subtrair... Mas, a gente tem a cobranga ali, do conteiido, que tem que
fechar no final do ano. E a gente corre com o tempo; que ai, vem feriado, vem problema de ndo sei o
queé... vem gripe suina, né? Ano passado a gente ficou um meés em casa, mais de um més, na época
do recesso.Ai, a gente fica desesperada, a gente acaba voltando a fazer aquela coisa corriqueira por
conta disso também.A gente acaba ficando desesperada: Meu Deus, quantas horas eu vou ficar para
fazer um negocinho? Mas tem que ter paciéncia, né? Vale, vale a pena. S6 que é aquilo que estou te
falando... Se a gente for fazer sempre assim, a gente nio da conta das outras coisas. Que eu acho até
ndo seriam... tdo importante, entendeu? Eu acho que se um aluno souber, escrever muito bem, ler
muito bem e fazer as quatro operagdes... td 6timo. E o que a gente td... Hoje em dia, a gente bate
nisto.

Waleska discorre também, nesse encadeamento de idéias, sobre o
cumprimento (ou nado) dos contetdos pedagodgicos elencados no planejamento
curricular, referente a série da turma em da aula.

Nilda Alves (1999) problematiza sobre esses contetidos como a escolha de
conhecimentos em meio a uma multiplicidade de origens e ordens que aqueles que
tem poder colocam dentro da escola para serem ensinados. Ou seja, hd a selecio
daqueles conhecimentos que na escola serdo chamados “contetidos pedagdgicos” e que todos
deverdo aprender. (p. 86) Esta autora dialoga com Waleska, na reflexdo que
estabelece sobre esses contetdos.

Mas, e os contetidos que estio ld. Vocé tem que dd verbo, tem que dd sujeito, vocé tem que di
predicado — entendeu? ; voce tem que dar grau do aumentativo. Entdo, assim, sido coisas que a
gente acaba... ficando presa naquilo.

E ai tem pai que, as vezes, vem cobrando... porque ele sabe; se ele pega o livro daquela série, ele sabe
o contetido que vocé tem que dar no ano.

Ele ndo precisa nem ter teu plano de aula; teu plano de curso... que ele ja sabe. Ele pego o livro de
segundo ano, ele jd sabe tudo o que vocé precisa passar pra aquela crianga. ( Conversa com
Waleska, Apéndice)

Alves (1999) analisa a fragmentagdo e organizagdo destes conteiidos numa
modalidade denominada de “normalizagio de sequéncias”; no que ela descreve o
processo: ... era preciso dar um aspecto de normalidade a sequéncia, a passagem de um
para outro assunto que, na verdade, nada tinha a ver com o que lhe vinha a seguir. (p.87)

Dando continuacéao a interlocu¢ao com a narrativa de Waleska:

Entendeu? Existe isto também; o pai ndo estd por dentro do que vocé estd....
Agora, nos temos culpa? Temos. Porque a gente tinha que desde o inicio, trabalhar dessa forma e
passar pro pai; que € isto que a gente quer. A gente quer o aluno que leia bem, que escreva bem. E
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essas outras coisas a gente cobrar sim, mas dentro de um texto.
Nado cobrar gramdtica: “Oh, hoje nés vamos ver o verbo.” Eu ndo preciso dar o verbo desta forma.
Eu posso dar o verbo dentro do texto.

Ao que a pesquisadora (a) questiona, tal qual uma “amiga imagindria”:
Como fazer diferente se fomos todas ensinadas que deve haver uma sequéncia em cada

disciplina e que se ndo for respeitada “atrapalha”a aprendizagem? (p. 88)

A agonia de Waleska sobre “dar conta” dessa sequéncia de contetidos é
colocada em cheque por outras profissionais da drea pedagogica da escola, através

de sugestdes, mas ela enfatiza seu intento em “assumir” o que foi programado.

Elas (as profissionais técnicas da area pedagogica da escola) cobram da gente, né “gente!
“Nao precisa trabalhar a gramitica separadamente, isso é colocado no proprio texto, vocé coloca
iSS0... se vocés passarem pros pais, eu acho que eles vio entender” Porque tem que ficar uma coisa
clara, né? Aquilo que eu te falei, sendo o pai vai cobrar, vai ver “ué, mas como assim, ndao estd
trabalhando...” que ele sempre... a gente sempre viu a gramdtica separada, né... é uma coisa... nao é
uma coisa assim que agora todo mundo trabalha dentro de um texto... porque as escolas
tradicionais tem que decorar ali mesmo os verbos, os tempos verbais.

Mas eu fico sempre “Gente...mas enquanto eu receber aquilo no inicio do ano que eu tenho que dar
conta daquele contetido todo eu nio vou trabalhar tranqiiila!” entendeu? Eu ndo vou trabalhar em
paz, cinco semanas eh... vamos supor que vocé bote portugués duas vezes por semana: eu niao vou
conseguir trabalhar ali direto aquele més numa produgdo textual, num texto, ndo sei que... vendo
que tem um monte de coisa ainda prd ver, agente ainda ndo...

E nesta continuagdo da nossa conversa, Waleska ja expde de maneira clara
as questdes que a impedem de trabalhar de maneira diferenciada com os
contetidos, apontando o medo do novo junto com o medo de nio dar conta do contetido...
como fatores encadeados pelo falta de uma formagdo ndo compartimentada e

sequencial; enfatiza, portanto, os dizeres de Alves (1999) acima.

De repente, nio é nem porque ndo dé pri trabalhar assim... eu acho até que dd, mas agente
ainda ndo aprendeu a trabalhar assim. Entendeu? Entdo agente tem medo, é o medo do
novo junto com é o medo de nao dar conta do contetido... que o tempo vai passar, nio tem
como correr tudo no final do més. E ai, também elas cobram uma prova tinica, outra coisa
que eu rebato. Eu acho que é errado trabalhar com uma prova uinica se o meu... 0 grupo
que eu trabalho tem um... um tempo de aprendizagem e um outro tem outro. Como
é que eu posso em margo saber que todo mundo jd sabe aquilo tudo que eu vou
cobrar na prova? Que a prova tem que ser igual, todas elas. (grifos meus)
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Os dilemas elencados por Waleska sio comuns a grande maioria dos
professores e professoras que convivem com uma espécie de esquizofrenia ao tentar
cumprir os contetdos seqiienciais e “compartimentados”, que ausentam de
sentido a pratica pedagogica, e ao mesmo tempo lidar com as diferencas
constitutivas dos(as) alunos(as), dentro de uma sala de aula ou na escola, como a

professora deixa transparecer em sua fala, grifada acima.

E interessante que ao termos coragem de romper com as fronteiras disciplinares vamos
encontrar respostas a nossas questoes as quais, na fronteira disciplinar que alguns insistem
em nos prender, ndo haviamos encontrado.

Como enfocar, por exemplo, o problema do fracasso escolar se nos mantivermos na gaveta
disciplinar fechada e o entregarmos aos especialistas avaliadores do sistema? (ALVES,
1999, p. 95)

As reflexdes de Nilda Alves acima, dao pistas sobre o trabalho pedagoégico
diferenciado realizado por Margarida, alimentado por outras concepcdes e
problematizacées que complexificam o olhar para as praticas pedagoégicas,
lembrando que esta professora-pesquisadora se dedica a investigar os processos
cotidianos geradores do “fracasso escolar” em seu projeto.

Penso também na importancia desta parceria formada com Waleska em

2009, escuto esta professora falar do trabalho com Margarida.

E a Margaridinha, ela ja vinha trabalhando texto de uma outra forma; ela ja tem um outro olhar.
Eu, vou falar por mim... Que eu ndo tinha, de repente, de trabalhar aquilo; daquela forma. E é legal.

Ao que Esteban (2009) novamente auxilia refletir a relacdo entre o
pensamento que alimenta as préticas pedagodgicas - como a revisao textual aqui
exposta - e a possibilidade de mudanga de compreensao e valoracdo da relacdo

ensino-aprendizagem.

Mudanga profunda nas concepgoes que orientam a agdo pedagdgica é fundamental para
reorganizar efetivamente as relacoes pedagogicas e a compreensio/valoragio da
aprendizagem/desenvolvimento infantil. (p. 73)

Margarida também atribuia muita importancia a parceria com Waleska e

demonstrava satisfacdo com a abertura ao trabalho em conjunto com outras
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professoras, as regentes das turmas. Ela valorizava o convite de Waleska, dizendo
ser comum a dificuldade de exposicdo da prética para uma colega e mesmo o
partilhar de uma acao pedagogica.

A parceria com Waleska, que neste episédio narrado estava apenas
comecando, viria a dar frutos interessantes e uma comunhdo que enriqueceu e
parece ter proporcionado entusiasmo ao cotidiano de trabalho de ambas e dos
alunos e alunas.

Pérez Gomez fala da importancia de uma cultura da colaboragio como
substrato bdsico intelectual e afetivo para enfrentar a incerteza e o risco de fracasso; o que
serve para pensarmos nhesta parceria, em um processo de formagdo na pratica,
através da troca de experiéncias e reflexdes sobre as acdes pedagédgicas . Este
autor reitera a importancia da confianga afetiva no processo de transformagio da
cultura escolar mediante a afirmacdo de que é nas experiéncias vitais, onde se
modificam os sentimentos e comportamentos adquiridos na histéria individual. (Pérez

Gomez, 2001, p.174, apud Sampaio, 2008, p.241)

A incerteza, o risco do fracasso e o conflito ndo sdo conseqiiéncias indesejdveis de um
processo de mudanga e aprendizagem, mas seus companheiros inevitdveis, sempre que o
processo de aprendizagem individual ou social seja suficientemente rico e relevante para
afetar parcelas fundamentais da vida individual e coletiva. (Idem)

Na conversa com Waleska, ap6s o fim do ano letivo, ela reflete também
sobre o trabalho em parceria com outras professoras e fala de como foi

compartilhar a “sala” com Margarida e com a professora de artes.

Eu acho que foi bom porque a turma viu que eu recebi bem elas. Eu acho que isto faz diferenca, né?
A turma sente quando o professor nio gosta que esteja outra pessoa na sala dela. Do mesmo jeito
que eu acolhi elas, eles também acolheram. Eles sentiam falta... Quando a Margaridinha por algum
problema atrasava, eles ficavam perguntando se ela ndo iria dar aula naquele dia junto comigo. Eles
sentiam esta falta também.

Eu adorei. Porque? Porque é uma outra pessoa pensando. Atividades que eu fiz com ela;
talvez eu ndo faria sozinha. Ndo porque ela saiba mais do que eu, que seja melhor do que
eu, mas vocé tem wma outra idéia que outra pessoa ndo tem. Igual peca de roupa, se vocé
estiver com um guarda-roupa, vocé vai ter uma idéia, fala: Poxa Waleska usa esta blusa
com esta saia e de repente, eu nunca me toquei. Esta abertura de olhar.

E, de olhar... Por isso que é bom a gente trabalhar com outras pessoas porque a gente vé coisas que
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a outra nio vé, né? Como eu, de repente, posso acrescentar alguma coisa para uma outra
professora, né? (Conversa com Waleska, Apéndice, grifos meus)

Carmen Sanches (2009) aponta atencdes e estratégias descobertas a partir
da relevancia de uma reflexdfo em conjunto sobre a pratica alfabetizadora

vivenciada no cotidiano escolar

Em vez do resultado - o que a crianga escreveu — nossas atengoes se deslocavam para o
processo. As duvidas, perquntas, hipoteses elaboradas pelas criancas sobre a leitura e a
escrita e as estratégias que utilizavam para produzir seus textos passavam a ocupar um
lugar privilegiado nas agoes cotidianas da sala de aula. (p. 95)

Nao ha como, entretanto, passar pelo episédio narrado em um momento do
trabalho de parceria dessas professoras, sem refletir sobre a questdo do “tempo”
na escola, que foi trazido aqui pelo comentario de Waleska sobre a duracdo da
acdo pedagobgica. Vdrios(as) pesquisadores(as) se preocupam em fazer uma
analise sobre esse tempo de aprendizagem. Carmen Sanches, inspirada em uma
experiéncia singular de sua pesquisa, o caracterizou como um... fempo das

elaboragoes/re-elaboragdes, um tempo personificado, subjetivo, que foge, muitas vezes, do tempo do

relogio que (de)limita o tempo de realizar as atividades propostas (p. 95)

Sampaio (2009) d& aprofundamento a questao, trazendo uma reflexao sobre

como os tempos encarnam nos espacgos e na vida de uma instituicao escolar

... 0 cotidiano da sala de aula é constituido, sobretudo por um tempo qualitativo vivenciado
como significagio e sentimento. Nos temposespagos da sala de aula estio implicadas
dimensoes outras, da professora que acolhe (ou ndo acolhe) os alunos e alunas, da
professora que ensina e aprende com as criangas, em relagdes interesubjetivas de
pessoalidade, afetividade e troca, entremeadas em um tempo que também é excessivamente
recortado, fragmentado e manipulado. (...) um tempo simultaneamente qualitativo e
quantitativo, ciclico e linear, heterogéneo e homogeéneo. Um tempo plural que se manifesta
na pluralidade do tempo. (p. 95 e 96)

Outra passagem do campo que me remete a esta questdo da(s)
temporalidade(s) na escola foi uma pratica que presenciei na sala 12, numa

atividade com as criancas do projeto. Este acontecimento assemelha-se ao anterior
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por abordar o mesmo tema, mas se diferencia, quando traz a dimensao desta

pluralidade do tempo; da existéncia das varias temporalidades.

Trago este relato como estava escrito em meu caderno de campo, onde
narro este pequeno acontecimento da pesquisa, lembrando-me dos dizeres de Pais
(2003) em sua obra, Sociologia da Vida Cotidiana. Este autor questiona se ndo
poderiamos relacionar a obsessao do artista - no caso, os impressionistas, como
Monet - a obsessdo do pesquisador do cotidiano que deseja de tudo anotar,
detalhadamente, no seu didrio de campo...” Estabelece como comparagao a semelhanca
dos fazeres, que consistiria no captar a instantaniedade dos momentos; cita também
o trabalho do artista, (...) tentando deter na tela a passagem ininpterrupta do tempo
escorregadio na incessante itinerancia da luz e da sombra e (ou) (...)preservando com
mestria as impressoes do fugidios e indisciplinados instantes surpreendidos por um olhar

distraido, ele mesmo indisciplinado. (p. 52)

Seria interessante, acredito, trazer um pouco desse fazer “obsessivo”, que,
no neste caso, encontra-se nas anotagoes feitas no caderno de campo; uma imersao

no cotidiano da pesquisa.

“Cheguei e os alunos estdo escrevendo uma carta para os colegas que estao
ausentes do projeto. (Margarida me mostra como o trabalho esta ficando bem
feito; a escrita alinhada; a confeccdo de um envelope artistico com desenhos e
cores.). Eles reescrevem o texto que tem ficar bonito para os colegas voltarem - diz
Margarida. (Um menino faz um envelope de dobradura e encanta o outro)

Marcelo: _ Ah, tia, sou meio enrolado. (Sobre dar conta de terminar sua
correcdo e a reescrita do texto.)

Margarida: _ Vocé nio estd lendo o que estd escrevendo.

E salienta a questao do tempo:

_ Na sala de aula ndo temos tanto tempo; nao da para ficar quatro horas em vez de

duas... Tem que aprender a focar a atengao. (Fala para Marcelo)
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Texto de autoria coletiva do grupo do projeto

“Prezado(a) estamos muito preocupados
com suas faltas no Projeto. Vocé ~ precisa ~ vir  aos
encontros para receber um pouco mais de ajuda. Essa ajuda
pode  ajudd-lo a ndo repetir o __ ano(3°. 4°. ou 5°).

Se vocé estudar bastante na sala e no projeto vai
achar as provas mais ficeis. Se toca que ndo quer ficar no
___ano, né?

Conselho de amigo

e

Esta reflexao abre uma janela para ampliar o debate sobre um dos temas
mais debatidos quando pensamos na maneiras de “lidar” com as diferencas dos
estudantes: os ritmos e tempos distintos nos quais ou sobre os quais cada sujeito
constréi o seu caminho de aprendizagens. Poderiamos partir de alguns
questionamentos feitos novamente por Sampaio (2009) para pensarmos mais e

abrirmos um dialogo dentro desta problematica.

Como combinar os ritmos (proprios) das criangas com o da cotidianidade da sala de
aula? Como (re) inventar tempos e ritmos de ensinar e aprender, transgredindo
tempos instituidos institucionalmente? ( p.96)

Marisol B de Mello (2009) apresenta a questdo da colonizacdo da
temporalidade na escola, feita por uma leitura desta realidade a partir de
conceitos de Boaventura Sousa Santos. Esta autora elabora uma reflexdo sobre
uma pedagogia das auséncias, onde enxerga a escola como um local privilegiado
para o entendimento da concepcdo de tempo linear seja na composicio dos
curriculos, seja na organizagio das diferentes sequéncias, ...pressupondo escalonamento,
seja na propria concepgio de sujeito epistémico. (p.43).

Salienta através desta andlise que é necessario ... prestar atengio ds diferentes
temporalidades presentes em nossa cultura. O tempo linear ndo é o tinico nem o melhor modo de

pensar o tempo, sequer a forma mais praticada. (p. 45) Alerta sobre que essa concepgio estabelece

o estatuto de atrasado ou residual a outras temporalidades... (p. 45)
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Este tipo de raciocinio com a marca do escalonamento, tipico da
racionalidade ocidental e moderna, colocado pela autora, constitui algo recorrente
nos comentarios de quase todas as professoras que observei dentro da escola.
Frases como, Isto é que é uma postura de uma aluna de terceiro ano ou a professora do
quarto ano ndo vai entender esta letra que vocé escreve, que nos remete a progressao
sdo o tempo todo usadas.

Os tempos cumulativos pressupoem avango, agregacdo, melhoria, compondo um discurso
que justifica o ponto de chegada. (..) As criangas e os jovens devem ter seu
desenvolvimento alinhado de modo simétrico as sequéncias temporais descritas tanto pelas
teorias do desenvolvimento quanto pelo que é estipulado, como a progressio curricular.
(MELLO, 2009, p. 43 e 44)
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5. Consideracdes finais (Pequenas elucidac¢oes péstumas ou Epilogo??)

Escrever é um ato religioso: uma missdo, uma reforma,
um reaprendizado e um amar de novo as pessoas e o
mundo como sdo e como poderiam ser. Uma postura que
ndo passa como um dia datilografando ou lecionando. A
escrita perdura: ela seque seu proprio caminho no
mundo. As pessoas léem: reagem como reagem a uma
pessoa, uma filosofia, uma religido, uma flor: gostam ou
ndo gostam.

(...) Serve para intensificar a vida: vocé se entrega,
experimenta, pergunta, olha, aprende e dd forma a
iss0: consegue mais: monstros, respostas, cor e forma,
conhecimento.

(Sylvia Plath, 2004, grifos meus)

No inicio da escrita da dissertacdo, senti necessidade de dizer algo mais
reflexivo, num estilo mais ensaistico, com o intuito de deixar mais claro os
diversos pensamentos que se cruzavam em minha mente, desenhando um
problema ou preocupacdo com que eu justificava esta pesquisa. Pareceu precitado,
porém, este tipo de reflexdo, com o formato ainda de um novelo; pouca ainda era
a clareza do que poderia ser gestado, desenrolado e entrelacado durante esta
experiéncia de pesquisa. Penso que o momento de (ter que) finalizar, traz uma
oportunidade mais lacida, propicia, a este tipo de raciocinio com palavras, na
forma de um “epilogo”.

Inicio a parte de finalizacdo do texto e me sinto reiniciando-o. Acredito que
sO assim conseguiria escrevé-lo, dando a ele intmeras possibilidades de
(re)escritas, outras problematizagdes, diferentes (re)leituras, sem, no entanto, a
impressao fantasiosa de lhe dar um ultimo “acabamento”.

O periodo de escrita e andlise dos dados, onde os autores, suas teorias e as
demais vozes (de dentro ou de fora da pesquisa) reaparecem ou simplesmente
com suas entonagdes, para dialogar com um problema agora mais robusto,

enriquecido, complexificado, com a sua ida ao campo, é momento um tanto

49 Concluséo resumida de um livro, poema ou disciiso, remate. (Michaelis online — www.michaelis.
uol.com.br)
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cadtico, mas também bastante elucidativo. Como diria Her4clitos, filésofo pré-
socratico, “ha uma ordem no caos”.

Algumas elucidagdes sdo trazidas pela escrita; compreende-se melhor os
processos que nos levaram a pesquisar e estudar um problema; os caminhos, as
vezes, meio tortos, sem “mapas” ou rumos definidos, que caracterizam um

pesquisador viajante, como diria Pais Machado (2003).

Fazer sociologia do cotidiano é desevolver essa capacidade de “flaneur”(Baudelaire), de
passeante “ocioso”. A arte de unir a descoberta com o gosto pela aventura.

Vejo muito por ai, meu caminho na pesquisa de campo, quando comecei a
freqtientar o FALE e me entusiasmei com a quantidade de pessoas, docentes, com
histérias e trabalhos interessantes de serem investigados; conversas proficuas
poderiam surgir, quando assisti as narrativas de Luciane, do Zé Ricardo, da
Denise e outros, e tinha a certeza de que seriam colabora¢des muito ricas a
investigacdo do meu problema, que relacionava a questdo das diferencas as
préticas pedagoégicas.

Quando comecei a freqiientar o Geppan, a mesma sensagao de “encontro”
me sucedeu. Otimas discussoes e o oportunidade de um aprofundamento devido
a questdes da pratica docente alfabetizadora.

Algo mais interessante ainda ocorreu quando percebi o nascimento de uma
rede; o Geppan que alimentava o FALE, com a participacdo e coordenagdo mais
ativa dessas(es) professoras(es), que assumiam uma postura investigativa no
grupo; o Geppan era também alimentado pelo FALE em suas discussdes e
interlocuc¢des com outras redes de professores. Senti-me como a propria “Alice no
pais das maravilhas investigativas”.

Posso salientar, entdo, que o “encontro” com o principal campo da minha
pesquisa, foram encontros, que foram se dando em redes e “acasos”.

A pesquisa com Margarida no ISER] aconteceu de maneira colaborativa,
auxiliada pelas comunidades de atengio miituas que ocasionaram nosso encontro,
esta “rede” de protecao.

O que a pesquisa pode trazer de relevante é o esmiucar desses
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“ingredientes” que colaboram ou corroboram de maneira especial no lidar com
arte, frente as diferencas que aparecem no cotidiano. Receita pronta para os
desafios ndo parecem mesmo existir, pois educacdo é uma arte clinica, como diria
Anisio Teixeira. Alguns ingredientes, porém, parecem ser indispensaveis, quando
nos atentamos para a presenca deles ou, contrariamente, percebemos sua auséncia
nas relacdes que permeiam as praticas pedagogicas.

A necessidade de “conversacdo”; a percepcao de concepgdes ja arraigadas,
o “ranco”, como denominou Margarida; o intercAmbio de experiéncias entre
docentes e com outros ramos de conhecimento.

Os acontecimentos aqui expostos trazem exemplos de momentos do
cotidiano que se transformaram em experiéncias em meio a pesquisa; ao serem
escritas ou relidas no caderno de anotagdes do campo ou narradas durante uma
conversa entre os sujeitos que compdem o préprio campo de investigagao.

Sdo apenas alguns recortes de momentos em que o problema, o lidar com
os “outros” e suas diferengas, se colocaram, trazendo reflexdes (e outras
indagacdes) sobre as relagdes de ensino-aprendizagem. Estes acontecimentos,
porém, sao apenas “dados” que apresentam a complexidade de um campo repleto
de possibilidades de questionamentos sobre a alteridade, caracteristicos de uma
imersdo no cotidiano.

Apresento agora algumas perguntas que gostaria de ter me aproximado
com esta investigacdo: Quais as condigdes, 0os pressupostos e concepcdes que
propiciam um trabalho que leve em conta as diferengas, a heterogeneidade que
compde o universo (ou via lactea... seria melhor dizer) da sala de aula, de uma
escola publica?

Que espacos para dialogar, falar ou “estranhar” os “outros” teria o
cotidiano pedagégico? Com quem podemos conversar? Ha tempo? Ha espago? Ha
abertura para pensamentos e concepgdes diferenciadas? Ha ventilagao? Novos
ares? Comunicac¢do com os acontecimentos fora do muro (da escola)?

Reitero que a pesquisa colaborativa, a parceria com professoras(es) nesta
investigacdo contribuiu sobremaneira para a aproximacado desta discussdao “viva”

sobre o problema, que se d4 em meio as narrativas presentes nas conversas que
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“aconteceram” em meio ao cotidiano.

E gostaria de finalizar este texto, com as palavras de Bakhtin (2003), que me
inspiram em responder pela minha assinatura. Trago aqui as palavras de um
pequeno texto, em que este autor articula, grandemente, o trabalho de criacao da

obra a dimensao da vida, Arte e Responsabilidade.

Os trés campos da cultura humana - a ciéncia, a arte e a vida — s6 adquirem unidade no
individuo que os incorpora d sua propria unidade. Mas, essa relagio pode tornar-se
mecdnica, externa. Lamentavelmente, é o que acontece com maior freqiiéncia. O artista e
0 homem estio unificados em um individuo de forma ingénua, o mais das vezes mecanica:
temporariamente o homem sai da “agitacio do dia-a-dia” para a criagdo como para outro
mundo “de inspiragdo, sons doces e oragoes”. O que resulta dai? A arte é de uma
presungio excessivamente atrevida, é patética demais, pois ndo lhe cabe responder pela vida
que, € claro, ndo lhe anda no encalco. “Sim, mas onde é que nos temos essa arte - diz a vida
— nos temos a prosa do dia-a-dia.”
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APENDICE

Conversa com Margarida (Agosto de 2010)

Nomes que damos para as diferencas. (Dificuldades de aprendizagem, diferentes
légicas...)

MARGARIDA - A gente acaba usando muito o termo dificuldade por que termina
sendo um termo que, pra nds, as pessoas vao entender com mais facilidade, né Ana?
Eu acho que termina sendo também por isso. E também porque a gente estd muito
impregnada desta forma mais f4cil de dizer... e talvez, um jeito até de nos trairmos
um pouco em algumas situagoes.

(..) A gente termina tendo esse cuidado de usar os termos politicamente corretos.
Mas,e... e a mudancga ainda nao se deu. Usa-se o discurso e a mudanca ndo se deu.
Dizem até por ai que o discurso vem na frente. Mas, também eu acho que o
contrério pode se dar, né ?

Na tentativa de dizer e explicar o Matheus, naquele dia 14 da nossa conversa, o que
estava acontecendo, qual era a funcdo do meu trabalho ali, eu usei o termo
dificuldade e no préprio projeto isso ta escrito “sdo as criancas que apresentam
alguma dificuldade na leitura e na escrita”. Mudar isto ndo seria problema, poderia
mudar

Mas ai, sera que os outros poderiam compreender? Chamar de diferentes légicas,
diferentes modos de aprender, diferentes tempos... né? E um exercicio que a gente
tem que praticar, né?

Quando eu comecei a pensar nesta questdo... que a gente chama de dificuldade.

O que as criangas sabiam. Para colocar no lugar disto que as criangas chamavam de
dificuldades. E o ainda ndo saber... de ainda nao saber o que a escola espera.

Na pratica, eu penso... desconhecimentos. E um trabalho arduo, é um desafio.

O reconhecimento das diferentes formas.

Sobre Matheus... a diferenca que o Matheus apresenta ou representa.

E tudo aquilo que se afasta do que a gente espera como o normal, o esperado. Seja de
forma mais ampliada ou de forma mais restrita de construcdo do conhecimento, de
expressdao do conhecimento, de apropriacdo. Isso assusta o professor... tanto para
ampliacdo, como de uma forma mais restrita. Isso nos deixa fora de 6rbita, isto nos
gera estranhamento, né?

No caso de Matheus, muitas de nds, ndo conseguia... O Matheus, as vezes, ele ndo
respondia as demandas mais formais da escola, que era aquela coisa - na sala de
aula eu percebia isto - da copia, dos deveres, daqueles textos e nem a segunda
tematica que a professora pedia.

Mas, ele tinha um repertério cultural, um conhecimento de mundo, discussdes que
as vezes eu percebia, que a professora dele ndo conseguia alcancar e ndo conseguia
explorar; ndo conseguia sequer compreender e explorar. Cada vez que ele abria a
boca para se colocar, pensava-se... Eu percebia no modo dela, que ele estava



querendo se exibir, quando na verdade era o repertério que ele tinha. E, a vezes,
ele... por ser... Ele nao conseguia ali na sala, naquela sala de aula... E como se ele
como ndo conseguisse acolhida para a gama de conhecimentos que ele possuia. E as
vezes, ele ficava mesmo apatico, ele ficava na dele, a parte de tudo aquilo que estava
acontecendo ali; que ndo interessava a ele aquele tipo de atividade. Ele tinha... ele
julgava ter coisas mais interessantes e que ndo eram acolhidas, ndo eram
contempladas.

Talvez, se a gente contemplasse e acolhesse mais, explorasse mais aqueles
conhecimentos que ele possuia. Tanto é que quando a gente acolheu a gente viu
coisas bem bacanas acontecendo. Os links que ele conseguia fazer com algumas
discussdes que nés fazemos ali, com relacdo aquela questao do filme, ndo sei se vocé
ta lembrada... Aquele filme O Contador de Histérias, né? Quantas aproximacgdes o
Matheus fez e como ele enriqueceu a discussao e como ele ampliou o conhecimento
dos companheiros dele com as informacdes que ele possuia. Mas aquilo tudo
poderia ter ficado... poderia ndo ter ganhado a repercussao; podia nao ter sido,
ganhado a forca que ganhou. Ele poderia ter falado que ele conhecia e ponto.

Mas a gente conseguiu ali explorar a fala dele, ele se sentiu fortalecido, valorizado.
Eu senti, ndo sei o que vocé sentiu... mas eu senti isso da parte dele E outras criangas
também se entusiasmaram, se sentiram fortalecidas para se colocarem e tudo mais.
Um momento rico... Rico porque tinha também ali na sala uma crianca que
conseguiu fazer os links, como ele. Entao, esse também é um desafio que nds temos
que tomar para nds: A crianca que ela tem um conhecimento muito amplo
conhecimento... e outro conhecimento que nado é aquele conhecimento escolar, o
conhecimento do livro, dos livros; é um conhecimento do teatro, do cinema, da
musica e que na sala de aula isso ndo é contemplado.

Entdo, uma das coisas que eu venho aprendendo... (fala sobre a possibilidade de
fracasso com a crianca que apresenta este tipo de diferenca)

Na verdade, se a pratica pedagogica, ela é centrada no conhecimento e restrito aos
livros; que ela ndo amplia para o conhecimento do mundo, essa crianga que ela é
avessa ao estilo do conhecimento dos livros, porque também ela nao .. é
reconhecida. (...) Isso é um comportamento também possivel. A crianga ndo sente o
seu conhecimento reconhecido, logo: para qué que ela vai querer reconhecer também
o conhecimento do outro? (Ndo tem conversa, né, com ela? Fala minha)

Nao tem conversa. Ela ndo tem ponto de didlogo, ponto de contato. A conversa nao
se instaura.

Entdo, a partir do momento que ela vé, encontra um ponto de contato e
possibilidade de didlogo, ele comecou a mudar, ele comecou a tentar escrever a
autobiografia dele... Nao estava escrevendo...

Entdo quando a gente entende que é possivel instaurar o didlogo com as criangas, eu
acho que a soliddo diminui um pouco, mas... Quando vocé tem assim outro (como
vocé falou...) quando vocé tem outros adultos dentro das salas, isto se torna um
pouco mais facil, porque sdo outros olhares. (...) Ndo é qualquer adulto, né? E um
adulto que consiga... Os adultos que estavam ali conseguiam ver, atribuir valor,
importancia ao que as criancas diziam, naqueles encontros. Isto potencializa. Isto
potencializou as criangas e potencializou os professores também. Aquela professora,



ela teve a oportunidade de ver aqueles alunos em ebuli¢ao, envolvidos, irmanados
numa proposta; querendo falar, querendo discutir, querendo fazer coisas. Isso
animou. Mas, se ela ndo tivesse essa oportunidade, eu ndo sei o que teria
acontecido... né? Ter esse outro que me escuta, com quem eu posso falar; eu acho que
isso é muito importante para o professor dentro da sala de aula.

Fracasso...

Mas, esta questdo do aluno que ndo encontra acolhida para sua fala dentro da sala,
sintonia, isto pode trazer... deslanchar um processo de fracasso, sim. Porque essa
pessoa vai ficando a margem, ela vai se fechando. Ela ndo tem reconhecimento na
sua fala, para qué que ela vai falar? Para ser ridicularizada, vai ser considerada
como aquela que quer aparecer? Né? E era isso que o Matheus passava por muitos
momentos... Até a professora perceber que ele tinha um potencial muito bacana,
muito bom, que podia ser aproveitado ali.

(Eu falo do potencial dele em relacao a turma... ele contagiava a turma, abordei o
que ele gerava em termos das discussoes, risos.)

Sobre a diferenca apresentada por Matheus... Uso do humor, ironia.

Tinha a questdao do humor que era forte. A capacidade dele de falar das coisas do
mundo, do que ele vivia... e o tom engracado, jocoso; mas, ndo era um jocoso para
denegrir... ndo era. E nés nao lidamos bem com isto. N6s professores, nao lidamos
bem com essa coisa da ironia. Para mim, sdo os mais... sdo os caras que tem uma
vivéncia muito grande que vai ter a capacidade de lidar com isto. Criancas mais
atentas, mais sensiveis - ndo chamaria de inteligentes - porque isto geraria um outro
contraponto; que tem uma certa experiéncia na vida, na vida com adultos. A crianca
que lida muito com adulto e que é reconhecida nesses meios nos quais ela circula,
nesse outros cotidianos pra além da escola, ela traz muito esta marca.

O Matheus vivia no meio do teatro, né? Entdo, isso ajudava muito... Tanto é que ele
nao fica... Ele ndo fica na escola. Ele foi para uma outra instituicdo. Ele saiu, os pais
retiraram ele da escola.

Por outro lado ele ndo abragava aqueles encaminhamentos formais da pratica
pedagoégica; copiar do quadro; fazer texto segundo o tema que a professora queria,
(ndo) executava as regras no tempo e do jeito que ela queria. Era uma diferenca com
a qual nés nao conseguimos lidar.

Entdo, a questdao que a gente chama da dificuldade, eu acho que é a questao da
diferenca. A gente se apressa no discurso... O que a gente ndo entende a gente, o que
nods professores ndo compreendemos, a gente batiza como dificuldade. E que alguns
professores hoje vao chamar de diferencas...

No6s precisamos estar prestando atengao a isto também. Como é que eu vou explorar
aquilo que eu desconheco?

Diferencas e diferencas... (Outros desafios, mas que negam do mesmo jeito - fala de
Margarida)



E que a gente vai vendo que sdo criancas, que dependendo do olhar do professor, e
da abordagem do professor; isto que é diferenca que serve para negar, ela vai
desaparecendo; ndo como uma diferenca que nega, mas uma diferenca que
potencializa.

Uma diferenca que se confunde com a desigualdade social... As criancas que
participavam do projeto na sala 12... Eu falo sobre a presenca da narrativa sobre o
contato com a violéncia (Uma diferenca enquanto grupo, minoria...)

Porque que vocé acha que isto acontecia? Eu jogo pra vocé esta pergunta... (Eu narro
passagens, trabalhos.... onde vi isto ressaltado no grupo, quase como um todo)

Margarida > Eles sao marcados... Nao que os outros ndo sejam... Mas, a maior parte
daquelas criangas vivem cotidianos muito violentos. (E a escola enxerga isto?) Nao
importa a escola enxergar... Porque tem outros... Os conhecimentos que circulam na
escola, Ana, ndo sdo conhecimentos encharcados da vida. E um conhecimento
higienizado. Sao higienizados... é o conhecimento do livro. Se a gente trabalhasse
pelo menos trabalhasse com as rodas de noticia de jornal. Quer dizer, eu trabalho
dentro do Cap da Uerj. Eu me lembro do primeiro ano de escolaridade, tinha uma
mae que dizia que ndo deixava a filha ver jornal.

...se eu faco a roda de jornal desde o primeiro ano de escolaridade, mesmo que a
filha dela ndo traga uma noticia sobre violéncia, outra crianca vai trazer. E essa
crianga vai entrar em contato com as coisas da vida. Fatos sobre violéncia sexual,
violéncia de apanhar, violéncia no transito, violéncia... isso tudo vai aparecer.

(Lembrei de uma discussdo muito interessante com as criangas no Projeto, sobre
mercado informal...)

Essas questdes que ndo sdo considerados como os contetidos escolares; que nao
deveriam ser contetidos escolares, que deveriam ser conhecimentos que circulam na
escola. O que acontece... é como se as criangas tivessem que abortar aquela parte da
vida ou sublimar aquela parte da vida dentro delas mesmas.

Nao podem conversar... Nao esta dito... ninguém disse que ndo pode conversar, s6
que ndo tem lugar para isto. Ndo se abre... ndo tem conversa sobre o assunto.
(Concordamos)

Uma coisa que eu percebo sobre as criancas é que elas tem o desejo de falar... e falar
o que elas querem, ndo é falar o que eu quero que elas falem. E ai, quando vocé abre
a possibilidade... ai a gente tem também que ir vendo.

Quando elas comegam a falar sobre aquilo que as toca. E o Larrosa vai dizer isto, né?
Que a experiéncia que a gente vive é aquilo que toca, que nos derruba, que mexe
com a gente, que nos incomoda Quando elas tiverem oportunidade de falar disso,
aos poucos isto aparece na escrita; isto vai aparecer na escrita. O desejo de escrever
um pouco sobre isto. Pode nado ser o desejo drduo de escrever tanto, mas o texto que
nado aparecia no momento dentro da sala, aparece ali, porque est4 escrevendo, esta
falando, sobre algo que lhes acontece, sobre algo que é viceral.



(Atividade sobre a escrita do que é bom do local de moradia, em morros)

Entdo, eu acho que, como eu disse pra vocé, a escolar termina nao sendo o lugar de
dizer da vida, da vida vivida fora da escola. Seria perfeito se a gente tivesse pelo
menos a condi¢do de ajudar as criancas a verem diferente ou de verem possibilidade,
possibilidades de mudanca.

Ali quando eles comecam, nao conseguem falar do que haveria de positivo (davidas
que eu esclareco sobre a passagem) Falam de futuro... e ja é uma grande coisa, né?
Eles vivem muito aquela dureza dos cotidianos, compreendem aquela dureza do
cotidiano. E parece que aquele cotidiano é algo determinado... Quando a gente sabe
que a vida ndo é s6 determinismo. Ali naqueles breves momentos a tentativa era de
ajudar a ver o que poderia mudar... Eu tinha intencdo de que eles conseguissem
dizer algo de positivo, mas também muito mais do que poderia vir a ser.

Eu me lembro daquele texto enorme do Vitor, o que ele faria Ele dizendo tudo.

O Vitor é filho de traficante, t4 em cércere inclusive, o pai dele estd em carcere. Tudo
o que ele via ali de possibilidade que poderia ser feito em prol daquela comunidade.
(Como é que a escola poderia estar trabalhando com esses alunos... dando este
espaco...)

Em primeiro lugar, muitas de nés sequer sabe da vida da crianca. Ndo nos importa
também saber muito da vida. As vezes, quando se sabe alguma informacéo da vida
das nossas criangas... No Instituto de Educagdo paira uma idéia ainda... no
imagindrio das pessoas... € como se ndo se assumisse quem sao aquelas criangas que
ali estdo. Aquelas criangas sdo todas oriundas, a maior parte delas, sdao oriundas, a
clientela toda, oriundas daqueles morros ali do entorno ou de outras comunidades
carentes mais distantes dali.

Nao é mais a Tijuca, ndo sdo os tijucanos do asfalto que moram ali. (...) Entender isto,
considerar isto é algo muito dificil para nés professores. Até para justificar um pouco
as nossas praticas... A pratica que, muito pautada nesse conhecimento higienizado,
que nao traz o que é a vida, né? porque a vida é considerada como sujeira, algo que
vai atrapalhar os estudos, a discussdo ali. Essa questdo ndo vem... Eu conheco
pouquissimas professoras ali, que trazem esta discussdo para dentro da sala; s6
quando vao trabalhar relevo, a formagao da cidade; vao falar dos morros. (...) Entao,
a discussao vem das favelas quando vai discutir formagdo da cidade e o relevo,
entendeu? Entdo, assim, acaba essa discussao ndo vindo para a sala de aula, Ana. Ela
nao tem, ela ndo ganha lugar dentro da sala... Ela poderia... no campo da geografia,
no campo da histéria, da lingua portuguesa, ela poderia estar presente.

Porque ela (a crianca) precisava ter acolhida para seus conhecimentos e, as vezes, o
conhecimento que ela tem é o conhecimento falar desse mundo.

Eu acho que poder falar desse mundo é alcancar um lugar de pertenca dentro
daquela instituicao. A maioria deles por ndo... Nao se sente pertencente aquilo ali. E
quando a gente ndo alcanca esse lugar de pertenca é dificil achar que aquilo ali é
para mim, entendeu? Que eu posso fazer parte daquilo ali. (Espacialidades)

Eu vou para aquele espago porque minha mae me manda ir ; eu vou pra 14, eu ndo
consigo obter as médias necessarias para eu obter éxito na instituicdo e eu nao to
nem ai. Isso vai virando uma bola de neve, vai se tornando natural.

Eu ndo aprendo mesmo e eu ndo aprendo mesmo.



(Fala minha... a desigualdade social que nao é acolhida? Tabus em relacao a certos
espacos?)

As pessoas... Em primeiro lugar, nés professores e eu me incluo... porque muito
tempo eu deixei esta pratica. Eu ndo estou defendendo que a gente s6 trabalhe com
isto. Eu estou dizendo que a crianga, o aluno, ele tem que saber que o que ele traz de
conhecimento-se esse conhecimento é conhecimento da vida - tem que ser
reconhecido. Cabe a escola ampliar isto e ai cabe a escola dizer que ha outras
realidades pra além destas. S6 que quando a gente ndo acolhe, a gente perde a
oportunidade de dizer que tem outras realidades; porque a gente ndo incluiu a deles.
Esse é o problema.

Quando a crianga nao se sente pertencente aquele lugar, ela nao se vé com direito a

colher as benesses daquele lugar.
(Desconhecimento do profissional?)

Desconhecimento... Isso vem de conhecimento... Porque a gente é ensinado que o
conhecimento que tem que ser veiculado, reproduzido, ndo é nem criado,
reproduzido, esta nos livros, Ana. O conhecimento é do livro, ele tem que ser.

(Eu pergunto por Paulo Freire... que é trabalhado no Cirriculo das formagoes.)

A mudanca ndo se da desse jeito, Ana. Pode ser ensinado, mas ndo é entranhado;
nao é vivido organicamente.

De novo a gente vai mergulhar na questao da diferenca. Se a diferenca ndo fosse
visto como aquilo que nega... porque na sala de aula tem: a menina que mora no
asfalto, que vai ao teatro... o menino! Vamos 14, pegar o Matheus... o menino que vai
ao teatro, que mora (..) no Catete, mergulhado naquele caldo cultural todo bacana
ali, e tem o garoto que mora naquele morro ali perto do Catete, a garota que mora
na Mangueira, o garoto que 14 mora no morro dos Macacos, e que tem toda a vida 14
naquela comunidade; td4 mergulhado num outro caldo cultural, numa cultura que é
diferente... que a gente ndo coloca aquele cultura em dialogar; a gente ndo coloca
nem nos artefatos

Se a gente ndo consegue colocar na conversa, que a gente conseguisse colocar nos
artefatos.

(A fita acaba, mas a conversa, nao...)
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Conversa com Waleska - (agosto de 2010)

A professora me aguardava na sala onde organizava o material didatico com o qual
trabalhava dando aulas de apoio, este ano.

s, : :
Estava aguardando uma outra professora depois, para terminar de escrever o projeto
do “apoio”.

Quando disse a ela que gostaria de gravar... Ela se lembrou do filme “O Contador de
Histérias”, que parecia ter uma parte assim, onde uma pesquisadora quer gravar
uma entrevista com o protagonista (um menino interno em uma instituicdo de
correcao) e ele se interessa em dar a entrevista por causa do gravador, para poder
ouvir sua voz no aparelho. (Este filme fez parte de uma conversa comprida que
presenciei, na sala de Waleska e ela me disse que assistiu durante as férias.)

(Eu explicando sobre a “conversa”X “entrevista” Realmente ndo aconteceu
nenhuma entrevista, entrevista; porque ndo teve esta formalidade, nio.)

Waleska: A conversa é melhor do que uma entrevista, eu acho. Acho entrevista
muito chato. Vocé chega com o negdcio... Posso te entrevistar? A professora ja fala:
ah, ndo. (Risos) Nao tenho tempo.

(Sobre sua turma... no inicio do ano letivo, em 2009)

No inicio do ano... ai, eu peguei esta turma no ano retrasado, né? Minto, no ano
passado. Esse ano que ia ser o segundo ano; que ai eu ndo fiquei. Eu fiquei
desesperada, eu chorava. Eu descia aqui aos prantos, falando que eu nao queria ficar
com esta turma; que eu ndo estava conseguindo trabalhar. Que era horrivel, que era
horrivel...

Depois... eu ouvi uma coisa, ai eu comecei a pensar. Eu comecei a pensar: sera que o
problema ndo é seu? Porque eu estava numa fase meio ruim, meio estressada.

E depois, que eu parei para pensar, eu disse, “Cara, eu acho que eu é que estou
sendo antipética”. Juro. Eu é que nao estou fazendo eles gostarem de mim. Porque
estava tendo uma empatia mesmao...

Depois que eu comecei a ver que o problema era mais meu do que da turma. Ai eu
comecei a ser aquela professora mais legal, mais animada. Ai eles comecaram a
entrar na minha. Ai, foi s6 coisa boa.

(Parcerias com outras professoras)

Que a turma recebeu bem essas pessoas, que foram a Margaridinha e a professora
que agora é professora de arte, a Ana Maria. Eu acho que foi bom porque a turma
viu que eu recebi bem elas. Eu acho que isto faz diferenga, né? A turma sente
quando o professor ndo gosta que esteja outra pessoa na sala dela. Do mesmo jeito
que eu acolhi elas, eles também acolheram. Eles sentiam falta.. Quando a
Margaridinha por algum problema atrasava, eles ficavam perguntando se ela nao
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iria dar aula naquele dia junto comigo. Eles sentiam esta falta também.

Eu adorei. Porque? Porque é uma outra pessoa pensando. Atividades que eu fiz com
ela; talvez eu ndo faria sozinha. Ndo porque ela saiba mais do que eu, que seja
melhor do que eu, mas vocé tem uma outra idéia que outra pessoa ndo tem. Igual
peca de roupa, se vocé estiver com um guarda-roupa, vocé vai ter uma idéia, fala:
Poxa Waleska usa esta blusa com esta saia e de repente, eu nunca me toquei. Esta
abertura de olhar

E, de olhar...

Por isso que é bom a gente trabalhar com outras pessoas porque a gente vé coisas
que a outra ndo vé, né? Como eu, de repente, posso acrescentar alguma coisa para
uma outra professora, né?

E a Margaridinha, ela ja vinha trabalhando texto de uma outra forma; ela ja tem um
outro olhar; eu, vou falar por mim, que eu ndo tinha, de repente, de trabalhar aquilo,
daquela forma. E é legal.

(Contador de Histdrias... conversas na turma)

Ai no dia, eles comecaram a falar de crianca de rua, que era sujo, que nao queria
tomar banho. A gente comecou a falar. E ai a gente comecou a falar sobre as
necessidades da gente.

A gente fez um texto sobre o mendigo, né?

(Os alunos que desafiam mais... que trazem desafios para vocé..)
Ah de perguntar, de ir além do que vocé ta falando...
(Reitero que sobre a os aprendizados de formas diferenciadas)

Lembro mais ou menos do Matheus, né? Aquele deficiente fisico... Matheus, ele,
assim, ele, a0 mesmo tempo que ele ia além, ele te perguntava, coisas, assim, 6bvias.
Entdo, as vezes vocé estava trabalhando multiplicagdo, ele estavam querendo ja fazer
raiz quadrada. A gente tinha que dar uma freada nele: Nao, espera ai que nao € isso
que eu estou ensinando; isso vocé vai ver mais 14 pra frente. Algumas vezes, ele ja se
saia bem e achava a resposta correta, fazendo da forma que ele queria fazer. Outras
vezes, eu me pegava com ele me perguntando fazendo 5 -3, que ele ndo sabia Entdo
ele tinha, assim, esta oscilacao.

Quem também era assim, que tinha um raciocinio além... era o Carlos. (...

Entado é para isso que serve! Entdo, ele raciocinava, né? O que ele aprendeu antes
com que ele estava fazendo ali. Ele sabia que era pra aquilo que ele tinha que usar,
que ele tinha aprendido em aulas anteriores.

(Dei exemplos de alunos muito singulares que observei)
O Jalio era uma diferenga que... Julio, eu fiquei desesperada, quase arranquei todos

os cabelos. Porque eu nunca tinha trabalhado com um aluno com dislexia; era uma
coisa nova para mim. Ai, a gente também, quando a gente ndo sabe muito bem, a
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gente acha que o aluno, ah nao sabe porque ndo quer ou entdo, ndo quer nada. E a
familia realmente ndo queria nada... A familia meio que largou ele de mao; como ele
estd largado. Desde o inicio do ano a gente estd querendo fazer reunido e a familia
nao vem

S6 que ele, gracas a Deus. Até uma professora me disse assim: acho que o Julio
descobriu que ele esta sozinho. E se ele ndo correr atrds, ninguém vai fazer por ele. E
agora ele esta aprendendo a ler... ele esta avancando Eu acho que sozinho mesmo,
entendeu?

(Ele esta tendo um trabalho diferenciado...)

Ah, eu ndo sei... Eu tentei fazer; Eu fiz; eu tentei fazer uma prova; gravei a prova;
salvei num CD. As pessoas ouviram. A gente teve reunido; porque eu estava
comecando. Ai eu comecei a ler muito sobre a dislexia, porque tem uma professora
que passa por isso e faz tratamento, ai ela me dava muito material.

Eu fui descobrindo que sem eu saber, eu estava fazendo certo. Foi uma coisa de
intuicdo. E ai eu fui ver que batia com que eu estava fazendo. Que era um texto
curto; exercicio mais de visual. Eu ndo vou dizer para vocé que todo dia eu tinha
uma tarefa diferente com ele; ndo, porque a gente... é dificil... vocé fazer um trabalho
totalmente diferente. Mas, a minha atengdo com ele, ja estava sendo diferente. E para
avaliacdo, mais diferente ainda. Foi quando... até com a ajuda da Margaridinha, que
pensou: Vamos fazer um texto menor para o Giuliano; vamos colocar trés tipos de
letras, pra ver qual é que... Entdo, eu fiz uma prova com letra de Script, fiz uma com,
letras, assim, maiores... e ele no dia, ele escolheu o que ele queria ler; que era melhor
para ele. Ai foi assim, primeiro na intuicdo e depois eu comecei a ficar com mais pé
no chao porque eu comecei a ler mais sobre o assunto

(Sobre o “tempo” da revisao textual... Comento sobre sua frase que deu origem
uma questao para a pesquisa. Como é que esse tempo? Perguntei)
(Risos...)

Esse tipo de trabalho, né? que a Margarida faz assim até... E muito legal, sem davida,
mas, assim, eu acho, as vezes, que gente acaba nao fazendo muito, por causa disso;
por conta disso, do tempo.

Porque, infelizmente, as pessoas falam assim: a gente se preocupa que o aluno esteje
lendo e saiba multiplicar, somar, subtrair... Mas, a gente tem a cobranca ali, do
contetido, que tem que fechar no final do ano. E a gente corre com o tempo; que ai,
vem feriado, vem problema de nao sei o qué... vem gripe suina, né? Ano passado a
gente ficou um més em casa, mais de um més, na época do recesso.

Ai, a gente fica desesperada, a gente acaba voltando a fazer aquela coisa corriqueira
por conta disso também.

A gente acaba ficando desesperada: Meu Deus, quantas horas eu vou ficar para fazer
um negocinho? Mas tem que ter paciéncia, né? Vale, vale a pena. S6 que é aquilo que
estou te falando... Se a gente for fazer sempre assim, a gente ndo da conta das outras
coisas. Que eu acho até ndo seriam... tdo importante, entendeu? Eu acho que se um
aluno souber, escrever muito bem, ler muito bem e fazer as quatro operacgdes... ta



6timo. E o que a gente t4... Hoje em dia, a gente bate nisto.

Mas, e os contetdos que estdo la. Vocé tem que dé verbo, tem que da sujeito, vocé
tem que da predicado - entendeu? ; Vocé tem que dar grau do aumentativo. Entdo,
assim, sdo coisas que a gente acaba... ficando presa naquilo.

E ai tem pai que, as vezes, vem cobrando... porque ele sabe; se ele pega o livro
daquela série, ele sabe o contetido que vocé tem que dar no ano.

Ele nao precisa nem ter teu plano de aula; teu plano de curso... que ele ja sabe. Ele
pego o livro de segundo ano, ele ja sabe tudo o que vocé precisa passar pra aquela
crianca.

E ai comecam as cobrangas, comecam as comparagdes, porque tem professor que nao
vai trabalhar o texto em trés aulas, em cinco aulas; vai trabalhar em uma hora. E ai
vem a mae “oh, porque que esse professor ja deu isto e vocé estd demorando tanto?
Entendeu? Existe isto também; o pai ndo esta por dentro do que vocé esta....

Agora, n6s temos culpa? Temos. Porque a gente tinha que desde o inicio, trabalhar
dessa forma e passar pro pai; que é isto que a gente quer. A gente quer o aluno que
leia bem, que escreva bem. E essas outras coisas a gente cobrar sim, mas dentro de
um texto.

Nao cobrar gramatica: “Oh, hoje nés vamos ver o verbo.” Eu ndo preciso dar o verbo
desta forma. Eu posso dar o verbo dentro do texto.

Como é que é ter que trabalhar na mesma sala, como vocé trabalhou, com o
Matheus e o Julio (Apontava os desafios diferenciados que essas criancas
provocavam num mesmo espago e tempo, para sua pratica pedagogica).

N3ao era s6 o Matheus e o Jalio... Matheus, Jalio, Branca, Gustavo... é o “6”, né? A
gente fica perdida...

Como é que acontece? Ou ndo acontece? Sabe, assim?

Eu acho que ndo acontece como deveria acontecer. Sempre é igual a vocé... se vocé
tiver cinco empregos, vocé ndo vai se dedicar aos cinco empregos da mesma forma.
Vai ter um ou outro que vai ficar devendo. Entdo eu ndo vou dizer a vocé que eu fiz
um 6timo trabalho com todos eles com... porque que eu nao dei conta.

Pois é... e como é que vocé fazia, e com é que vocé acha que... sei 13, se vocé tem
alguma idéia que podia ser de outra forma, e como seria, entendeu?

Primeiro, eu acho que uma turma que tenha essas necessidades... tem mais de dois
alunos, tem que ter uma pessoa com ela. Que é o que agente ta fazendo esse ano, tem
que ter outro professor. S6 que também, ndo tem esse professor todos os dias, o
tempo todo. Esse professor fica um pouquinho em cada turma. Que também pra
mim ndo adianta nada. Agora, ano passado, NEM alguém - pelo menos um dia na
semana - tendo essa atencdo especial para os alunos, eu ndo tive. Entdo é
complicado. Esse ano est4 acontecendo porque chegaram as professoras.

Mas alguns alunos iam pro projeto, nao iam, com a Margarida?



Iam, iam...
Quem ia... o Julio?

Ia o Jualio, o Gustavo, a Branca... eu acho que s6 esses trés. Até porque ela tava
reduzindo pra... sendo ia ficar muito aluno la e nao ia adiantar nada.

Sim, sim... mas vocé achava que dava algum diferencial? Sinceramente, assim,
pelo tempo que era...

Nao sei... eu acho que ndo. N&o sei, assim... € bom, porque 14 a Margaridinha via
coisas que talvez na sala eu ndo via. E a mesma coisa que...

Ah, ta... Nao dava pra conversar?

E, porque vocé t4 mais perto do aluno... é igual eu hoje no apoio, eu presto atengao
em coisas que as vezes a professora em sala de aula ndo prestou. Por conta dessa...
de véarias coisas, de conteddo... e ela tem que se preocupar com isso, tem que se
preocupar com aquilo e acaba as vezes passando alguma coisa e agente ndo vé.
Entdo era bom por conta disso, eu tinha um outro olhar com mais calma. Agora,
também era um olhar que era um vez por semana. E a professora esté ali todo dia.
Entdo, tem essas controvérsias né... vejo a margaridinha: “ah, mas na minha aula ele
fazia isso...” “ha ndo, mas na minha ele ndo fazia isso assim”. Quem fica mais tempo
com a crianga? O professor? Mas de repente, quem olha com mais calma para esse
aluno? A Margarida... entdo é uma coisa que nao tem como agente falar assim: “ah
nao... adianta ou ndo adianta.” Mas pelo menos cada um tem a sua ver...

Pelo menos da pra conversar?

Dava... dava... o préprio relatério né. Eu fazia o meu relatério, ela fazia o dela. Eu
via 0 que ela estava escrevendo, eu via o que acontecia 14, ela via o que estava
acontecendo comigo, entendeu... mas o bom seria ter mais tempo. O bom seria essa
crianga ter uma atencdo melhor. Ter mais tempo... mais dias da semana.

Mas assim... e Branca e Gustavo, o que vocé falaria deles assim... an passant, nao
precisa ser...

O Gustavo era um aluno que tinha um apoio da familia, tem um apoio da familia...
ele é super responsdvel. Ele quando tava no apoio vinha todo dia... fazia os
trabalhos. S6 que tinha alguma coisa nele que bloqueava esse aprendizado,
entendeu... vocé falava alguma coisa hoje, amanha aquilo parecia que ja tinha
sumido da memoria dele. Entdo, assim, era um trabalho muito mais... era bom
porque agente via que ele tava interessado e a familia também. Por mais que... ele
acabou ficando reprovado... ele foi reprovado, mas assim...

Ele tava conseguindo ler e escrever? Como é que estava isso?
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Mas ou menos... mas o Gabriel parecia que ndo internalizava bem as coisas,
entendeu.

Tipo o qué que vocé fala... os contetiddos? Os contetidos que sao os obrigatorios?
E... é... contetido obrigatério mesmo... o basico.
Tipo o qué que vocé fala?

Deixa eu ver... como que eu posso dizer. Deixa eu ver... A matemética. Vocé dava
uma continha de “mais”... ele se perdia naquela continha béasica ali, entendeu. Nao
precisava ser uma coisa muito... “ah, muito dificil” pra alcangar... pra ele nao
alcancar. Podia ser o basico e ele ja se... ai tinha hora em que ele respondia e eu
perguntava e daqui a dois minutos ela ja ficava... ele ja ndo sabia aquilo. Entao nao
era assim um aprendizado concreto. Nao era uma coisa que eu [podia dizer] “ndo,
eu sei que ele sabe”. Por isso que agente achou que... que era bom ele ficar. E foi
bom, porque eu acho que ele cresceu muito. No inicio do ano agora ele veio para o
apoio e ja saiu do apoio... entendeu, entdo ele j4 amadureceu. A mae comecou a
correr mais atrds ainda, ela tava na explicadora, tava tendo um acompanhamento
mais de perto...

E Branca?

Também ficou reprovada... mas continua a mesma coisa. Porque ela ndo tem apoio
da familia, eu acho que é uma crianca que nao se alimenta bem, e agente sabe que
uma crianga com fome ndo aprende...

Vocé acha que ela nao se alimentava direito?

Eu acho. Muita gente via ela chegar no horario do almoco chegar correndo, e quando
nao conseguia chegar ela ficava na sala querendo comer a aquela pipoca, devorando
aquilo como se ela estivesse com fome, que nao deve (?) esperar a hora do lanche.

Nao tem como ela comer se ela chegar fora do horario? nao tem como?

Nao... se ela chegar 13;10h ou 13:15h... acabou ja o almoco, é até 13h. algumas vezes
ela corria 14 em cima da hora e dava tempo.

E a leitura escrita, ela ja comecou... ela ja tava comecando?
Ja... ela estava comecando a caminhar? S6 que ela saiu da escola...
Ah, saiu?

e... parece que o pai se mudou e ela ndo estd mais aqui. Entdo agente... ficou uma
coisa perdida né, agente ficou...
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Vocé sabe se ela morava aqui por perto? Sabe aonde ela morava... nao?
Nao lembro. Mas era por perto...

Eu estava conversando com a Margarida um pouco dessa coisa de que... falta
alguns alunos do projeto - principalmente os que subiam pra sala - eu me lembro
de algumas atividades que agente... que ela fazia de producao de texto e que,
varios moravam, varios deles, principalmente os que subiam pré projeto moravam
nos morros daqui por perto né...

Ela morava aqui por perto sim. Mas s6 que eu acho que ela agora foi pra... ndo sei se
foi pra Caxias, uma coisa assim. Ai ela saiu da escola, pediram transferéncia.

E Waleska, vocé participa de algum grupo de estudo? Aqui com as professoras, em
algum lugar..? ...Nao?

Na3ao, eu ndo.
Aqui na escola tem, né... nao tem um grupo?

Tem o GEFEL né.. e tem o dia que agente faz o centro de estudo... troca
experiéncia... agora vai ter, acho que dia 14, vai ter um dia que cada um vai levar um
trabalho, que é uma coisa que agente fechou na outra reunido, que é uma coisa de
agente trocar idéias... que agente na correria ndo d4 tempo de falar nem com uma
amiga pré ver o que ela ta fazendo, ter uma outra visao, aquilo que eu falei...

Entendi... ai, deixa eu pensar... eu achei que... ah, um pouco... um pouco isso...
deixa eu ver... é porque eu trabalho um pouco com essas diferencas que ocorrem
como se fossem desafios da relacio ensino-aprendizagem. A professora ela se
depara com coisas diferentes que ela tem que lidar no cotidiano, né... isso que eu
queria....

E, ndo tem escolha...
Com as diferencas que se apresentam la... nos alunos...

E o pior é quando agente, assim... tem essas diferencas e a gente nao tem estrutrura,
nao tem o préprio... A propria escola nado te d4 essa estrutura, né... a gente ndo tem
uma sala aqui de multi-meios... que vocé possa, de repente, trabalhar com essa
crianca de outra forma. Entdo, assim, acaba vocé ficando meio... desesperada, e
tentando se virar sozinha, da melhor forma. Criando... A gente cria, a gente... faz
coisas que a gente vé que nao vai dar certo mas vai ter que tentar...

Vocé ja ouviu falar daquele FALE, o féorum de alfabetizacao e escrita que esta
tendo na Unirio?

Nijo...

Xiii



Nao? Ah... eu sei que algumas professoras daqui, eu sei que freqiientam... a
Margarida... a Ana Paula... quem mais... a Elaine...

Eu acho que a Margarida ja falou isso comigo...

Eh... interessante... porque sempre tem esse tipo de troca. As professoras também...
estao sempre levando atividades pra estar apresentando, né... pesquisa que elas
fazem da prépria pratica.. sempre com uma professora da universidade pra
conversar junto. E um momento que desde 2008, eu tenho achado interessante,
assim... nao sei, se... tem um convite... se vocé quiser ir um dia... bater papo 14,
sobre... Acho que setembro ja tem um préximo.

Eu topo.
Vou ver a data qualquer coisa eu te mando por e-mail.
Ta...

Deixa eu pensar uma coisa... acho que da pra te perguntar... o que que é isso de
alguém entrar na sua sala pra pesquisar, igual a mim, assim... entrei com a
Margarida... como é que ¢é isso também, sabe... dd uma sensacao de (rsrs)

Invasao?
E... ou nao, ou vocé ja consegue ver de forma diferente isso... como é que é essa
coisa da pesquisa na sala de aula...

...Eu nao tenho...
...entende, com vocé na pratica ali?

Eu particularmente nado tenho problema nenhum. Até porque essa pessoa de alguma
forma ta precisando, né... ela vem com idéias... ela faz... vamos supor... eu to aqui
conversando com vocg, faz eu pensar... na minha pratica. As vezes agente ndo pensa.
Agente vai trabalhando, trabalhando e agente nao para pra pensar... agente ndo
pensa. A gente ndo pensa nem na nossa vida, né... agente ndo para pra pensar: “serd
que eu to num casamento que... serd que sou uma boa esposa, sera que eu sou uma
boa mae, sera que eu to sendo uma boa filha” ... e quando... eu paro pra conversar
com alguém, falar, se a pessoa se interessa... uma coisa que eu acho legal é a pessoa
se interessar pelo o que vocé esta fazendo. Eu acho que so¢ isso vocé ja ganha muito...
ah, 16gico, chato é alguém querer entrar no seu espaco naquela coisa... daquele olhar
de... criticar o teu trabalho, que agente sabe que tem gente que entra pra isso
também. Mas aquela pessoa que esta ali interessada, que vocé sente no olhar dela
que ela t4 achando que vocé ta fazendo legal... ndo que ela va concordar com tudo,
né, ninguém agrada todo mundo o tempo todo. Eu posso estar fazendo alguma coisa
que vocé pensa assim “se eu fosse a professora eu ndo trabalharia dessa forma...
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trabalharia de outra... mas po, legal o que ela est4 fazendo, respeito.” Entao assim.
Eu nunca tive um problema ainda... agora, se um dia eu sentir que alguém ta
entrando na minha sala meio que préa criticar o meu trabalho naquela de que “ah,
vou avaliar prd colocé-la pra baixo”, ai eu acho que a pessoa sente né, ninguém é
burro. Mas, gracas a Deus, nunca aconteceu comigo.

[consideracdes finais, agradecimentos e retorno de depoimento]

..elas cobram da gente, né “gente! Nao precisa trabalhar a gramatica
separadamente, isso é colocado no proprio texto, vocé coloca isso... se vocés
passarem pros pais, eu acho que eles vao entender”porque tem que ficar uma coisa
clara, né, aquilo que eu te falei, sendo o pai vai cobrar, vai ver “ué, mas como assim,
nao estd trabalhando...” que ele sempre... agente sempre viu a gramatica separada,
né... ¢ uma coisa... ndo é uma coisa assim que agora todo mundo trabalha dentro de
um texto... porque as escolas tradicionais tem que decorar ali mesmo os verbos, os
tempos verbais. Mas eu fico sempre “Gente...mas enquanto eu receber aquilo no
inicio do ano que eu tenho que dar conta daquele contetdo todo eu ndo vou
trabalhar tranqtiila!” entendeu? Eu ndo vou trabalhar em paz, cinco semanas eh...
vamos supor que vocé bote portugués duas vezes por semana: eu nao vou conseguir
trabalhar ali direto aquele més numa produgao textual, num texto, ndo sei que...
vendo que tem um monte de coisa ainda pra ver, agente ainda ndo...

E muito curriculo, né?

De repente, ndo é nem porque ndo dé pré trabalhar assim... eu acho até que da, mas
agente ainda ndo aprendeu a trabalhar assim. Entendeu? Entao agente tem medo, é o
medo do novo junto com é o medo de ndo dar conta do contetddo... que o tempo vai
passar, ndo tem como correr tudo no final do més. E ai, também elas cobram uma
prova unica, outra coisa que eu rebato. Eu acho que é errado trabalhar com uma
prova tnica se o meu.. o grupo que eu trabalho tem um... um tempo de
aprendizagem e um outro tem outro. Como é que eu posso em marco saber que todo
mundo ja sabe aquilo tudo que eu vou cobrar na prova? Que a prova tem que ser
igual, todas elas.

A prova... o teste ndo, mas a prova tem que ser. E ai é um outro stress... eu tenho que
acompanhar a minha colega. Como é que eu vou perder ndo sei quantos [fim de fita]
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