JOANA D’ARC SOUZA FEITOZA VAREJAO

0 JOGO DA ENUNCIACAO EM SALA DE AULA
E A FORMACAO DE SUJEITOS LEITORES E PRODUTORES DE TEXTOS

Orientadora: Patricia Corsino

Dissertagdo de Mestrado apresentada ao Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo, Faculdade de Educacdo, da
Universidade Federal do Rio de Janeiro, UFRJ, como parte
dos requisitos necessdrios a obten¢do do titulo de Mestre em
Educacao.

Rio de Janeiro
Maio — 2009



Livros Gratis

http://www.livrosgratis.com.br

Milhares de livros gratis para download.



Varejao, Joana d’ Arc Souza Feitoza.

O jogo da enunciacdo em sala de aula e a formagao de sujeitos leitores
e produtores de textos/Joana d’ Arc Souza Feitoza Varejdo. - Rio de Janeiro:
UFRIJ/FEPPGE, 2009.

xii, 173f.: 1l.; 29,7 cm.

Orientador: Patricia Corsino.

Dissertagdao (Mestrado) — UFRJ/FEPPGE/Programa de P6s-Graduacao
em Educacao, 2009.

Referéncias Bibliogréficas: f. 186-197.

1. Lingua Portuguesa. 2. Dialogia 3. Interdiscurso 4. Praxis. 5. Saber/
Poder. 6. Ensino/Aprendizagem. 7. Autonomia. 8. Exotopia. 9. Enunciacio.
I. Corsino, Patricia. II. Universidade Federal do Rio de Janeiro, Programa
de P6s-Graduacao em Educagdo/ Faculdade de Educagdo. III. Titulo.




Universidade Federal do Rio de Janeiro
Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas
Faculdade de Educacéao
Programa de Pés-Graduacéo em Educacao

A Dissertagio “O jogo da enunciacio em sala de aula e a formacio de sujeitos leitores e
produtores de textos”

Elaborada por: Joana D’Arc Souza Feitoza Varejio

Orientada pelo (2): Prof®. Dr*, Patricia Corsine

E aprovada por tedos 0s membros da Banca Examinadora foi aceita pela Faculdade |
de Educacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro e homologada pelo Conselho
de Ensino para Graduados e Pesquisa, come requisite parcial i obtencio de titulo de

MESTRE EM EDUCACAQ
Rio de Janeiro, 25 de maio de 2009
Banca Examinadora:

Presidente: Fﬂ AACAAG Gwi—ﬂﬂl«
Prof. Dr’. Patricia Corsino

Lf'\ I:"' l Vi (h—_-
}-'{roi’. Dr*. Ludmila Thomé de Andrade
7/
\\_\_(,/

Prof'. Dr*. Cecilia Maria)Aldigueri Goulart




edico esta conquista a meus pais que, embora
ndo  tivessem  frequentado uma escola,
compreendiam o entrelacamento dos efeitos de poder e de saber.
Ensinaram-me desde cedo a valorizar o direito 4 educagdo escolar

como a maior das ferangas, a maior das conquistas.



AGRADECER...

Por diversas vezes pensei na construgdo desta pagina. A quem realmente agradecer? Por que
agradecer?

Algumas pessoas nos sdo muito especiais, mesmo quando nos dizem ndo ou espere. E assim
que sempre pude contar com minha mde. Um dia, fui eu que parti para longe em busca de sonhos.
Noutro, ela partira para sempre; mas mesmo assim, ougo ecos de sua voz, ininterruptamente.
Quando minha capacidade de resisténcia e persisténcia era testada durante este trabalho académico,
vitéria para a ousadia e a auddcia. De alguma forma, minha mae se fazia presente.

Meu pai, coragem, determinagdo, espirito guerreiro, entusiasmo pela vida. Obrigada também
por eu ser forte.

Aos meus dez irmaos, que mesmo longe, nunca deixaram de partilhar de minhas alegrias e
tristezas; torcendo juntos para que eu obtivesse sucesso nesta investida, muito obrigada!

Minha familia! Quantos percal¢os! Meus filhos, talvez os que mais tenham sentido minha
“auséncia”’; meu marido, com quem tantas vezes pude contar € renovar os compromissos de
parceria e companheirismo. Eduardo, Jessica e Ian, agradeco-lhes a tolerancia e o perdao!

Maria Alice e Astery. Pelo respeito, confianga, carinho, apoio e dedicagdo, obrigada! Acima
de tudo, agradeco-lhes pelas experiéncias de didlogo compartilhadas com vocés.

Agradeco-lhe Maria, que nesses dois anos procurou ser parceira mesmo.

As professoras e 4 equipe gestora da escola municipal em que trabalhava durante o curso de
mestrado. Sem a ajuda concreta de quase todas elas, o caminho até aqui teria sido muito mais
dificil.

A professora pesquisada, companheira de luta e trabalho profissional, agradeco sua
confianga, atengdo, acolhimento e valiosissima contribui¢do.

A cada um dos alunos da turma 1303, pelo interesse e vontade de participar da pesquisa em
educacdo que busquei realizar. Sem essa presenca, de nada teria adiantado nenhum de meus
intentos. Obrigada a cada uma de suas familias.

Minha amiga, Sol. Quantas vezes nao nos pusemos a falar sobre nossas pesquisas! E quantas
outras vezes teriamos feito o mesmo se pudéssemos... Obrigada pela escuta!

Um agradecimento sincero a todos os professores do Programa de Pés-Graduacdo em

Educacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro. Certamente, as lembrancas que levamos



como alunos dependem do grau de nosso envolvimento com os demais sujeitos envolvidos no
cotidiano da sala de aula e com o conhecimento especifico de cada disciplina cursada.

Ao LEDUC/FE em que me inseri durante o ano de 2008; de modo especial, as professoras
Patricia Corsino, minha orientadora, e Ludmila Thomé de Andrade, pelo apoio, acolhimento e
colaboracdo.

Ainda, agradeco a SME da gestdo do ex-prefeito Cesar Maia, em 2008. Durante os quatro
meses em que lutei pelo direito a concessdo do beneficio de afastamento para estudos fui muito bem
orientada e acolhida pelos servidores lotados nesta Secretaria.

Por fim, agradeco a todas as pessoas que estiveram presentes nesta trajetéria e que nao
foram citadas aqui; mesmo aquelas que por algum motivo tenham dificultado este caminho.

Acima de tudo, diante das adversidades e atribulagdes, mantive firme a fé e a confianca em
um Deus que me carrega nos bragos quando as pedras me parecem intransponiveis. Por isso, por

tudo, dou gracas.



papel do intelectual nido ¢ mais o de se
colocar “um pouco na frente ou um pouco de
lado” para dizer a muda verdade de todos; é
antes o de [utar contra as formas de poder exatamente onde ele ¢,
ao mesmo tempo, o objeto e o instrumento: na ordem do saber, da
“verdade”, da “consciéncia’, do discurso.
Michel Foucault



RESUMO

VAREJAO, Joana d’Arc Souza Feitoza. O jogo da enunciacio em sala de aula e a formacio de
sujeitos leitores e produtores de textos. Rio de Janeiro, 2009. Dissertagdo (Mestrado em
Educac¢do) — Faculdade de Educacdo, Universidade Federal do Rio de Janeiro, 2009.

Esta pesquisa investigou as relacdes entre o jogo da enunciacdo e o ensino/aprendizagem da
Lingua Portuguesa na fase de consolidagdo da alfabetizacdo. Partiu da premissa de que as diferentes
condi¢des de apropriacdo e producio de discursos, bem como as diversas metodologias em sala de
aula, influenciam tais processos. Estd em consonancia com pesquisas de perspectiva histérico-
dialética que investigam o aprendizado da linguagem englobando discurso/sujeito/sociedade.
Apoia-se na teoria da enunciacdo de Bakhtin (1992); em Vigotski sobre aprendizagem e
desenvolvimento (1998, 2003, 2005, 2007); em Castoriadis (1991) e Arendt (2005) para trabalhar
conceitos como projeto, prdxis, autonomia, discurso, agdo, etc. Uma turma de 3° ano do Ensino
Fundamental formada por 31 criancas e uma professora foi observada durante cinco meses numa
escola publica municipal, na Zona Sul da cidade do Rio de Janeiro. Adotou-se a metodologia
observacional, utilizando-se uma filmadora como recurso complementar durante diversos
procedimentos, como: entrevista semiestruturada, rodas de conversas, produgdes textuais; buscando
compreensdo e inferéncia sobre 0s processos ocorrentes entre os sujeitos envolvidos neste
cotidiano. Seguindo uma perspectiva analitico-interpretativa (GOMES, 2007), concluiu-se que
estratégias de ensino que privilegiam as interagdes podem vir a fortalecer o engendramento entre
saber e poder e interferir no desenvolvimento argumentativo/inferencial das criancas, dificultando,
assim, a formac¢do da autonomia discursiva e a producao de réplicas as palavras alheias.

Palavras-chave: ~LINGUA  PORTUGUESA, ENUNCIA(;AO, DIALOGIA, PRAXIS,
INTERDISCURSO, SABER/PODER, ENSINO/APRENDIZAGEM, AUTONOMIA, EXOTOPIA.



ABSTRACT

Varejao, Joana D’ Arc Souza Feitoza — The Enunciation Game in classroom and the formation of the
readers subjects and the texts’ producers — Rio de Janeiro, 2009. Dissertation (masters degree in
education) — Education College, Federal University of Rio de Janeiro, 2009.

This research investigated the relationships between The Enunciation Game and The
Portuguese Language Teaching-Learning, in the literacy’s consolidation period. Came from the
premise that the different conditions of appropriation and production of speeches, as the several
methodologies in classroom, influence such processes. It’s in conformity with researches of
historic-dialectics perspective, that investigate the learning of language, comprising speech, subject
and society. Supports itself in the Bakhtin enunciation theory (1992); in Vigostski, about learning
and development (1998, 2003,2005,2007); in Castoriadis (1991) and Arendt (2005) for working
concepts like projects, praxis, autonomy, speech, action, etc. A class of basic school third year,
formed by 31 children and one teacher, was observed in a municipal public school, during five
months, in Rio de Janeiro city south zone. It was adopted the observance methodology using a film
camera, as an additional resource, during several procedures, like semi-structured interview, talking
wheels, textual productions, searching comprehension and inference about the processes that occur
among the subjects involved in this routine. Following the analytical-interpretative perspective
(Gomes, 2007) was concluded that strategies of teaching, that give advantage to the interactions,
can come to strengthen the engendering between to know and can (FOUCAULT, 1978) and to
interfere in the children argumentative/inferential development, difficulting, so, the formation of the
discursive autonomy and the comeback production to the fellow creatures’ words.

Keywords: PORTUGUESE  LANGUAGE, ENUNCIATION, DIALOGY, PRAXIS
INTERDISCOURSE, TO KNOW/CAN, TEACHING-LEARNING, AUTONOMY, EXOTOPY.
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INTRODUCAO

Desde que iniciei carreira na Rede Municipal de Ensino da cidade do Rio de Janeiro
em 2001, sinto-me tomada por uma inquietacdo e desconforto face as dificuldades de
aprendizagem apresentadas por um consideravel contingente de criancas. Embora a vasta
experiéncia na rede privada de ensino sinalizasse algumas questdes acerca dos processos de
ensino/aprendizagem, sempre houve uma que tem estado presente em toda a minha prética
pedagdgica: a importancia do outro no espago escolar como forma de facilitacdo, amenizagao,
superagdo, promog¢do do desenvolvimento global harmonioso da crianca e do adolescente.

Nos estudos de Poés-Graduagdo Lato Sensu, em Estimulacdo Precoce, tive a
oportunidade de participar junto a equipes multiprofissionais, da busca de saberes
interdisciplinares para uma melhor interven¢do junto as criancas; de modo a conhecer e
interpretar a realidade das atividades em torno da linguagem em sala de aula; com o objetivo
de implantar reflexdes, propor solucdes e contribuir com subsidios tedricos e praticos no
desenvolvimento da pratica pedagdgica na fase alfabetizatéria, compreendida entre os trés
primeiros anos do ensino fundamental.

Talvez uma das experi€éncias que mais contribuiu para que em mim pudesse se
consolidar uma dimensao ético-politica, mantendo uma atitude reflexiva diante dos
acontecimentos sociais e, particularmente, frente as questdes educacionais brasileiras, tenha
sido o trabalho em 2004, como professora de uma turma de Progressio Continuada da
Prefeitura da cidade do Rio de Janeiro, com trinta e cinco alunos com idades entre nove e
quinze anos, todos ndo-alfabetizados. Apresentavam sérios problemas comportamentais, de
indisciplina escolar, reagdes violentas, poucos habitos de higiene, baixa autoestima; todos
tinham em comum um histérico escolar, cujos resultados refletiam situagdes de fracasso
escolar. Alguns deles com comprometimentos fonoaudiolégicos sérios, outros em tratamento
neuroldgico com uso de medicamentos fortes, e, ainda outros que haviam sido encaminhados
pelas escolas para terapias multidisciplinares, mas que suas familias ainda nao lhes haviam
conseguido tais recursos. Esta turma foi formada por alunos da prépria escola e de outras
localidades circunvizinhas, que ndo conseguiram se alfabetizar no periodo de trés anos.
Ninguém aceitava trabalhar com eles, e por conta disso, estavam sem aulas hd tempos. Cada
professor que ali chegava ndo aceitava assumir a docéncia nessa turma.

Embora tenha sofrido bastante, consegui realizar um trabalho pedagdgico muito
importante para eles e para mim, quando, quase que em meio ao desespero e sentindo-me

como se eu fosse uma ‘ilha’ cercada de problemas por todos os lados, resolvi apostar na
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oralidade e na criatividade individual e coletiva, trazendo o recurso audiovisual e o microfone
para a sala de aula, de forma que os alunos pudessem publicar, visibilizar suas producdes
artisticas musicais, cé€nicas, plasticas, literdrias, etc. Simultaneamente, as obras literarias
destinadas ao publico infanto-juvenil se faziam presentes dentro desta estratégia didatico-
pedagégica. A dinamica em sala de aula era baseada no argumento de que “ninguém € tao
pobre que ndo tenha nada para dar, nem tdo rico que nio tenha nada para receber”. Quem
queria dancar, dancava; cantar, cantava; contar piadas e histérias, contava; quem tivesse
vontade de ler historias, lia para os outros colegas. O fato é que, no final, todos queriam
participar de alguma forma. Certamente, aquele ano letivo acabou sem que nenhum aluno
houvesse se tornado um génio reconhecido, um excelente leitor ou um produtor de textos
claros e objetivos. Mas, uma frase me foi dita por uma colega de trabalho que ficou marcada:
“Voce pode até nao ter conseguido fazer com que todos aprendessem a ler e a escrever, mas o
principal vocé conseguiu: resgatou a alma de cada um dos alunos”. Costumo encontrar alguns
deles indo para as escolas de 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental.

O contato com uma realidade marcada por forte complexidade levou-me a um
‘mergulho’ mais profundo no “conhecimento sobre a trama de inter-relacdes e do sentido das
priticas e processos observaveis numa escola” (PATTO, 2005, p. 198), na tentativa de
relacionar este cotidiano com “a producio do fracasso escolar de tantos de seus alunos” '. A
sensacdo de impoténcia diante do real e ante a minha pretensa e, muitas vezes, soberba
responsabilidade pelos outros, me leva constantemente a refletir sobre a relacdo entre pensar,
agir e a autoria da nossa vida. E meu desejo estar entre pares e, juntos, Sermos sujeitos
capazes de transformar realidades - por mais dificeis que possam parecer -, rompendo com o
modelo de sociedade excludente, comecando por uma prética pedagdgica que relacione
“racionalidade, sensibilidade e emotividade”, concordando com Loureiro (2006) que,
influenciado pelo pensamento filoséfico de Agnes Heller, defende a “coeréncia entre as
atitudes didrias e os ideais societarios mais amplos”, onde haja articulacdo entre as dimensdes
sociais, econdmicas e cotidianas, de forma a provocar bem mais que mudanca individual;
esta, quando associada a agdo politica, pode provocar profundas transformagdes sociais e
desencadear, por consequéncia, melhores condicdes de vida para todos 2.

No curso de Mestrado, venho concentrando meus estudos e investigagdes nos
processos de ensino/aprendizagem da Lingua Portuguesa, estando vinculada ao LEDUC —

Laboratério de Estudos de Linguagem, Leitura, Escrita e Educa¢ao/ FE da UFRJ. De um

" Ibid.
2 Ibid., p. 108.
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especial interesse pessoal, profissional e académico pelo estudo da fase de consolidagdo da
alfabetizacdo/letramento e de uma atitude reflexiva sobre as questdes do fracasso escolar,
nasceu esta pesquisa que buscou focar o jogo da enunciacdo em sala de aula, analisando,
sobretudo, as influéncias das formas de relagdes estabelecidas entre os sujeitos deste espaco
escolar, sobre os processos de ensino/aprendizagem que envolvem a Lingua Portuguesa. Parti
da hipétese de que as diferentes condi¢des de apropriacdo e producio de discursos em sala de
aula, bem como as diversas metodologias que se instauram em sala de aula, tendo em vista o
desenvolvimento da linguagem influenciam os processos de ensino/aprendizagem da Lingua

Portuguesa j4 nos primeiros anos do Ensino Fundamental.

Apresento a seguir as questdes que nortearam este estudo:

¢ Em que condi¢des o professor desenvolve o trabalho pedagdégico com a leitura e a
escrita de forma a combinar as dimensoOes sistemadtica, abstrata e invaridvel da
linguagem com a individual, completamente varidvel e criativa?

e (Como se dao os encontros entre os sujeitos/autores constitutivamente dialégicos e
polifdnicos no curso dos processos de ensino/aprendizagem da Lingua Portuguesa?

¢ Em que medida hd espaco para as interacdes entre os sujeitos na sala de aula, de forma
a promover relacoes efetivamente dialdgicas? Quais as tensdes presentes nas relacdes
que se estabelecem entre os sujeitos inseridos no cotidiano de uma sala de aula?

e E possivel fazer da sala de aula um espaco e tempo nos quais se privilegiam o
dialogismo e a polifonia humana, rompendo com a tendéncia a massificacdo, ao

. . ~ 3 .. .. .
apequenamento e a reificagdo ~ dos sujeitos ali inseridos?

Com estas questdes motivadoras, a trajetéria do presente estudo buscou perseguir e
perpassar o caminho das praticas sociais e educativas relacionadas ao ensino da Lingua
Portuguesa entre criancas do ultimo dos trés primeiros anos do primeiro ciclo do Ensino
Fundamental, denominado de periodo final do 1° Ciclo de Formagdo nas escolas municipais
da cidade do Rio de Janeiro.

Esta pesquisa teve como principal objetivo observar como se processa o jogo da
enunciacdo na sala de aula, analisando as relacdes deste jogo na consolidacdo do processo de
alfabetizacdo.

Os objetivos especificos podem ser assim delimitados:

3 Durante todo o trabalho, o conceito de reificagdo foi utilizado segundo a filosofia marxista, referindo-se ao
processo de tendéncia a coisificagdo do ser humano nas relacées capitalistas. O conceito reificacdo foi
retomado por Cornelius Castoriadis (1991) e é embasada neste autor que o utilizei em minha pesquisa.
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e Observar as possiveis combinacdes entre a dimensdo sistemdtica, abstrata e invaridvel
com a dimensdo individual, completamente varidvel e criativa da linguagem;

® Analisar os espacos discursivos e suas relagdes com a producdo oral e escrita das
criangas, individuais e coletivas.

e (Conhecer e analisar os caminhos que a professora e as criangas percorrem em direcao
ao dialogismo na sala de aula;

¢ Identificar as tensdes entre ditaduras centripetas e democracias centrifugas presentes
nas relagdes que se estabelecem entre os sujeitos inseridos no cotidiano de uma sala de
aula.

Através da pesquisa de campo, busquei compreender o processo de consolidacdo da
alfabetizacdo, considerando, primeiramente, que os sujeitos sdo dialdgicos e polifdnicos,
pressuposto tedrico bakhtiniano; e, ainda, que este processo necessita ser planejado e
organizado segundo a perspectiva do letramento, de tal modo que garanta o aprendizado
através de préticas significativas do uso da lingua (BRASIL/MEC, 1998). Assim sendo, uma
crianga, bem como qualquer outro individuo, ao se apropriar dos recursos linguisticos basicos
de sua lingua materna e do sistema notacional da escrita alfabética, deveria ser capaz de
iniciar um processo discursivo cada vez mais autbnomo e mais complexo para expressar suas
posicdes, ideias e emocdes; apds ter passado por um processo alfabetizador, deve ter
condi¢des de adentrar, de forma cada vez mais complexa, pelo mundo da linguagem escrita
que o leve a conjugar intencdo e situagdo comunicativa, a identificar e escolher os géneros

discursivos de acordo com os interlocutores. Cabe a escola:
[...] constituir-se num ambiente que respeite e acolha a vez e a voz, a diferenca e a
diversidade. Mas, sobretudo, depende de a escola ensinar-lhe os usos da lingua
adequados a diferentes situacdes comunicativas [...], ensinar-lhe a utilizar
adequadamente a linguagem em instancias publicas, a fazer uso da linguagem oral
de forma cada vez mais competente *.

Tenho ciéncia e consciéncia de alguns dos contrapontos provocados pelos PCNs e as
muitas discussdes levantadas em diversos segmentos desde a sua divulgacdo; como € o caso
de Duarte (2006, p. 20) quando tenta ‘“evidenciar que o universo ideolégico no qual estdo
inseridas as proposi¢des pedagdgicas presentes nos PCNs é o universo neoliberal e pos-
moderno”; os argumentos de BONAMINO & MARTINEZ sobre a forma “como a questdo

curricular se colocou internamente ao plano politico-institucional ou estatal” (2002, p. 369) no

* Ibid., p.38.
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Governo Brasileiro, apés a Constituicdo Federal de 1988; a prépria pesquisadora Menga
Liidke (1999, apud BONAMINO & MARTINEZ, 2002), membro do CNE, por um mandato
de 1996 a 1998, analisa os desencontros e descompassos entre 0s ()rgﬁos do Estado, CNE
(Conselho Nacional de Educacao) e o MEC, revelando o cariter centralizador deste ultimo.
Contudo, algumas postulagdes bdsicas do documento serviram-me de apoio - algumas jd
citadas anteriormente e outras que poderdo ser encontradas ao longo da elaboracdo de
nosso trabalho de pesquisa. Ainda destaco, nesta introducdo, o papel de professor de Lingua
Portuguesa, atribuido pelos PCNs ao professor da primeira fase do ensino fundamental,
questdo que, a meu ver, vem ao encontro de muitas outras, sendo trazidas algumas delas pelo

presente estudo.

Para investigar todas estas questdes e analisar as condi¢des nas quais 0s sujeitos
produzem textos, busquei identificar nesses processos as possiveis relacoes entre o jogo da
enunciacdo em sala de aula e o desenvolvimento das capacidades interpretativa/inferencial
dos sujeitos em formagdo leitora/produtora. Durante cinco meses estive numa sala de aula de
uma escola publica da rede municipal da cidade do Rio de Janeiro, situada num bairro da
Zona Sul. A turma de 3° ano do Ensino Fundamental era formada por trinta € uma criangas,
cujas idades variavam entre oito e nove anos. Muitas delas j4 haviam sido meus alunos em
anos anteriores ao da realizacdo da pesquisa, alguns at¢é mesmo na Educacido Infantil.
Aspectos detalhados da pesquisa de campo, com seus referenciais tedrico-metodoldgicos,
estdo descritos em um capitulo a parte.

Minha experiéncia de professora permite afirmar que, embora ndo se possa falar da
totalidade, os profissionais da educacdo se mostram preocupados com o destino da escola
publica. Assisto e experimento cotidianamente os efeitos perversos do descaso pela educagao,
mas reconheco em muitos a vontade de transformar a realidade, desenvolvendo uma praxis
emancipatdria e revoluciondria por acreditarem ser possivel outra organiza¢dao da sociedade,
melhor para todos. Deste grupo, sinto-me parte e tomo emprestadas as palavras de Castoriadis
(1991):

Nao aceito que meu destino seja decidido, dia apés dia, por pessoas cujos projetos
me sdo hostis ou simplesmente desconhecidos; e para quem ndo passamos eu e
todos os outros, de nimeros, num plano, ou pedes sobre um tabuleiro de xadrez e
que, em ultima andlise, minha vida e morte estejam nas maos de pessoas que sei
serem necessariamente cegas (p. 113).

Compreendo que, somente a partir de uma atitude reflexiva, é possivel preservar a
“fidelidade ao projeto de uma transformagao radical da sociedade, que exige primeiro que se

compreenda o que se deseja transformar, e que se identifique aquilo que, na sociedade,
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realmente contesta esta sociedade e estd em luta com sua forma presente” (CASTORIADIS,
1991, p. 25).

Espero assim estar contribuindo para aprofundamento das reflexdes tanto de
professores em formacdo continuada, como para formadores de educadores, quanto para os
jovens que pensam em seguir essa profissdo. Pensar criticamente a pratica pedagégica é um
bom comeco para quem se sente desafiado a buscar uma forma de ensino/aprendizagem da
linguagem de forma significativa, levando em conta as suas dimensdes cientifica, conceitual,
cultural, histérica, social, politica, ética, etc. A autoavaliacdo pessoal e coletiva contribui para
desmistificacOes, queda de rétulos e de determinismos improcedentes, e, principalmente, para
buscas consensuais de mudanga da realidade.

Nao acredito em transformacdo de realidades a partir de mudancas que se queiram
implantar de cima para o meio e/ou para baixo. Vejo perspectivas de melhora somente a
partir de um inconformismo racional, filoséfico, politico e ideoldgico disseminado, se ndo em
todas as esferas de uma sociedade democrdtica, a0 menos em quase toda a sua totalidade -
conclamacdo social por profundas mudancas de paradigmas.

Os estudos realizados durante esta pesquisa estdo reunidos em duas partes, da seguinte
forma:

Primeira parte — ARCABOUCO TEORICO - Contém trés capitulos. No capitulo 1-
“Bases epistémicas e arcabouco metodolégico da pesquisa” - apresento a fundamentacio
tedrico-metodoldgica e explicito os procedimentos utilizados na pesquisa numa secdo. No
capitulo 2 - “Os processos interlocutivos e a constituicao histérico-social dos sujeitos” -
busco fazer uma articulacdo do tema com os referenciais que me serviram de arcabougo
tedrico principal — Cornelius Castoriadis, Hannah Arendt, Mikhail Bakhtin e Levi Vigotski.
No capitulo 3 - “Compartilhando utopias nos fazemos companheiros” - contextualizo a
pesquisa primeiramente através de uma tentativa de didlogo com a histéria da educagdo
brasileira e, posteriormente, com os estudos contemporaneos de perspectiva sdcio-historica
sobre a linguagem, como forma de revisdo da literatura, explicitacio de pertencimento e
relevancia.

Segunda parte - AS RELACOES DIALOGICAS E OS PROCESSOS DE
ENSINO/APRENDIZAGEM DA LINGUA PORTUGUESA: ANALISE DO/NO
COTIDIANO OBSERVADO - Contém dois capitulos. No capitulo 4 - “Os sujeitos da
pesquisa’ - tento deixar um pouco identificado cada sujeito da pesquisa, além de ja fazer
algumas andlises interpretativas a partir de dados levantados em entrevistas, rodas de

conversa, produgdes textuais orais/escritas e dos registros de observacdo do campo. No
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capitulo 5 - “O engendramento entre saber e poder no cotidiano da sala de aula” - busco
analisar qualitativamente os dados da pesquisa de tal forma que a teoria estudada perpasse a
empiria e vice-versa, na tentativa de ousar um avanco nas discussdes sobre a temdtica do jogo
enunciativo e a formacao de sujeitos leitores/produtores de textos, contribuindo, sobretudo,
para as reflexdes acerca da consolidacdo da alfabetizacdo. Por dltimo, teco as consideracdes
finais, apresentando uma das possibilidades de sintese de todo o trabalhado realizado, com
algumas conclusdes que as idas e vindas ao 16cus da pesquisa e o cotejamento com os dados
levantados - a partir das relacoes dialogicas das quais compartilhei - me possibilitaram fazer,

além de algumas sugestdes, reafirmacgdes, confirmacdes e, acima de tudo, conversoes.



PRIMEIRA PARTE

ARCABOUCO TEORICO
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CAPITULO 1

BASES EPISTEMICAS E ARCABOUCO METODOLOGICO DA PESQUISA

O fato de que o homem ndo pode contar consigo mesmo
nem ter fé absoluta em si préprio (e as duas coisas sdo uma
$0) é o preco que os seres humanos pagam pela liberdade; ¢ a
impossibilidade de permanecerem como senhores tinicos do
que fazem, de conhecerem as consequéncias de seus atos e de
confiarem no futuro é o preco que pagam pela pluralidade e
pela realidade, pela alegria de conviverem com outros num
mundo cuja realidade é assegurada a cada um pela presenca
de todos.

Hannah Arendt’®

Na histéria das Ciéncias Humanas, especialmente a partir do século XIX, verifica-se
que, na tentativa de ela se firmar e ser legitimada como ciéncia, acabou nao se desvinculando
dos paradigmas das ciéncias naturais. E ainda, na busca de realizar uma ruptura
epistemoldgica com a filosofia em busca de positividade, “o fazem decalcando o modelo de
cientificidade das ciéncias naturais (I6gico-matemaético, biolégico ou histérico-cultural)”
(KRAMER, 2006, p. 20).

Para Mazzotti & Oliveira (2002), neste contexto cultural, politico e sdcio-econdmico
do final do século XIX e inicio do século XX, surge no campo cientifico a defesa pela escola
publica de qualidade para todos os cidaddos. E ainda, “buscou-se compreender em quais
condicdes € factivel estabelecer um processo de ensino-aprendizagem que permita a
realizacdo do ensinar a todos com igual qualidade, uma vez que todos tinham essa perspectiva
como imperativo ético comum” (p. 34-35). Nasce assim no cendrio cientifico a defesa por
uma Ciéncia da Educagdo. Os autores ainda registram que essa defesa se deu a partir de dois

pontos divergentes quanto a concepcao desta Ciéncia da Educagao.

Uma sustentava que ela teria uma outra ciéncia por fundamento [...]. Outra posi¢do
considerava que os fatos pedagédgicos, ndo sendo redutiveis a qualquer outra
categoria de fatos, sdo regulados por normas ou leis préprias, sendo a ciéncia da
educacdo uma ciéncia fundamental °.

Esta divergéncia provocou durante todo o século XX e, em certo sentido, até hoje,

embates entre as Ciéncias Humanas, que tomam o fato educacional de um modo geral, e a

> ARENDT, 2005, p. 256.
6 MAZZOTTI & OLIVEIRA, 2002, loc. cit.
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educagdo escolar, especificamente, por objeto de estudo. ‘“Neste embate se apresentou a
Filosofia da Educag¢do, procurando mostrar que uma determinada filosofia € mais adequada do
que outras para compreender e orientar as praticas educativas” (MAZZOTTI & OLIVEIRA,
2002, p. 38).

Nesse cendrio, nasce a teoria racional da a¢do social proposta por Raymond Boudon
que defende que os “atores sociais” t€ém “razdes para acreditar e fazer o que fazem e pensam”
e o pesquisador das Ciéncias Humanas ndo precisa tentar encontrar “razdes inconscientes”

» 7

para estudar as condutas humanas” *.

Para Boudon (1998 apud MAZZOTTI & OLIVEIRA, 2002, p. 41):

[...] o homem n3o é nem racional e nem irracional. S6 os comportamentos
particulares, as agdes particulares, as crengas particulares e as combinagdes
particulares destes elementos podem ser ditas racionais ou irracionais. Serdo ditas
“racionais” se houver uma teoria “racional” que permita explicd-las e se essa teoria
parecer superior a qualquer teoria ‘“irracional”’, tendo em conta os critérios
popperianos e ndo-popperianos correntemente utilizados na atividade cientifica para
julgar a validade de uma teoria (p. 411).

O autor considera que as razdes dos atores sociais sdo fornecidas,uns aos outros, por
meio de contextos argumentativos e variam de acordo com as exigéncias dos participantes dos
grupos sociais. Nas andlises de Mazzotti & Oliveira (2002), a teoria racional da acdo social e
a teoria da argumentacdo podem trazer grandes avancos nas pesquisas em educacdo, assim
como a constituicdo de uma interdisciplina prépria da educagdo. Porém, ha uma dificuldade
“de se estabelecer um objeto interdisciplinar nas Ciéncias Sociais € Humanas” 8. considerando
que isso ndo se constituiria numa completa falta de autonomia nem numa diluicdo das
disciplinas que compdem as Ciéncias Sociais e Humanas, mas numa “nova disciplina que
emerge de outras com vistas ao exame de um objeto que cada uma delas € incapaz de abarcar
per se”’ .

Para ndo rotular de irracionais os atores sociais observados e estabelecer as razdes
objetivas das acdes analisadas, ao buscar explica¢des para suas condutas, atitudes e crengas, o
pesquisador/observador precisa “ultrapassar o sociocentrismo” (Mazzotti & Oliveira, 2002, p.
87).

Kramer (2006) analisa a objetividade no processo de conhecimento cientifico-social
discutindo as influéncias de carater ideol6gico nesse processo. A autora estuda as andlises

realizadas pela sociologia critica do conhecimento, questionando junto a Lowy (1987) a

" MAZZOTTI & OLIVEIRA, 2002, op. cit.
8 Ibid, p. 48.
? Ibid. p. 49.
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possibilidade de conceber “uma ciéncia da sociedade livre de julgamentos de valor e
pressupostos politico-sociais no dmago das ci€ncias sociais modernas” (apud KRAMER,
2006, p. 27). O autor busca uma andlise dialética deste processo de conhecimento, assim
como de toda a realidade, para que se compreendam suas dimensdes inter-relacionais
complexas com todos os seus “enfrentamentos ou contradi¢des internas™ '°.

Além de Lowy, Kramer estuda os trabalhos de Japiassu (1983, 1989), em que o autor
faz criticas ao modelo histérico-cultural adotado por pesquisadores das Ciéncias Humanas e
aponta um caminho de pesquisa fundado no “discurso do sujeito falante, libertando o homem
de sua condi¢do de objeto” (apud KRAMER, 2006, p. 23). O tedrico sugere que as ciéncias
humanas devam romper com o “modelo positivista explicativo e o interpretativo
compreensivo”, pela psicandlise, etnologia e pela ciéncia da linguagem. Segundo a autora, a
principio se poderia concluir que os trabalhos de Japiassu defendam ‘“um embate entre
marxismo-psicandlise ou dialética-inconsciente, enquanto Lowy (1987, 1989) reconhece a
importancia de enfoques marxistas como o dos frankfurtianos, que incorporam paradigmas da
psicandlise” ',

Ao final dessa andlise, Kramer aponta a historicidade e a interdisciplinaridade como
pontos de convergéncia entre Lowy e Japiassu. E, de minha parte, consigo ver as
aproximacdes entre as andlises de Kramer - com todas as apropriacoes que ela fez da
sociologia critica do conhecimento - e as argumentacdes de Mazzotti & Oliveira em defesa da
teoria racional da agdo social e da constituicdo de uma ciéncia da educagdo de base
interdisciplinar, cuja teoria “permita identificar um objeto comum as disciplinas e que esta
mesma teoria possibilite um didlogo produtivo entre os especialistas” (MAZZOTTI &
OLIVEIRA, 2002 p. 90-91).

Brandao (2002) analisa que, por outro lado, ao perseguirmos a interdisciplinaridade,
podemos correr o risco de estarmos “multiplicando praticas de pesquisa pouco rigorosas” e
defende “a prioridade do aprendizado e prética disciplinar, como antidoto ao aligeiramento
das préticas interdisciplinares” (p. 48). Além disso, recorre a Bourdieu (1990) para defender a
importancia de uma “cultura teorica” que possibilite um “panorama das posicoes
cientificamente pertinentes num dado estdgio da ciéncia” (p. 48). A autora reconhece os
efeitos negativos tanto de um ecletismo quanto de um nao-reconhecimento dos “limites que a
especializacdo disciplinar impde a complexidade das questdes que emergem da educagdo,

enquanto pratica social” (BRANDAO, 2002, p. 49).

10 Kramer, 2006, op. cit.
" Ibid, p. 29.
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Tomemos como Branddo, o conselho de Bourdieu de que € preciso “saltar as cercas
quando as exigéncias desafiadoras do conhecimento exigirem” (BRANDAO, 2002, p. 58).
Particularmente, aplico este conselho em dois contextos de reflexdo. Primeiro, a minha
propria praxis educativa - numa escola publica brasileira -, embasada numa concepg¢ao
historico-dialética do sujeito discursivo, em que me sinto constantemente provocada a saltar
as cercas por conta das exigéncias de aderir a um projeto politico revoluciondrio para a
sociedade, compreendendo o papel relevante da escola neste projeto, embora consciente da
imbricacdo deste papel a determinantes sociais mais amplos. Em segundo lugar, e como
consequéncia do primeiro, com relacdo a propria trajetéria da pesquisa, uma vez que se
constituiu para mim um desafio saltar as cercas para dar conta de investigar o objeto de
estudo a que me propus — o jogo da enunciacdo em sala de aula e a formacdo de sujeitos
leitores e produtores de textos.

Esta pesquisa tem uma abordagem qualitativa quanto ao método de investigacdo
(LUDKE & ANDRE, 1986), considerando o ambiente natural como fonte direta de dados e a

principal preocupagdo com o processo ocorrente, onde os sujeitos e as suas significagdes sao

focos de atencdo especial.

Optei por uma pesquisa do tipo exploratéoria quanto ao seu objetivo, assumindo a
forma de estudo de caso, estando de acordo com Trivifios (1987). Segundo ele, o estudo
exploratério possibilita delimitar ou manejar com maior seguranga uma teoria de carater

demasiado amplo com relacdo aos objetivos da pesquisa que se pretende realizar.

Nao tive a pretensdo de generalizar as informagdes, embora, seguindo o método
indutivo de abordagem do problema, tentei chegar a algumas conclusdes que pudessem
articular o particular (micro) com o geral (macro), procurando compreender a ‘“mutua
determinacdo de ambos” (PARO, 2001, p. 32); com atenc@o sobre as formas nas quais os
determinantes sociais, politicos, econdmicos, ideoldgicos, etc., se manifestam no interior do
cotidiano escolar. Para as autoras Chianca, Marino e Schiesari (2003), a pesquisa qualitativa
permite estudar em profundidade e com maiores detalhes determinado objeto tomado para
investigacdo, embora, a possibilidade de generalizar os resultados se torne reduzida.

O locus da pesquisa foi uma turma de periodo final do 1° Ciclo de Formagao ou 3°
ano do Ensino Fundamental de uma escola da rede publica municipal da cidade do Rio de
Janeiro, localizada na zona sul da cidade. A partir de uma abordagem tedrica sdcio-histdrica,
busquei analisar os processos interlocutivos ocasionados no interior da sala de aula, as

implicacdes das formas de relagdes dialdgicas estabelecidas entre os sujeitos neste espaco
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escolar no processo de consolidacio da alfabetizacdo. Partindo de uma perspectiva
microssocial, adotei a teoria critica como paradigma de pesquisa, considerando, como Alves-
Mazzotti (2007), que este tipo de abordagem se adéqua a uma proposta de “andlise rigorosa
da argumentacdo, do método e das condi¢des de regulacdo social, desigualdade e poder” e
ao compromisso de fazer “uma investigacdo sistemdtica que possibilite uma compreensdo
mais elaborada de determinado problema” (informagdo verbal).

Segundo Cano e Sampaio (2007), a metodologia observacional continua “permeada
por questdes da dicotomia quanti/quali” e ainda se discute muito a interferéncia do “processo
de familiarizacdo” nos resultados das pesquisas. Mas os autores recorrem as argumentacoes
de Kreppner (2001) para tratarem da questdo da impossibilidade de existir na metodologia
observacional um observador imparcial, “uma vez que cada pessoa percebe o mundo com um
conjunto de expectativas” (CANO & SAMPAIO, 2007, p. 205).

Para Oliveira (2002, p. 10, apud SILVA, 2007), ha elementos que precisam ser
considerados para que a validade de uma pesquisa de viés qualitativo possa ser garantida,

como:

[...] o confronto de fontes; a complementaridade de instrumentos metodolégicos e
referenciais tedricos; a revisdo colaborativa de entrevistas e registros de
observacdes; o debate constante sobre principios interpretativos e resultados que
emergem do processo de pesquisa (André, 1991; Liidke e Andre, 1986; Wollcott,
1994) (p. 23).

Com o objetivo de complementaridade sob diversos aspectos, ¢ que o método da
observacdo foi utilizado, compreendendo ser esta a melhor forma de tornar o trabalho de
campo muito mais que uma formalidade, mero exercicio académico, e, sobretudo, ndo
perdendo de vista o entrelacamento existente entre oS comportamentos recorrentes € O
contexto das relacdes e condi¢des sociais de sua produgdo (ZAGO, 2003; TURA, 2003;
SOUZA, 2006).

A andlise dos dados obtidos foi feita com base em nucleos tematicos categorizados a
priori, os quais foram ampliados e reestruturados com o que emergiu do campo pesquisado.
Sobre isso, vale reportar aos estudos de Liidke e André (1986 apud SILVA, 2007), em que as
autoras recorrem as contribuicdes de Bogdan e Biklen para destacar as caracteristicas

principais de uma pesquisa qualitativa. Silva (2007) as resume bem:

[...] o ambiente natural é a fonte direta de dados na pesquisa qualitativa; o
pesquisador é o seu principal instrumento; os dados coletados sdo
predominantemente descritivos; a preocupacdo com o processo ¢ maior do que com
o produto; os significados que os diversos sujeitos atribuem as coisas sdo objeto de
atencdo do pesquisador; a pesquisa é indutiva, ou seja, ndo hd a preocupacdo em
buscar a comprovagdo de hipéteses definidas a priori; os focos de interesse do
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pesquisador vao se refinando e sendo reelaborados durante o processo de pesquisa
(p. 23).

Considero importantes as contribuicdes de Gomes (2007), quando ele analisa as
diferencas conceituais entre descricdo, andlise e interpretacdo das informacdes geradas por

uma pesquisa qualitativa, recorrendo a Wolcott (1994):

[...] na descri¢do as opinides dos informantes sdo apresentadas da maneira mais fiel
possivel, como se os dados falassem por si proprios; na andlise o propésito € ir
além do descrito, fazendo uma decomposi¢do dos dados e buscando as relagcdes
entre as partes que foram decompostas e, por Ultimo, na interpretacdo — que pode
ser feita apds a andlise ou apds a descricdo — buscam-se sentidos das falas e das
acdes para se chegar a uma compreensdo ou explicacdo que vdo além do descrito e
analisado (p. 80).

Nao se pode deixar de considerar que, neste processo de descri¢do, andlise e
interpretacdo, estdo presentes as inferéncias do pesquisador, que incidem sobre os conteidos
explicitos da comunicacdo dos sujeitos pesquisados no momento de selecdo dos eventos de
enunciados; na forma como sdo descritos e categorizados estes conteidos; e também na
interpretacdo feita pelo pesquisador, na qual “estdo envolvidas a subjetividade do pesquisador
e sua bagagem tedrica” (KRAMER, 2006 apud SILVA, 2007, p. 24). Contudo, para nds, que
adotamos uma dimensdo histdrico-dialética e dialdgica de pesquisa em Ciéncias Humanas,
compreendemos que “entre o discurso do sujeito a ser analisado e conhecido e o discurso do
proprio pesquisador que pretende analisar e conhecer, uma vasta gama de significados

conflituais e mesmo paradoxais vai emergir”’, conforme reflete Amorim (2007, p. 12).

1.1 Procedimentos metodolégicos

Tomando como base para minha atividade de pesquisa os conceitos bakhtinianos de
exotopia e polifonia aplicados as Ci€ncias Humanas e a atividade critica, busquei junto a cada
um dos sujeitos pesquisados “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”, conforme analisa
Amorim (2007, p. 14). Para a pesquisadora, a exotopia teorizada por Bakhtin “é uma relacdo
de tensdo entre pelo menos dois lugares: o do sujeito que vive e olha de onde vive, e daquele
que, estando de fora da experi€ncia do primeiro, tenta mostrar o que v€ do olhar do outro” 12

Para tanto, sempre se colocou diante de mim a necessidade de buscar a justica e a ética
nas andlises que realizei, ao defrontar-me com os sujeitos da pesquisa, desde o momento

mesmo da ocorréncia dos eventos em que filmava, entrevistava, conversava, ou simplesmente

2 1d., 2006, p. 101.
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observava, ou fazendo os registros de campo, até as andlises dos dados propriamente ditas.
Colocar-me no lugar exterior, numa posi¢do exotopica, nao podia significar empoderar-me
diante do outro, no sentido de soberania ou supremacia, de quem estava ali diante daqueles
sujeitos por ser detentora de um saber ‘maior’, com “pedantismo, segredos e mistérios”
(MINAYO, 2007, p. 75). Mas ao contrério, os outros — alunos e professora — foram os que me
levaram a empoderar-me neste contexto, ao aceitarem o desafio de serem objetivados em
minha criacdo tedrica. E concordo com Minayo que os sujeitos pesquisados esperam receber
do pesquisador “o énus da compreensdo contextualizada e da interpretacdo™ '°.

Considero importante reconhecer o pressuposto bakhtiniano de que a cada movimento

do olhar hd a possibilidade de uma nova visdo e que pelo gesto exotdpico nos é permitido dar

0 acabamento e a totaliza¢do ao objeto, conforme Bakhtin (1992b):

A atividade estética propriamente dita comeca justamente quando estamos de volta a
nés mesmos, quando estamos no nosso proprio lugar, fora da pessoa que sofre,
quando damos forma e acabamento ao material recolhido mediante a nossa
identificacdo com o outro, quando o completamos com o que ¢é transcendente a
consciéncia que a pessoa que sofre tem do mundo das coisas, um mundo que desde
entdo se dota de uma nova funcdo, ndo mais de informacdo, mas de acabamento: a
postura do corpo que nos transmitia a sua dor tornou-se um valor puramente
pléstico, uma expressdo que encara e acaba a dor expressa € num tom emotivo-
volitivo que j4 ndo é o da dor; o céu azul que o emoldura tornou-se um componente
pictural que traz solucdo a dor (p. 46).

As pesquisas em Ciéncias Humanas sido de cardter dialogico: ttm o homem como
sujeito falante, produtor de textos. Por conta deste aspecto, Amorim (2006) defende que o
texto do pesquisador “ndo deve emudecer o texto do pesquisado, deve restituir as condi¢cdes
de enunciacdo e de circulacdo que lhe conferem as multiplas possibilidades de sentido” (p.
98).

Fazer pesquisa em Ciéncias Humanas sob esta concep¢do implica estar convencido do
quanto pesa a palavra, no sentido de ser e ter maturidade suficiente para tratd-la como um dom
reciproco; pressupde que deva existir “uma atmosfera cujo clima seja favordvel a confianga
profunda que instaura condi¢des de vida” (Bakhtin, 1992b, p. 217); em que ndo se permita a
instauracdo de relagdes onde se tenha medo ou receio da réplica do outro a nossa palavra. E,
dessa forma, é possivel buscarmos nos libertar — a mim e ao outro - do “centro unico
incorporado pela intencionalidade do autor” (MARCHEZAN, 2006, p. 72) da enunciagao.

Além de compreender os sujeitos constitutivamente dialégicos e polifénicos, o

pensamento de Mikhail Bakhtin, por conseguinte, podemos dizer, trata de considera-los

13 Ibid, loc. cit.
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também sujeitos socio-histdricos e ressalta a historicidade da linguagem. Nessa perspectiva,

dialoguemos também com Castoriadis (1991):

O social-histérico é o coletivo anénimo, o humano-impessoal que preenche toda
formacao social dada, mas também a engloba, que insere cada sociedade entre as
outras e as inscreve todas numa continuidade, onde de uma certa maneira estdo
presentes 0s que nao existem mais, os que estdo alhures e mesmo os que estio por
nascer (p. 131).

O mais importante, segundo Bakhtin (1992b), “é transpor-me da linguagem interna de
minha percep¢do para a linguagem externa da expressividade externa e entrelagar-me por
inteiro, sem residuo, na textura plastico-pictural da vida, enquanto homem entre outros
homens, enquanto herdi entre outros herdis” (p. 50-51), considerando o que Arendt (2005)
fala sobre a teia pré-existente das relacées humanas, sobre discurso e ac¢do, condi¢des para
que nos tornemos eternos e imortais. Pelo discurso e pela a¢do, os homens podem distinguir-
se e nao serem apenas diferentes. Sem isso, a vida humana “deixa de ser uma vida humana,
uma vez que ji ndo é vivida entre os homens. E com palavras e atos que nos inserimos no
mundo humano; e esta inser¢do é como um segundo nascimento” (ARENDT, 2005, p. 189).

Também podemos estabelecer uma ponte entre a concep¢do que adotei para minha
pesquisa com o que argumenta Castoriadis (1991) sobre heteronomia e autonomia social.

Sem autonomia, diz ele, “o sujeito ndo se diz, mas € dito por alguém” (p. 124). E ainda:

O essencial da heteronomia — ou da aliena¢@o, no sentido mais amplo do termo — no
nivel individual, ¢ o dominio por um imagindrio autonomizado que se arrojou a
funcao de definir para o sujeito tanto a realidade quanto seu desejo [...] Mas o que é
um discurso que é meu? Um discurso que € meu € um discurso que negou o discurso
do outro; que o negou, ndo necessariamente em seu conteido, mas enquanto
discurso do Outro, em outras palavras que, explicitando ao mesmo tempo a origem e
o sentido desse discurso, negou-o ou afirmou-o com conhecimento de causa,
relacionando seu sentido com o que se constitui como a verdade prépria do sujeito —
como minha prépria verdade (p. 124-125).

Considerei cada producdo discursiva enunciada durante a pesquisa um ato de co-
criacdo. Buscamos valorizar a dialogia entre autor e heroi, a co-participagdo no ato de narrar,
reconhecendo, contudo, a importancia de ndo perder de vista o lugar exotdpico que deviamos
ocupar, embora, concordemos que “a exotopia € algo por conquistar e, na batalha, é mais
comum perder a pele do que salva-la” (BAKHTIN, 1992b, p. 35). Para o tedrico, a relagcdo
criadora entre autor e herdi € “impregnada da tensdo peculiar a uma exofopia - no espago, no
tempo, nos valores” e esta posi¢do € que permite “juntar por inteiro um heréi [...] e sua vida e

completé-lo até tornd-lo um todo gragas ao que lhe € inacessivel "

Y BAKHTIN, loc. cit.
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Para Bakhtin, “a instalacdo das fronteiras externas e internas do homem e do seu
mundo s6 pode efetuar-se num clima de certeza, em que esteja s6lido o fundamento de uma
posicdo exotdpica, em que o espirito possa permanecer em plena posse de suas forcas e agir
livremente” (1992b, p. 217). A exotopia é um caminho para conquista da autonomia, minha e
do outro. Se existem as fronteiras de forma bem consolidadas, existe alteridade responsiva
autdbnoma. Nao posso ocupar uma posicao exotdpica madura, se minhas palavras, gestos,
atitudes e acdes privam o outro de uma participacdo livre e promissora, colaborando para seu
isolamento e passividade, inibindo seus impulsos a um ato criador que enriqueca a si mesmo e
aos outros. Lembremos: ha palavras que congelam o pensamento.

Castoriadis (1991) vai dizer que, como seres autdnomos, podemos “colocar tudo entre
paréntesis, inclusive a nés mesmos” (p. 127). Pela autonomia, podemos cada um de nds
elaborar o discurso do outro, estabelecer com o outro uma relacdo intersubjetiva com base na
liberdade inaliendvel, o contrdrio do siléncio, da manipulacdio, da acomodacdo, do
consentimento, sendo “finalmente responsavel pelo que digo (e pelo que calo)” B,

Brait (2006) afirma que ‘“os estudos da linguagem reencontraram o sujeito, suas
relacdes com a histdria, a partir da observagdo da linguagem em uso, de maneira a redefinir
paradigmas e repensar o papel do pesquisador” (p. 20). Ainda, segundo a autora, Bakhtin
defendia que a linguagem devesse ser estudada em uso, de forma a combinar as duas
dimensdes da linguagem, buscando “conhecer o ser humano, suas atividades, sua condi¢dao de
sujeito multiplo, sua inser¢do na histéria, no social, no cultural pela linguagem, pelas
linguagens” (BRAIT, 2006, p. 23). Em que grau ocorrem a assimilacdo e circulacdo do
“discurso de outrem”? Como se constituem os sentidos? Questdes do interdiscurso, da
alteridade constitutiva do sujeito. Ter sempre presente que o outro nunca é abstrato ' Para
chegar a uma categoria, conceito, nocdo, precisamos partir da andlise de um corpus
discursivo, dos sujeitos e das relacdes que ele instaura.

As andlises de Brait (2006) sobre o pensamento bakhtiniano, sobretudo, quanto a
importancia de sua teoria enunciativa da linguagem para as pesquisas na drea das Cié€ncias
Humanas, convergem com as de Freitas (2007) que situa Bakhtin numa abordagem sdcio-
histérica e vem realizando pesquisas ancoradas, especificamente nos principios bakhtinianos
de discurso, dialogia e polifonia.

Minha pesquisa estd inserida nesse contexto de discussdo de perspectiva historico-

dial6gica da linguagem, apoiando-me no pensamento de Bakhtin, que criticou os defensores

1S CASTORIADIS, 1991, p. 129.
16 Ibid., loc. cit.
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do objetivismo abstrato, por conceberem a linguagem somente de cardter sistemdtico, abstrato
e invaridvel; e, por outro lado, criticou os adeptos da vertente subjetivista idealista, para quem
a linguagem deveria ser tomada apenas sob seu aspecto individual e absolutamente varidvel e
criativo.

Considero que a sintese de Freitas (2007), apoiada em Bogdan & Biklen (1994), sobre
as caracteristicas de uma pesquisa qualitativa de orientagdo sdcio-histérica merecem ser
descritas na integra por estarem em consonancia com minha posi¢do e critérios adotados
durante a pesquisa:

e A fonte dos dados é o texto (contexto) no qual o acontecimento emerge,
focalizando o particular enquanto instincia de uma totalidade social. Procura-se,
portanto, compreender os sujeitos envolvidos na investiga¢do para, através
deles, compreender também o seu contexto.

e As questdes formuladas para a pesquisa ndo sdo estabelecidas a partir da
operacionalizagdo de varidveis, mas se orientam para a compreensdo dos
fendmenos em toda a sua complexidade e em seu acontecer histérico. Isto €, ndo
se cria artificialmente uma situag@o para ser pesquisada, mas vai-se ao encontro
da situag@o no seu acontecer, no seu processo de desenvolvimento.

® O processo de coleta de dados caracteriza-se pela énfase na compreensio,
valendo-se da arte da descricdo que deve ser complementada, porém, pela
explicacdo dos fendmenos em estudo, procurando as possiveis relagdes dos
eventos investigados numa integracdo do individual com o social.

e A énfase da atividade do pesquisador situa-se no processo de transformacio e
mudanca em que se desenrolam os fendmenos humanos [...].

e O pesquisador é um dos principais instrumentos da pesquisa porque, sendo parte
integrante da investigagc@o, sua compreensdo se constréi a partir do lugar sécio-
histérico no qual se situa e depende das relagdes intersubjetivas que estabelece
com 0s sujeitos com quem pesquisa.

e O critério que se busca numa pesquisa nio € a precisdo do conhecimento, mas a
profundidade da penetracdo e a participacdo ativa tanto do investigador quanto
do investigado. Disso resulta que pesquisador e pesquisado t€m oportunidade
para refletir, aprender e ressignificar-se no processo de pesquisa (p. 27-28).

Partindo dessas premissas, fiz das técnicas de pesquisa adotadas oportunidades de
encontro que permitissem um numero crescente de réplicas. Brait (2006) defende que ndo
devemos “aplicar conceitos a fim de compreender um discurso, mas deixar que os discursos
revelem sua forma de produzir sentido, a partir do ponto de vista dial6gico, num embate” (p.
23). Para a autora, o sociologismo de Bakhtin implica conceber o discurso como fruto da cisdo
individuo/sociedade, das relacdes interindividuais, da interacdo s6cio-comunicativa. O sentido
€ produzido pelas interacdes sociais. Para Bakhtin, os signos ideologicos sdo ao mesmo tempo
arena das lutas sociais e expressdo intima e pessoal de individuos interlocutores.

Nesse sentido, sem abrir mdo de nossa posicdo exotdpica, que permite darmos
acabamento aos herdis e aos acontecimentos de sua existéncia, isto €, ao todo da obra

(BAKHTIN, 1992b), busquei levantar os véus, “que escondem a face do ser mais proximo,
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. . [ 17 . . .
que parecia perfeitamente familiar” **. O autor reflete ainda que, depositamos nesse ser mais
proximo, muitos véus pelas “casualidades de nossas reacdes, de nosso relacionamento com ele

”? 18, num movimento

e pelas situacdes da vida, para ver-lhe o rosto em sua verdade e seu todo
de vida.

Portanto, torna-se fundamental estranhar o familiar para conhecermos “o ponto de
vista e a visdo de mundo dos diferentes atores em uma dada situacao social” como diz Velho
(1987, p. 127).

A partir destes pressupostos tedrico-metodolégicos € que situo os procedimentos
eleitos durante nossa pesquisa.

a. Observacdo participante com registro de campo sem recurso audiovisual das
atividades planejadas pela professora para o ensino da Lingua Portuguesa.

b. Observacao participante com grava¢do em dudio e em video de pelo menos dez horas
de filmagem em diferentes atividades destinadas ao ensino da Lingua Portuguesa.

c. Entrevista semiestruturada com a professora da turma, com o objetivo de conhecer
suas concepgdes de linguagem, de ensino da lingua portuguesa, suas prioridades
apontadas nos planejamentos e nas praticas pedagdgicas para o ensino da Lingua
Portuguesa, suas experiéncias e preferéncias como leitora e escritora, etc.

d. Rodas de conversa com as criancas sobre as experiéncias de leitura e escrita, passadas
e presentes.

e. Leitura de produgdes textuais dos alunos e da professora.

Conforme Liidke e André (1986), a pesquisa qualitativa precisa estar cercada de
“muito cuidado e exigéncia, para merecer a confianca dos que necessitam dos seus
resultados” (p. 90) de forma a assegurar a sua validade e fidedignidade. Nesse sentido,
durante os meses de maio e junho de 2008, mantive contato semanal com a professora e com
os alunos da turma na qual pretendia realizar a pesquisa de campo para expor-lhes as razdes
pelas quais eu os havia escolhido como sujeitos da pesquisa; apresentar-lhes uma sintese do
projeto O jogo da enunciacdo em sala de aula e a formagdo de sujeitos leitores e produtores
de textos, ja examinado e aprovado pelo Programa de P6s-Graduagao em Educacdo da UFRJ.

Na verdade, sendo a maioria meus ex-alunos, ji& vinham de certa forma,
acompanhando minha trajetéria de estudos de Mestrado. Por muitas vezes, haviamos

conversado, sobretudo, a respeito de minhas preocupagdes com os processos de ensino-

7 Ibid., p. 26
18 Ibid., et. seq.
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aprendizagem da Lingua Portuguesa na fase de conclusdo da alfabetizagdo e ja conheciam
bastante a €nfase que dou as questdes das interacdes em sala de aula. Expliquei-lhes a
trajetéria que planejava seguir e os procedimentos que seriam adotados: observagdes, com e
sem filmagem, as rodas de conversa que teriamos, caso aceitassem meu convite para
participarem da pesquisa, e por ultimo, as produgdes textuais especificamente produzidas
durante a pesquisa. Sendo aceito por unanimidade, entreguei o pedido de autorizagdo para
entregarem aos familiares, deixando explicitados, também para eles, os objetivos, e me
comprometendo a cumprir as questdes €ticas circundantes da pesquisa (anexo B).

Esses encontros com as criangas que antecederam a pesquisa propriamente dita que se
realizou entre os meses de julho a novembro de 2008, tiveram como base o principio da
simetria ética, que segundo Ferreira (2004), concebe as criangas com os mesmos direitos dos
outros sujeitos da pesquisa. E importante, entre outras coisas, respeitar os direitos de
“exprimir seu proprio consentimento ou recusa a participar de pesquisas” (ALDERSON, 2005
apud SILVA, 2007, p. 40).

Com a professora da turma, eu também ja vinha dialogando sobre a pesquisa;
inclusive, considerei importante que ela conhecesse o conteido do projeto que pretendia
desenvolver com a sua participacao, seja como um dos sujeitos interlocutivos da sala de aula,
seja como sujeito histérico-social. Pedi-lhe que me concedesse uma entrevista (anexo A) e que
me desse a autorizacdo para realizar as observacdes participantes, as filmagens e as rodas de
conversas com as criangas no espaco de sua sala de aula; e, além disso, se poderia apropriar-
me de alguma avaliagdo escrita sobre a turma que tivesse sido apresentada ao Conselho de

Classe realizado na escola durante o ano em curso.

Para a coleta de dados junto a professora optei pela entrevista semiestruturada,
objetivando encontrar respostas as questdes propostas, pela andlise da consisténcia e
variabilidade das respostas, procurando identificar o que a entrevistada pensa e levantando
dados relevantes para atingir o objetivo. Pela definicio de Trivinos (1987), a entrevista
semiestruturada, em geral, parte de certos questionamentos bdsicos, apoiados em teorias €
hipdteses, de interesse do pesquisador e do objeto da pesquisa, para oferecer amplo campo de
interrogativas, gerarem novas hipéteses a partir das respostas do informante (TRIVINOS,

1987).

Para Minayo (2007), a entrevista semiestruturada ‘“combina perguntas fechadas e
abertas, em que o entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre o tema em questdo sem

se prender a indagacdo formulada” (p. 64). Este foi o nosso caso, em que realizei com a
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professora uma conversa com finalidade. A entrevista foi longa e necessitamos de dois dias
para realizd-la, com um intervalo entre as datas. Apesar disso, ndo senti necessidade de
refazer as perguntas que haviam sido pré-elaboradas como um roteiro. Usei a gravacdo em
dudio para depois transcrever todo o teor da entrevista. Optei por fazé-la em minha prépria
residéncia, com duragdo total de aproximadamente quatro horas de conversa sobre diferentes

nticleos temdticos relacionados explicita e implicitamente com o tema da pesquisa.

Entretanto, procurei nao esquecer o quanto é complexo submeter as palavras alheias as
proprias intencdes e acentos, como argumenta Clot (2006), fazendo com zelo e cuidado o que
Bakhtin descreveu como um processo em que as palavras alheias perdem as aspas, quando ha
a palavra pessoal e espaco para a criatividade. “As palavras do outro podem se renovar
criativamente nos novos contextos ou se tornarem ‘“‘palavras-mdmias” (BAKHTIN, 1992b, p.
412) e congelarem o pensamento; lembrando sempre também do que diz Castoriadis (1991),
de que “ndo ha nenhum sentido em interessar-se por uma crianga, um doente, um grupo ou

uma sociedade, se ndo vemos neles, primeiro e antes de mais nada, a vida” (p. 111).

Além da entrevista com a professora, utilizei o método da observagao participante para
melhor compreender os comportamentos e atitudes recorrentes dos sujeitos em sala de aula,
pois, como afirma Trivifios (1987), por meio deste procedimento metodolégico € possivel
destacar de um conjunto (objetos, pessoas, animais etc.) algo especificamente, prestando
atengdo em suas caracteristicas.

Para Tura (2003), ao se pretender “dar sentido a multidao das impressdes, narrativas,
acontecimentos e falas dos diferentes atores sociais” (p. 201), faz-se necessario compreendé-
los “no contexto das relagdes e condigdes sociais de sua produgdo” .

A observagdo participante realizada durante a pesquisa com criancas em fase de
consolidagdo da alfabetizacdo permeou praticamente todos os procedimentos utilizados.

Como ja disse, foram realizados varios encontros entre os sujeitos da pesquisa e pesquisadora,

pois, conforme as consideragdes de Liidke e André (1986),

O ‘observador como participante’ ¢ um papel em que a identidade do pesquisador e
os objetivos do estudo sdo revelados ao grupo pesquisado desde o inicio. Nessa
posicdo, o pesquisador pode ter acesso a uma gama variada de informacdes, até
mesmo confidenciais, pedindo cooperagdo ao grupo. Contudo, terd em geral que
aceitar o controle do grupo sobre o que serd ou ndo tornado ptblico pela pesquisa (p.
29).

 Ibid.
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A técnica da observacdo participante foi utilizada com o intuito de ir além de uma
interpretacdo de eventos, concordando com Freitas (2007) de que “pesquisador e pesquisado
tém oportunidade para refletir, aprender e ressignificar-se no processo de pesquisa” (p. 28).

Quanto a filmagem, estudei alguns autores que a utilizaram em suas pesquisas. A fonte
maior deste estudo foi a pesquisa bibliogrifica de Pinheiro, Kakehashi e Angelo (2005, p.
720) sobre o uso da filmagem em pesquisas qualitativas, da qual destaco algumas de suas

ponderacdes:

E preciso lembrar também que as pessoas tendem a modificar seu comportamento
diante das cameras ou quando sdo observadas. Os participantes podem agir de
acordo com o que eles julgam que sejam as expectativas do investigador no estudo,
ou podem apresentar comportamentos muito formais [...]. Porém, os ambientes
sociais sdo relativamente estdveis, de modo que a presenga de um observador
dificilmente provocard tantas alteracdes [...]. A literatura recomenda que o operador
da cimera permaneca pelo menos 10 minutos no ambiente antes de comecar a
filmagem. Acostumando-se com o observador, ou com as cameras, 0S sujeitos
observados voltardo a apresentar seu comportamento usual.

Nesta mesma linha, estdo os trabalhos de Porto et al (2007, p. 161) que citam Kreckel

(1978), como um dos pesquisadores a ressaltar que

[...] a presenca da filmadora pode causar uma distor¢io no comportamento,
eliminando aqueles indesejdveis e/ou enfatizando aqueles desejdveis. No entanto, o
autor ressalta que apenas comportamentos do repertério do individuo podem ser
oprimidos ou enfatizados, ou seja, uma pessoa ndo ird produzir comportamentos que
ndo estd em seu repertorio.

Os trabalhos de Porto et al (2007) citam Kreckel (1978), Andrade (2002), Fernandes
(2003), Cardoso e Fernandes (2003) e Muiioz-Céspedes (2004) como pesquisadores que
utilizaram a técnica da filmagem, inclusive, em pesquisas relacionadas com a linguagem.

Utilizei também a filmadora com fitas VHS com o principal objetivo de cruzamento
de dados e complementaridade com outros procedimentos. A camera mével foi manipulada
pela propria pesquisadora. Antes de iniciar a pesquisa de campo, durante alguns dos dias em
que estive com a turma participante da pesquisa, fiz algumas atividades de pré-teste, para
acostumar-me com o manuseio da camera; e, sobretudo, para que os sujeitos observados
fossem se adaptando a presenca de um equipamento reprodutor de imagem e som de forma a
apresentar seu comportamento de forma cada vez mais usual possivel. Certamente, contei
com a vantagem de ja nos conhecermos e termos vivido situagdes interrelacionais durante
muito tempo: relacdo aluno/professora e relacdao de colegas de trabalho.

A pesquisa qualitativa por imagens guarda suas particularidades quando comparada a
pesquisa qualitativa por gravagdo de voz. O que deve predominar € “a relagdo ética entre o

pesquisador e seus informantes” (BORBA, 2005, p. 78 apud SILVA, 2007, p. 45).
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Embora, como pesquisadora, tivesse assinado um documento e deixado arquivado
junto a direcdo da instituicao escolar onde estava fazendo a pesquisa de campo, garantindo o
uso exclusivo e restrito das filmagens para aprofundamento da investigac@o e andlise do tema
da pesquisa, como um recurso técnico que me permitisse retomar o cotidiano escolar
observado, nas fases posteriores as observacOes e registros de campo, algumas familias
procuraram-me para dar maiores esclarecimentos sobre meus objetivos de pesquisa e sobre os
procedimento metodolégico em que usaria a filmagem. Contudo, reconheco a verdade da
afirmativa de que a imagem implode qualquer possibilidade de promessa de sigilo ou
anonimato no uso dos dados *°.

Meu compromisso com as criancas € com os adultos envolvidos na pesquisa foi o de
nao divulgar nenhuma imagem e som produzidos durante a mesma, assim como manter em
absoluto anonimato seus nomes verdadeiros, enderecos residenciais e comerciais; mantendo,
desta forma, sob minha guarda, todo o material produzido e assumindo a responsabilidade de
buscar recursos judiciais diante de um possivel desvio do mesmo. Essa possibilidade foi
levantada por alguns adultos responsaveis pelas criangas pesquisadas.

As questdes éticas preocupam os pesquisadores de um modo geral. A respeito disso,

Kramer (2002 apud SILVA, 2007, p. 46) pondera:

[...] os nomes verdadeiros das criangas — observadas ou entrevistadas — devem ou
ndo ser explicitados na apresentacdo da pesquisa? No caso de serem usadas e
produzidas imagens das criancas (fotografias, videos ou filmes), a autorizacdo dada
pelos adultos, em geral seus pais, é suficiente, do ponto de vista ético, para a sua
divulgacdo? Ou, dizendo de outra forma, é possivel contribuir e devolver os
achados, evitando que as criangas ou jovens sofram com as repercussdes desse
retorno no interior das institui¢des educacionais que freqiientam e que foram
estudadas na pesquisa? Kramer (2002, p. 41).

Owens (1996) é citado por Porto et al (2007) como um dos pesquisadores que
considera os meios eletronicos de coleta essenciais para a microandlise nas pesquisas, pois se
pode observar os elementos ndo linguisticos da situacdo, juntamente com os elementos
linguisticos.

Ja Pinheiro, Kakehashi e Angelo (2005) citam as conclusdes de Silva (1996) entre

outras: “a expressdo do pensamento do individuo, como destacado na literatura, se faz 7%

20 , 4 , A , . . A .
Cf. o artigo Etica na pesquisa em ciéncias humanas - novos desafios, publicado na revista Ciéncia e saiide
coletiva, vol. 13, n’ 2, Rio de Janeiro, Mar/Abr. 2008.
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com palavras, 38% com entonacdo de voz, velocidade da pronuncia, entre outros, € 55% por
meio dos sinais do corpo”.

Nas conclusdes das autoras Porto, Limongi, Santos e Fernandes (2007) em seus
estudos da linguagem, elas analisam que, para se fazer uma andlise pragmdtica, nao se pode
deixar de lado o contexto. Por essa razdo, a coleta realizada por meio de filmagem parece ser
o0 modo mais adequado para a andlise de todos os aspectos pragmdticos da linguagem de um
individuo®’.

Para nés que procuramos adotar uma dimensdo alteritiria nos procedimentos
metodolégicos de pesquisa, o campo se constitui numa “esfera social de circulacdo de
discursos e os textos que dela emergem como um lugar especifico de producdo do
conhecimento” (FREITAS, 2007, p. 32). Nessa dire¢ao, encontram-se também os argumentos
de Minayo (2007, p. 69), que considera que a pesquisa qualitativa pretende levar a “uma boa
compreensdo da légica interna do grupo ou da coletividade estudada” (p. 69), identificando
“atributos gerais que designem seu lugar social”.

Portanto, a preocupacdo maior ndo foi com a descri¢do de eventos de forma objetiva e
sistemadtica, nem contextualizar a fala numa andlise quantitativa de aspectos linguisticos que
sejam recorrentes, mas com o alcance de uma compreensdo e interpretacdo dos sentidos,
conforme sugere Minayo (2006 apud Gomes 2007). O principal objetivo foi “compreender a
vida que pulsa” (MINAYO, 2007, p. 72), interpretando “os sentidos das falas e das acdes para
se chegar a uma compreensao ou explicacao que vao além do descrito e analisado” (GOMES,
2007, p. 80).

Durante minha pesquisa de campo, nem todas as observacdes foram filmadas - decisdo
tomada como uma forma de contrapontear, argumentar com as discussoes acerca das
possibilidades de influéncia da filmagem nas manifestacoes das prdticas sociais dos sujeitos

em sala de aula. Na pesquisa de Borba (2005 apud SILVA, 2007), ela observou o seguinte:

[...] se por um lado identifiquei em determinadas situacdes certo exibicionismo por
parte de algumas criangas e timidez por parte de outras, isso ndo pareceu atrapalhar a
dindmica geral da brincadeira e das rela¢des sociais em curso [...]. De modo geral,
considerei que as criancas agiram com naturalidade relativamente a filmagem,
concentrando seu interesse nas brincadeiras com seus pares, € ndo aparentando
modifica¢do significativa dos seus comportamentos diante da cimera (BORBA,
2005, p. 90).

As questdes que levaram a construcdo do projeto de pesquisa relacionam-se a dois
processos: 0 processo das enunciagdes, concebido como um jogo, € os processos de

ensino/aprendizagem da Lingua Portuguesa na fase de consolidacdo da alfabetizacdo. Cada

2! PORTO et al, 2007, op. cit.
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um dos sujeitos do contexto da sala de aula estava implicado na comunicagdo, seja pela
presenca de sua fala propriamente dita, seja pela auséncia da mesma, assim como pela postura
de cada um em outras préticas sociais intraescolares, e, de modo mais especifico, aquelas
vivenciadas e experienciadas no interior da sala de aula.

Sobre as rodas de conversa, pensei nelas como uma adaptacdo de uma entrevista
coletiva para criangas que estdo acostumadas, desde que iniciam sua escolarizag@o a se reunir
em circulo para ouvir a professora contar histérias ou dar explicacdo sobre alguma atividade
que pretende realizar; a partilhar novidades com os colegas de turma; até mesmo, professores
de Educagdo Fisica costumam iniciar seus trabalhos a partir dessa dinamica. Portanto,
pretendia tornar esse procedimento conhecido das criangas - embora, muitos professores no
ensino fundamental ndo o utilizem - uma possibilidade de abrir espacos para que as criancas
pudessem compartilhar idéias e sentimentos a respeito de suas experiéncias escolares,
historias vividas em familia, etc. Foram realizadas trés rodas de conversa, sendo que em todas
elas eu lancava temas com algumas questdes implicitas e explicitas nos processos de
ensino/aprendizagem da Lingua Portuguesa, de forma que eles pudessem se reportar a
lembrancas remotas e mais atuais de situagdes vividas no interior das salas de aula e aquelas
do/no cotidiano familiar e social.

A primeira roda de conversa com as criangas foi realizada no dia 04 de julho de 2008,
com todos os 31 alunos da turma e com a professora presente. O tema como pontapé inicial
foi “Minhas experiéncias de leitura e escrita”. Assim que chegaram a sala de aula, as criangas
questionaram a arrumacao da sala em circulos e expliquei-lhes que dariamos inicio as nossas
conversas, marcando o inicio de minha entrada efetiva no campo, como pesquisadora.
Perguntei para eles como foi que aprenderam a ler e a escrever. A partir dai, a conversa se
desenrolou durante duas horas. Depois, pedi-lhes que eles expusessem em producdes textuais
escritas o que haviam partilhado sobre o tema. Nesse dia ndo houve filmagem, embora
algumas criancas tenham se lamentado por isso.

Nos dias 13 e 15 de agosto de 2008, realizamos as rodas de conversa com video-
gravacdo. Dividi a turma em dois grupos em dias separados de forma a facilitar a conversa e
uma maior participa¢do de cada crianca. Nessa oportunidade, os alunos foram convidados a
pensar na seguinte pergunta: “Como estou aprendendo a Lingua Portuguesa?”.

Foram feitas produgdes escritas apds as rodas de conversa sobre como as criangas
aprenderam a ler e escrever, como mais um espaco de fala e de escuta em que as criangas
pudessem expressar experiéncias do processo de alfabetizacdo, compreendendo os discursos e

outros possiveis que preexistissem aos enunciados naqueles momentos de conversa,
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considerando neles, toda a dialogicidade da condi¢do humana, a atmosfera do “ja dito”: o
discurso como réplica, por um lado, e por outro, o cariter de novidade constitutivo do didlogo
social (o acontecimento), com base no principio dialégico de Bakhtin. Para o tedrico, o
horizonte social determina a estrutura da enunciagdo, € nao se leva em conta apenas a relagao
entre locutor e interlocutor, mas também com o discurso de outrem no préprio enunciado, os
quais se refletem mutuamente, cheio dos ecos e lembrangas de outros enunciados. O meu
discurso serd sempre uma réplica, uma resposta a enunciados anteriores. Refutagdo,
confirmagao, complementacdo, ancoragem, interrelacdo, atitude responsiva. Liga-se a outros
pré-existentes e vai ligar-se a outros pds-existentes; cria algo novo e irreproduzivel, mas
sempre relacionado a um valor construido histérica e socialmente. Entretanto, o dado se
transfigura no criado. O criado surge do dado.

Na opg¢ao pela escrita apds as rodas de conversa, levei em conta as andlises de
Vigotski (2007) que considerava a expressdo escrita das idéias e dos sentimentos pelos
escolares pequenos muito aquém de sua capacidade de expressd-la oralmente. Se a conversa
com finalidade ocorresse com relativo éxito, estimularia a escrita nao sé dos alunos com
maior desenvoltura na oralidade, mas também poderia ser uma via de participacdo para
aqueles mais inibidos. Além disso, havia um grupo de criangas com extrema dificuldade na
escrita, dois deles com problemas na expressdo oral também: Leila e Alan. Por vdrias vezes,
diante de minhas intervengdes feitas diretamente a esses alunos mais inibidos, principalmente
aqueles considerados com maiores dificuldades na aprendizagem, os alunos “padrinhos” se
apressavam em dar respostas por eles. Alguns desses alunos esbogavam pouca reacdo a essa
tomada de tempo da sua palavra por parte dos padrinhos. Como se tivesse bem internalizados
os diferentes status em sala de aula.

Quanto a utilizagdo da técnica da filmagem, uma das considera¢gdes de Souza (2007)
que eu gostaria de destacar aqui neste contexto de escuta dos sujeitos da pesquisa € o possivel
desenvolvimento de “uma relagdo ambivalente entre o sujeito e as possibilidades oferecidas
pela camera” (p. 85). A filmagem do cotidiano de uma sala de aula para levantamento de
dados de uma pesquisa qualitativa coloca o sujeito diante de algumas encruzilhadas: a
provavel perda de controle sobre sua imagem e discurso pode inibir, ameacar, seduzir,
desinstalar, despertar, ressuscitar, remexer 2
Durante os procedimentos de filmagem, a familiarizacdo com a técnica foi

relativamente facil para a maioria dos sujeitos alunos-criangas. Eu diria que, no caso dessas

2 Ibid., loc. cit.
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criancas, o que mais se evidenciou foi o aspecto sedutor da gravacdo audiovisual, como
analisa Souza (2007, p. 86), “o desejo de permanéncia da nossa imagem” (grifo nosso); mais
que isso, uma avidez por se sobressair, protagonizar uma cena. Contudo, a decisdao pela
minha presenca como pesquisadora em outros momentos de ida ao campo e pelo registro a
partir de outros recursos, possibilitou enxergar além das aparéncias, do real concreto, ler o
que ndo estava escrito € ouvir o que ndo era dito. Constatamos que os mesmos alunos que
apresentaram uma maior “necessidade” da reproducdo de sua imagem e discurso, buscaram
esse protagonismo também durante os outros procedimentos técnico-metodoldgicos da
pesquisa. Nas rodas de conversa filmadas era esse grupo o que disputava uma posi¢ao de
destaque, mesmo que tivessem que atropelar a participacdo daquele outro grupo que
apresentava maiores dificuldades de expressividade e visibilidade.

Revezava a posi¢do da camera, ora colocando-a sobre uma mesa mais préxima da
crianca locutora, ora manipulando-a para fazer tomadas de imagens do grupo todo; sempre
tendo a preocupacdo em tornar aquele momento de producdo de linguagem, um
acontecimento de peso, um momento de vida que fosse ao encontro nao sé dos meus
interesses de pesquisa, mas que provocasse impactos na subjetividade de cada um dos sujeitos
envolvidos na pesquisa, em curto, médio e, quem sabe, em longo prazo.

Sobre a professora pesquisada, como sujeito adulto participante dos movimentos
interlocutivos em sala de aula e responsdvel pelo desenvolvimento satisfatorio dos processos
de ensino/aprendizagem na fase de consolidacdo da alfabetizacdo, a possibilidade técnica da
filmagem foi recebida aparentemente com confianga na seriedade da proposta da pesquisa que
lhe havia apresentado antes de iniciar qualquer procedimento de coleta de dados. Contudo,
para ela (analisando sob os aspectos ambivalentes que a camera pode suscitar no sujeito
pesquisado), o que parece ter tido um peso maior foi a seducdo de ter seus discursos e acdes
reproduzidos infinitamente. Porém, ao consentir ser filmada e observada no cotidiano de uma
sala de aula para um levantamento de dados de uma pesquisa cientifica, submetendo-se ao
olhar de um outro, ela perde o poder e a autoridade de selecionar discursos e acdes dentro de
um repertério que lhe sdo préprios, o que ndo significaria - naturalmente e subjetivamente -
um despir-se ante os olhares do outro; mas, conservando sua propria realidade subjetiva, de
ser autbnomo ou heterdbnomo, se submete a ser objetivado por indmeras possiveis razoes,
como o desejo de mudancas sociais, educacionais, tornar publico tanto algum tipo de
sentimento quanto de re-sentimento ou mesmo, ressentimentos. Porém, concordo com

Castoriadis (1991):
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O outro estd presente tanto na forma como no fato do discurso, como exigéncia de
confrontacdo e de verdade [...]. O Eu da autonomia ndo é Si absoluto, ménada que
limpa e lustra sua superficie éxtero-interna a fim de eliminar as impurezas trazidas
pelo contato com o outro; € a instancia ativa e licida que reorganiza constantemente
os conteudos utilizando-se desses mesmos contetidos, que produz com um material e
em func¢do de necessidades e de idéias elas préprias compostas do que ela ja
encontrou antes e do que ela prépria produziu (p. 128).

Tomei alunos e professora como herdis, cuidando para que o acontecimento dialégico
durante a pesquisa pudesse se representar além do plano ético, pois, na obra a qual propus
primeiro a mim mesma e depois a todos os sujeitos envolvidos nela diretamente, como fala
Bakhtin, as duas consciéncias na expressao criadora - a do autor e a do herdi - nao poderiam
coincidir nem se opor, como uma condicao inaliendvel para alcancar um excedente de visdo
que contribuisse para o crescimento miituo, produgdo efetiva de conhecimento cientifico,

entre outras.

[...] o plano de fundo, o que se passa as costas do her6i e ndo lhe € visivel nem
conhecido, pode tornar risiveis sua vida e suas pretensdes: um pequeno homem
contra o fundo imenso do universo, um pequeno saber contra um fundo de
ignorancia, a certeza de ser o centro de tudo, de ser excepcional, confrontada com
uma idéntica certeza nos outros — em todos esses casos, o fundo € utilizado para
desnudar, mas também pode adornar, ser utilizado para heroificar o heréi que sobe
ao palco (BAKHTIN, 1992b, p. 41).

Dos referenciais tedérico-metodologicos da sociologia da infancia, considerei os
estudos de Silva (2007) importantes contribui¢des para minha andlise especificamente quanto
aos dados levantados pela participacdo das criangcas. Em sua dissertagcdo de Mestrado numa
sala de aula de Educacgdo Infantil a autora reporta as pesquisas de Pinto e Sarmento (1997);
Delgado e Muller (2005); Corsaro (2005); Javeau (2005); Montandon (2005); Quinteiro
(2005); Sarmento (2000); Ferreira (2004); Alderson, 2005), entre outros.

Destaco alguns pontos principais desses estudos sobre este campo da sociologia: 1) as
interpretacdes infantis devem ser consideradas pelos pesquisadores a partir de uma concepgao
das criangas como atores sociais; que ‘“‘constroem e compartilham uma cultura que lhes é
especifica” (MONTANDON, 2005 apud SILVA, 2007); ii) para estudar as criangas, o
pesquisador ndo precisa se tornar uma delas, porém, estando diretamente participando no
campo empirico, deve evitar “um comportamento de adulto autoritdrio, portador de pré-
conceitos, pré-julgamentos e categorias de andlise pré-concebidas, mas também carregado de
suas experiéncias socio-culturais” (SILVA, 2007, p. 33); iii) as questdes éticas devem valer
para as criancas na mesma medida que para os adultos; o ponto de vista da crianga deve ser
tomado e compreendido na pesquisa levando-se em conta o critério da reflexividade

investigativa e metodologica (SARMENTO, 2000, FERREIRA, 2004 apud SILVA, 2007)
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que consistiria num “‘olhar analitico do pesquisador sobre si mesmo como condi¢do para a
producdo do conhecimento”; conceber as criancas como copesquisadoras implica considera-
las sujeitos “de idéias, experiéncias, saberes, fazeres e vozes, sempre vélidos como fonte
confidvel de dados” .

Apoiei-me nas adaptacdes que Gomes (2007) fez da andlise de contetido e do Método
de Interpretacdo de sentidos, a partir de seus estudos e de suas experiéncias com a pesquisa
qualitativa em Ciéncias Sociais junto a outros pesquisadores, bem como das contribuicdes de
Minayo (2007) que comunga deste arcabouco tedrico-metodolégico da pesquisa qualitativa.
Segundo esses autores, observa-se um hibridismo da técnica da andlise de conteiido a partir
do momento em que ocorreu sua expansao e atualizacdo, especialmente, ao ser utilizada em
pesquisa qualitativa (BAUER, 2002 apud GOMES, 2007, p. 83). O certo é que esta técnica
em pesquisa permite uma acdo de inferéncia do pesquisador (BARDIN, 1979) para
compreender as intricadas teias de significados construidos socio-culturalmente (GEERTZ,
1989 apud GOMES 2007; GOMES et al, 2005 apud GOMES 2007) .

Gomes enumera alguns avancgos da adaptacdo da técnica da andlise de conteiido a
pesquisa qualitativa: “(a) a existéncia de mais uma técnica para analisar conteidos de
mensagens; (b) a possibilidade de se analisar contetdos a partir da perspectiva qualitativa; (c)
o uso de inferéncias que partem da descri¢dao dos contetidos explicitos da comunicagdo para se
chegar a dimensdes que vao para além da mensagem” (p. 83-84). Para o autor, este € um
caminho que pode levar a descoberta “do que estd por trds dos contetidos manifestos, indo
além das aparéncias do que estd sendo comunicado™ .

Tomei como suporte linguistico-escrito algumas produgdes textuais escritas dos
alunos e da professora da turma pesquisada, considerando-as como uma forma de estar com
os outros para ampliar nossos horizontes de andlise, numa leitura-fruicio, como sugere
Gomes *°. Vocé dialoga com o outro conhecendo suas formas de dizer, de forma que a
ampliacdo de suas proprias formas de dizer se torna possivel (GERALDI, 1995); como
suporte linguistico-oral as entrevistas e rodas de conversas, filmadas e ndo-filmadas, e as
produgdes discursivas ocorridas - entre alunos/alunos, aluno/aluno, professora/ aluno e
professora/alunos - durante as observagdes feitas na turma. Os suportes semioticos

compreendem os comportamentos, gestos, todas as comunicacdes nao-verbais.

3 SILVA, 2007, p. 33 et. seq.
* Ibid.
 Ibid.
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As falas consideradas como enunciacoes, segundo a teoria enunciativa de Bakhtin
foram tomadas como um movimento interlocutivo vivo onde a devolucdo da palavra ao outro é
um imperativo ético; além de que, se concordamos com a historicidade e a dialética que
circundam a linguagem, compreendemos que nossos discursos estdo carregados de ecos de
discursos preexistentes (BAKHTIN, 1992b), situando-se num universo discursivo “construido
a muitas mados” (GERALDI, 1995, p. 55), em que predominam ndo a ldgica, mas
“ambiguidades, equivocos, contradicoes”.

A selecdo dos atos enunciativos ocorridos durante as relagdes dialégicas no cotidiano
da sala de aula observado se deu a partir de um voltar diversas vezes nos dados filmados e ndo
filmados; e foram esses contatos posteriores com os dados os que me levaram as leituras
compreensivas sobre os mesmos. Diria parcialmente compreensivas, considerando os
aspectos complexos da pesquisa qualitativa de um modo geral, bem como do problema
escolhido por mim para investigacdo; a provisoriedade do conhecimento cientifico; e,
sobretudo, a necessidade de permanecermos abertos as replicas uns dos outros.

Considerei importantes contribui¢des as conceituacdes de Bardin (1979) retomadas e
redimensionadas por Gomes (2007), e, sobretudo, a proposta de interpretacio de dados de
pesquisa qualitativa denominada por ele e outros pesquisadores de Método de Interpretacdo
de Sentidos. Além de Bardin (1979), recorrem a Clifford Geertz (1989) sobre a teoria da
interpretacdo da cultura e também aos estudos que procuram “articular as perspectivas
hermenéutica e dialética” (GOMES, 2007, p. 99). O autor traz as contribuicdes de Minayo
(2002) para aprofundar o significado de perspectiva hermenéutica: ‘“‘caminhando entre aquilo
que € familiar e o que € estranho — busca ‘esclarecer as condigbes sob as quais surge a fala’
(MINAYO, 2002, p. 92)”. Em Habermas (1987), os autores acima citados buscam aporte
tedrico para articular a perspectiva hermenéutica com o pensamento critico-dialético em suas

interpretacdes de sentidos, conforme Gomes (2007):

A articulagdo entre essas duas perspectivas pode ser util para o método de
interpretacdo, uma vez que, a partir dela, poderemos, a0 mesmo tempo, caminhar no
desvendamento do significado consensual daquilo que nos propomos interpretar e
estabelecermos uma critica acerca dos dissensos e das contradi¢des dos significados
e sobre as suas relagdes com o contexto (MINAYO, 2002; 2006) (p. 99).

As sugestdes de Gomes (2007) para uma trajetoria analitico-interpretativa de sentidos
foram importantes possibilidades concretas e eficientes para trabalhar com a diversidade de
técnicas e procedimentos metodolégicos que adotei na fase de levantamento de dados.
Segundo o autor, esta proposta trata de uma ‘perspectiva das correntes compreensivas das

ciéncias sociais que analisa: (a) palavras; (b) agoes; (c) conjunto de inter-relacoes; (d)
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grupos; (e) instituicoes; (f) conjunturas, dentre outros corpos analiticos’ (GOMES et al,
2005, p. 202 apud GOMES, 2007, p. 97).

Entre os principios da hermenéutica (compreensdo) e da dialética (critica), o
pesquisador pde-se na trajetéria analitico-interpretativa dos dados, visando a uma leitura
compreensiva que consiste, “de um lado, ter uma visdo de conjunto e, de outro, apreender as
particularidades do material” (GOMES, 2007, p. 100).

Algumas leituras compreensivas das rodas de conversa, entrevista e producdes
textuais escritas estdo explicitadas nas secoes 4.3 e 4.4, mas voltardo na ultima parte desta
dissertacdo, onde o material da pesquisa empirica considerado de maior relevancia para o
tratamento do problema cientifico ao qual me propus investigar foi distribuido, de forma
relativamente estruturada, segundo uma modalidade temadtica construida a muitas mdos: a
partir do arcabougo tedrico, da revisdo da literatura, de todas as relacdes dial6gicas
estabelecidas no contexto da pesquisa.

Acredito que nossa vida seja um acontecimento na vida dos outros que sdo, por sua
vez, os herdis nos acontecimentos de nossa vida. Como diz Bakhtin (1992b), aspirar a gléria
“é€ crescer e engrandecer no outro e para o outro, € ndo em si mesmo e para si mesmo, é
ocupar no mundo um lugar muito préximo dos contemporaneos e dos descendentes”.
Heroificacdo dos outros, edificacdo de um “pantedo de herdis do qual a pessoa participard,
onde se alojard, de onde governard a imagem futura que tem de si mesmo, que € criada a
imagem dos outros” *°.

No capitulo seguinte, trago praticamente toda a fundamentagdo tedrica advinda das
leituras dos tedricos da filosofia, fazendo como que uma pequena viagem no tempo, desde a
inven¢do da arte trdgica pelos gregos, passando pela psicandlise até os estudos de Bakhtin,
Vigotski, Arendt e Castoriadis. Todos eles trabalharam com o conceito de herdi, embora
tenham feito analogias distintas, para analisarem questdes circundantes do interdiscurso

humano.

% Ibid., p. 170.
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CAPITULO 2

OS PROCESSOS INTERLOCUTIVOS E A CONSTITUICAO
HISTORICO-SOCIAL DOS SUJEITOS

Gosto de ser gente porque a Historia em que me fago com

,

os outros e de cuja feitura tomo parte é um tempo de

possibilidades e ndo de determinismo.
Paulo Freire *7

Embora tenha optado por dialogar com o filésofo grego Cornelius Castoriadis (1991)*
e a filésofa politica alemd Hannah Arendt (2005) sobre idéias centrais - como prdxis
revoluciondria, singularidade e pluralidade humanas, politica e projetos revoluciondrios,
significacoes imagindrias sociais, anomia, heteronomia, autonomia social, intersubjetividade,
discurso e agdo, transformagdo social, etc. -, recorri, indubitavelmente, aos russos Mikhail
Bakhtin (1992a, 1992b) e Lev Vigostski (1998; 2003; 2005; 2007) e a estudos embasados nas
suas teorias, pretendendo com isso desenvolver nesta pesquisa questdes relativas ao
interdiscurso humano, as dimensdes dialdgicas e ideoldgicas da linguagem determinadas
historicamente, formagdes discursivas, cronotopia e exotopia. Entendo que muitos conceitos
circundantes do pensamento bakhtiniano diretamente relacionados com a proposta da
pesquisa sdo factiveis de sofrer aproximagdes, ou, até mesmo, deslocamentos com as
teorizacOes de Castoriadis( 1991) e Arendt (2005).

Estou de acordo com o filésofo Castoriadis (1991) de que o valor de uma teoria nao
estd no que ela possa revelar, nem tampouco na exegese dos textos que a compdem, mas na
possibilidade de revolugdo e reflexdo que ela pode trazer; e convencida por Bakhtin de que “o
locutor nunca € o primeiro a falar de um dado objeto do discurso”, pois, “0 objeto de seu

discurso se torna, inevitavelmente, o ponto onde se encontram as opinides de interlocutores

" FREIRE , 1998, p. 58.

2 Cornelius Castoriadis é considerado continuador e critico da tradigdo filosdfica e psicanalitica. Coleclough
(1999, p. 294), assim escreve sobre o filosofo: “A caracteristica fundamental de sua concep¢do é a
revalorizagdo da fung¢do da imaginacdo radical na formagdo do individuo e na estruturagdo da sociedade,
ambos os processos considerados interdependentes pelo autor. Resgata assim a dimensdo de criatividade e
liberdade implicita em toda a criagdo cultural e a relagdo reciprocamente constituinte entre pessoa e cultura da
coletividade. A imaginagdo é para Castoriadis o que define o ser humano. Ndo é s6 a capacidade de reproduzir
e combinar imagens, mas também a faculdade de “formular o que ndo estd”, isto é, de criar representagcdes que
ndo se apoiem em percepgoes. Se manifesta tanto no processo de estruturagdo do psiquismo individual (neste
caso se denomina imaginacdo radical) como a nivel socio-historico: se configura assim o imagindrio social,
instdncia instituinte da sociedade que origina um conjunto de significacdes sociais imagindrias que se
concretizam através das prdticas sociais, normas, instituicoes e valores de cada sociedade em particular. O
imagindrio social efetivo é, pois o produto particularizado do imagindrio social radical subjacente em toda a
comunidade” (tradugdo nossa).
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imediatos [...] ou entdo, as visdes do mundo, as tendéncias, as teorias, etc.” (Bakhtin, 1992b,
p. 319).

Este trabalho é o resultado de uma atitude reflexiva perante a vida e ousei realiza-lo
para o mesmo fim, por acreditar como Castoriadis (1991) ser esta a tnica forma de
permanecermos ‘“‘revoluciondrios”, conservando “fidelidade ao projeto de uma transformacgao
radical da sociedade, que exige primeiro que se compreenda o que se deseja transformar, e
que se identifique aquilo que, na sociedade, realmente contesta esta sociedade e estd em luta
com sua forma presente” »,

Considerando a facticidade de nossa vida se desenvolver numa teia pré-existente de
relagdes humanas, cheia de conflitos e tensdes, na qual a agdo humana produz histérias, reais
e nao-ficcionais, podemos considerar que ndo somos autores ou criadores da histéria de nossa
prépria vida. Conforme argumenta Arendt (2005, p.197), "as histdrias, resultado da acdo e do
discurso, revelam um agente, mas esse agente ndo € autor nem produtor. Alguém a iniciou e
dela é o sujeito, na dupla acepcdo da palavra, mas ninguém € seu autor”. Esta concepc¢do
histérico-social da sociedade, do ser humano e da educagdo, contradiz qualquer idéia
determinista, trazendo consequéncias para toda a praxis em todas as esferas sociais. Rebeldia,
teimosia, inconformismo, espirito guerreiro, convic¢do de que:

[...] ndo estamos no mundo para olhd-lo ou para suportd-lo; nosso destino ndo é o
da servidao [...]; compreender que somos aprendizes de feiticeiro ja € um passo
acima da condi¢@o do aprendiz de feiticeiro, e compreender porque o somos ji € um
segundo passo mais; [...]; pode e deve haver uma préxis histérica que transforma o
mundo transformando-se ela prépria, que se deixa educar educando, que prepara o
novo recusando-se a predetermind-lo porque ela sabe que os homens fazem sua
propria histéria (CASTORIADIS, 1991, p. 71-72).

Ao mesmo tempo em que somos inseridos em uma continuidade histérica
codeterminada e estamos atrelados a um universo simbdlico ja construido cujo controle ndo
nos € livre, podemos definir como sociedade a nossa identidade, nossas necessidades e
desejos, as formas de articulacdo e de relacio com o mundo. Nem pela perceptibilidade nem
tampouco pela racionalidade, mas pelo fazer. “E no fazer de cada coletividade que surge
como sentido encarnado a resposta a essas perguntas, € esse fazer social que s6 se deixa
compreender como resposta a perguntas que ele proprio coloca implicitamente”
(CASTORIADIS, 1991, p. 177).

3

No ambito educacional, significa conceber o sujeito na “sua totalidade e na sua
singularidade” (Kramer, 2006, p. 32), e reconhecer a paradoxal condi¢cdo humana de seres ao

mesmo tempo singulares e plurais, por conta da a¢do que cada um pratica, conforme Arendt

» Ibid., p. 25.
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(2005) define: “a pluralidade € a condi¢do da acdo humana pelo fato de sermos todos os
mesmos, isto é, humanos, sem que ninguém seja exatamente igual a qualquer pessoa que
tenha existido, exista ou venha a existir” (p. 16).

Considero que seja importante uma permanente reflexdo sobre “o que estamos
fazendo” para buscar uma relagcdo dialégica no cotidiano da sala de aula, para escutar os ecos
das vozes muitas vezes emudecidas dos alunos, das familias, do grupo social a que pertencem;
e, a partir de uma perspectiva histérico-dialética, entrecruzar passado/presente/futuro.

Urge tomar a mudanga como um imperativo ético-politico que resulte num novo olhar
sobre os acontecimentos humanos; desta experiéncia de superacdo das verdades ditas
“absolutas” que muitas vezes se cristalizam, gerando dificuldades de relacionamento humano
e de aprendizagem, surge o respeito e a valorizacdo da reacdo, da réplica nas relagdes
interindividuais e sociais. A partir dai, ocorre: i) mudanca e ruptura com perspectivas de
ensino-aprendizagem que nio estejam pautadas nas concepgdes de sujeito constitutivamente
histdrico e social; ii) assungdo das conseqiiéncias dessas mudancas; iii) recusa consciente a
transgressao da ética por acreditar, como Paulo Freire, que o “respeito a autonomia e a
dignidade de cada um € um imperativo ético e nao um favor que podemos ou nao conceder
uns aos outros” (1998, p. 66).

Tomando de empréstimo as palavras de Geraldi (1996), hd que se buscar uma teoria
do sujeito que reconheca a “densidade, a precariedade e a singularidade do acontecimento

interlocutivo” (p.19). E ainda:

Inspirado em Bakhtin, entende-se que o sujeito se constitui como tal a medida que
interage com os outros, sua consciéncia e seu conhecimento do mundo resultam
como “produto sempre inacabado” deste mesmo processo no qual o sujeito
internaliza a linguagem e constitui-se como ser social, pois a linguagem ndo é o
trabalho de um artesdo, mas trabalho social e histdrico seu e dos outros e para os
outros e com os outros que ela se constitui. Isto implica que ndo hd um sujeito
dado, pronto, que entra em interacdo, mas um sujeito se completando e se
construindo nas suas falas e nas falas dos outros™.

2.1 Cronotopo e exotopia: experiéncias humanas na temporalidade da viagem

Segundo Amorim (2006), os conceitos bakhtinianos cronotopo e exotopia nio se
substituem; sdo dois modos de abordar a relacdo espaco-tempo. O termo exotopia vem sendo
utilizado pelos pesquisadores em Ciéncias Humanas, embora refira a atividade criadora de um
modo geral, utilizada para expressar o sentido de lugar exterior fundamental tanto para o

trabalho de criacdo artistica (estética) quanto para a criacdo de conhecimentos

3 1bid.
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(epistemoldgica); ambas necessitam do trabalho de objetivacdo. A exotopia consiste no
movimento duplo de “tentar enxergar com os olhos do outro € o de retornar a sua
exterioridade para fazer intervir seu préprio olhar” *'.

Cronotopo € um termo originario da matematica e da teoria da relatividade de Einstein
€ “concebido por Bakhtin no ambito estrito do texto literario” (AMORIM, 2006, p. 95); e seus
proprios aspectos morfologicos apresentam ‘“um maior equilibrio entre as dimensdes de
espaco e tempo”’. Para Bakhtin, interessa compreender “como o problema do tempo € tratado
ou qual é a concepcdo de tempo que vigora” em cada época da histéria de uma obra literdria™.

As leituras de Bakhtin e os conceitos centrais de sua obra afetaram a cronotopicidade
de meu pensamento, me permitindo muitas vezes objetivar-me e adquirir “uma relagdo
dialégica comigo mesma (BAKHTIN, 1992b, p. 351). Como diz o autor, hd palavras que
congelam o pensamento, mas as suas e as de outros autores estudados, vieram ao encontro de

minha concepcdo acerca da condicdo sécio-histérica dos sujeitos e das questdes relativas aos

processos interlocutivos nos quais eles se constituem.

O que importa é transpor-me da linguagem interna de minha percep¢do para a
linguagem externa da expressividade externa e entrelacar-me por inteiro, sem
residuo, na textura pldstico-pictural da vida, enquanto homem entre outros homens,
enquanto herdi entre outros heréis (BAKHTIN, 1992b, p. 51).

As andlises de Bakhtin sobre a metamorfose a que sdo submetidos os herdis na
temporalidade da vida por eles representada no romance, a dimensdo do movimento, da
transformacao, dos percalcos vividos por eles, enfim, tantas outras questdes, me transportaram
para a realidade do presente que experimentamos em VAarios contextos nos quais estamos

inseridos.

[...] o her6i revelard muitos disfarces, mdscaras aleatérias, gestos falsos, atos
inesperados que dependem das reagdes emotivo-volitivas do autor; este terd de abrir
um caminho através do caos dessas reacdes para desembocar em sua auténtica
postura de valores e para que o rosto da personagem se estabilize, por fim, em um
todo necessdrio. Quantos véus, que escondem a face do ser mais préximo, que
parecia perfeitamente familiar, ndo precisamos, do mesmo modo, levantar, véus
depositados nele pelas casualidades de nossas rea¢des, de nosso relacionamento com
ele e pelas situagdes da vida, para ver-lhe o rosto em sua verdade e seu todo
(BAKHTIN, 1992b, p. 26-27).

Em cada um de nés hd apenas uma infima parte do que existe em forma de
possibilidades. De certa forma, nossa vida ¢ uma vida incompleta e imperfeita devido as

regulacdes da vida social. A prépria consciéncia individual s6 pode ser explicada a partir do

meio ideoldgico e social, como defende Bakhtin (1992a).

3 Ibid., p. 102.
32 Ibid., et. seq.
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“Basta olhar para uma crianca e se perceberd que nela hd muito mais possibilidades de
vida do que aquelas que se realizam” (VIGOTSKI, 1998, p.312). Essa analise de Vigotski vai
ao encontro do que Rui Barbosa escrevia em 1883, no qual apontava o descompasso entre o

cotidiano da escola e a avidez da crianga:

A crianca, esse belo organismo, animado, inquieto, assimilativo, feliz, com os seus
sentidos dilatados pela viveza das impressdes como amplas janelas abertas para a
natureza, com a sua insacidvel curiosidade interior a atrai-la para a observagdo dos
fendmenos que a rodeiam, com o seu instinto investigativo, com a sua irreprimivel
simpatia pela realidade, com a sua espontaneidade poderosa, fecunda, criadora, com a
sua capacidade incomparavel de sentir e amar o ‘divino prazer de conhecer’ [...]; entra
para o regimen da escola, como flor, que retirassem do ambiente enérgico e luminoso
do céu tropical, para experimentar na vida vegetativa da planta, os efeitos da privacdo
do sol, do ar livre, de todas as condi¢des essenciais a natureza da pobre criaturinha
condenada (MEC, 1947 apud PILETTI & PILETTI, 1988, p. 186).

Percebemos mais atracdes e estimulos do que podemos realizar. Vigotski usa uma
metafora para explicar como experimentamos essas duas realidades da vida humana: entre as
experiéncias vividas fantasiosamente e concretamente, ou seja, entre o que a fantasia prepara
e o real com toda a sua complexidade (VIGOTSKI, 2007). Seriamos como uma estacdo
ferrovidria que recebe fluxo de cinco ferrovias, mas da qual s6 hd uma que consegue dar nova
partida, justamente aquela que consegue irromper as demais - os sentidos fisiologicos e os
sentidos ideoldgicos -, estacionadas nesta estacao (VIGOTSKI, 1998).

Vigotski (2003) argumenta que o mundo externo age sobre o mundo interno durante
os processos de desenvolvimento humano. Para ele, a constituicdo da subjetividade se faz
neste processo de diferenciacdo entre o eu e o outro (alteridade), em que fendmenos sociais
sdo internalizados e transformados em fendmenos psicolégicos, segundo uma sequéncia
interpsiquica para a intrapsiquica. Ao mesmo tempo, o sujeito € capaz de se suplantar, se
reconstruir, se recriar, se projetar para além do presente (VIGOTSKI, 2007).

Retomemos Bakhtin para aproximar as anélises acerca deste processo:

A crianga comeca a ver-se, pela primeira vez, pelos olhos da mie, € no seu tom que
ela comeca também a falar de si mesma, como que se acariciando na primeira
palavra pela qual expressa a si mesma; assim, ela emprega, para falar da sua vida,
das suas sensacdes internas, os hipocoristicos que lhe vém da mae: tem sua “babd”,
faz sua “naninha”, tem “dod6i”, etc. (BAKHTIN, 1992b, p. 68).

As relacoes dialogicas vao permitindo experimentar tanto a contemplacdo estética, o
encontro com o outro, como também o retorno a nés mesmos, pois, segundo Geraldi et al
(2007, p. 191), “como cada um tem uma diferente histéria e uma diferente cronologia de
interacdes de que participou — e por isso mesmo internalizou sentidos de formas distintas -,
cada um de nés € ao mesmo tempo produto social e criador da prépria vida e da vida social”.

Bakhtin aponta o valor do acontecimento do outro em nossa vida:
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[...] a vivéncia interna do meu corpo se distingue de um reconhecimento de seu
valor externo pelos outros e de meu direito a ser aceito e amado pelos outros
através da minha exterioridade. Ora, € isso que me vem dos outros como uma
dadiva, como uma graga [...]. Dispersos em minha vida, todos os atos de atencdo,
de amor, que me vém dos outros e reconhecem meu valor, como que modelam para
mim o valor plastico de meu corpo exterior (1992b, p. 67).

O que pode tornar possivel a convivéncia respeitosa e soliddria sendo um dialogismo
incessante? Pelo convivio vital e dialdgico podemos nos constituir uns aos outros, provocando
“alteracoes reciprocas” (AMORIM, 2006, p.109) tao profundas que possam marcar 0 COmeco
de uma nova experiéncia de vida onde se creia no poder de reversibilidade humana e se
busque transformar, metamorfosear. Metamorfose por crise, pela prova, pela luta, pelo
combate. “A histdria real, em que nos engajamos durante toda a vida, ndo tem criador visivel
nem invisivel porque ndo € criada. O unico ‘alguém’ que ela revela é o seu her6i” (ARENDT,
2005, p. 198).

Compartilhamos do sonho e desejo de viver numa sociedade diferente na qual
pOssamos nos ver uns aos outros como seres iguais e absolutamente diferentes “e que nossas
relagdes ndo sejam um campo de expressdo da agressividade [...] e o outro seja livre,
porquanto minha liberdade comeca onde comeca a liberdade do outro, e, sozinho, posso no
maximo ser ‘virtuoso na infelicidade’” (CASTORIADIS, 1991, p. 113).

A utopia bakhtiniana vem ao encontro da praxis revoluciondria, compreendendo que
um dialogismo incessante € a unica forma de tornar possivel uma relagdo na qual nenhum
sujeito se funda no outro nem seja reificado. Nas relagdes dialdgicas, o esfor¢o exotdpico leva
os seres humanos a identificar-se com o outro, numa posi¢do exterior para dar-lhe
acabamento. Ao me identificar com o outro, vivencio sua dor ou alegria, € embora nio grite
ou me alegre como ele, terei uma reacao de solidariedade ou de congratulacdo, ndo perdendo

o lugar que somente eu posso ocupar quando estou fora do outro.

Devo identificar-me com o outro e ver o mundo através de seu sistema de valores,
tal como ele o v&; devo colocar-me em seu lugar, e depois, de volta ao meu lugar,
completar seu horizonte com tudo o que se descobre do lugar que ocupo, fora dele;
devo emolduréd-lo, criar-lhe um ambiente que o acabe, mediante o excedente de
minha visdo, de meu saber, de meu desejo e de meu sentimento (BAKHTIN,
1992b, p. 45).

Este “olhar” exotdpico que implica num extravasamento de visdo, saber, desejo e
sentimento, permite alcancgar o estado de lucidez tal que, segundo Castoriadis (1991), impede
que nos apoiemos num saber absoluto ilusério, pois “o préprio objeto da praxis € o novo” (p.

3

96); e, dessa forma, nao sé ele sofre modificagdo, como também “seu préprio sujeito €

transformado constantemente a partir desta experiéncia em que estd engajado e que ele faz,
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mas que o faz também” 3.0 esforco exotdpico defendido por Bakhtin facilita o sucesso do

projeto revoluciondrio para a sociedade, amplamente discutido por Castoriadis (1991), como

uma mola propulsora da praxis revoluciondria de constante combate a reificacdo, a alienagao

e a heteronomia, pois:

Préxis € o fazer “no qual o outro ou os outros sdo visados como seres autdbnomos e
considerados como o agente essencial do desenvolvimento de sua prépria
autonomia [...]. Existe na praxis um por fazer, mas esse por fazer € especifico: é
precisamente o desenvolvimento da autonomia do outro ou dos outros (p. 94).

Bakhtin (1992b) fala das fronteiras exteriores que configuram o homem:

z N

Num mundo que me € exterior, o outro se oferece por inteiro a minha visdo,
enquanto elemento constitutivo deste mundo. A cada instante, vivo distintamente
todas as fronteiras do outro, posso captd-lo por inteiro com a visdo e o tato; vejo o
tracado que lhe delimita a cabega, o corpo contra o fundo do mundo exterior; no
mundo exterior, 0 outro se mostra por inteiro a minha frente e minha visdo pode
esgotd-lo enquanto objeto entre 0s outros objetos, sem que nada venha ultrapassar o
limite de sua configuracdo, venha romper sua unidade pldstico-pictural, visivel e
tangivel (p. 55-56).

Niao fosse o sujeito um ser constitutivamente histérico e social, viveria mergulhado

num “caos movedi¢co” da necessidade e da insatisfacdo, conforme teoriza Bakhtin (1992b):

Posso amar meu préprio corpo, sentir por ele algo como ternura, mas isso apenas
significa o desejo constante que tenho dos estados e das emocdes que se realizam
através do meu corpo, e esse amor nada tem em comum com o amor que tenho pela
exterioridade individualizada do outro (p. 66).

Mais adiante, o autor completa:

[...] sinto uma necessidade absoluta de amor que apenas o outro, a partir do lugar
que s6 ele pode ocupar fora de mim, é capaz de saciar, por dentro; esta necessidade,
¢ verdade, desmantela por dentro minha auto-suficiéncia, sem me proporcionar
ainda uma forma que me valide por fora. Sou, para comigo, profundamente frio, até
em meu instinto de conservagao (p. 68).

As argumentagdes de Arendt (2005) sobre a singularidade e a pluralidade humana nos

ajudam a compreender a teia preexistente de relacdes humanas na qual estamos mergulhados

como seres constitutivamente dialdgicos.

A pluralidade humana, condi¢@o bdsica da ac¢do e do discurso, tem o duplo aspecto
de igualdade e diferenca. Se ndo fossem iguais, os homens seriam incapazes de
compreender-se entre si € aos seus ancestrais, ou de fazer planos para o futuro e
prever as necessidades das geracdes vindouras. Se ndo fossem diferentes, se cada ser
humano nao diferisse de todos os que existiram, existem ou virdo a existir, os
homens ndo precisariam do discurso ou da acdo para se fazerem entender. Com
simples sinais e sons, poderiam comunicar suas necessidades imediatas e idénticas
(p-188).

33 Ibid.
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Para a fil6sofa alema, revelamos quem somos pelas palavras e pelos atos e somente o

homem

[...] é capaz de comunicar a si préprio e ndo apenas comunicar alguma coisa — sede,
fome, afeto, hostilidade ou medo. No homem, a alteridade, que ele tem em comum
com tudo o que existe, e a distingdo, que ele partilha com tudo o que vive, tornam-

z

se singularidade, e a pluralidade humana é a paradoxal pluralidade de seres
singulares (ARENDT, 2005, p. 189).

Pelo discurso e pela acdo, os homens podem distinguir-se € ndo serem apenas
diferentes. Sem isso, a vida humana “deixa de ser uma vida humana, uma vez que ja ndo ¢é
vivida entre os homens. E com palavras e atos que nos inserimos no mundo humano; e esta

insercdo € como um segundo nascimento” (ARENDT, 2005, p. 189).

O interdiscurso humano analisado por Arendt aproxima-se do principio dialégico de
Bakhtin (1992a), que afirma que todo enunciado é carregado de ecos de anunciados anteriores
€, a0 mesmo tempo, presume uma atitude responsiva, uma resposta dos outros com a qual
também mantém uma relacio constitutiva: “a palavra € uma espécie de ponte lancada entre
mim e os outros. Se ela se apoia sobre mim numa extremidade, na outra se apdia sobre o meu
interlocutor [...] é o territério comum do locutor e do interlocutor” (p. 113). Os sujeitos
falantes se alternam nesta cadeia comunicativa. Dessa forma, ndo seria possivel conceber as
interacdes entre os sujeitos sem levar em conta os elos da corrente, as relagdes que ligam um
sujeito a outro: a natureza socio-histérica do enunciado.

Nossa inser¢ao na teia pré-existente das relacdes humanas e no interdiscurso humano

nio ocorre pelo labor, nem pelo trabalho, mas desde quando nascemos, conforme teoriza

Arendt (2005):

z

O fato de que o homem ¢é capaz de agir significa que se pode esperar dele o
inesperado, que ele é capaz de realizar o infinitamente improvavel. E isto, por sua
vez, s6 € possivel porque cada homem € singular, de sorte que, a cada nascimento,
vem ao mundo algo singularmente novo. Desse alguém que € singular pode-se dizer,
com certeza, que antes dele ndo havia ninguém [...]. O discurso corresponde ao fato
da distingdo e € a efetivagdo da condi¢do humana da pluralidade, isto é, do viver
como ser distinto e singular entre iguais™.

Para Bakhtin (1992b), nosso préprio pensamento “nasce e forma-se em interacao e em
luta com o pensamento alheio, o que ndo pode deixar de refletir nas formas de expressao
verbal do nosso pensamento” (p. 317). Portanto, “em todo enunciado, contanto que o

examinemos com apuro, levando em conta as condi¢des concretas da comunicacdo verbal,

* Ibid., p. 191.
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descobriremos as palavras do outro, ocultas ou semi-ocultas, e com graus diferentes de
alteridade” (p. 318).

Arendt aponta para a singularidade do discurso e a dimensao inovadora que ele traz a
acdo, ao que ela trata como condi¢do humana da “inevitabilidade (grifo nosso) com que os
homens se revelam como sujeitos, como pessoas distintas e singulares, mesmo quando
empenhados em alcancar um objetivo completamente material e mundano” (2005, p. 196).
Por sua vez, considera a interdiscursividade como condi¢do humana, ao analisar a teia de
relacdes nas quais estamos imbricados historicamente. A autora fala de uma mediacdo
subjetiva de cardter revelador constitutiva da “teia” das relagcdes humanas, em que a acdo e o
discurso, “além de revelar o agente que fala e age, refere-se a alguma realidade mundana e
objetiva” (2005, p. 195) que interliga os sujeitos pelos interesses comuns. Para Arendt, a
mediacdo subjetiva € revestida de um caréter intersubjetivo “cuja origem se deve unicamente
ao fato de que os homens agem e falam diretamente uns com os outros” 3 Assim, ela

argumenta:

A revelacdo da identidade através do discurso e o estabelecimento de um novo inicio
através da agdo incidem sempre sobre uma teia jd existente, e nela imprimem suas
conseqiiéncias imediatas [...]. E em virtude desta teia preexistente de relacdes
humanas, com suas inimeras vontades e inten¢des conflitantes, que a acdo quase
sempre deixa de atingir seu objetivo; mas € também gracas a esse meio, onde
somente a acdo € real, que ela “produz” histdrias, intencionalmente ou nio, com a
mesma naturalidade com que a fabricacao produz coisas tangiveis (ARENDT, 2005,
p. 196-197).

Nisso consiste a condi¢do paradoxal humana: o livro de histérias da humanidade tem
muitos atores e narradores, mas ndo tem autores tangiveis. Pode haver her6is, mas nao autores
do resultado final. Toda vida humana constitui uma histéria dentro da Histéria. “Embora
todos comecem a vida inserindo-se no mundo humano através do discurso e da acdo, ninguém
¢ autor ou criador da histéria de sua prépria vida” (ARENDT, 2005, p. 197). E ainda, as
histdrias reais, ao contrdrio das que inventamos, ndo tém autor. “A histdria real, em que nos
engajamos durante toda a vida, no tem criador visivel nem invisivel porque ndo é criada” *°.

Bakhtin argumenta ainda mais uma vez: “Eu ndo iniciei a vida”’, nem posso abrir-me
uma brecha que me torne o “iniciador ativo da vida em que se encontraria a responsabilidade
dos valores do sentido”; “a seqiiéncia dos meus atos vem alinhar-se numa série que eu nao
iniciei” (1992, p. 191-192).

Na pergunta: “Quem sou?” ouve-se a pergunta: “Quem s@o meus pais, quais sdo
minhas origens?” Sou somente o que j4 sou; ndo posso negar meu jd-aqui

 Ibid.
3 Ibid., p. 198.
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existencial pois ndo é a mim que ele pertence, mas a mae, ao pai, as origens, a
na¢do, a humanidade.

[...] essa determinacdo me é dada dentro de mim e eu ndo poderia opor-me a ela
dentro de mim mesmo: em termos de valores, ndo existo fora da genealogia® .

2.2 As forcas formadoras do discurso: entre a dialogia e a soberania

O pensamento bakhtiniano nos leva a pensar nas forcas que tornam as relagcdes
dial6gicas tensas ininterruptamente: uma palavra € como uma arena na qual os valores e as
forcas sociais sdo de orientacdo antindmica — de oposicdo, contradicdo, paradoxo - se
entrecruzam, se interagem de forma viva (BAKHTIN, 1992a). O autor vai usar a metafora,
trazendo conceitos das ci€ncias exatas para tentar explicar este movimento vivo, ora
convergente ora divergente, da palavra; ora agrega, ora desagrega os sujeitos em suas relagdes
dialégicas: as forcas centripetas - tendéncias centralizadoras, narcisicas - e as forcas
centrifugas - tendéncias alteras, democraticas.

Quando nossas ressalvas, nossas réplicas a palavra do outro sdo frutos de uma visao
amadurecida a partir de uma posi¢do exotdpica agregadora, tendemos a aderir ao interesse
pela dialogicidade e ndo pela arbitrariedade e imposi¢ao de nosso pensar. A posi¢ao exotdpica
amadurecida vai ao encontro do desejo de liberdade e autonomia que coincide nos sujeitos e
contradiz ao desejo de soberania de um sobre o outro. Para Arendt (2005, p. 41), “se a
soberania e a liberdade fossem a mesma coisa, nenhum homem poderia ser livre; pois a
soberania, o ideal da inflexivel auto-suficiéncia e autodominio, contradiz a prépria condicao
humana da pluralidade”.

Ha nas relagdes dialégicas uma forca narcisea que propulsiona uma tentativa velada de
um ser soberano pela aprovacdo ao seu discurso e sua acdo, mesmo que para alcangar tal
supremacia, tenha inclusive de denegrir a imagem do outro ou simplesmente, marcar sempre e
com forte entonagdo as peculiaridades julgadas pejorativas ou negativas do outro. Esta € uma
forma de privagao de liberdade.

Arendt (2005) argumenta que quando um ser humano € privado de liberdade e de
visibilidade, ele nao pode deixar marcas de sua existéncia; quando é condicionado a apenas se
comportar de acordo com determinados moldes pré-estabelecidos arbitrariamente, nao
podendo jamais agir, ndo pode ser imortal e eterno. E a autora escreve: “Pois, embora o
mundo comum seja o terreno comum a todos, os que estdo presentes ocupam nele diferentes
lugares, e o lugar de um ndo pode coincidir com o de outro, da mesma forma como dois

objetos ndao podem ocupar o mesmo lugar no espago” (p. 67).

7 Ibid., BAKHTIN, 1992b, et. seq.
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Para Castoriadis (1991), quando o poder de lideranca se torna dominag¢do de um sobre
0 outro, nao constrdi autonomia da coletividade, mas sim a heteronomia social e, quando mais
grave, a anomia dos sujeitos.

A alienagao € outra forma de privagdo de liberdade. Viver na sociedade sem vontade e
participacao politica efetiva €, segundo Castoriadis (1991 p. 115), substituir “o pai particular
pelo pai social andnimo”. A dimensdo propria de sociedade ndo é uma familia, mas uma “rede
de relagdes entre adultos autonomos” 38,

Os argumentos de Arendt (2005) sobre a dimensdo socio-politica pode ser colocada

em interlocucao com Castoriadis e Bakhtin:

O mundo comum ¢ aquilo que adentramos ao nascer e que deixamos para trds
quando morremos. Transcende a duragdo de nossa vida tanto no passado quanto no
futuro: preexistia & nossa chegada e sobreviverd a nossa breve permanéncia [...].
Mas esse mundo comum sé pode sobreviver ao advento e a partida das geracdes na
medida em que tem uma presenca publica (p. 65).

E possivel aproximar algumas idéias desses tedricos. Arendt vai trazer a nogdo de

privacdo que, a meu ver, se aproxima das nocdes de reificacdo, heteronomia, anomia e

alienagdo trazidas por Castoriadis (1991). Vejamos o que diz a autora:

Isto pode ocorrer nas condi¢des do isolamento radical, no qual ninguém mais pode
concordar com ninguém, como geralmente ocorre nas tiranias; mas pode também
ocorrer nas condi¢des da sociedade de massas ou de histeria em massa, onde vemos
todos passarem subitamente a se comportar como se fossem membros de uma Unica
familia, cada um a manipular e prolongar a perspectiva do vizinho. Em ambos os
casos, os homens tornam-se seres inteiramente privados, isto €, privados de ver e
ouvir os outros e privados de ser vistos e ouvidos por eles. Sdo todos prisioneiros
da subjetividade de sua prépria existéncia singular, que continua a ser singular
ainda que a mesma experiéncia seja multiplicada intimeras vezes. O mundo comum
acaba quando € visto somente sob um aspecto e s6 se lhe permite uma perspectiva
(ARENDT, 2005, p. 67-68).

O componente centralizador da forca centripeta esti em constante tensio e em
contradi¢do com o componente alteritdrio da forca centrifuga. Ambas sdo constitutivas dos
enunciados, sendo as centrifugas as que impulsionam as relacdes democriticas e as
centripetas, aquelas que impedem a liberdade de relagdes dialdgicas e contribuem para a
reificacdo, conceito que € amplamente discutido por Castoriadis (1991) que o define como
uma tendéncia com a qual lutamos constantemente, e que, por meio de uma agdo
revoluciondria, da prdxis, impedimos que este processo de desumanizagdo e coisificagao
humana se consolide integralmente.

As forgas centripetas “buscam impor uma centralizacdo enunciativa no plurilinguismo

da realidade”; e as forgas centrifugas, “procuram minar”, por intermédio “da derrisdo e do

3 Ibid.
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riso, essa tendéncia centralizadora” (FIORIN, 2006, p.173). As ditaduras sdo centripetas,

negam a alteridade, fortemente narciseas; e democracias sao centrifugas.

Eco e Narciso sdo a prépria negacdo do dialogismo. As ditaduras, em seu afa
centripeto, apresentam um forte componente narcisico, tentando negar a alteridade,
impondo sua identidade e exigindo que os outros a ecoem. No entanto, essa mesma
identidade € constituida dialogicamente (BAKHTIN, 1989, 1998 apud FIORIN,
2006, p. 173).

E preciso tomar reflexiva e criticamente o pensamento bakhtiniano sobre a questdo da
natureza socio-histérica do enunciado e, especificamente, das formacdes discursivas dos
sujeitos. Apliquemos a reflexdo de Bakhtin (1992b) sobre a “estreiteza dos horizontes

histéricos de nossa ciéncia literdria” as nossas reflexdes sobre as estreitezas que provocamos

nas profundezas insondéveis de sentidos contidos nos discursos:

Estreitamos terrivelmente tudo isso com nossa selecdo e com a modernizagdo do
que foi selecionado. Empobrecemos o passado sem nos enriquecer. Estamos
sufocando, prisioneiros de idéias tacanhas e uniformizadas °,

Podemos ainda aproximar o pensamento de Castoriadis sobre as significagdes
imagindrias sociais do terreno da linguagem com o de Bakhtin sobre o “simpdsio universal”
(1989, apud FIORIN, 2006, p. 173), relacionado a formacao social especifica. Para Bakhtin,
os signos criados por um grupo organizado alimentam a consciéncia individual e refletem sua
l6gica e suas leis. Esta logica é a légica da interacdo semidtica de um grupo social
(BAKHTIN, 1992a) e os enunciados sdo “ondas crescentes de ecos e ressonancias verbais” a
moldar cada um dos signos ideoldgicos. “A palavra estd presente em todos os niveis de
compreensdo e em todos os atos de interpretacdo” (p.38). Os elos da cadeia da comunicag@o
verbal podem levar ao desenvolvimento de relagdes dialégicas que permitam o bem estar da
coletividade, o crescimento mutuo, a autonomia dos seres humanos implicados nesta relacdo

intersubjetiva.

Para Castoriadis (1991),

Uma lingua s6 € lingua na medida em que novas significacdes, ou novos aspectos
de uma significacdo, podem sempre nela emergir, e emergem constantemente [...]
na medida em que oferece aos locutores a possibilidade de se localizar em e por
aquilo que dizem para ai moverem-se, de se apoiar no mesmo para criar o outro, de
utilizar o cédigo das designagdes para fazer aparecer outras significagdes ou outros
aspectos das significacdes aparentemente ja dados (p. 398).

¥ Ibid., p. 380.
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2.3 A intersubjetividade humana e a arte como re-presentacdo da vida: as multifaces do

heroi

Para trabalhar este tema, optei por um aporte tedrico relativamente diversificado que
se aproximasse das teorias estudadas de Bakhtin (1992a, 1992b), Castoriadis (1991), Arendt
(2005) e Vigotski (1998, 2003, 2005, 2007). Primeiro, tratemos de alguns pontos do
pensamento e da arte grega antiga, estudados por fil6sofos contemporaneos e algumas
apropriacdes destes pontos pela Psicanélise, retornando por fim aos tedéricos estudados nesta
pesquisa, uma vez que em todos eles, encontra-se uma analogia entre a vida humana e a do
her6i. A leitura de diferentes autores me levou a compreender esta analogia, sob posicoes
exotdpicas variadas, permitindo uma experiéncia de varios movimentos interlocutivos com os

sujeitos pesquisados, dentre os quais busco expor nesta sec¢ao.

O povo grego tinha duas grandes sensibilidades: uma para o sofrimento e outra para
arte. Diante da dor da existéncia, a arte surge como uma forma de intensificacdo da vida: as
mulheres belas e os herdis valentes eram objetos de admiragd@o, e ainda os utensilios feitos
com arte *°. Os deuses olimpicos foram criados para divinizar o que existe, constituindo-se a

arte apolinea numa forma de subjetivacao fundada na exterioridade.

Podemos dizer que os gregos, por outro lado, buscaram na arte tragica, uma forma de
lidar com o instinto estético dionisiaco®, que resultava na auséncia de forma, na embriaguez,
na desmesura, na morte. A arte trdgica surge como uma forma de conviver com a hybris -
aquilo que é incontrolavel no ser humano, a pulsao -, dando-lhe um contorno através da arte.
Nas tragédias gregas, é como se o homem grego tivesse sido salvo mais uma vez pela arte
(MACHADO, 1985). O homem passa a ser considerado o autor de sua prépria decisdo. A
origem de suas decisdes voluntarias ou, em geral, de quaisquer emog¢des ou sentimentos ja
nao € concebida como determinacdo dos deuses, como na concep¢ao de homem em Homero
(SNELL, 1992).

Em Edipo Rei, a situagdo inicial é de calamidade e de ignominia, “que fez parar a vida
de modo que o mundo dos seres humanos ndo mais se comunica com o mundo divino”

(VERNANT, 1970, p. 288). O autor ainda acrescenta em sua andlise que é na verdade “a

Y0 ¢f.: SNELL, 1992.

I A expressdo refere-se ao instinto estético da natureza e faz alusdo também ao culto grego prestado ao deus
Dionisio de uma religido estrangeira que teria vencido a resisténcia apolinea. A arte trdgica (o dionisiaco
artistico) teria sido um antidoto contra o dionisiaco orgidstico (MACHADO, 1985).
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. . 42 .
Cidade que se coloca no palco e representa a si mesma” ~~; argumento que se aproxima das

1déias de Vigotski (1998) que reconhecia a arte como técnica social do sentimento.
Para Arendt (2005), “a fonte imediata da obra de arte € a capacidade humana de

pensar” (p. 181). Nelas,

[...] a reificacdo € algo mais que mera transformacdo; € transfiguracdo, verdadeira
metamorfose [...]. As obras de arte sdo frutos do pensamento, mas nem por isso
deixam de ser coisas. Naturalmente, a reificagdo que ocorre quando se escreve algo,
quando se pinta uma imagem ou se modela uma figura ou se compde uma melodia
tem a ver com o pensamento que a precede; mas o que realmente transforma o
pensamento em realidade e fabrica as coisas do pensamento € o mesmo artesanato
que, com a ajuda do instrumento primordial — a mdo do homem — constrdi as coisas
durdveis do artificio humano (p. 182).

Os atores encenam a catdstrofe final nas pecas trgicas, suscitando no publico terror e
piedade pelos seres humanos bons e dignos sendo destruidos com total impoténcia e falta de
controle da situagdo. O terror, por ver o fim tragico do heréi. Como em Edipo Rei - o exemplo
de tragédia perfeita -, que mata seu pai, casa-se com sua mae e no final cega-se em puni¢ao
purgativa. A piedade ou a compaixdao € uma sensagcdo causada pela desgraca dos herodis
tragicos (MACHADO, 1985). Para VERNANT (1970, p. 292), os herdis tragicos “se
encontram nas encruzilhadas da a¢cdo, num mundo onde todos os valores legais sdo ambiguos
e enganosos e, quando esses homens escolhem o Bem, de repente o bem passa para o outro
lado e sua escolha do Bem torna-se criminosa”. A agdo € julgada ndo pela inteng@o, mas pela
consequéncia. O destino sdo forgas imprevisiveis que determinam a vida. H4 o poder de

decisao, mas nao o controle do destino préprio dos deuses.

A tragédia grega pde no palco herdis do seu passado e, através do didlogo com seus
herdis, a cidade coloca a si propria em questdo, confrontando os dois sistemas de valores. Ha
o debate entre o coro (que representa a cidade) e protagonistas (que representam her6is),
levantando questdes sobre cidade e sobre o proprio homem, especificamente provocando uma
mudan¢a no homem, opondo-se a uma visdo épica na qual o homem néo € visto refletindo
sobre suas agoes.

Pela re-presentacdo a vida se torna possivel. A estratégia ndo é mais a de reprimir as
pulsdes, mas transformar o elemento dionisiaco, integrando-o de forma que pela
representacdo a emocdo possa se descarregar. A forca destas emogdes € um prazer causado

pela mimesis (imitacdo) destas personagens, que leva a catarse das emogdes. A catarse € uma

“ Ibid., p. 291.
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mistura de alivio e prazer. Nada relacionado a uma "purificacdo do Espirito", ascese, ou algo

semelhante. Vigotski (1998) escreveu:

Quando a arte realiza a catarse e arrasta para esse fogo purificador as comog¢des mais
intimas e mais vitalmente importantes de uma alma individual, o seu efeito é um

z

efeito social. (...) A arte é uma técnica social do sentimento, um instrumento da
sociedade através do qual incorpora ao ciclo da vida social os aspectos mais intimos
e pessoais do nosso ser (p. 315).

Esta forma literdria - a tragédia — se assemelha a psicandlise quanto a articulagdo de

trés fatos que ambas parecem admitir, segundo Sousa (1999, p. 309s):

1) A exposicdo dos conflitos intimos humanos em seus contextos reais, isto €, nas
relagdes pessoais. A encenagdo funcionava, assim, como um espelho dos
conflitos vividos pelos espectadores em geral;

2) A reflexdo, individual ou ndo, sobre estes conflitos, inevitavel, de um modo ou
de outro, apds a apresentagdo da peca;

3) A esperanca de algum tipo de beneficio humano como conseqiiéncia dos dois
fatos anteriores.

Para Machado (1985, p.30), “nessa antitese, que faz pensar, nds pressentimos a
suprema avaliagdo da individuacdo”. E pela arte, pela criacdio da “bela aparéncia”
conseguimos dar um contorno a pulsdo (Hybris), limitando-a, sublimando-a, a fim de que “a

~ 43
verdade nao ecloda” ™.

A tragédia informa aos homens que sua condicao € fragil, mas “se somos frageis, pela
razao nos tornaremos fortes, porque pelo conhecimento aprenderemos a controlar estas forgas
do caos” (SOUSA, 1999, p.310).

Vigotski (1998), ao estudar os mecanismos psicoldgicos da arte, retoma o principio
freudiano de catarse que se baseia na idéia de evasdo das tensdes e pulsdes, facilitadas ou
viabilizadas através de imagens e narrativas simbdlicas. Tal imagindrio propiciaria uma
satisfacdo (ilusdria) capaz de derrotar (provisoriamente) a eterna condi¢do humana de
impoténcia e de frustracido. O autor argumenta que Freud considerava que, pelas brincadeiras
e devaneios, a crianga concretiza emocdes angustiantes, por um mecanismo de transferéncia
ou do deslocamento, unindo antigas emog¢des a novas representagdes. A arte atuaria como
terapia para o artista e para o espectador um meio de afastar o conflito com o inconsciente
sem cair na neurose (Vigotski, 1998). Para Vigotski, € certo que ndo suportariamos nossa
condicdo humana se os sentimentos transitassem pelo nosso inconsciente e consciente da
mesma forma que faz o pensamento. A arte evoca sentimentos opostos entre si provocando

curto-circuito e destruicdo, pela reacdo estética de purificacdo de emogdes: do desprazer para

® Ibid., p. 22.
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o prazer, da angustia para a tranquiliza¢do da emocao; podendo desencadear uma descarga e
posterior transformacgdo dos sentimentos. “A arte assim se transforma em um poderosissimo
meio para atingir as descargas de energia nervosas mais tteis e importantes” **.

No entanto, Vigotski alerta para o risco que se corre ao esquecer que essas formas de
deslocamento e aquilo que se desloca sdo determinados por situacdes sociais do leitor e do
poeta. O autor aponta o cardter de construcdo histdrica e social presente no ato criador e essa
sua concepg¢ao o diferencia de Freud. A arte se distingue do sonho e da neurose porque seus
produtos sdo sociais, “recolhe da vida o seu material, mas produz acima desse material algo

que ainda ndo estd nas propriedades desse material” (VIGOTSKI, 1998, p. 308). Como

acontece entre o vinho e a uva,

[...] a natureza da arte sempre implica algo que transforma, que supera o sentimento
comum, e aquele mesmo medo, aquela mesma dor, aquela mesma inquietacdo,
quando suscitadas pela arte, implicam o algo a mais acima daquilo que nelas estd
contido. E este algo supera esses sentimentos, elimina esses sentimentos, transforma
a sua 4gua em vinho, e assim se realiza a mais importante misso da arte *°.

Segundo a leitura vigotskiana do pensamento marxista, a consciéncia é a tUnica
diferenca entre o homem e os demais animais e por isso mesmo, a arte nao pode ser explicada
pelo pequeno circulo da vida individual, exigindo uma explica¢do de um grande ciclo da vida
social. “Como o inconsciente, a arte € apenas um problema; como solucdo social do

inconsciente, € a resposta mais provavel a esse problema” (VIGOTSKI, 1998, p. 99).

As andlises de Brayner (2005) também sdo perpassadas por estas questdes levantadas
por Vigotski e trazidas aqui. Para ele, as solucdes estéticas individualistas beiram a um
“narcisismo patolégico”, podendo representar certo imobilismo dos individuos diante dos
conflitos sociais e politicos, ao invés de uma autoconstru¢do subjetiva, permanente e histdrica,

99 C¢

que significaria um “recusar” “e escapar, ainda que provisoriamente, da captura social da
subjetividade” (BRAYNER 2005, p. 70). Esta viagem aos mundos interior e exterior coloca
em engrenagem 0S mecanismos psicologicos da arte, levando o ser humano a “ultrapassar
limites fixados, abandonando contextos estereotipados para criar novos contextos” *°.
Tentemos fazer uma ponte entre a teoria vigotskiana sobre as leis e 0os mecanismos
psicoldgicos da arte a que me reportei anteriormente e a teoria de Cornelius Castoriadis, para
avancar na discussdo, adentrando um pouco no seu pensamento filoséfico-politico sobre a

intersubjetividade e a imaginacao.

* Ibid., p. 270.
® Ibid., p. 307.
“ Ibid.
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Castoriadis é considerado “continuador e critico da tradi¢do filoséfica e psicanalitica”
(COLECLOUGH, 1999, p. 294). De 1968 a 1971, o filésofo desenvolveu estudos sobre a
linguagem; porém a sociedade continuou sendo o objeto central de sua investigacdo e em seus
ultimos trabalhos publicados, as idéias sobre imagindrio radical, as significacoes imagindrias
sociais, a sociedade instituinte e a sociedade instituida, entre outras, foram retomadas e
repensadas como ponto de partida, como ele mesmo diz no prefacio de seu livro A instituicdo
imagindria da sociedade.

Castoriadis retoma e revaloriza o papel da imaginag¢ao no processo de socializacdo, na
criacdo de um individuo social através das inter-relacdes que surgem com o dizer e o fazer
dos outros. Portanto, nesta concepcdo, o autor considera que o vinculo entre significante e
significado ndo € rigido, pois a criatividade e a liberdade estdo implicitas em toda a criacao
cultural. O sujeito ndo € abstrato, constitui-se através das praticas sociais fundamentadas na
rede simbolica institucional estabelecida pelo imagindrio social constituinte de cada
sociedade. A histéria € o lugar da encarnacdo das significagdes e estas sdo parte de um todo,
significam a partir de um contexto social. E mais: “os tipos de motivacdo (e os valores
correspondentes que polarizam e orientam a vida dos homens) sdo criagdes sociais, que cada
cultura institui valores que lhe sdo proprios e conforma os individuos em funcao deles” (1991,
p. 37).

Castoriadis conclui: “Ter uma experiéncia da historia enquanto ser historico € ser na e
da historia, como também ser na e da sociedade” (1991, p. 47). E € nesse contexto de
argumentacao que o autor trata da questdo da autonomia e da heteronomia ou alienagao social.
O autor afirma que a premissa fundamental da teoria marxista “de que na economia capitalista
os homens, proletdrios ou capitalistas, sdo efetiva e integralmente transformados em coisas,
reificados” (CASTORIADIS, 1991, p.27), deve ser contestada, pois, para ele, o processo de
reificacdo nunca pode ser consolidado de forma integral como pensava Marx, justamente
porque a imaginacdo radical propulsiona um projeto e um dizer/fazer licido, uma agdo
revoluciondria das classes sociais contra esta tendéncia a desumanizacdo e a favor da
autonomia social. Nesse processo histérico-dialético, a luta contra a reificacdo humana, na
verdade, acaba sendo a mola-mestra propulsora, condi¢ao sine gqua non do funcionamento
capitalista.

A significagdo imagindria que instituiu a escraviddo, a exploracdo e a espoliagdo de
seres humanos estd relacionada com a definicdo que a sociedade fez e faz de suas

necessidades e com a imagem que faz do mundo.
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Tratar um homem como uma coisa ou como puro sistema mecanico ndo € menos,
mas mais imagindrio, do que pretender ver nele uma coruja, isso representa um
outro grau de aprofundamento no imagindrio; pois ndo somente o parentesco real
do homem com uma coruja é incomparavelmente maior do que o é com uma
maquina, mas também nenhuma sociedade primitiva jamais aplicou tdo
radicalmente as conseqiiéncias de suas assimilacdes dos homens a outra coisa,
como o faz a inddstria moderna com sua metifora do homem autdémato
(CASTORIADIS, 1991, p. 189-190).

A imaginacdo radical por sua vez pode levar o desejo humano a um projeto radical de
transforma¢ao da sociedade, a uma busca de suas condi¢des na historia efetiva e de seu
sentido na situacdo e atividade dos homens que poderiam realizd-la, impedindo que os
homens sejam reificados por um sistema politico e econdmico, pois, segundo Castoriadis
(1991), “a idéia de praxis pressupde que a realidade histérica como realidade da agdo dos
homens € o unico lugar onde as idéias e os projetos podem adquirir sua verdadeira
significacdo” (p. 82-83). E ainda, “a idéia central da revolucdo é que a humanidade tem diante

de si um verdadeiro porvir, e que este porvir ndao é simplesmente para ser pensado, mas para

ser feito” (p. 86).

Um fazer ldcido é aquele que ndo se aliena na imagem ja adquirida desta situacdo
por vir, que a modifica a cada passo, que ndao confunde intencdo e realidade,
desejavel e provavel, que ndo se perde em conjecturas e especulacdes quanto aos
aspectos do futuro que ndo importam para o que deve ser feito agora ou quanto aos
quais nada podemos; mas que ndo renuncia também a esta imagem, porque entio
nao somente ‘ele ndo sabe aonde vai’, como também ndo sabe nem mesmo mais
aonde quer ir (...) (CASTORIADIS, 1991, p. 108).

Portanto, a abordagem da arte como reagdo estética vai além da crenga de que ela
permite um “voo do espirito” num mundo utilitarista ¢ mercantilista, a salva¢do do sujeito e
seu reencantamento pela vida', o que seria caracteristicamente subjetivista e alienante.
Defendo como Castoriadis (1991) a idéia de que a imaginacdo desperta, encoraja,
impulsiona, provoca, re-presenta, reinterpretando e reinventando o passado no presente. Pela
arte criadora, o imagindrio e a fantasia vao ao encontro de elementos opostos presentes no
processo dinamico da vida sécio-histdrica. A possibilidade de um outro fim nos amedronta, é
verdade, nos desestabiliza e desinstala: ficamos sem saber quem € o herdi e quem € o autor.
Quando reconhecemos que o poder de transformar estd no dizer/fazer de todos os atores
sociais, nos despimos do sentimento de soberania de um sobre os outros. Assim, argumenta

Arendt (2005):

O poder s6 € efetivado enquanto a palavra e os atos ndo sdao brutais, quando as
palavras ndo sdo empregadas para velar intencdes, mas para revelar realidades, e os

7 Utilizei a andlise de Brayner (2005) sobre a temdtica da relacdo Literatura e Educacdo, ciente de que se
tratava de um outro contexto de discussdo: a produgdo pedagogica literdria na formagdo do educador. Busquei
uma aproximagdo entre seu pensamento e o que estd sendo argumentado neste trabalho.
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atos ndo sao usados para violar e destruir, mas para criar relagdes e novas realidades
[...]. Enquanto a forca € a qualidade natural de um individuo isolado, o poder passa a
existir entre os homens quando eles agem juntos, e desaparece no instante em eles se
dispersam (ARENDT, 2005, p. 212).

Se pela explicagdo das leis e mecanismos psicolégicos da arte chego a compreensao da
reacdo estética emocional que o ato criador nos provoca, por outro lado, embora consonante,
pela explicacao filosofico-politica, compreendo a capacidade de imaginacao radical do sujeito
histérico e social de transformar realidades, se revelando na experiéncia da estrada e se
forjando na temporalidade da viagem (AMORIM, 2006). Compartilho de Castoriadis (1991)
a certeza de que “a histéria fez nascer um projeto, esse projeto ndés o fazemos nosso, pois nele
reconhecemos nossas mais profundas aspiragdes e pensamos que sua realizagdo € possivel”;
“estamos aqui, neste exato lugar do espago e do tempo, entre estes homens, neste horizonte”
(p. 122).

Vigotski (1998) fala a respeito das possibilidades de escolha usando a metdfora da
aeronave: escolher a aeronave que contraria o voo, aquela mais pesada que o ar: na pressao de
ser arrastada para baixo, luta ativa e dinamicamente e, pela superacdo dessa oposicdo,
conseguir o verdadeiro vdo: “quando vemos com nossos proprios olhos que a superacido do
material € mais pesada que o ar, entdo experimentamos a verdadeira alegria do voo, aquela
ascensdo que propicia a catarse da arte” (p. 287).

O heroi é aquele que consegue escapar da captura da prépria subjetividade e pelo
imagindrio radical procura junto com outros herdis, “o complemento necessiario para o
alcance da autonomia da totalidade da sociedade”, para constituirem, de forma ativa, “novas
instituicdes” e “novas maneiras de viver” (CASTORIADIS, 1991, p. 162).

Retornando a Arendt (2005), ela complementaria: “S6 podemos saber quem um
homem foi se conhecermos a histéria da qual ele € o herdi [...]; tudo o mais que sabemos a seu
respeito, inclusive a obra que ele possa ter produzido e deixado atrds de si, diz-nos apenas o
que ele € ou foi” (p. 199). Pois, “ao contrdrio da fabricagcdo, a acdo jamais € possivel no
isolamento. Estar isolado € estar privado da capacidade de agir [...]; a acdo e o discurso sdo
circundados pela teia de atos e palavras de outros homens, e estdio em permanente contato
com ela” *%,

Os problemas considerados como reais pela nossa sociedade atual, somente poderdo
ser resolvidos por nds, homens, porque somos capazes do imagindrio. Mas a idéia de uma

nova sociedade ndo seria uma demagogia, “compensacdo imagindria” diante da tragédia

® Ibid., p. 201.
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humana ou projeto? “Um revoluciondrio ndo pode estabelecer limites para seu desejo de

lucidez”, diria Castoriadis (1991, p. 112). E mais:

Nao existe ‘alguma coisa’ que os homens queiram profundamente e que até agora
ndo puderam ter porque a técnica ndo era suficiente ou mesmo porque a sociedade
permanecia dividida em classes. Os homens foram, individual e coletivamente, esse
querer, essa necessidade, esse fazer, que de cada vez se deu um outro objeto e
através disso uma outra ‘defini¢io’ de si mesmo *.

Para Bakhtin (1992b),

[...] o plano de fundo, o que se passa as costas do her6i e ndo lhe € visivel nem
conhecido, pode tornar risiveis sua vida e suas pretensdes: um pequeno homem
contra o fundo imenso do universo, um pequeno saber contra um fundo de
ignorancia, a certeza de ser o centro de tudo, de ser excepcional, confrontada com
uma idéntica certeza nos outros — em todos esses casos, o fundo € utilizado para
desnudar, mas também pode adornar, ser utilizado para heroificar o heréi que sobe
ao palco (p. 41).

Existir e ser reconhecido ndao por possessdo nem pela fantasia. Ajudar o outro “a
eliminar de sua vida a farsa grotesca e ndo a tragédia; é permitir que ele veja enfim os
problemas reais de sua vida e o que podem contar de tragico” (CASTORIADIS, 1991, p.
115). Muito poucos sofrimentos sdo inevitdveis tragédias humanas, em sua maioria sdao
resultantes da “transformac¢do dos homens em fantoches por outros fantoches que os
‘governam’” *°. Além disso, é preciso s vezes que nos surpreendamos uns aos outros, como
uma nova forma de provocacdo e de tentativa de nos despertarmos reciprocamente.

Desejar que o outro desenvolva sua expressividade, sua capacidade inferencial e
argumentativa é promover a a¢ao e ndo a aquisicdo de comportamentos desejdveis para que
um individuo se enquadre dentro de um sistema; € reconhecer o outro como her6i. Nossas
atitudes uns com os outros, nossas relacdes dialdgicas podem favorecer menor ou maior
visibilidade do outro. Do contrério, podemos privar o outro de uma relacdo objetiva com os
outros, ao que Arendt chama de direito a privatividade, decorrente do fato de ser visto e
ouvido pelos outros; realizar algo mais permanente que a prépria vida. E o direito 2
individualidade, singularidade, originalidade; direito a ser heréi. Para a autora, a “privacio da
privatividade reside na auséncia de outros” (ARENDT, 2005, p. 68). Bakhtin nos levaria a
concluir: somente um dialogismo incessante e uma posicao exotopica madura nos fazem ver o
outro nao como um fantoche, mas como um heréi.

A singularidade e a pluralidade sdo proprias da condicdo humana, e compreender isso

deve nos levar a desafiar a nossa capacidade de indignacdo contra qualquer forma de

¥ Ibid., p. 163.
39 CASTORIADIS, 19991, et. seq.
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reificacdo, de apequenamento do ser humano, tdo denunciada por Freire (1998); imputando-
nos uma reassuncao consciente das exigéncias de uma praxis revoluciondria; para que nossos
discursos e a¢des produzam histérias, pois, “na a¢do e no discurso, os homens mostram quem
s30 [...] quando as pessoas estdo com outras, isto €, no simples gozo da convivéncia humana,
e ndo ‘prd’ ou ‘contra’ as outras” (ARENDT, 2005, p. 192).

Perguntemos sempre a nds mesmos, subjetiva e objetivamente, como aconselha

Castoriadis, para nos conservarmos revoluciondrios € nao perseguirmos uma quimera:

Serd que meu desejo € desejo de poder? Mas o que eu quero € a aboli¢do do poder
no sentido atual, € o poder de todos. O poder atual é que os outros sdo coisas, e tudo
0 que quero opde-se a isso. Aquele para quem os outros sdo coisas, € ele proprio
uma coisa € eu ndo quero ser coisa nem para mim nem para os outros. Ndo quero
que os outros sejam coisas, ndo teria o que fazer delas. Se posso existir para os
outros, ser reconhecido por eles, ndo quero sé-lo em funcdo da possessdao de uma
coisa que me € exterior — o poder; nem existir para eles no imagindrio. O
reconhecimento do outro s6 vale para mim na medida em que eu mesmo o
reconheco (1991, p. 115).

O mundo das significacdes “instaura condicdes e orientagdes comuns do factivel e do
representavel” (CASTORIADIS, 1991, p. 413), organizando a sociedade, porém, sempre

podendo ser alterada pelo “fazer e o representar/dizer social”’, o que descarta qualquer

possibilidade de determinismo.

O processo da instituicdo social do individuo, isto é, da socializacdo da psique, é
indissociavelmente o de uma psicogénese ou idiogénese, e de uma sociogénese ou
koinogénese. E uma histéria da psique, no decurso da qual esta se altera e se abre
para o mundo social-histérico, através, também de seu proprio trabalho e de sua
propria criatividade; e uma histéria de imposicdo a psique, pela sociedade, de uma
maneira de ser que a psique jamais poderia fazer surgir a partir de si mesma e que
fabrica-cria o individuo social '

O individuo social surge como “coexisténcia sempre impossivel e sempre realizada, de
um mundo privado (kosmos idios) e de um mundo comum ou publico (kosmos koinos)”
(CASTORIADIS, 1991, p. 413). O fluxo representativo ndo cessa de criar representacdes e
auto-representacdes da psique, colocando em imagens, fazendo emergir figuras, num processo
continuo, mesmo quando ndo ha estimulagdo exterior. Segundo Castoriadis, a imposi¢ao da
relacdo com o outro € com 0S outros provoca uma sucessdo de rupturas e consequentes
construcoes sucessivas a psique. O poder do outro s6 € destituido na psique a medida que
também esse outro € destituido do seu poder sobre as significagdes. Entretanto, a psique
retoma as formas socialmente instituidas com todas as suas significacOes, consistindo este

processo numa “‘interface de contato entre 0 mundo privado e o mundo ptiblico ou comum”

U Ibid., p. 343.
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(1991, p. 355), de forma que haja “representacdes/ significacOes alteradas e novas” 2.0
inconsciente ressignifica o objeto pela sublimacio, desviando-o e modificando-o para outro
fim.

Nesse sentido, quero trazer novamente o interdiscurso para o foco das atengdes,
apoiando-me novamente em Bakhtin e Arendt.

A cultura atual agrava nossa dificuldade de ser e de ser com os outros, multiplicando
os obstaculos a liberdade de cada um de nés. Querer o poder de todos € ndo querer ser coisa e
nem querer que os outros o sejam; rejeitando a tendéncia ao apequenamento que insiste em se
fazer presente nos contextos sociais, que se revelam sob diversas formas, inclusive nas formas
discursivas. “S6 no completo siléncio e na total passividade pode alguém ocultar quem ¢€”
(ARENDT, 2005, p. 192). O ser humano deseja revelar-se e revela-se pelo discurso e pela
acdo, mas a histéria da humanidade e nossa presenga nesta historia nos permitem dizer como

Arendt que

[...] os homens persistem em fabricar, fazer e construir, embora estas faculdades se
limitem cada vez mais aos talentos do artista, de sorte que as respectivas
experiéncias de mundanidade escapam cada vez mais a experiéncia humana comum
[...], também a ag@o passou a ser uma experiéncia limitada a um pequeno grupo de
privilegiados; e os poucos que ainda sabem o que significa agir talvez sejam ainda
menos numerosos que oOs artistas, € sua experiéncia ainda mais rara que a
experiéncia genuina do mundo e do amor pelo mundo (2005, p. 337-338).

Cada sujeito, um heréi de uma histéria. Cada histéria, incontdveis autores. Cada
sujeito, um elo no fio do discurso, em suas mais variadas formas. Em cada discurso e acdo, a
certeza de que “os homens, embora devam morrer, ndo nascem para morrer, mas para
comecgar” (ARENDT, 2005, p. 258).

Para o pensamento bakhtiniano, o enunciado € apenas um elo entre os elos da cadeia
da comunicacdo verbal e sempre provoca uma responsividade, uma resposta do outro,

sobretudo, quando o contexto de enunciagdo permite

[...] um processo lento e complexo de expulsdo da palavra sacralizada do outro, e, de
um modo mais geral, da palavra sacralizada e dotada de autoridade, infalivel,
incontestdvel, irrevogdvel. A palavra que, protegida em suas fronteiras sagradas,
intransponiveis, € inerte, com possibilidades limitadas de contato e de combinacio.
Palavra que refreia e congela o pensamento. Palavra que exige a reiteragc@o piedosa e
ndo o desenvolvimento, a retificagdo, o complemento. Palavra exilada do didlogo
[...] refreando o pensamento e a experiéncia viva (BAKHTIN, 1992b, p. 372).

Muitas vezes o que se vé socialmente nada mais € do que uma multiplicidade de
mondlogos entre alguns atores sociais, cada um tentando envolver de brilhantismo seus

préprios enunciados, revelando uma espécie de “narcisismo patol6gico”; num processo

2 CASTORIADIS, 1991, p. 357.
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mecanico de fala que em nada se assemelha ao processo dialdgico que resulta de uma posi¢ao
exotopica amadurecida na qual o enunciado configura-se num peso de valor de
acontecimento, possibilitando aos sujeitos interlocutores um ‘“revelar-se na experiéncia da
estrada” e um “forjar-se” na temporalidade da viagem, provocando altera¢des reciprocas
(AMORIM, 2006, p. 102). Arendt concluiria que o discurso traz a acdo um cardter de
revelacao do sujeito:

De qualquer modo, desacompanhada do discurso, a ag@o perderia ndo s6 o seu
cardter revelador como, e pelo mesmo motivo, o seu sujeito, por assim dizer: em
lugar de homens que agem, teriamos rob6s mecénicos a realizar coisas que seriam
humanamente incompreensiveis. Sem o discurso, a a¢do deixaria de ser agdo, pois
ndo haveria ator; e o ator, o agente do ato, s6 € possivel se for, a0 mesmo tempo, o
autor das palavras (ARENDT, 2005, p. 191).

Termino este capitulo com Bakhtin (1992b) defendendo o amadurecimento do sujeito
para assumir uma exotopia em seu cotidiano imediato e nas relagdes como sujeito socio-
histérico. O autor questiona as vantagens de o sujeito ensimesmar-se ou fundir-se com o

outro; e argumenta sobre o componente alteritdrio, dialogico e constitutivo do ser humano.

Em que se enriqueceria o acontecimento se eu fundir-me com o outro: se de dois,
passamos a um? Que vantagem teria eu em que o outro se funda comigo? Ele s6
verd e sO saberd o que eu mesmo vejo e sei, ele somente reproduzird em si mesmo o
que em minha vida continua sem solucdo; é preferivel que ele permaneca fora de
mim, pois € a partir da sua posi¢do que pode ver e saber o que, a partir da minha
posicdo, ndo posso nem ver nem saber, sendo assim que ele poderd enriquecer o
acontecimento da minha vida. Ao somente fundir-me com a vida do outro, limito-
me a acentuar o que continua sem solu¢do nessa vida, limito-me a duplicd-la
numericamente. Do ponto de vista da produtividade efetiva do acontecimento,
quando somos dois, o que importa ndo € o fato de que, além de mim, haja mais
outro homem, semelhante a mim (dois homens), e sim que, para mim, ele seja o
outro; € nisso que sua simpatia por minha vida ndo € nossa fusdo num unico ser,
ndo é uma duplicagdo numérica da minha vida, e sim um enriquecimento do
acontecimento da minha vida, pois ele a vive de uma nova forma, numa nova
categoria de valores — como vida de outro que é percebida diferentemente e recebe
uma razdo de ser diferente da sua propria. A produtividade do acontecimento nio
consiste na fusdo de todos em um, mas na exploracdo da exotopia que permite a
pessoa situar-se num lugar que € a Unica a poder ocupar fora dos outros (p. 102-3).

No préximo capitulo busco dialogar com a histéria da educacdo brasileira e com
referenciais sOcio-histéricos contemporaneos que investigam a relagdo entre o jogo
enunciativo e o aprendizado da Lingua Portuguesa. Pensar as questdes relativas ao fracasso
escolar partindo da premissa de que seja necessdrio criar condi¢des educativas e pedagogicas
que estimulem desde os primeiros anos de escolarizacdo a reacdo e a produgdo de réplicas,
segundo a teoria da enunciacdo de Bakhtin, constituiu-se para mim num caminho. O professor
deve desejar essa reacdo do aluno, como ato criador que renova e re-configura o ja dito.

Desejo como um projeto revoluciondrio que conduz a praxis em favor da autonomia social.



67

CAPITULO 3

COMPARTILHANDO UTOPIAS NOS FAZEMOS COMPANHEIROS

Das coisas desaparece o calor. Os objetos de uso didrio
repelem de si o homem, suave, mas persistentemente. Em
suma, ele tem de desempenhar, dia apés dia, para a
superagdo das resisténcias secretas — e ndo apenas das
abertas — que se opdem a ele, um trabalho descomunal.
Precisa compensar a frieza delas com o préprio calor, para
ndo congelar com elas, e empunhar com infinita habilidade
os seus espinhos, para ndo sangrar neles.

Walter Benjamin >

O presente trabalho tomou por base estudos que giram em torno dos processos de
ensino/aprendizagem da linguagem cujo respaldo tedrico fundamenta-se nas perspectivas
histérico-sociais baseadas em dois tedricos soviéticos, Mikhail Bakhtin e Lev Vigotski, que
vém contribuindo para a concepg¢ao de linguagem como atividade tecida nas relagdes sociais;
que reconhecem as questdes de ordem psicoldgica que impactam nos processos de
apropriacdo da linguagem, que segue a dire¢do do interpsicoldgico para o intrapsicoldgico,
com a formagdo da consciéncia na parceria com os mais experientes e das fungdes mentais
superiores, tais como memoria, aten¢do, percepcdo e a propria linguagem (SMOLKA &
GOES, 1993). Buscou ainda aproximacdes desses dois tedricos com o pensamento filoséfico-
politico de Cornelius Castoriadis (1991) e Hannah Arendt (2005).

Embora meus estudos ndo tivessem a historia da educagdo brasileira como temética
central de investigacdo, o imperativo ético-politico me impulsionou a questionar os
descaminhos do sistema educacional brasileiro que traz em seu bojo os rangos e resquicios de
autoritarismo, centralizacdo, legalismo e tecnicismo, repressdo a participacdo politica licida,
realista e consequente. Por outro lado, reconhecemos historicamente a procura por parametros
que impulsionem os educadores a uma praxis educativa revoluciondria, que os levem a ousar

para além do possivel (CASTORIADIS, 1991).

33 Cf.: Walter Benjamin em “Obras escolhidas Il — Rua de Mdo Unica (2000, p. 24).
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3.1 Dialogos com a histéria da educaciao brasileira: elitizacao & inclusao

Para realizar esta pesquisa considerei importante iniciar recorrendo a alguns conceitos,
proposi¢des tedricas e estudos historiograficos circundantes da educacdo brasileira, na
tentativa de evidenciar, desde j4, sua perspectiva sdcio-histérica e, sobretudo, a dimensao
ético-politica que embasa minha praxis como ser humano mulher, mae, cidada, professora, e
que, ao menos, pretendi alcancar durante toda a trajetéria da realizacdo deste estudo. A
histéria se faz pelos discursos e pelas a¢des dos seres humanos, proposicao esta que pode ser
aplicada tanto em microandlise quanto macroandlise dos acontecimentos humanos, em
histérias de vidas individuais e vidas coletivas.

A sociedade brasileira é profundamente marcada pelo acentuado privilégio de poucos
e a exclusao ou marginalizacdao da grande maioria. Basta lembrar alguns fatos histéricos mais
relevantes, a comecar pela histéria perversa da escraviddo indigena e negra no Brasil:
enquanto na Europa os homens e animais eram substituidos pelas maquinas nos trabalhos
pesados, aqui, a elite atrasada se fechava a modernidade e conseguia prolongar, a0 maximo, a
escravidao, dando-nos a gléria de sermos o ultimo pais do planeta a acabar com a mais
terrivel das injusticas cometidas pelas sociedades humanas. O nascimento da Republica em
1889, nao marcou o surgimento de uma nova sociedade; nenhuma revolucdo efetivamente
ocorreu e os escravos apenas foram substituidos por ex-escravos e imigrantes, os bardes do
império pelos ministros da republica, mantendo profunda exclusdo social, situacdo na qual
“uma minoria esbanja o supérfluo, enquanto a maioria ndo tem o estritamente necessario”
(COTRIM, 1996, p. 93).

E a escola? Que cenas os atores desta instituicdo social protagonizaram até hoje e em
que papéis sociais mais atuaram? Os educadores, de um modo geral, e os professores,
especificamente, com que frequéncia na histéria de nosso pais foram culpados e quando
foram vitimas? Professores e alunos intercalaram papéis de herdis e de vildes? A histéria nos
permite ver e afirmar que, tanto no seu presente quanto em seu passado, a escola
desempenhou por vezes o papel de maquiadora, reprodutora da realidade social instituida,
instrumento a servico da ordem econOmica, politica e social. Mas, por outro lado, existiram
muitas mulheres e homens deste pais que se revelaram na experiéncia da estrada, pela propria
praxis revoluciondria, como pessoas que desejaram se forjar na temporalidade da viagem,
assim como também uma nova sociedade (AMORIM, 2006); estando, portanto, de acordo
com os argumentos de Arendt (2005, p.197) de que "as histdrias, resultado da acdo e do

discurso, revelam um agente, mas esse agente ndo € autor nem produtor. Alguém a iniciou e
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dela € o sujeito, na dupla acepcdo da palavra, mas ninguém € seu autor”. Por isso, hd que se
considerar a facticidade de nossa vida se desenvolver numa teia pré-existente de relacdes
humanas; de estarmos envolvidos em contextos situacionais mesmo antes de nosso
nascimento biolégico e histérico; imbricados em conflitos e tensdes - teia na qual a agdo
humana produz histérias, reais e ndo ficcionais. Ndo somos autores ou criadores da historia
de nossa propria vida.

E certo que a garantia legal do direito de todos a educacdo ainda ndo se verifica
concretamente na totalidade brasileira. Mesmo onde as portas das escolas estdo abertas, ou
melhor, onde é garantida a acessibilidade ao sistema educacional, segundo principios
democraticos, pode se verificar o que costumo chamar de demonstracdo do apartheid
educacional brasileiro, principalmente quando comparamos desempenhos dos alunos de redes
oficiais e privadas de ensino em concursos de diferentes modalidades, especialmente aqueles
destinados a selecao de candidatos ao ensino superior. Certamente, ha outras varidveis nesta
questdo como, por exemplo, o ensino publico nos grandes centros urbanos e das cidades do
interior; o ensino das escolas federais, estaduais e municipais, a eficiéncia das pesquisas
educacionais brasileiras, etc. Mas uma reconstrucao historiografica da educagdo brasileira ndo
se constituiu o foco desta pesquisa nem tampouco tive a pretensdo de adentrar-me numa
andlise panoramica sobre a questdo educacional. Interessa-me, sim, alguns fatos histdricos
que ilustrem algumas proposi¢des pessoais, ou alheias, a que me apoio.

O direito a educacdo aparece pela primeira vez na Constitui¢do brasileira de 1934,
artigo 149, quando, a partir da década de 1930, o Brasil passava de um pais agrocomercial
exportador dependente, para um modelo nacional desenvolvimentista, baseado na
industrializagdo, com predominincia do urbano. Seguindo uma tendéncia mundial, também
aqui as institui¢des sociais precisavam contribuir para que os trabalhadores fossem liberados
para o servico das fabricas e, para isso, fungdes bdsicas da familia eram distribuidas para
novos espacos coletivos especializados. A educacdo das criancas pertencentes a massa
proletdria era entregue as escolas (TOFFLER, 1980; COTRIM, 1996).

Para Oliveira (2003, p. 59), “o sistema caminhou inexoravelmente para uma
concentracdo da renda, da propriedade e do poder”. O processo de urbanizacdo no Brasil se
deu com marginalizacdo, com a populacdo que afluia as cidades sendo transformada em
“exército de reserva”, necessdrio a acumulagdo de capital.

Na andlise de Aranha (1989, p.119), o propdsito das politicas educacionais desse
periodo era o de conseguir “a formacdo de mao-de-obra barata, ndo-qualificada, pronta para

engrossar o exército de reserva — trabalhadores dispostos a se empregar por baixos salarios.”
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Nesse contexto sécio-econdmico e politico € que em 1932 foi publicado o Manifesto
dos Pioneiros da Educacdo Nova que defendia, segundo Aranha (1989, p.162), uma “escola
leiga, nacional e gratuita, a organizacdo da educagdo popular e a aboli¢ao dos privilégios”. As
idéias modernas da educacao difundidas em outros paises influenciaram muito os educadores
no Brasil, conforme andlise de Cunha (1980). Como exemplo, o autor cita as idéias de John
Dewey sobre a “pedagogia da escola nova”, cujo modelo de escola destinada a reconstru¢ao
da sociedade foi trazido para cd pelo educador Anisio Teixeira; como educador e politico,
teria trabalhado “intensamente dentro do Estado para que ele assumisse a tarefa de
reconstru¢do social, utilizando para isso a escola publica, obrigatéria e gratuita” (CUNHA,
1980, p.49).

Nas décadas posteriores, entre ditaduras militares e lutas de movimentos sociais e
politicos, € possivel identificar um sistema educacional dualista onde havia “um segmento
destinado aos jovens das ‘classes menos favorecidas’ e outro segmento destinado a classe
formada pelas ‘individualidades condutoras’, ambos destinados a reproduzir as situagdes pré-
existentes.” (CUNHA, 1983, p.237). Vieram repressoes, fim da ditadura, periodo de transicao
democratica, leis nacionais da educagdo, universalizacdo do ensino bdsico, etc.; mas,
conforme estudos de pesquisa realizados por Cunha neste periodo, enquanto para as criangas
das classes dominantes e médias, a escola era “um prolongamento da primeira socializagdo,
difusa, doméstica”, para as criancas oriundas da classe trabalhadora, a experiéncia escolar
tornava-se cotidianamente “algo traumatizante”.

A inclusdo das criangas oriundas das classes populares foi evidenciando “o quanto o
sucesso escolar dependia de suportes sociais diferenciais oferecidos pelas familias e 0 meio
social, simultaneamente invisiveis e inacessiveis para a maioria dos novos usudrios”
(BRANDAO, 2002, p. 122); aquilo que considero “apartheid” educacional brasileiro e que a
referida autora denomina de “permanéncia da seletividade social da educag¢do nos sistemas
escolares” >,

Em contato com as familias de uma comunidade educativa podemos perceber que ha
um combate a alienacdo com relag@o as questdes socio-educacionais e forte resisténcia contra
a tendéncia a reificagdo humana (CASTORIADIS, 1991). Muitas discutem a situacdo escolar
dos filhos, o que aprendem e como aprendem; afligem-se diante das dificuldades de
aprendizagem; indagam sobre o futuro, onde o sucesso profissional, as possibilidades de uma

vida digna e de inclusdo social para seus herdeiros sao incertos e nada promissores (PATTO,

* Ibid.
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2005; MELLO, 1985 apud PATTO, 2005). Principalmente para aqueles que tém seus filhos
nas escolas publicas, salvo raras excegdes, a realidade mostra-se dificil: o cendrio educacional
no Brasil, revelador de uma perversa segregagao social, é sentida pelos proprios alunos e seus
familiares.

Da mesma forma que “inventamos” a universalizacdo da educacdo e a garantia do
direito a escola, fomos também capazes de outra facanha: pela deterioracdo ideoldgica e
material da escola publica, destina-la aqueles que nao podem comprar o ensino de qualidade
capaz de atender a necessidade humana de desenvolvimento pleno. A escola foi
gradativamente empobrecida pela falta de continuidade administrativa e pelos interesses
particularistas nas politicas publicas; empobreceu-se pelo excesso de experimentalismo
pedagdgico e voluntarismo ideoldgico; e vem empobrecendo sob muitos aspectos a clientela a
qual atende (CUNHA, 2005).

As desigualdades sociais no Brasil como vimos, até agora foram construidas e
acumuladas ao longo do tempo, em todos os setores da vida social. Suas conseqiiéncias ndo
atingem apenas os excluidos. A violéncia das grandes cidades e do campo nos mostra que
todos saem perdendo numa sociedade excludente. A democracia que para uns € uma espécie
de 6pio do povo, para outros € uma utopia, uma idéia-forca sempre presente € jamais
plenamente realizada .

O socidlogo Herbert José de Souza, em entrevista concedida a AEC em 1991, numa de

suas andlises sobre a situacdo de desigualdade social no Brasil, define da seguinte forma a

democracia:

A democracia € o igual e o diverso. O encontro de liberdades. A convergéncia da
pessoa e da comunidade. Da sociedade civil e do Estado (administragdo do bem
publico). A democracia é o atendimento do bésico e do transcendental. Do Pao e da
Liberdade. Do finito e do infinito. Do Eu e do Nés. E a afirmacdo da consciéncia, no
mundo de sua falsificacdo em relagdes coisificadas. Democracia € obra sem limites
e, portanto, inacabdvel. Mas democracia é exatamente aquilo que fizermos dela e por
isso é fundamental inventa-la a todos os niveis e a cada momento.

A busca de alternativas que viabilizem a cada crianca o acesso aos recursos humanos e
materiais que favorecam o seu desenvolvimento global, principalmente nos seus primeiros
anos de vida e, consequentemente, sua inclusdao social, tem sido o esforco de muitos
educadores brasileiros que compreendem a estreita relacdo entre desenvolvimento, cidadania
e exclusdo. O pleno desenvolvimento das potencialidades e habilidades individuais é direito
de cada individuo para que possa exercer sua cidadania, compreendida como a constru¢do do

bem comum, superando interesses individuais ou de grupos. (MULTIEDUCACAO, 1996).

55 Revista publicada pela Associagdo das Escolas Catdlicas do Brasil, 1991.
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Para que um sistema educacional seja considerado democrdtico, precisa apresentar
uma variedade de estratégias que possibilitem atendimento a todos os educandos,
independentemente das diferencas de cada um. A partir do momento em que a educacdo
escolar € proclamada direito de todos os cidaddos e se torna espago para a concretizacao desta
igualdade, se efetua o papel de mediacao da escola entre a origem e o destino social de cada
aluno.

Muito ja se discutiu e ainda se discute em diferentes linhas de pesquisa sobre os
saberes necessarios ao professor para que ele possa ensinar a todos os alunos, sendo capazes
de planejar e realizar um trabalho didético-pedagdgico facilitador da aprendizagem de todos.
Um pouco nessa direcdo, Souza (1995) reforca a importincia de um trabalho
didatico/pedagdgico em sala de aula que favoreca o didlogo no processo interpessoal, onde
haja “ligacdo entre a linguagem e a vida”, possibilitando confronto de valores e provocando
mudancas ao nivel intrapessoal. A obra da autora provoca o leitor a analisar o peso que tem a
palavra, arma que pode ser usada tanto para construir pontes em defesa da vida para todos,
quanto para destruir, coisificar e apequenar o “outro”. E preciso lembrar sempre que “tudo
que diz respeito a mim chega a minha consciéncia mediante a palavra dos outros, com sua
entoacdo valorativa e emocional” e que “a consciéncia do homem desperta a si propria
envolvida na consciéncia alheia” (BAKHTIN, 1985 apud SOUZA, 1995).

As barreiras a aprendizagem vém sendo pensadas e pesquisadas sob diversos angulos,
pois, conforme Carvalho (1999), as dificuldades sdo geradas por indmeros fatores; alguns
intrinsecos aos alunos e, outros em sua maioria, extrinsecos a eles.

Santos (2000) ressalta que as instituicdes educacionais devem providenciar a remogao
dos obstaculos a aprendizagem através de estratégias a luz de principios humanistas e
democraticos, “como o da igualdade de valor e direitos entre seres humanos” (p. 160).

Sobre estas questdes, Mettrau (1999) afirma “que as relacdes do cotidiano podem vir a
favorecer ou ndao o desenvolvimento de potencialidades” e que a oportunidade de
compartilhar as habilidades que cada um tem € um exercicio de cidadania que favorece a
inclusao.

Contudo, a realidade é que o nosso sistema educacional em todas as suas esferas,
inclusive o interior das salas de aula, vém contribuindo para perpetuar a discriminacdo e a
injustica social, reproduzindo o sistema de valores vigente em nossa sociedade. Segundo as
andlises de alguns estudiosos, nao individualizamos o programa instrucional para todos os
alunos nem oferecemos os recursos que cada um deles necessita para explorar interesses

individuais no ambiente escolar. Muitos de nossos professores ndo estariam preparados para
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modificar os sistemas de apoio para os alunos, de tal forma que eles possam atingir e
consolidar experiéncias de sucesso e sentirem que verdadeiramente pertencem a sua escola e a
sua sala de aula (SASSAKI, 1997; WERNECK, 1996; MULTIEDUCACAO, 1996;
HOFFMANN, 1996).

Estariam nossas criangas, adolescentes e jovens, vivendo essa experiéncia de escola?
H4 possibilidades reais de transformar esse rosto da escola publica? O que temos feito com a
avidez pelo conhecimento desses sujeitos escolares?

A ultima Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996, sob o nimero

9394, define, no Artigo 13, as incumbéncias de um professor:

Os docentes incumbir-se-ao de:

I.  participar da elaboracdio da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino;

II. elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

III. zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV. estabelecer estratégias de recuperagdo para os alunos de menor rendimento;

V. ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdio e ao
desenvolvimento profissional;

VL. colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a
comunidade.

As incumbéncias do professor destacadas neste artigo, geralmente constam no
regimento interno das escolas particulares e nas oficiais em documentos administrativos.
Contudo, falta o essencial, ou talvez o essencial tenha ficado implicito demais: a necessidade
de adesao do educador a um projeto politico revoluciondrio, que promova a autonomia dos
sujeitos sociais pela superagdo positiva do processo de alienagdo. O projeto como intencao e a
préxis reflexiva como um fazer pensante (CASTORIADIS, 1991).

Ao finalizar esta se¢do, podemos afirmar que o reconhecimento da necessidade de
buscar a capacitacdo das escolas para atender a todos os alunos, em seus diferentes ritmos de
aprendizagem, constitui-se num grande desafio. Os curriculos apropriados, as mudangas
organizacionais, as estratégias de ensino, o uso de recursos e a parceria com outros setores da
comunidade sdo algumas das muitas alternativas possiveis que devem ser debatidas nas

escolas, com todos os membros da comunidade educativa.

3.2 O carater multidimensional da linguagem e a diversidade das pesquisas

A temdtica da educacdo democrdtica tem sido o fio condutor de muitos estudos e

pesquisas em educagdo ou sobre educacdo, em que o processo de ensino/aprendizagem ¢é
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tomado como foco dentro de uma discussdao mais abrangente que € a do fracasso escolar.
Pesquisas como as de Patto (1996), Kramer, Leite et al (1997) e outros, empenharam-se em
desvelar as situagdes de preconceitos e a reprodugdo das desigualdades sociais no cotidiano
escolar, detectando a ocorréncia de um processo complexo de enfraquecimento originado no
seio socio-cultural no qual o aluno estd inserido; e que prossegue se perpetuando através de
discursos ora cientificistas e de praticas de intervenc¢do longe de serem pedagdgicas. Da
mesma forma, a aquisi¢do da linguagem escrita e possiveis distirbios de aprendizagem desta,
vém sendo assuntos instigantes e intrigantes a0 mesmo tempo. Aceita-se cientificamente que
o potencial individual pode ser comprometido por questdes de ordem ‘bio-psico-sécio-
conjuntural-cultural” (GATTI, 2006). A crianga e/ou sua familia sdo responsabilizadas, na
maioria das vezes, pela nao-aprendizagem. Da mesma forma, hd os que apontam o professor
como o culpado pelo fracasso do aluno; e a escola reconhecida como estigmatizadora e
criadora do esteredtipo do aluno marginalizado, incapaz de adequacdo e competéncia
(TEIXEIRA, 1992).

A escola cumpre um papel institucional de reprodutora social e qualquer mudanca que
va de encontro a certas regras estabelecidas historica e culturalmente, que abale o ‘status
quo’, dependerd de um pensar e de um fazer coletivamente. A ponte entre teoria e pratica nao
pode ser fixa; exige préxis, que nao admite caminhos cristalizados e nos imputa muitas vezes
a tarefa de romper com velhas estruturas, desconstruindo caminhos fixos que nos impedem de
alcar voos, vislumbrar novos horizontes.

Os problemas educacionais brasileiros sdo de natureza multifacetdria. Alternativas
possiveis de acdo para solucionar os reais problemas educacionais somente poderdo ser
eficientes se considerarem toda a complexidade que lhes € circundante.

Muitas pesquisas em Ciéncias Humanas da atualidade vém sendo realizadas a partir de
abordagens que contemplam a complexidade na qual os processos educacionais estdao
envolvidos, e a tendéncia “de isolar as varidveis mais significativas para a interpretacdo do
desempenho escolar parece cada vez mais distante”, como sinaliza Brandao (2002, p. 128).
Assim, tanto as pesquisas de abordagem macrossocial quanto aquelas de viés microssocial

vém revelando o “caréter relacional do mundo social” >°

, 0 que torna a discussdo mais
amadurecida cientificamente a respeito do caréter excludente e reprodutor das relacdes sociais
injustas e antidemocrdticas da escola; o que permite avancar além das perspectivas

pessimistas ou salvacionistas a respeito desta institui¢ao social.

3 Ibid.
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A referida autora cita a obra de Pierre Bourdieu, especificamente, quando o
pesquisador traz a reflexdo os aprofundamentos tedrico-empiricos sobre o paradigma da
reproducdo (BOURDIEU, 1975, apud BRANDAO, 2002). Ainda nessa mesma obra,
Branddo trava um didlogo com Anisio Teixeira para falar das histéricas incongruéncias
brasileiras, onde valores proclamados ndo correspondem a valores reais, onde contradi¢des e
dicotomias sdo as principais marcas das acdes governamentais € ndo-governamentais.

Apoiando-se também em Bourdieu, Souza (2007, p. 18), em sua dissertacdo de
mestrado sobre os ciclos de formacdo, faz uma andlise interessante sobre os processos de
“exclusdo pelo interior” que ocorrem quando a mudanga é superficial e ndo € fruto de um
novo olhar e de uma “internaliza¢do” de novos valores.

Minha intencdo foi a de investigar a possibilidade de uma prética pedagdgica voltada
para a dialogia entre os sujeitos em formacdo leitora/produtora, constitutivamente multiplos,
em toda a sua historicidade e organizacdo sdcio-cultural, considerando de antemdo a
dimensao dialégica da linguagem e partindo do respaldo tedrico de que o interlocutor é quem
da sentido ao texto, sendo ele o primeiro determinante das condi¢des de produgdes textuais
(BAKHTIN,1992b). Busquei analisar o cotidiano da sala de aula e o desenvolvimento de
estratégias cognitivo-sociais para leituras e produgdes textuais que possibilitam situagdes reais
de uso da lingua, a partir da utopia bakhtiniana de que € preciso e possivel resistir a qualquer
processo centripeto, centralizador (FARACO, 2003, p.72 apud FIORIN, 2006, p. 173) como
forma de preservar a liberdade e o inacabamento do ser humano; e de romper com praticas
sociais reproduzidas nas relagdes intraescolares que resultam em reificacdo.

Esta busca tem sido objeto de investigacdo para muitos pesquisadores da darea
educacional. A maioria dessas pesquisas (GIROUX, 1996, 1997, 1999; TARDIF, 2001, 2003,
BRANDAO, 2002; PATTO, 2005; GATTI, 2006; ARROYO, 1999; FREITAS, 2007, entre
outros), direta ou indiretamente, aponta para a necessidade de romper com o processo de
enfraquecimento do sujeito para superar o fracasso que comega a ser percebido nos primeiros
anos de escolaridade, e que se intensifica na fase de alfabetizacdo com evidentes dificuldades
no desenvolvimento, principalmente, na apropriacdo da linguagem escrita. Assim, a vida
escolar se torna um drama para pré-adolescentes, adolescentes e jovens, e deixa angustiados
os educadores que recusam os fatalismos e preferem a rebeldia capaz de nos confirmar como
gente e “provar que o ser humano € maior do que os mecanismos que O minimizam”
(FREIRE, 1998, p.130).

Alio-me as preocupagdes em torno do fracasso escolar no ensino de Portugués e,

principalmente, quanto as dificuldades de aprendizagem na consolidacdo do processo de
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alfabetizacdo, evidenciadas nas pesquisas e projetos de ensino desenvolvidos por linguistas
brasileiros, defensores de correntes e teorias ligadas a Linguistica da enunciag¢do (Linguistica
Textual, Teoria do Discurso, Andlise do Discurso, Andlise da Conversacdo, Semantica
Argumentativa), que privilegiam o sujeito da linguagem, as condi¢des de produgdo do
discurso, o social, as relacdes de sentido estabelecidas entre os interlocutores, a dialogia, a
argumentacao, a inten¢do, a ideologia, a historicidade da linguagem, etc. (SILVA et al, 1986;
KATO, 1995; TRAVAGLIA, 1997; GERALDI, 1995, 1997, 2005; KOCH, 1992, 2002, 2008;
ORLANDI, 1986; BORBA, 1998; CITELLI, 2002; BRITO, 2007; ROJO, 2006;
MARCUSCHI, 2002a, 2002b; MATENCIO, 2000; SMOLKA, 1991a, 1991b, SMOLKA &
GOES, 1993; MILLER, 2003).

Considero que, por sua vez, sdo passiveis de serem evidenciados os graves
descompassos entre certos “trabalhos tedricos sobre politicas publicas relativas a escola bésica
e a pratica pedagdgica escolar’, conforme ressalta Paro (2001, p. 31). Segundo o autor, muitos
tedricos desconsideram “a mutua determinacdo existente entre os condicionamentos
econdmicos, sociais, politicos e culturais globais e os fatos e relagcdes que se ddo no ambito
das unidades escolares”.

Assim, o que ndo faltam sdo discursos produzidos ao longo de varias décadas em favor
da escola publica e da democratizacdo do acesso a um ensino de qualidade. Discursos ora
cientificos, ora politicos, ora do senso comum. No entanto, qual é o rosto desta escola
publica? Em qual rede de escolas estdo os entes queridos daqueles que vém ha tempos
pesquisando e argumentando com o intuito declarado em defesa da escola ptblica? O sistema
regular de ensino permanece incapaz de acolher a demanda total de criancgas na faixa etaria de
seis a catorze anos e continua a produzir, por meio da repeténcia e da evasdo, novos
contingentes de analfabetos funcionais e subescolarizados. Em algumas redes ptblicas, os
indices de aprovacdo escolar divulgados em seus relatorios ndo representam a realidade do
desempenho dos alunos, por conta de diversas estratégias que mascaram resultados reais do
processo ensino-aprendizagem desenvolvidos efetivamente no cotidiano das escolas. Os
proprios dados divulgados pelo Ministério da Educagdo ndo permitem que se conheca a
verdadeira face do sistema educacional do Brasil. O que temos sdo muitas criangas,
adolescentes, jovens e adultos que leem, mas nio compreendem nem interpretam, tampouco
conseguem fazer inferéncias, dissertar, argumentar a respeito de temas lidos, postos ou

propostos.
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Para Koch (2008), estas habilidades de competéncia leitora e textual dependem de um
ensino de linguagem centrado no texto, que possibilite a construcao de sentidos no decorrer

do jogo interacional:

[...] o tratamento da linguagem, quer em termos de produgdo, quer de recepgdo,
repousa visceralmente na interac¢io produtor-ouvinte/leitor que se manifesta por
uma antecipag@o e coordenacdo reciprocas, em dado contexto, de conhecimentos e
estratégias cognitivas *'.

O fato € que o analfabetismo e o analfabetismo funcional continuam sendo temas
muito pesquisados no cendrio educacional brasileiro, pois ainda se constituem em grandes
entraves para a consolidagdo da escola como um espaco privilegiado de aprendizado
democritico (ARROYO, 1999; PARO 2001; VASCONCELLOS, 2007; ESTEBAN, 2007).
Questdes como o despertar para o prazer de ler e o papel da escola; alfabetizacdo/letramento;
importancia das interagdes e mediagdes entre os sujeitos escolares; politicas publicas
educacionais voltadas para a eliminacdo do analfabetismo e de incentivo a leitura;
mobilizacdo de setores nao-governamentais em prol da educacdo brasileira; enfim, hd uma
gama de pesquisas em torno desta tematica (SCHNEWLY, 1985 apud UFPR/PROEC, 2004;
BRONCKART, 1991 apud UFPR/PROEC, 2004; MACHADO, 2000 apud UFPR/PROEC,
2004; GERALDI, 1996; BATISTA, 1997; MACHADO, 2000; KATO, 1995; LUFT, 2000,
entre outros) € o problema continua. Nas avaliacOes nacionais € internacionais continuamos,
nesse quesito, ocupando posi¢des das quais temos muito do que nos envergonhar. Investigar o
cotidiano das escolas; avaliar cursos de formacdo dos professores; propor mudancas efetivas,
ora radicais, ora demagdgicas, inconsequentes, deturpadas, conservadoras... Entre debates e
embates, a sensacdo por vezes € a de que nao conseguimos sair do “lugar”. Seria pessimismo
demais afirmar que entre milhares de tentativas, contamos algumas dezenas de acertos e
muitas centenas de erros?

Desconsiderando a importancia de avaliagdes sérias e aprofundadas acerca das
mudangas nas politicas publicas educacionais, muitos governos implantam novos modos de
organizagdo do sistema escolar de suas redes, a maioria superficialmente, baseando-se em
teorias de aprendizagem ou do desenvolvimento humano, configurando-se mais um exemplo
da tendéncia a certos modismos observados na histéria da educagao brasileira.

Ja estd posto que as competéncias leitora/textual estdao relacionadas ao prazer de ler; e,
consequentemente, despertar o prazer de ler propicia a habilidade de leitura, interpretacdo e

inferéncia, ou seja, sua competéncia textual. Defendo como Geraldi (1995) que, desde o inicio

37 Nota: O artigo foi publicado numa pdgina eletrénica da Universidade Federal de Goids, sem paginagdo.
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da escolarizagdo, seja melhor preferir uma dinamica da semiose a interpretacdo de textos, de
forma que o processo ensino-aprendizagem se traduza em ilimitadas producdes de sentidos. O
autor afirma categoricamente: “Se quisermos tracar uma especificidade para o ensino de
Lingua Portuguesa, € no trabalho com textos que a encontraremos’ (p. 105).

Os préprios Pardmetros Curriculares Nacionais, PCNs, seguindo uma orientacdo da

Linguistica Textual (KOCH, 2008), preconizam:

Ao propor que se ensine aos alunos o uso das diferentes formas de linguagem
verbal (oral e escrita), busca-se o desenvolvimento da capacidade de atuacdo
construtiva e transformadora. O dominio do didlogo na explicitagdo, discussdo,

z

contraposicdo e argumentacdo de idéias é fundamental na aprendizagem da
cooperagdo e no desenvolvimento de atitude de autoconfianga, de capacidade para
interagir e de respeito ao outro. A aprendizagem precisa entdo estar inserida em
acdoes reais de interven¢do, a comecar pelo ambito da prépria escola
(BRASIL/MEC, 1998, p. 37).

Certamente, nas ultimas décadas tem-se procurado dar maior énfase as caracteristicas
interdiscursivas e contextuais da linguagem, compreendendo o discurso sob uma nova
perspectiva, em que se considera “fatores externos a lingua, alguma coisa do seu exterior, para
entender o que nela € dito, que por si s seria insuficiente” (KOCH, 2008).

Segundo Solé (1998), o processo de leitura vem sendo estudado por muitos estudiosos
segundo uma perspectiva interativa. A autora cita os trabalhos de ALONSO & MATEOS,
1987; SOLE, 1987; COLOMER & CAMPS, 1991, como algumas referéncias tedricas dessa

perspectiva que concebe a leitura como sendo:

[...] o processo mediante o qual se compreende a linguagem escrita. Nesta
compreensdo intervém tanto o texto, sua forma e contetido, como o leitor, suas
expectativas e conhecimentos prévios [...]. Também se supde que o leitor seja um
processador ativo do texto, e que a leitura seja um processo constante de emissdo e
verificacdo de hipdteses que levam a constru¢do da compreensdo do texto e do
controle desta compreensao [...] (p. 23-24).

Avancando um pouco mais nesta discussdo, deixando implicita sua filiacdo a
perspectiva interacionista da linguagem e apoiada, sobretudo, no pensamento de Mikhail
Bakhtin, Leal (2003) estuda as relagdes entre os processos interlocutivos e o processo de
ensino-aprendizagem da linguagem. A autora defende que o processo de ensino deve conduzir
a “uma dialogia, entendendo-a como um momento de producdo de sentido, de dizeres e de
trocas significativas” (p. 55). A leitura e a producdo textual estdo relacionadas as praticas
sociais, as situacdes relevantes para os sujeitos, as necessidades de troca, as curiosidades e
também ao desejo e ao prazer.

A efetiva interacdo e mediacdo promovidas pelo professor favorecem a leitura e a

escrita/letramento das criancas, ampliando o espago para o discurso do outro que vem
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permeado de inimeros discursos ao ser colocado, enunciado, oportunizando espagos de
compreensdo responsiva ativa de um e de outro, seja entre aluno e professor, seja entre
educandos e educador, seja entre alunos e alunos. No entanto, a qualidade dessas relagdes esta
relacionada com o tipo de escola que queremos. Segundo Paro (1999 apud PARO, 2001), os
proprios métodos e contetidos que utilizamos nas escolas ndo favorecem a “atualizacdo
histérico-cultural da crianca e do adolescente, de modo a se construirem como sujeitos
histéricos e em condi¢des de exercitarem uma cidadania efetiva” (p. 39). O autor ressalta
ainda o cardter complexo do processo educativo e defende o desenvolvimento de
“comportamentos e posturas articulados com uma nova ética” que perpassem “os métodos
didéticos e as relacdes humanas na escola” %8,

Neste sentido, muitas pesquisas no campo da linguagem de perspectiva sécio-
histérica, abordam as diferentes concep¢des de linguagem que fundamentam a pratica
pedagégica dos professores, mesmo que inconscientemente, ou de forma aparentemente
despropositada, pois conforme Kato (1995) argumenta, as atitudes e concepg¢des do educador
influenciam decisivamente no processo de aprendizagem dos alunos.

O que se verifica em muitas escolas quanto ao ensino da Lingua Portuguesa, segundo
as pesquisas realizadas recentemente, vai de encontro com esta perspectiva, pois se requer que
o aluno escreva para ser corrigido e ndo para ser lido. Dessa forma, a légica escolar ndo
contribui para que os sujeitos escolares reconhecam um texto como um ‘“‘conjunto de relagdes
significativas, produzidas por um sujeito marcado pela sua condicdo de existéncia histérica e
social, pela sua inser¢ao em determinado mundo cultural e simbdlico” (LEAL, 2003, p. 56).

Em muitas préticas didatico-pedagdgicas de professores dos anos iniciais de
escolarizagdo pesa mais o cardter de “onipresenga da escrita” no mundo atual e pouco se
reconhece “o lugar da oralidade nos processos de aproximagio com o escrito” (GALVAO,
2007, p. 13).

No caso da fase de consolidagdo do processo de alfabetizacdo extremamente marcada
pela oralidade, o que significaria para o desenvolvimento global da crianga, uma pratica
pedagdgica com demasiada €nfase nesta “onipresenga da escrita? Que devemos fazer com a
producdo textual oral e escrita da crianga nessa fase, ainda tdo impregnada de “incorrecdes”
ortograficas e gramaticais, verdadeiro misto de variagdes linguisticas?

Recorramos aos estudos de Vigotski (2005):

Por que razdo a escrita torna-se dificil para a crianca em idade escolar, a ponto de,
em certos periodos, existir uma defasagem de seis a oito anos entre a sua “idade

3 Ibid., p. 43.
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lingiifstica” na fala e na escrita? Esse fato é geralmente explicado pela novidade da
escrita: como uma nova fungdo, tem que repetir estigios do desenvolvimento da
fala; portanto, a escrita de uma crianga de oito anos assemelha-se a fala de uma
crianca de dois anos. Essa explicag@o é obviamente insuficiente [...].

Ao aprender a escrever, a crianca precisa se desligar do aspecto sensorial da fala e
substituir palavras por imagens de palavras. Uma fala apenas imaginada, que exige a
simbolizacdo de imagem sonora por meio de signos escritos (isto €, um segundo
grau de representacdo simboélica), deve ser naturalmente muito mais dificil para a
crianga do que a fala oral, assim como a 4lgebra € mais dificil do que a aritmética.
Nossos estudos mostram que o principal obstdculo é a qualidade abstrata da escrita,
e ndo o subdesenvolvimento de pequenos musculos ou quaisquer outros obstaculos
mecanicos (p. 122-123).

Outro ponto muito discutido € sobre o ensino da Lingua Portuguesa a partir de praticas
didatico-pedagégicas “efetivas, significativas, contextualizadas” (POSSENTI, 2007, p. 36)
que melhor conduzam a inserc¢do e participacdo da crianga na cultura da escrita; alicercadas
numa concepg¢ao histérico-social de sujeito, de ensino e linguagem, reconhecendo o papel da
escola de contribuir com o processo de letramento, pelo qual um individuo € inserido ou se
insere na cultura da escrita e ndo apenas possibilitar que ele adquira dominio sobre um
sistema de escrita alfabética.

A temdtica do ensino da Lingua Portuguesa a crianga nos primeiros anos de
escolarizacdo na perspectiva do letramento tem sido muito discutida e nao tenho duvidas de
que € papel da escola contribuir para a ampliacdo desse processo. Contudo, em se tratando de
criancas nos primeiros anos de escolariza¢do, considero também vdlidas, ainda hoje, as
andlises de Vigotski (2005) sobre a fraca motivacao delas para aprender a escrever. Para o

estudioso, a crianca nao sentiria necessidade da escrita, uma vez que em suas conversas,

[...] o desejo ou a necessidade levam aos pedidos, as perguntas conduzem as

respostas, e a confusdo a explicagdo [...]. Ela ndo tem que ser conscientemente
dirigida — a situagdo dindmica se encarrega disso. Os motivos para escrever sao mais
abstratos, mais intelectualizados, mais distantes das necessidades imediatas. Na
escrita, somos obrigados a criar a situacéo, ou a representd-la para nés mesmos. Isso
exige um distanciamento da situacao real (p. 124).

Travaglia (1997) considera que a concepcao de linguagem e de lingua é fundamental
para o trabalho pedagdgico. Geraldi (2007) fala em opcdo politica relacionando-a com as
praticas pedagdgicas em sala de aula, como sendo aquilo que define o que e para que o
professor ensina, de forma que na resposta a estas indagacdes estdo envolvidas “tanto uma
concepgado de linguagem quanto uma postura relativamente a educacao” (p. 41).

Leite (2007) reflete sobre as concepcdes de linguagem e literatura e o trabalho dos
professores em sala de aula, apoiando-se na teoria da linguagem do francés Merleau-Ponty

para, entre outros argumentos, criticar um ensino da lingua como
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[...] simples sistema de normas, conjunto de regras gramaticais, visando a producdo

correta do enunciado comunicativo culto [...], fugindo ao risco permanente de
subversdo criativa, ao risco do predicar como ato de inveng¢do e liberdade. Por isso,
na escola, os alunos ndo escrevem livremente, fazem redagdes, segundo
determinados moldes; por isso ndo léem livremente, mas resumem, ficham,
classificam personagens, rotulam obras e buscam fixar a sua riqueza numa
mensagem definida (p. 24).

Segundo Geraldi (2007), o ensino da lingua tem se pautado em trés modos de
concebé-la, assim como a linguagem.

Primeiramente, o autor reconhece que hd uma concep¢do de linguagem como
“expressdo do pensamento” >°, 0 seu espelho. O fato linguistico € um ato de cria¢do individual
em conformidade com os aspectos normativos e tradicionais. Falar e escrever bem implica na
organizacao légica do pensamento - ndo depende da interacdo comunicativa, do interlocutor,
dos objetivos, dos fendmenos sociais, culturais e histéricos. Contradiz totalmente a idéia de

historicidade da linguagem considerada por Vigotski, por exemplo:

A relag@o entre o pensamento e a palavra € um processo vivo; 0 pensamento nasce
através das palavras. Uma palavra desprovida de pensamento é uma coisa morta, e
um pensamento nao expresso por palavras permanece uma sombra. A relacido entre
eles ndo é, no entanto, algo ji formado e constante; surge ao longo do
desenvolvimento e também se modifica [...]. A palavra ndo foi o principio — a acéo
jé existia antes dela; a palavra € o final do desenvolvimento, o coroamento da acéo
(VIGOTSKI, 2005, p. 190).

O texto, nesta concepcao de linguagem, € visto como um produto que o leitor ouvinte
tem apenas e tdo somente que captar as intengdes passivamente (KOCH, 2002).

Na segunda concepgdo, ligada a teoria da Comunicag@o, a linguagem € concebida
como um codigo que facilita a emissdo de mensagens a um receptor, de forma pré-
estabelecida e convencional (GERALDI, 2007). Para Saussure (1969 apud Fernandes, 200), a
lingua € um sistema abstrato e homogéneo de cunho psiquico e a0 mesmo tempo social, ndo
importando o fato de ela mudar ao longo da histéria e sim o seu modo de funcionamento num
determinado momento. Conforme anélise de Guimaraes (1995, apud SILVA, 1999), Saussure
procurou “lidar com trés exclusdes: a do sujeito, a do objeto e a da histéria” (p. 18). O
linguista Noam Chomsky, em oposi¢ao a concepg¢ao saussuriana de lingua e de fala, substitui-
a por uma concepg¢ao dindmica da lingua considerando-a criativa, uma vez que, a partir de um
nimero finito de categorias e de regras, € possivel gerar e interpretar um nimero infinito de

frases desta lingua. Segundo Travaglia (1997), essa € uma visdo monoldgica e imanente da

lingua, que separa o homem do seu contexto social.

% GERALDI, op.cit., p. 41.
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Na terceira concepc¢ao, a linguagem € considerada um processo de interagcdo pelo qual
o sujeito realiza acOes, atua sobre o interlocutor (ouvinte/leitor). Ao contrdrio das demais
concepcoes, a lingua ndo é um objeto autbnomo, mas um lugar de constituicdo de relagdes
sociais. Batista (1997) tece uma anélise interessante sobre a intencionalidade que envolve o

fazer da linguagem:

As acdes que se produzem sobre a linguagem ou através dela ndo sdo, portanto,
realizadas por sujeitos alheios a quaisquer condicionamentos que ndo os de sua
vontade. Sdo acgdes resultantes de um conjunto de mediacdes relacionadas as
condi¢bes em que se dé a atividade da linguagem: desde um conjunto de formas
lingiifsticas cristalizadas historicamente até a pratica social em que os sujeitos da
atividade lingiifstica estdo engajados, passando, ainda, pelas relagdes presentes no
momento mesmo da realizacdo dessa atividade (p. 24).

Esta concep¢dao de linguagem representa as correntes e teorias correspondentes a
Linguistica da Enunciacdo (Linguistica Textual, Teoria do Discurso, Andlise do Discurso,
Andlise da conversacdo, Semantica Argumentativa e todos os estudos ligados a Pragmatica).
Estes estudos se contrapdem ao “quadro tedrico que se conserva na forma, situacdo e tempo
cronolégico como pontos relevantes da andlise”, segundo Silva (1999). A autora argumenta

ainda:

O que dd o sentido na enunciacdo € a exterioridade. A posicdo do sujeito e a
exterioridade sdo o modo de estudar a enunciag@o no acontecimento discursivo para
ndo limitar o estudo da significagdo a homogeneidade do dizer (p. 12).

Estd em jogo o sujeito da linguagem, as condicdes de producao do discurso, o social,
as relagdes de sentido estabelecidas entre os interlocutores, a dialogia, a argumentagdo, a
inten¢do, a ideologia, a historicidade da linguagem, etc. (FERNANDES, 2007).

O ensino das praticas de uso da linguagem tem sido estudado em algumas pesquisas
que se intitulam de base interacionista sécio-discursiva, as quais defendem que o dominio de
situagdes comunicativas possa resultar da adocao da diversidade textual em sala de aula como
objeto de leitura e producdo; concebendo o processo de desenvolvimento da competéncia
leitora e textual ndo vinculado a aprendizagem do cdédigo da escrita em si, mas ao uso da
linguagem nas préticas sociais € dos géneros com fun¢des sociais diferenciadas. Este € um dos
argumentos de Geraldi (1997) que tem o interacionismo linguistico como base tedrica de sua
proposta para o ensino da Lingua Portuguesa.

Além deste aporte tedrico advindo, principalmente de Mikhail Bakhtin, a partir dos
anos 90, as investigacdes no campo da psicologia por Lev Vigotski, sobre desenvolvimento
humano e aprendizagem, serviram de respaldo tedrico para muitas pesquisas cientificas,

diretrizes curriculares, encaminhamentos metodoldgicos e produgdes de materiais didaticos.
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Segundo o pensamento vigotskiano, a linguagem € tecida nas relagdes sociais e se interioriza
através de atividades com a prépria linguagem (VIGOTSKI, 2005). Existem alguns
pesquisadores marxistas que tém levantado uma discussdo com relacdo aos termos
interacionismo e sécio-interacionismo aplicados 2 teoria vigotskiana. E o caso de Duarte

(1996, 1998a e 1998b, apud DUARTE, 2006):

[...] o interacionismo € um modelo biolégico de andlise das relagdes entre
organismo e meio ambiente, modelo esse empregado por Piaget para analisar desde
o desenvolvimento da inteligéncia até as formagdes sociais (PIAGET, 1973).
Insistimos nesse aspecto, pois € comum entre educadores brasileiros a utiliza¢do do
termo interacionismo como sindnimo de uma abordagem que valoriza as interacdes
no processo de conhecimento [..]. Quando dizemos que Vigotski ndo ¢é
interacionista, estamos afirmando que sua teoria ndo se enquadra no modelo tedrico
do interacionismo (p. 178).

O autor explicita as razdes pelas quais considera até mesmo o termo socio-
interacionismo inadequado a teoria Vigotskiana. Para ele, este termo, da mesma forma que
interacionismo, estd relacionado a uma andlise naturalizante e biologizante do social e “ndo
permite uma abordagem que leve a compreensao do homem como um ser histdrico e social”
60

Considerei importante trazer presente os argumentos do autor referido acima porque

Vigotski é um dos tedricos principais de minha pesquisa e realmente, durante a revisdo da
literatura, houve momentos de ddvida sobre qual abordagem que determinado pesquisador
estava se referindo.

Em suas formulagdes tedricas, Citelli (1994, p.16) argumenta:

Se o professor pensa o ensino da lingua a partir de uma referéncia interacional
(inter-a¢do), saberd radicalizar o aspecto dialégico e trabalhard o seu discurso como
um entre vdrios, no meio dos quais estardo aqueles dos alunos que vivem
experiéncias culturais diferenciadas, que falam sobre o mundo a partir de lugares
multiplos, que operam varidveis lingiiisticas nem sempre afinadas com a do mestre
[...], o ensino da lingua, terd que refletir, [...], a dindmica do confronto inter e
intradiscursivo e ndo apenas considerar a varidvel linearmente codificada pela
gramdtica padrdo como a tnica a ser valorizada e aplaudida.

O que estes autores vém buscando demonstrar é que o processo de ensino-
aprendizagem envolve diferentes capacidades de linguagem e vai muito além da prética de
ensinar a lingua como um sistema normativo, ndo devendo estar dissociada de seu contetido
ideoldgico, situado e dialogico (BAKHTIN, 1992a). Enunciagdo e dialogia sdo dois conceitos
basicos no pensamento bakhtiniano. Dialogismo na enuncia¢do quer dizer que o discurso é
compreendido como produto de outros discursos. O discurso do sujeito sé tem sentido por

causa do outro. Muitos estudos sobre Linguistica buscaram estabelecer aproximagdes entre as

9 1bid., p. 179.
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idéias de Vigotski e Bakhtin, o que também se constituiu para mim uma estratégia, um
caminho de estudo e anélise do campo observado.

Estes estudos vém afirmando a necessidade de o professor oferecer um ensino que
assegure ao aluno a proficiéncia da linguagem em situacdes de interagdo comunicativa;
utilizar procedimentos metodolégicos na pratica pedagdégica que possibilite o
desenvolvimento das habilidades de uso da lingua em situacdes de interagdo, de forma a
entender e produzir textos, percebendo as diferencas entre uma forma de expressdo e outra;
estabelecer vinculo dialégico para formar no aprendiz, por meio da conscientizacdo, as
funcdes mentais superiores: aten¢do, percep¢cdo, memoria e a propria linguagem; o tecer de
uma linguagem significativa que pode ser focalizada pelo seu género, coeréncia sequencial,
tessitura de textos, etc. (TRAVAGLIA, 1997; GERALDI, 1996, 1997, 2007; KATO, 1995;
CITELLI, 1994; KRAMER, 1999; SOUZA, 1995; MARCUSCHI, 2002a; SOLE, 1998;
LEAL, 2003; KOCH, 2008; BATISTA, 1997; LEITE, 2007; POSSENTI, 2007, e outros).

Oswald (1997) reafirma essa concep¢do de sujeito como um ser histérico-social que
constréi e reconstréi a cultura, transformando-a e sendo transformado por ela. Do mesmo
modo, constréi e reconstrdi a escrita (objeto cultural), num processo essencialmente social;
pelas suas interagdes com diferentes interlocutores (mediadores), o aluno se apropria da
escrita. A autora defende que é papel da escola e, sobretudo, do professor, organizar praticas
interativas de ensino-aprendizagem capazes de provocar o desenvolvimento de suas
concepcoes sobre o objeto de conhecimento.

Travaglia (1997, p.10) faz um alerta ao professor sobre a operacionalizacdo de

propostas pedagdgicas sem um referencial teérico bem fundamentado e aprofundado:

[...] o professor deve evitar a adesdo superficial a modismos lingiiisticos ou da
pedagogia de lingua materna, sem, pelo menos, um conhecimento substancial das
teorias lingiiisticas em que se embasam e dos pressupostos de todos os tipos
(lingiiisticos, pedagdgicos, psicoldgicos, politicos, etc.) que dao forma a teorias e
métodos.

No acontecimento enunciativo-discursivo entre sujeitos escolares esti em jogo o
desenvolvimento das capacidades interpretativa, argumentativa e inferencial. No cotidiano da
sala de aula, o professor pode propiciar oportunidades aos alunos de criarem diferentes
possibilidades de significacdo a partir de um j4 dito, servindo-se de esquemas de utiliza¢ao
dentro do campo de utiliza¢do, deslocando e aproximando dominios diferentes e abrindo
espaco para a criacdo do novo. O desafio € desenvolver um trabalho pedagdgico no ensino da

linguagem sob a perspectiva da alteridade discursiva, principio dialégico de Bakhtin,



85

considerando o processo dialético presente no jogo enunciativo, o qual se dd em situacdes de

interacdo e de conflito tenso e ininterrupto (Bakhtin, 1992a, 1992b).

Tratar os problemas de aprendizagem da Lingua Portuguesa logo nas etapas iniciais de
escolarizacao, pelo viés da interdiscursividade humana, € pertinente e consonante com estudos
de perspectiva  histérico-dialética em que  pesquisadores buscam  englobar
discurso/sujeito/sociedade em suas construgdes tedricas sobre atividades linguisticas,
metalinguisticas e epilinguisticas no ensino da Lingua Portuguesa. Em situagcdes de
apropriacdo e producdo discursiva, busca-se analisar “as diferentes formas de presenga do
outro na linguagem e no fio do discurso” (BRAIT, 2006, p. 23).

Ensinar a Lingua Portuguesa pela interlocucio, na qual se produz a linguagem e os
sujeitos se constituem na singularidade de cada momento, consiste em aceitar a possibilidade
de reiteracdo e de alteracdo quanto as estruturas linguisticas. S3o sujeitos singulares em um
contexto social e histérico singular produzindo linguagem, estruturando sua consciéncia e
conhecimento sobre o mundo, por meio de processos interlocutivos. Certamente, esses
processos sao contingenciados pelo controle e selecao determinados pela formacao social na
qual sdo produzidos (GERALDI, 1995).

Quase sempre “a ndo compreensdao de nosso interlocutor ndo € vista como uma
negociacdo de sentidos das expressdes que utilizamos, mas como pobreza de recursos

. . . 61
expressivos do préprio locutor ou de sua contraface, o interlocutor”

. O falar depende das
operacdes de constru¢do de sentidos das expressdes utilizadas no momento em que se da a
interacdo verbal.

Sobre a interacdo e mediacdo promovidas pelo professor influenciando na aquisi¢ao
das competéncias para leitura e escrita/letramento dos alunos, também j4 se discute, seja nas
esferas cientificas ou ndo. O espaco para o discurso do outro que vem permeado de inimeros
discursos ao ser colocado, enunciado, se amplia pelas possibilidades de efetiva interacao.

No entanto, para minha visdo de mundo e minha posi¢do politico-ideoldgica nao
bastam interacdo nem mediagdo. Alids, venho buscando me despir de uma visdo demasiado
romantica, ou até mesmo, fantasiosa ou equivocada, principalmente, sobre esses dois
conceitos.

A meu ver, a mais importante mediagdo que um professor pode fazer em seu trabalho

em sala de aula e na vida de um aluno é, pela acdo de forcas centrifugas, gerar suavidades,

sensibilidades, acalentos, utopias, encontros profundos entre os sujeitos, coragem, criticidade,

' Ibid., p. 9.
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vivacidade, sentimento de inclusdo. A maior competéncia do professor reside na sua
sensibilidade em acolher os sujeitos polifonicos, ndo espolid-los como fazem os tiranos,
ditadores e autocratas, e deixar que naturalmente o cotidiano encha-se de polifonia e
polissemia sem que isso represente uma ameaca para quaisquer dos sujeitos.

Uma das reflexdes contemporaneas que mais vieram ao encontro de minhas questdes
trazidas para a pesquisa, além das destacadas até agora, foram as que Fiorin (2006) realizara
em seu artigo Interdiscursividade e intertextualidade; sobretudo, quando o autor trata das
tensdes ininterruptas nas quais se processam as relagdes dialégicas. O autor reporta as idéias
sobre o “simpdsio universal” defendidas por Bakhtin. Segundo o pensamento bakhtiniano, no
Simpdsio Universal, atuam forcas centripetas e centrifugas, e Fiorin nos ajuda a interpreti-lo
“como uma formagdo especifica, definida pelo presente de seus multiplos enunciados
contraditorios, pelo passado discursivo, a tradicdo de que € depositdria, e pelo futuro
discursivo, suas utopias e seus objetivos” (p.173). As forcas centripetas “buscam impor uma
centralizacdo enunciativa no plurilinguismo da realidade”; e as forgas centrifugas, “procuram
minar”, por intermédio “da derrisdo e do riso, essa tendéncia centralizadora” 62 As ditaduras
sdo centripetas, negam a alteridade, fortemente narciseas; e democracias sao centrifugas.

Estas reflexdes me levam a pensar criticamente nos jogos de poder entre as vozes que
circulam socialmente, inclusive, nos espagos escolares. Nao se diz o que quer, quando se quer
e como se quer. Para Souza (2006), o discurso € sempre orientado para uma resposta e ja
influenciado por uma que o antecedeu, configurando-se na alteridade discursiva que
condiciona a compreensao responsiva do meu enunciado. Eu escolho o que falar e como falar
de acordo com o que penso que o outro pensa e espera sair de mim. Falo de alguma coisa que
outros ja falaram, ressaltado-a positiva ou negativamente por meio da expressdao de opinioes,
apreciacdes ou depreciagdes ou por entonacgdes, numa atmosfera do “ja dito”, principio
dial6gico de Bakhtin. O horizonte social determina a estrutura da enunciagao.

Neste sentido, as andlises de Geraldi (1995), também ancoradas em Bakhtin,
esclarecem que nossos discursos estdo carregados de ecos de discursos pré-existentes,
situando-se num universo discursivo “construido a muitas maos” (p. 55), em que predominam
ndo a légica, mas “ambiguidades, equivocos, contradicdes” % Para o autor, no contexto de

ensino da Lingua Portuguesa, € preciso buscar um equilibrio entre o “subjetivismo idealista” e

2 Ibid.
3 Ibid.
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gt 64
o “objetivismo abstrato”

tal que permita a intercompreensao nos processos de interlocucao:
acoes com a linguagem (linguisticas) e acdes sobre a linguagem (epilinguisticas) por uma
acdo da linguagem (metalinguisticas).

Ainda segundo Geraldi (1995), no primeiro movimento - o subjetivismo idealista - o
sujeito € tomado como produtor unico dos sentidos. Os alunos ideais sdo os eximios em
questdes sintdticas e gramaticais. No segundo, o objetivismo abstrato, o sujeito € assujeitado a
uma estrutura que nao permite nenhuma brecha. Os alunos ideais sdo os que representam e
apresentam a “hegemonia discursiva de seu tempo” (GERALDI, 1995, p. 16).

Os estudos de MILLER (2003) estdo em consonancia com os estudos até agora citados
e revelam, mais uma vez, razdes para justificar, por um lado, possiveis reflexos dos PCNs nas
pesquisas sobre a Lingua Portuguesa nos ultimos dez anos e, por outro, os reflexos das
pesquisas na area da Lingiiistica com todas as suas interfaces, na elaboracdo dos PCNs. A
autora também defende um processo de ensino da leitura e escrita capaz de levar os alunos a
acdo-reflexdo-acdo, que seriam as atividades epilinguisticas, necessdrias “a compreensido do
funcionamento da lingua materna, tanto no plano oral como no escrito” (p. 70); somadas as
“linguisticas — de leitura e producdo — e as metalinguisticas — de descricdo e categorizacdo —
formam o conjunto das trés principais atividades que devem ser levadas a efeito no ensino da
lingua materna” (MILLER, 2003, p. 71).

O professor da primeira fase do ensino fundamental geralmente assume o trabalho
didatico-pedagodgico de todas, ou quase todas, as dreas disciplinares, aumentando muito, tanto
0 tempo que passa junto com um mesmo grupo de alunos, quanto as oportunidades de criar
vinculos fortes entre todos eles, inclusive com o proprio educador. Nao desconsiderando toda
a complexidade e peculiaridades que envolvem os processos educativos nem tampouco a
realidade da maioria de nossas escolas, opto por defender a heterogeneidade como um
caminho e ver nele um leque de possibilidades. A heterogeneidade ndo traz receios ao
professor que acolhe e valoriza a diferenca. H4 os que a rejeitam por ideologia; outros por
ignorancia e, ainda outros, por medo. Esses ultimos, talvez ndo tenham ainda conseguido
fazer a experiéncia do acolhimento a diversidade. A forma como ele conduz o jogo da

enunciacdo na sala de aula é a medida de sua competéncia profissional por exceléncia. E,

 Correntes filosdficas da linguagem contempordneas de Mikhail Bakhtin e de Lev Vigotski. Subjetivismo
idealista: concebe o ato da fala uma criagdo individual. O psiquismo individual constitui a fonte da lingua.
Trata das finalidades prdticas de aquisicdo de uma determinada lingua. A lingua é andloga as outras
manifestacées ideologicas, particularmente a arte e a estética, produto acabado, sistema estdvel (léxico,
gramatical e fonética), instrumento pronto para ser usado. O Objetivismo Abstrato concebe o ato de fala como
tinico e reiterdvel, mas em cada enunciacdo estdo presentes elementos pertencentes a outras enunciagdes no
ambito de um determinado grupo de locutores. Tragos idénticos que garantem a unicidade de uma determinada
lingua e sua compreensdo por um determinado grupo (BAKHTIN, 1992a; Vigotski, 1998).
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“enquanto interlocutor de seus alunos, seus conhecimentos funcionariam como subsidios para
a reflexd@o, na interacao de sala de aula” (GERALDI, 1995, p. 223).

Para Bakhtin, o universo discursivo pode ser modificado pela interacdo verbal que
permite novas construgdes e aquisicdo de novos materiais signicos. A significagdo pertence a
uma palavra enquanto trago de unido entre interlocutores, isto €, ela s se realiza no processo
de compreensdo ativa e responsiva. Ela é o efeito da interacdo do locutor e do ouvinte
produzido através do material de um determinado complexo sonoro (SOUZA, 2009).

Inspirada em autores como Geraldi, Fiorin, Amorim, e, especialmente em Mikhail
Bakhtin, Castoriadis, Arendt e Vigotski, compreendi que somente no compartilhamento de
utopias nos fazemos companheiros. Talvez uma das maiores causas para o desinteresse do
professor seja a falta de aliados dentro da prépria escola, principalmente, dos seus gestores
imediatos. A mesma relacdo interlocutiva necessdria entre alunos e professores para o sucesso
no processo de ensino-aprendizagem, precisa ser instaurada entre os membros docentes e
gestores escolares, haja vista o desenvolvimento global dos educandos ter de ser o foco de
interesse, ou seja, nisso reside a realizacdo profissional dos educadores, esta é sua grande
producdo.

O que acontece em muitas escolas publicas € uma submersdo do professor a certo
isolamento, umas vezes voluntirio, mas na maioria conjuntural. Para muitos gestores
educacionais, quanto menos um professor se colocar, questionar, reivindicar, expor dilemas
do cotidiano da sala de aula, discutir solucdes para os problemas enfrentados, melhor. Em
muitos casos, as alternativas didatico-pedagdgicas s6 nao se resumem ao livro didatico porque
os professores empenham recursos proprios.

A universaliza¢do do ensino no Brasil ainda é uma faldcia, uma falsa democratizacgao,
uma utopia que nao pode ser perseguida apenas por professores, nem pelos gestores, ou ainda,
pesquisadores da educagdo. A qualidade dos servi¢os educacionais tem estado relacionada
com o poder de compra dos cidaddos brasileiros. E o mais incrivel € que o mesmo cidadao
que evita a todo custo matricular o seu filho numa escola municipal e/ou estadual, se regozija
quando este consegue a tdo almejada vaga no ensino superior piblico. O que era antes uma
desgraca se torna um sinal de competéncia, ou uma recompensa pelo capital investido na
educagdo bdésica do filho.

Tratar uma das questdes mais cruciais da educacdo brasileira - os processos de
ensino/aprendizagem da linguagem nos anos iniciais do Ensino Fundamental - sob a 6tica da
interdiscursividade humana € uma tematica relevante, por relacionar o desenvolvimento das

capacidades interpretativa e inferencial nos sujeitos, enquanto leitores e produtores de textos,
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com as condigdes de producdo destes conhecimentos; considerando que o sujeito do
enunciado € constitutivamente polifdnico e dialdgico, isto é, interdiscursivo. Acreditamos que
estabelecer relagdes, a partir da légica da reciprocidade, deve ser o ponto de partida;
considerando, conforme assinala Coleclough (1999, p. 291), que “o espago para a
intersubjetividade € o elemento bésico de toda interacdo social, contribuindo desta forma a
estruturar a subjetividade humana, através de um interjogo dinamico entre ambas as

instancias” (traducdo nossa).

No Ensino Fundamental das redes publicas brasileiras verifica-se em muitos casos
que, diante dos problemas apresentados pelas criancgas, muitos professores buscam formular
hipdteses sobre possiveis causas e encontrar solugdes imediatas para que elas possam avangar
em seu aprendizado. Expdem seus pareceres aos coordenadores e orientadores pedagdgicos, a
direcdo escolar, aos familiares envolvidos; mas os anos passam e, ao terminarem o0s trés
primeiros anos de escolaridade, estdo apresentando os mesmos problemas de aprendizagem
detectados pelos educadores ha tempos e que ndo foram tratados com a seriedade e

compromisso que mereciam ser tratados.

Neste sentido, o papel dos professores do primeiro e segundo ano do Ensino
fundamental se torna primordial, principalmente porque, ndao havendo um atraso na
aprendizagem que permite a apropriacdo do sistema notacional da escrita alfabética, aos oito
anos uma crianga poderia estar avancando nesta producdo discursiva verbal e extraverbal.
Poderiamos falar aqui também da importancia de garantir a crianga os meios de romper as
barreiras a aprendizagem, no momento em que elas surgem ou assim que a competéncia
profissional de professores e especialistas da educagdo possibilite detectd-las nos ambientes
escolares. Essa questdo envolve acima de tudo uma exigéncia que s6 um imperativo ético-
politico poderia levar ao compromisso concreto de superacdo de todas as formas de
dificuldades por parte das gestdes administrativas do sistema educacional, seja das esferas
mais amplas, seja das intraescolares; mas, acima de tudo, compromisso €ético-politico e

profissional dos envolvidos diretamente com a educagdo escolar das criangas.

Na segunda parte deste trabalho, busco apresentar em dois capitulos o locus da
pesquisa e os sujeitos envolvidos que dela participaram, assim como algumas leituras
compreensivas que fiz a partir dos dados levantados pelos procedimentos metodoldgicos
adotados. Além disso, teco as consideragdes finais com destaque para os aspectos que

considero mais relevantes em minha investigacao.
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CAPITULO 4

Os sujeitos da pesquisa

Pois desde o momento em que a palavra, mesmo ndo
pronunciada, abre uma primeira brecha, o mundo e os outros
infiltram-se por todos os lados, a consciéncia é inundada
pela torrente das significacées [...]. Somente pelo mundo é
que podemos pensar o mundo. Cornelius Castoriadis ©°

Parti do pressuposto de que o ‘“fazer cientifico é constituido por processos
argumentativos” e por conta disso “o papel do pesquisador precisa ser redimensionado”
(MAZZOTTI & OLIVEIRA, 2002, p. 73), no sentido de que tanto as filiagcdes tedrico-
metodoldgicas quanto os métodos aplicados ndo se tornem “‘camisas-de-for¢a” e impegam um
“alcar vO00” que permita avancgos nas discussdes e investigagdes sobre determinado objeto de
pesquisa.

Segundo Severino (2005), o pesquisador deve desenvolver seu trabalho cientifico com
audécia, capacidade de originalidade e de inventividade, buscando explicitar com clareza e
firmeza suas “significacdes assumidas no ambito de um projeto politico-existencial [...], em
consonancia com o momento histérico vivido pela sua sociedade concreta” (p. 147). Em meu
caso, o embasamento constitutivo estd relacionado “a uma concepc¢do de linguagem, de
constru¢do e produg¢do de sentidos necessariamente apoiadas nas relacdes discursivas
empreendidas por sujeitos historicamente situados” (BRAIT, 2006, p. 10).

Portanto, nos apoiamos em argumento da autoridade de outro para defender nossas
posicdes, deixando em evidéncia nosso pertencimento a um determinado grupo de trabalho,
além de ser um sinal visivel de que consideramos a “finitude do pesquisador, do pensador”
que “ndo pode descobrir nem verificar tudo, precisa confiar em alguém” como disse Reboul
(2000, p. 177).

Os processos interlocutivos que permitem o didlogo com outros “olhares” e com
outras estratégias argumentativas sobre um mesmo objeto, a abertura para os contra-
argumentos, para a responsividade, para a réplica do outro, sé podem implicar em beneficios

para a pesquisa cientifica. E, como Bakhtin, dirfamos:

De dentro de mim, no contexto dos valores e do sentido da minha vida, as coisas se
situam diante de mim, vinculam-se a minha vida na orientagdo que lhe é peculiar
(ético-cognitiva e prética); e estdo presentes ai na qualidade de constituintes do
acontecimento singular e Unico, aberto, da minha existéncia, do qual participo e cuja
solucdo me concerne em toda sua coer¢do (1992b, p. 111).

% CASTORIADIS, 1991, p. 128.
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Busquei fundamentar minhas préticas argumentativas na estrutura do real, “nos elos
reconhecidos entre as coisas” (REBOUL, 2000, p. 173) e nos elos entre os sujeitos, sejam eles
do campo de observacdo no qual a pesquisa foi realizada, sejam esses pesquisadores
contemporaneos; ou sujeitos pesquisadores que a histéria das Ciéncias consagrou cujas
producdes cientificas sdo consideradas como textos-fonte. Porém, segui as orientacdes de
Bakhtin e zelei para que a minha palavra nao fosse sacralizada, ndo refreasse e congelasse o
pensamento (1992b) nem empobrecesse os enunciados dos sujeitos imbricados comigo na
pesquisa e vice-versa; de tal forma que pudesse me manter firme no projeto de constru¢do da
autonomia de todos e que meu dizer/fazer fosse o mais licido possivel, conforme aconselha
Castoriadis (1991).

Tomando de empréstimo as palavras de Reboul (2000, p. 194):

Nao se espera de um argumento apenas que ele seja eficaz, isto €, que seja capaz de
persuadir seu auditério; espera-se que ele seja justo, isto é, capaz de persuadir
qualquer auditério, de dirigir-se ao auditdrio universal [...] Quando o argumento se
expde deliberadamente a discussdo, a contra-argumentagdo (...) a verdade é
encontrada e afirmada na prova do debate. Tanto com os outros quanto consigo
mesmo.

As afirmagdes de Reboul de que a justica deva ser o parametro para a argumentacao
se coadunam com as de Bourdieu (1998), ao tecer uma andlise sobre a “ruptura
epistemoldgica” de Bachelard, apontada por ambos como condicdo para a prética cientifica:
“conversao do pensamento, a revolucdo do olhar, a ruptura com o pré-construido e com tudo o
que, na ordem social — e no universo douto — o sustenta [...]” (p.49).

Poderiamos concluir com base nas leituras destes autores que argumentos justos sao
aqueles que se realizam sem uma “camisa-de-for¢a”, embora se admita, por outro lado, que
existam acordos prévios entre os membros dos auditdrios os quais se configuram como ponto
de partida para a argumentagdo, premissas comuns, implicitas ou explicitas destes acordos.
Mas, acima de tudo, ““é preciso ter apreco pela adesdo do interlocutor, pelo seu consentimento,
pela sua participacdo mental [...], ser alguém com cuja opinido outros se preocupem”,
conforme Perelman & Olbrechts-Tyteca (1996, p. 18). Quem se pde a argumentar, precisa

lembrar-se:

Nao basta falar ou escrever, cumpre ainda ser ouvido, ser lido. Ndo é pouco ter a
atencdo de alguém, ter uma larga audiéncia, ser admitido a tomar a palavra em certas
circunstincias, em certas assembléias, em certos meios. Nao esquegamos que ouvir
alguém € mostrar-se disposto a aceitar-lhe o ponto de vista [...].

Fazer parte de um mesmo meio, conviver, manter relacdes sociais, tudo isso facilita
a realizacdo das condicdes prévias para o contato dos espiritos (PERELMAN &
OLBRECHTS-TYTECA, 1996, p. 19).
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Foi imbuida deste sentimento e desta disposi¢cdo que busquei estabelecer relacdes
efetivamente dial6gicas com os sujeitos diretamente envolvidos na pesquisa para que fossem

eles conarradores desta obra cientifica que me propus realizar.

4.1 A pesquisadora

Esta pesquisa € fruto de indagacdes acerca dos processos de ensino e aprendizagem da
Lingua Portuguesa nos anos iniciais do Ensino Fundamental, mais especificamente, na fase de
consolidagcdo da alfabetizacdo. Conforme Costa (2002, p.152), “o olhar inventa o objeto e
possibilita as interrogacdes sobre ele”. O processo de construcdo do objeto de investigacdo
desta pesquisa iniciou-se precisamente no cotidiano das salas de aulas das escolas publicas em
que trabalhei e ainda trabalho. Nasceu do desejo e da busca por um compromisso ético-
politico com uma escola publica onde os valores democréticos realmente fundamentem as
praticas discursivas e pedagdgicas e que os educandos, sob nossa orientacdo e intervengao
pedagdgicas, jamais venham fazer parte do “exército” de “fracos”, “fracassados”, ou melhor
dizendo, “enfraquecidos”, “minimizados”, “apequenados’.

Sempre imaginei a experiéncia de uma crianca que ndo estd conseguindo aprender a
ler e a escrever como semelhante aquela de quando estamos em perigo. A dnica coisa que
desejamos é que algo ou alguém venha em nosso socorro, cruzando aquele lugar exatamente
naquela hora e, magica ou milagrosamente, nos ajude a transpor aquele precipicio, aquele
pesadelo. Se nessa situacdo, alguma coisa ou qualquer pessoa aparece exatamente naquele
local e naquele momento, ao contrario do que desejamos e precisamos, para nos langcar mais
profundamente naquilo que nos amedronta e apavora, entdo experimentamos o abismo, 0
perigo: o fracasso.

A forma na qual se compreende os processos de ensino/aprendizagem muitas vezes,
junto a outros fatores, produz fracasso escolar, sobretudo, quando ndo se leva em conta os
processos de constituicdo sécio-cultural do sujeito. Neste sentido, compreendo como fraco o
professor que nos primeiros “erros e deslizes” do aluno, ja comega a rotuld-lo, antes mesmo
de qualquer intervencdo pedagdgica; alids, tal profissional, com certeza, ou nao estd

qualificado ou ndo estd disposto a mudar sua atitude.

Por outro lado, o professor tem sido historicamente enfraquecido e quase sempre

”ilhado” em termos de direitos profissionais e no que tange a cooperacao e a reciprocidade no
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seu local de trabalho. Silva (1991), ao analisar a situacdo social e politica dos professores,

afirma:

E certo dizer que os professores brasileiros em seus diversos contextos regionais ou
estaduais, ainda se encontram dispersos, desagregados, desunidos ndo chegando a
configurar uma classe devidamente organizada para as suas lutas reivindicatdrias (p.
22).

Neste sentido, a expressao fracasso escolar me instiga e me intriga. Nao aprender a ler
e a escrever € sinal de fraqueza ou de fracasso? De quem? Nao sentir-se incluido, parte
importante de um processo, € sinal de fraqueza ou de fracasso? Somos fracos ou
enfraquecidos por n sistemas? Fracasso denota mudanca de rota. Fracasso é produto, nao
fatalidade, é a experiéncia vivida por aquele do qual foi feito um “deficiente”, um fracassado.
Sim, porque no caso de comprometimentos psicogenéticos ou patoldogicos ndo se pode falar

em fracasso.

Mudar o eixo da discussdo sobre o fracasso escolar exige inicialmente abrir mao da
autodefesa de todas as esferas da sociedade, mas, sobretudo, de quem atua no interior das
escolas, para se dispor a uma andlise da questdo que favoreca um embate de idéias e atitudes
capazes de levar a uma praxis verdadeiramente revoluciondria; que denuncie, por si s0,
qualquer mecanismo de discriminag¢do que impede uma sociedade de ser igualitaria (PATTO,
2005; CASTORIADIS, 1991).

Para mim significa impulsionar-me pelo desejo de mudangas profundas e essenciais na
vida da sociedade da qual sou cidada e, principalmente, por um inconformismo disseminado
por todas as dimensdes que constituem minha condi¢do humana: cognitiva, filosdfica,
politica, ideoldgica, psicoldgica, socioldgica, cultural, etc.

De dentro da minha consciéncia participante da existéncia, o mundo € o objeto do
meu ato, do ato-pensamento, do ato-sentimento, do ato-acdo; seu centro de
gravidade situa-se no futuro, no desejo, no dever e ndo no dado auto-suficiente do
objeto, em sua atualidade, em seu presente, em seu ser-aqui ja realizado [...]; minha
situagdo se modifica a todo o momento, eu ndo posso demorar ou ficar em repouso.
O objeto, no espago e no tempo, situa-se a minha frente, sendo isso que instaura o
principio de meu horizonte. As coisas ndo me rodeiam — eu, meu corpo exterior —
em sua atualidade e nos valores de seu dado, mas situam-se a minha frente e sdo
integradas a postura ético-cognitiva da minha vida, no acontecimento aberto e
aleatério da existéncia, cuja unidade de sentido e cujo valor ndo sdo dados, e sim
pré-dados (BAKHTIN, 1992b, p. 112).

Para trabalhar com Educagdo e principalmente com Alfabetizacdo € preciso que o
educador esteja constantemente fascinado pela vida e creia nela. E por crer, insiste e persiste

na luta para que a boa vida seja boa vida para todos ou, ao contrdrio, pode ser que seja vida,
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porém ndo serd nem boa nem humana %. O sujeito alfabetizado/letrado é capaz de viver com
autonomia e participacdo a sua cidadania, entendendo a alfabetizacdo como a capacidade de
inserir-se no mundo através das diferentes formas de linguagem e ndo somente a
decodificacdo de sinais, construindo sua histéria na Histéria da humanidade.

Do ponto de vista do sujeito que aprende, a dindmica dos processos ocorrentes em sala
de aula favorecem seu sucesso ou seu fracasso, ou seja, ninguém estd fadado a esta situagdo.
Fracasso na aprendizagem escolar denota que houve uma mudanga de rota. E produto, nio
fatalidade, € a experiéncia vivida por aquele do qual foi feito um fracassado.

Entretanto, eu diria que fracos seremos todos nds se abrirmos mao de nossa cidadania,
optarmos pela apatia, pela amorfia ou, pior ainda, pela prepoténcia em nossa existéncia e,

assim, ficarmos eternizados pela histdria, pois como afirma ARENDT (2005, p. 197):

[...] A histdria estd repleta de exemplos da impoténcia do homem forte e superior
que € incapaz de angariar o auxilio ou a cooperacdo de seus semelhantes — fracasso
que é frequentemente atribuido a fatal inferioridade da multiddo e ao ressentimento
que os homens eminentes inspiram aos mediocres.

O pensamento bakhtiniano contribuiu para que o objeto — as interacdes sociais e o
processo de ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa — ao qual eu vinha “perseguindo” ha
anos, profissionalmente e academicamente, fosse re-significado, re-considerado, enfim,
complexificado; de tal forma que, de uma visdo um pouco “pueril”’, demagdgica ou
romantica, acerca das interacOes sociais em sala de aula, eu fosse me despindo
gradativamente. As questdes abordadas por Bakhtin como os horizontes sociais que
determinam a enunciacdo, as tensdes entre as multiplas vozes sociais, a interdiscursividade
humana, etc., foram fundamentais para este processo de metamorfose pela qual eu e minhas
idéias passamos.

Em diversos procedimentos de coleta de dados, reencontrei os sujeitos criancas e por
elas pude eleger outros movimentos que me permitiram re-situd-los, compreendendo seus
discursos por outros angulos, como numa procura por uma visdo caleidoscOpica, que
apresentarei no capitulo 6. Pois, embora na condi¢do de autora, reconhecendo o carater
subjetivo que da sentido a realidade estudada, aos fendmenos e processos sociais (MINAYO,
2007), preciso objetivar colocar tudo a distancia, para que também eu e meu feito, neste
contexto de pesquisa, possamos ser peso de acontecimento na vida do outro. Para isso,

recorro mais uma vez a Bakhtin (1992b):

66 ~ 2 . . P . . . . .
Esta frase ndo é minha; marcou-me muito hd muitos anos atrds apos a leitura de uma revista da AEC em meu
local de trabalho. Porém, ndo tenho registro da autoria.
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Cumpre sentir-se em casa no mundo dos outros para poder passar da confissdo para
a contemplagdo estética objetiva, da discussdo sobre o sentido e da busca do sentido
para o dado maravilhoso do mundo. Cumpre compreender que tudo o que da valor
ao dado do mundo, tudo o que atribui um valor autdnomo a presenca no mundo, esta
vinculado ao outro que € seu herdi, fundamentado em seu acabamento: € a respeito
do outro que se inventam histdrias, é pelo outro que se derramam lagrimas, é ao
outro que se erigem monumentos; apenas Os outros povoam o0s cemitérios; a
memoria sé conhece, s6 preserva e reconstitui o outro; e tudo isso ¢ feito a fim de
que minha prépria memoria das coisas do mundo e da vida se torne, por sua vez,
memoria estética. Somente no mundo dos outros € possivel a dindmica estética, com
cardter de acontecimento, em seu valor autdbnomo [...]. Cumpre sair de si mesmo se
se quiser libertar o herdi para o movimento livre de seu cardter de acontecimento no
mundo (p. 126).

Assim, busquei estar em consonancia com pesquisadores de perspectiva historico-
dialética que buscam englobar discurso/sujeito/sociedade em suas construgdes tedricas sobre
atividades linguisticas, metalinguisticas e epilinguisticas no ensino da Lingua Portuguesa;
advindos da teoria de Mikhail Bakhtin sobre os fendmenos lingiiisticos e 0s processos
ideoldgicos determinantes da estrutura da enunciacao; dos estudos apoiados em Lev Vigotski
sobre desenvolvimento humano de um modo geral, da linguagem, em particular, da
aprendizagem e formacao social da mente.

H4 alguns anos venho estudando o pensamento do filésofo grego Cornelius
Castoriadis sobre prdxis, projeto revoluciondrio, reificacdo, significacées imagindrias
sociais, entre outros, no livro A instituicdo imagindria da sociedade (1991); e da filésofa
alema Hannah Arendt, em cujo livro A condicdo humana (2005) argumenta sobre discurso e
acdo, responsabilidade pelo mundo e a paradoxal pluralidade de seres singulares, etc.
Assim, embora ndo tenha consultado trabalhos tedricos contemporaneos advindos desses
respectivos autores, a leitura consistente dos dois livros citados anteriormente me permitiu
aproxima-los dos textos de Bakhtin, Vigotski e de todos os outros contemporaneos.

Vigotski (1998) estava certo quando argumentou que a arte orienta para o futuro, para
a aspiragdo ao que estd por trds da nossa vida, suscitando uma subversdo, uma verdadeira
revolucdo. A arte da argumentacdo ndo se coaduna com a atitude de isolamento. Sdo
antagdnicas. SO uma pessoa aberta para a dialogicidade, para a discussdo, sempre a postos
para suplantar qualquer sede de brilhantismo € capaz de ter essa sensibilidade de se preocupar
e assumir uma responsabilidade pelo mundo. Sem esse sentimento e abertura ndo se consegue
transformar realidades, por mais que se tente argumentar que as mudancas que se queira
implantar, de cima para o meio e/ou para baixo, produzirdo o efeito desejado. Contudo, numa
investigacao cientifica € preciso considerar a reflexividade pessoal e a reflexividade funcional

na tentativa de aproximar-se da objetividade do fendmeno em questio (SPINK E
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MENEGAN, 2000), evitando também “a ado¢do acritica de modismos na selecdo de quadros
tedrico-metodolégicos” (MAZZOTTI, 2001, p. 40); tomando o objeto de investigacdo com
seriedade e rigor cientifico, pois, como aconselha Charlot (2006, p. 10), “quem deseja fazer
pesquisa em educacao deve sair da esfera da opinido e entrar no campo do conhecimento”.

O primeiro grande desafio para mim como sujeito pesquisador foi o de estranhar o
familiar como possibilidade de confronto intelectual e emocional entre diferentes discursos e
acoes. Procurar captar os significados a partir do outro, buscando compreender a légica do
outro em oposi¢ao a minha prépria 16gica, num processo dialégico, considerando todos os
sujeitos como participantes fundamentais do acontecimento da obra, como conarradores.

Em véarios momentos da pesquisa, percebi o significado do dizer de Lévy Strauss
(1978 apud MINAYO, 2007) de que, nas Ciéncias Sociais, 0 sujeito e o objeto, o observador
e o observado sdo da mesma natureza e que o observador é uma parte de sua observagao.
Procurando identificar discursos pré-existentes aos dos sujeitos desta pesquisa, nas diversas
formas de producdo discursiva dos envolvidos na mesma, revelando suas formagdes
discursivas, encontrei ecos de meus proprios atos enunciativos, de minhas réplicas expostas
na histéria, que ja vivemos juntos na mesma escola.

Além de pretender estranhar o familiar, no sentido de ser capaz de ‘“‘confrontar
intelectualmente, e mesmo emocionalmente, diferentes versdes e interpretacdes existentes a
respeito de fatos, situagdes” (VELHO 2004 [1987], p. 131); tendo sido eu a educadora da
maioria dos alunos do grupo pesquisado, por dois anos e até mais, trabalhar na mesma escola,
manter um relacionamento amistoso com a professora, também me coloquei diante do desafio
de uma outra forma de estranhar o familiar, a fim de que os resultados desta investigacdo
fossem tratados a partir de um real acautelamento quanto ao rigor cientifico e contribuissem
para o objetivo da Ciéncia de alcancar um ‘“‘conhecimento mais complexo da realidade”
(DAUSTER, 2003, p. 3). Constantemente, me vi impelida a reflexdo de minha prépria préxis
vivenciada no passado e no presente, na posicdo de um dos sujeitos da pesquisa; porém,
simultaneamente, persegui o objetivo de tomar lugar no coro dos outros, sem me esquecer de
que precisava me manter numa posicdo exotdpica, para que meu olhar ndo se desviasse do

objeto a minha frente, conforme Bakhtin (1992b):

Meu tempo e meu espaco sdo o tempo e o espaco do autor e ndo o do herdi, e essa
espicio-temporalidade que engloba o outro implica, ndo minha passividade, mas
minha atividade estética ante o outro, implica que eu lhe assegure a razdo de ser e o
acabamento (e ndo o meu) (p. 121).

Pressupus que ndo encontraria um objeto de investiga¢do, mas sujeitos com os quais

escolhi dialogar e que aceitaram fazer esta experiéncia de pesquisa, cujo principal instrumento
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de coleta de dados € o compartilhamento de vida pela dialogicidade. Esta op¢do metodolégica
costuma ser alvo de criticas e poderia ser relacionada com as andlises de Brayner (2005) sobre
os estudos que buscam aproximar literatura e educacao. O autor elege os trabalhos de Philippe
Meirieu que defende a necessidade de “recorrer a literatura como veiculo de formagao”— uma
pedagogizacdo da literatura — e de Jorge Larrosa (literaturizagcdo da pedagogia) para discutir
essa temdtica ®'.

Segundo Brayner (2005), para o tedrico Meirieu, as ditas “ciéncias da educacdo”
apresentam deficiéncias, uma vez que nido dao conta da complexidade que envolve as
questdes educacionais. Assim, “a obra ficcional surge como uma func¢ido-meio: permitir aos
outros o “crescer” com as experi€ncias relatadas por alguns autores escolhidos” % mas que,
muitas vezes, nem aceitariam que seus trabalhos fossem classificados como pedagdgicos.

Por outra orientagdo, Larrosa (2000 apud Brayner, 2005, p. 68) defende a
literaturizacdo da pedagogia, a busca pelas transformagdes no campo educacional “por uma
acdo sobre si mesmo, uma auto-interpretacao proporcionada pela literatura” % Na opinido de
Brayner, a utilizac@o do género literdrio pela pedagogia “nao passa de uma forma de controle
de sua recep¢do, uma maneira de administrar a fic¢do”, de “redescrever subjetividades”
transformando a literatura numa nova “tecnologia do eu” 0,

Busquei a escuta dos sujeitos como estratégia de pesquisa porque considero ser esta a
melhor maneira de estudar as relagOes dialdgicas numa sala de aula, de forma que os
contextos enunciativos entre os pesquisados pudessem vir a ampliar e complexificar os
nucleos tematicos propostos no projeto de pesquisa. Para Bakhtin, nas ciéncias humanas, o
objeto das pesquisas € um outro sujeito, a voz do pesquisador e do pesquisado tém igual status
e o critério maior € o da alteridade responsiva.

Na vida, participo do cotidiano, dos costumes, da nacdo, da humanidade, do mundo
terreno [...], al minha vivéncia, minha tensao interna, minha palavra, tomam lugar no
coro dos outros. Porém, no coro, meu canto nio se dirige a mim, sou ativo s6 a
respeito do outro e passivo ante a atitude do outro para comigo; estou ocupado em
trocar dons e fago-o com desinteresse; sinto em mim o corpo € a alma do outro
(BAKHTIN, 1992b, p. 135).

Era necessario como autora da obra cientifica situar-me nas fronteiras ‘“vivas, reais,
solidas” do mundo que estava pesquisando, tornando cada sujeito diretamente envolvido na

pesquisa um heréi vivo “entranhado no mundo que o rodeia”, a fim de que o acabamento e a

7 Ibid., p. 64.
% Ibid., p. 66.
% Ibid., p. 69.
" Ibid., p. 71.



99

solucdo pudessem estar “impregnados de sinceridade e de tensdo emocional”, (BAKHTIN,
1992b). O conhecimento do outro, exige exotopia, isto é, um lugar exterior que permite que se
veja do sujeito algo que ele préprio nunca poderd ver. Uma exotopia concreta “no tempo, no
espaco e no sentido, a respeito da vida do outro em seu todo, com sua orientagao de valores e

s 71
sua responsabilidade”

. E ainda: era importante tirar “proveito de nossa exotopia a respeito
do her6i para compreender e ver o todo de seu destino” (p. 189-190). O destino de um ser
humano ndo pode ser jamais o apequenamento, a passividade, o isolamento forcado, a
antinomia, nem a heteronomia.

Disso depende uma préxis social, entre elas, a educacional, realmente revoluciondria.
Conclamacao social por profundas mudancas de paradigmas. Esse é o meu desejo sempre
presente em tudo que fago.

Segundo Brito & Leonardos (2001, p.16), “¢ mais importante compreender a forma
pela qual o pesquisador se comunica com 0s outros participantes e estabelece a negociagcdo no

seio do processo de pesquisa do que julgar se tal negociagdo se realizou de maneira correta ou

incorreta”. E € isso o que realmente mais pesou para mim durante a pesquisa de campo.

4.2 O campo da pesquisa

Escolhi como campo uma turma de 3° ano do 1°. Ciclo de Formacdo (Ensino
Fundamental 1), composta por 31 alunos de uma escola da Rede Municipal do Rio de Janeiro,
situada na Zona Sul da cidade. As razdes da escolha desta turma foram as seguintes:

i. A maioria dos alunos da turma estudava nesta mesma escola desde o primeiro
ano do 1° Ciclo de Formacdo; sendo que quase todos foram meus alunos em
anos anteriores;

ii. A relacdo de proximidade e de confianca entre a pesquisadora, alunos
pesquisados e familiares dos alunos facilitou a compreensao da pesquisa e as
autorizagdes para a realizacdo dos diversos registros de observacao;

iii. A expressiva experi€éncia da professora que atuava na Rede Municipal de
Ensino da cidade do Rio de Janeiro ha quase 25 anos e assumia discursivamente
concepcoes de sujeito, linguagem, processo ensino-aprendizagem, entre outras,
que se aproximam do respaldo tedrico da pesquisa;

iv. O fato de se tratar de uma turma que estava em processo de consolidacdo da

alfabetizacdo.

" Ibid., p. 142.
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Esta turma pertencia a uma escola cujo espaco fisico era muito precario, embora
comportasse cerca de 500 alunos em dois turnos, da Educacdo Infantil ao 5° ano do Ensino
Fundamental. Possuia nove salas de aula, refeitério, banheiros, secretaria, sala da Direc¢ao,
cozinha e depdsito. Nao havia espago proprio para recreacdo, nem sala de leitura, biblioteca e
informdtica. Os alunos tinham aulas de Educacdo Fisica duas vezes por semana. Era um
ambiente extremamente quente, independente das estacdes do ano. Construida para duracdo
provisdria, mantém-se erguida hd mais de quarenta anos. Apesar de toda essa precariedade,
era preferida por indmeras familias, o que se verificava pela procura durante o ano e,
sobretudo, na época de efetivacdo das matriculas escolares da rede publica municipal de
ensino. Pode ser verificado que as familias dos alunos desta turma participavam de reunides
trimestrais com os responsaveis para entrega do boletim escolar. O fato era que essas reunides
eram realizadas no horario da manha - com diversas opgéoes de datas — e a diretora passava
quase o tempo todo com elas, falando sobre questdes relacionadas com a parte administrativa.
Essas familias geralmente manifestavam ansiedade e nervosismo por causa do horario em que
precisavam chegar a seus locais de trabalho. Apds a longa reunido com a direcdo da escola,
elas dirigiam-se a sala de aula, apressadamente e de forma relativamente tumultuada para
assinarem o boletim. No caso de alunos que estudavam a tarde e cujos professores ndo
trabalhavam na escola nesse hordrio, os responsaveis presentes dirigiam-se a coordenadora
para tomarem ciéncia do desempenho escolar dos filhos.

Dessa forma, eram muito reduzidas as chances de um melhor contato da professora
dessa turma com os responsdveis para discutirem os problemas pedagdgicos individuais e
coletivos. Portanto, no hordrio da saida a tarde, ela costumava aproveitar a vinda de alguns
pais a escola para conversar, principalmente no caso de criancas com dificuldades de
aprendizagem e problemas comportamentais.

A sala de leitura ficava sob a responsabilidade da coordenagdo da escola, sem ter um
espaco proprio nem tempo para dedicar-se a esse trabalho. Algumas vezes, na turma em que
observava, presenciei didlogos entre a coordenadora e alguns alunos sobre rasuras, atrasos e
extravios de livros literdrios emprestados.

Na sala de aula havia varios murais sempre enfeitados com trabalhos feitos pelas
criancas das turmas da manha e da tarde; com uma caixa de livros e revistas num canto, uma
mesa com jogos em outro; um televisor e um aparelho de DVD. Ainda havia dois armadrios
para objetos das professoras e uma estante para os livros nao consumiveis destinados ao uso

pelas criancas das duas turmas.
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H4 que se registrar também o calor incomensurdvel nesse espaco escolar, que
atrapalhava tanto o trabalho pedagdgico da professora quanto o desempenho escolar das

criangas.

4.3 As criancas

O grupo era composto de moradores de uma comunidade da periferia proxima a
escola, em quase sua totalidade, cuja populacio vive numa situagdo desfavoravel
economicamente, onde nao hd, por exemplo, saneamento bdsico, hospitais, etc. Essa
comunidade conta com algumas escolas municipais, mas muitos familiares optam por
matricular seus filhos em unidades escolares de bairros préximos, alegando, entre outros
motivos: a “busca por um ensino melhor”, “uma escola onde professor quase ndo falta e o
filho ndo volta para casa”, “trabalho do pai e/ou da mae perto da escola, o que possibilita
trazer ou apanhar a crianga na saida”. Muitos alunos utilizam o 6nibus escolar particular pago
pelos familiares. Alguns usam o transporte coletivo gratuito para estudantes, pois hé linhas de
Onibus municipais que trafegam dentro da comunidade onde moram.

Pelas conversas informais que tive com as criancas, constatei que a maioria vive com a
mae e o pai ou padrasto. Moram em casas simples, de um ou dois comodos. As profissdes
variam: domésticas, diaristas, porteiros, recepcionistas, caixas de supermercados,
cabeleireiros, manicures, motoristas € cobradores de onibus, entre outras. As criangas t€m em
média trés irmaos. Muitos deles disseram acordar tarde, sendo que alguns freqiientam
“escolinhas de refor¢o” e outros praticam algum tipo de esporte na propria comunidade,
durante o periodo da manha. Muitas delas convivem diariamente com esgoto a céu aberto, o
que serve, as vezes, de motivo para discussdes entre criancas da turma, motivo de vergonha
ou, até mesmo, de inspiracdo em seus desenhos ou suas produgdes textuais orais e escritas.
Nao se envergonham da comunidade onde moram, mas sim, do que eles chamam de “valao”.
Morar perto do “valdao” € como carregar um estigma.

Em todos os momentos vivenciados com as criangas, alguns dados importantes
puderam ser observados com relacdo as suas experiéncias de vida. Alguns textos escritos,
produzidos depois de uma roda de conversa sobre as experiéncias de aprendizagem da leitura
e escrita, deixam as vozes das préprias falarem de suas experi€ncias no processo de
alfabetizacdo. Antes da conversa, lancei as seguintes perguntas (anexo C):

» Como aprendi a ler e a escrever?

» Ha alguma pessoa da familia que me lembro de ter me ajudado muito?
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» E na escola? Havia algum colega a quem eu podia pedir ajuda, caso precisasse

durante as atividades?

» Havia algum colega que me pedia ajuda?

» E a professora da alfabetizacdo? Vocé se lembra de alguma histéria que aconteceu

com voces naquela época?

Abaixo, faco a transcricdo sem corre¢do ortografica e gramatical das producdes

textuais escritas apds a primeira roda de conversa. Ressalto que mantive todos os sujeitos da

pesquisa no anonimato. Portanto, todos os nomes das criangas e da professora da turma ou ex-

professores sdo ficticios, com excecao do meu:

1)

Quando eu aprendi a Ié foi quando eu tinha 6 anos ai a minha mde mincino a lé ai ela fes um texto para
que el pudese lé esse texto ai eu comesei a lé o texto que a minha mde viu na quele texto ai a queletexto
era o texto do sasi perere (Carlos).

2)

Eu aprendi a escrever quando eu era da 1° Série. Um dia na sala, era o meu primeiro dia de aula e a
professora mandou um dever e depois eu tinha acabado de fazer e a tia Joana corrigiu quando ela
entregou o caderno estava quase tudo errado entdo eu fiquei envergonhada e quando eu cheguei em
casa eu comecei a estudar e estudar e quando foi no dia seguinte eu acertei tudo e eu fiquei muito feliz
eu e os meus pais e foram felizes para sempre (Monica)

3)

Eu aprendi a ler quando minha mde me ensinou ela todo dia dizia: - filha, vamos fazer o dever para ser
se vocé sabe ler eu disse:- Ta mamde eu vou fazer o dever... me isina a ler, ai minha mde me isinou o
dever e eu comecei a ler. Minha made ficou tdo feliz mais tdo feliz, que ela disse: - filha agora vocé vai
para escola amanhd. No dia seguinte eu estava muito feliz porque eu ia para a escola. Ai, eu cheguei
na escola comim comida depois eu li e fui para cama. Assim eu aprendi a ler. Eu também tinha fé que
eu ia conseguir ler (Tatiana)

4)

Quando eu abrendi a ler meu pai compro livros em quadrinho o nome da estorinha “X-MEM” e eu li
para a minha mde e ela ficou felizi que ela quando pasava uma palava para mi ler a palava ela ndo
deichava a minha irmd falar a palava e ela pediu para min falar. Eu nasabia escrever o meu nome
eminha irmd que minha mde comprou dos cadernos para min e para a minha irmd dodos os dia eu e
minha irmd escrevia o nosso nome cada dia eu e minha irmd escrevia cada uma coisa que a gente
sabiar e minha mde eu abrendi a ler um pouco na primeira 1 (Ruan).

5)

Eu aprendi a ler e Estudar com a minha professora. Ela deu um livro para cada aluno e ela mandou a
gente ler uma poesia ai ela mandou eu e minha prima ler a poesia eu e a minha prima lemos juntas a
primeira letra da poesia eu ndo gonsequi ler e a minha prima falo: e a letra escolher ai foi air que eu
gonsegui ler e escrever (Aline).

6)

Minha mde pegava uma folha e escrevia o alfabeto eu tinha medo de ndo aprender o alfabeto mas
como minha mde foi me ensinaldo eu fui aprendendo o alfabeto e aminha primeira palavra foi a
palavra minha. E eu jd aprendi agora posso aprender outras coisas novas. Fim (Paulo)

7)

Eu apredi ele a escreve os deve das escola a tia Joana e atia ... elas e a melho professora da vida
porque elas sdo bei legal eu gosto dela muito porque a minha faminha ele tanbei mia judo porque elgal
e mia tia e mias favorita ela pasa muito deve panoso bei ela e uma tia legal. Eu quando eu falava de
mas poriso tia falava Dimas com migo porque eu falava Dimas poriso eu so um falado e so um garoto
falado (Mauricio)
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8) Eu apredi a escrever quando eu na 1° serie. Minha mde ficou tdo feliz que minha mde ela comprou e
gebi da turma da Mébnica e fin (Priscila).

9) Eu foi guntan as palavas e foi lenfo e dai e fou lendo tudo. Mais teva um dia que eu sequesi de todo. A
primeira palavra que eu a pridin foi me nome (Juliana).

10) Quando eu apendi a ler eu fui falando as palavras: Eu sei ler, eu sei lé e eu li passarinho e a minha mai
falou assim Aquora vocé pode entar na prineira se na escola... E quando en ei potei o pe na escola eu
falei com a minha eu ndo vou conseguir ler mdi e quando eu se sentei nanesa com o Suse Rodirgo, ....
vocé mandou eu toqua de lugar vocé estava dando aula soder as horas no outro dia vocé mando eu
esquerver uma palavar e eu esquer vi 0 neu nome e esa voi a minha primeira coisa que eu es quevi
(Ivete).

11) A prineira palavra que eu aprendi foi o neu nome: a minha mde ficou tdo feliz que me levol no
shopping eu fiquei tou feliz e ela tame (Daniele)

12) Quando eu aprendi a ler minha Mde ficou impressionada e, jd ela tinha prometido se eu lesse a palavra
“MAE” comprar um Play Stations e meu pai uma casa. Minha Mde e Meu Pai juntava dinheiro para
comprar jibi da Turma da Ménica e Quarteto Fantdstico e assim foi sequindo. Eu comecei a ler la no
“jardim de infancia” com a prof” Luciana ai eu fui la pro CA la eu aprendi Muitas outras coisas. A ler,
escrever, desenha, fazer historia (Marlon).

13) Quando eu aprendi a minha mde ela fasia muito ditado, sempre ela escrevia palavras para eu ler e
também tenho muitos livros. Minha vé me ajuda no dever de casa, mas como aprendi a Ié ela ndo me
ajuda mas. Eu aprendi escreve, mas escrevia tudo erado quando escrevia um texto escrevia erado.
Agora jd sei e Ié escreve (Marcela).

14) Um dia na sala de aula eu era do CA ai a tia Joana passou um ditado. Ai eu comecei a chorar que eu
ndo sabia escrever ai a tia Joana mim deu um esporo que eu rapidinho comecei a ler e escrever e
minha mde ficou muito orgulhosa da tia Joana ai até hoje ela ndo ce esqueceu da tia Joana e eu
também gosto muito da tia Joana (Débora)

15) Quando aprendi a ler e a escrever fiquei muito contente que quando eu via alguma coisa para ler
ficava muito empolgado e lia tudo. Minha mde sempre escrevia no papel um monte de palavras para eu
ler e aprender como se escreve. A primeira palavra que eu li foi a palavra menino, e a que eu escrevi
foi 0 meu nome. Meu pai também me ajudava muito e quando concegui ler até ajudei um pouco meu
amigo que ainda ndo sabia ler nem escrever (Ricardo).

16) Minhas experiéncias com a leitura (Pula nove linhas) Nao me membro (Miguel).

Nas lembrancgas partilhadas de suas primeiras experiéncias como leitoras e escritoras,

< .

as criangas revelaram a primeira vista, de maneira muito forte, a importancia que dao a
presenca materna na aprendizagem e a expressdo de alegria e satisfacdo dessas mdes
quando eles alcancam sucesso. Além disso, elas demonstraram que suas familias valorizam a
cultura da escrita e que as criancas compreendem o quanto para os pais essa participacao na
cultura letrada € valorizada, embora sejam muitos deles pouco escolarizados. Isso nos remete
as andlises de Jean Hébrard (1996) sobre a apropriacdo da leitura como heranca cultural e os
casos de autodidatismo nesse processo de apropriacdo, que Galvao (2007, p. 22s) traz em seus

trabalhos mais recentes. A autora se reporta também a pesquisadores que estudam casos

surpreendentes de pessoas da atualidade “que romperam, dentro de alguns limites, com
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determinantes sociais, econdOmicos e culturais e superaram as geracdes anteriores em termos
de longevidade escolar e insercdo na cultura escrita” '~

Ao ler as producdes textuais das criangas, considerei também a influéncia dos
enunciados de uns sobre os outros, na medida em que o espagco para a palavra ia sendo
repassado na dindmica utilizada; como por exemplo, a emo¢do das maes quando eles se
mostraram competentes para ler e escrever e a compra de revistas “gibis”, seja como
recompensa, seja como estimulo para o aperfeicoamento da leitura e escrita.

Outro fato que se evidenciou nas rodas de conversa estd relacionado as experiéncias
da crianca com os adultos no processo de ensino-aprendizagem. A partir de uma inferéncia
indutiva sobre seus relatos orais e escritos e sobre o que pude observar no cotidiano das
criangas pesquisadas, ouso afirmar que, quando uma crianca revela no contexto familiar ter
atingido um determinado conhecimento, a resposta do adulto a essa sua revelacdo é sentida
de modo diferente daquele que ela experimenta no espaco escolar ao revelar a mesma
experiéncia para o professor. Se o filho diz ou mostra deliberadamente um aprendizado, esse
fato se torna motivo de felicidade, segundo a narrativa das préprias criangas. Se o aluno diz
ou mostra deliberadamente que alcancou um aprendizado para um professor, a reagao desse a
essa palavra € muito diferente da que a mae apresenta. O certo € que a receptividade e o
acolhimento da palavra dita ttm um peso muito grande de acontecimento, principalmente na
vida das criancas desta fase escolar que estou investigando, em que talvez o desejo de ser
herdi para as pessoas que elas amam seja o mais forte. A no¢do de aprender para ter sucesso
na vida ndo é tdo forte quanto a experiéncia de ser tomado como heréi por quem se ama.

Estas reflexdes vao ao encontro do que Galvao (2007) considera como de fundamental
importancia nas observagdes de campo sobre trajetdrias de insercao na cultura escrita, recorrer
além do individuo, a outras escalas de observagao, como “a linhagem familiar que antecede o
caso em trés ou quatro geragdes e ao lugar ocupado pela alfabetizacdo, pela escola e pela
circulacao de material escrito nas épocas e locais estudados” (p. 24).

No caso das criancas da pesquisa, ao relatarem a emoc¢do dos pais, sobretudo das
maes, ¢ como se apreendessem dessa experiéncia que seu aprender o confirma como dadiva,
orgulho materno, ou ainda, uma recompensa emocional da mae. Isso me leva a confrontar a
primeira inferéncia feita e exposta acima, com a teoria psicanalitica de Donald Winnicott,
acerca da relacdo entre uma “boa mae” e seu filho, principalmente nos paragrafos nos quais o

analista e pediatra diz que a mae, antes de ser uma pessoa, ¢ um ambiente e que a ela

"2 Ibid., op. cit., p. 23.
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corresponde “ilusionar” o seu filho, satisfazer de tal forma seus pedidos, que o bebé possa
crer-se onipotente; a0 mesmo tempo, cabe a ela “desilusionar”, de forma gradativa, o seu
filho, possibilitando “ruptura nessa experiéncia de continuidade de ser”, “entre pensamento e
experiéncia de corpo” (SOUSA, 1999, p. 314), de prazer e desprazer. Assim, o bebé vai
aprendendo a lidar com a vulnerabilidade e a desenvolver a capacidade de criatividade “diante
de um ambiente que o invade a qualquer momento” e, embora sofra transformagdes mentais e
organicas por conta das relacdes com os diversos envoltorios nos quais estd inserido, a pessoa
pode conseguir “ser capaz de se sentir inteira naquilo que estiver fazendo”. Winnicott estuda a
relacdo do ser humano adulto com o mundo a partir de sua teoria da relacdo mae-filho -,

A forma com que um adulto se posiciona diante da realidade depende das suas
primeiras experiéncias de vida ao lado da mae ou do adulto que exerce a fun¢do materna,
registradas no inconsciente, incluindo tanto a lingua, quanto os padrdes culturais e toda a
histéria pessoal do sujeito.

Considerando que a simbiose entre a mde e o bebé se constitui num aspecto da
facticidade humana, na posicao exotdpica de sujeito pesquisador, me situo novamente frente
as criangas pesquisadas, cujas idades variam entre oito e nove anos e que, de certa forma,
estdo ainda imbricadas nessa simbiose. O fato é que cada uma delas me revelara o tempo todo
da pesquisa de campo, uma vontade de ser herdi, de ter importdncia no mundo dos outros.

Lembrei-me do que Bakhtin escreveu sobre a vontade do ser humano de ser amado,

[...] a vontade de fazer desse amor almejado do outro a for¢a organizadora e motriz

2

da vida, tudo isso é uma maneira de crescer e de se engrandecer no clima da
consciéncia amorosa do outro [...]; todos os elementos estritamente privados sdo
ordenados e governados por aquilo que desejo ser na consciéncia do outro, pela
minha imagem presumida que construi a partir dos valores dessa consci€ncia
(1992b, p. 171).

Pode ser que, acima de tudo, elas tenham deixado refletir esse desejo humano de ser
heroi ao escreverem sobre suas experiéncias com a leitura e a escrita no passado e as
experiéncias vividas no presente. Como disse anteriormente, essas experiéncias, vivenciadas
junto a familia e no espago escolar sdo descritas de formas muito diferentes pelas criangas. A
figura materna, como o fator mais realgado nos relatos das criancas, talvez possa ser analisado
e compreendido sob a luz da psicologia e da teoria psicanalitica, a qual fiz mencao ha pouco e
cujo aprofundamento nao € o caso neste estudo. Mas hd outros fatores que sdo factiveis, a
meu ver, de serem considerados e analisados, a partir dessas experiéncias relatadas pelos

alunos dessa turma e que o farei com maior tempo no ultimo capitulo deste trabalho, como: o

73 Ibid., et.seq.
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poder de argumentacdo na sala de aula condicionado ao saber; o saber como soberania,

supremacia de um sobre o outro; o saber para receber credenciais na relacdo professor/aluno;

o que fazemos - como nds, professores, reagimos as “revelagdes” da crianca de que sdo

detentoras de um determinado saber; o que fazemos com a avidez pelo aprender que as

criancas geralmente t€m; para quais valores culturais relativos a leitura e escrita estamos

contribuindo, para formar nos sujeitos que ainda estdo nos primeiros anos de estudo da

Lingua Portuguesa; entre outras questoes.

As conversas sobre o processo de ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa no

presente, se deram também a partir de algumas perguntas sugestivas. Lancei oralmente e as

escrevi no quadro (anexo C):

>

YV V VYV V

Y V VYV V

Como estou aprendendo a Lingua Portuguesa na escola?

Quais as atividades das aulas de Lingua Portuguesa que vocé mais gosta?

Quais as atividades das aulas de Lingua Portuguesa que vocé menos gosta?

Alguém o/a auxilia nas tarefas de casa?

Se vocé fosse a professora da turma 1303, como vocé daria as aulas de Lingua
Portuguesa?

Quais os tipos de textos que voc€ mais gosta de ler?

Vocé costuma pedir ajuda aos colegas para realizar as atividades?

Vocé costuma ajudar os colegas que lhe pedem ajuda?

Voceé brinca de escolinha com seus amigos?

Apd6s muita conversa, pedi que eles escrevessem sobre o que foi conversado. Nem

todos os alunos quiseram ou acharam que poderiam escrever. Abaixo, todas as producdes

textuais escritas produzidas neste contexto de pesquisa:

1)

[...]. Na escola eu gosto muito de redagdo porque eu invento mas quando for para eu copiar a redagdo
dos outros eu ndo gosto (Ursula).

12

[...]. Se eu fosse uma professora eu ia pedir que eles fizessem uma estoria (Marlon).

3)

Eu gosto muito de portugués porque nele tem muitos textos interessantes e matérias muito legais. As
pessoas que me ajudam sdo minha professora e minha familia mas dificilmente eu peco ajuda para
meus pais. Geografia é a primeira disciplina que eu mais gosto e a segunda é portugués porque neles
eu aprendo muito.Se eu fosse professor eu ajudaria muito as criangas que precisam de ajuda
(Ricardo).

4)

[...] Minha mde me ajuda no dever de casa as vezes [...]. Eu peco e a minha amiga Aline me ajuda as
vezes e eu quero ser professora. Eu ajudaria as criangas (Paula).
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5) Eu gosto de Portugués porque tem muitos textos engragados e o que eu ndo gosto é de copiar. E quem
me ajuda no dever de casa é a minha mde. Quem sdo as pessoas que mais me ajudam na minha vida
escolar é a minha professora e a minha familia [...] Se eu for um professor eu vou ensinar muitas
coisas para os alunos serem muito inteligentes (Paulo).

6) Eu aprendi a ler na 2°. O Marlon ele me ajudou muito que agora eu estou lendo muito. Eu estou lendo
muito mas tem palavra [...]. Se eu fosse um professor da turma 1303, eu pedia para eles fazerem
portugués, eu mandava eles copiar e depois responder as perguntas. Quando eu fico com dificuldade
nos deveres de casa eu peco ajuda a minha irmd. Minha irmd ela tem 10 anos. Quando eu ndo sabia ler
ela me ajudava a ler. Ela pegava o gibi e colocava eu para ler [...] (Ruan)

7) Eu aprendi a ler estudando. Eu gosto quando a gente faz o texto do livro de Portugués. E se eu fosse o
professor eu quase ia dar o livro de Portugués quase todos os dias. Também eu ndo ia falar para
copiar as perguntas do livro e eu ndo ia passar muito dever. Eu ia ser muito legal e quando eles
acabassem o dever eu ia deixar eles brincar (Carlos).

8) O que gosto de fazer na aula de Portugués é: Ditado O que menos gosto de fazer é copia. Eu adoro a
Lingua Portuguesa. Se eu fosse a professora, ensinava tudo para eles (Mirian).

Sujeitos que valorizam a inventividade, a criatividade, a troca entre eles mesmos, etc.
Por outro lado, rejeitam a repeticdo, a cdpia; se reconhecem limitados, inacabados,
dependentes dos adultos para avancarem. Quase somos tentados a perguntar: de que mais um

professor precisa para atingir seus objetivos pedagdgicos junto a essas criangas?

4.4 A professora

Eu sozinha, vocé sozinha, a outra sozinha... ndo vai dar conta do recado. Chega a um ponto que vocé fica
despedagada, desacreditada. O que vai fazer com aquela crianga? Vocé fica frustrada. A gente tem que voltar
no ponto de partida, de novo e comegar. Cada manhd, a gente tem que fazer. Esperando sé que alguém venha te
ajudar. E vocé sabe que a responsabilidade ali é sua, vocé estd preparando aquela pessoa pra vida (professora
Salete em Entrevista 15/07/08).

Realizei e analisei uma entrevista semiestruturada (roteiro como anexo A) com a
professora da turma pesquisada. Assim, destaco a seguir alguns nucleos temadticos a partir de
suas narrativas, argumentagdes e inferéncias sobre vdrias questdes educacionais e
pedagdgicas, que tracam o seu perfil como docente da rede publica municipal do Rio de
Janeiro e trazem as condicdes em que desenvolve o seu trabalho junto as criancas. Os itens a
seguir foram categorizados a posteriori, digamos, como resultantes de uma tentativa de por
um olho no discurso e outro na ag¢do dos sujeitos pesquisados, embora alguns tenham surgido
do encontro entre perguntas pré-elaboradas e respostas dialogadas. Certamente, tanto as
perguntas da pesquisadora quanto as respostas continham muitos ecos pré-existentes, segundo

uma concepg¢ao bakhtiniana.
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4.4.1 A professora fala da falta de reconhecimento e valorizacio dos professores das
criancas

A professora de nossa pesquisa tem vasta experiéncia no ensino da 1* fase do Ensino
Fundamental, embora tenha sido graduada em Histéria e até tentado atuar no ensino desta
area. Mas essa experiéncia ficou limitada ao tempo de estdgio e uma atuacdo profissional
numa institui¢do educacional dirigida por religiosas, entre as quais ficou marcada em suas
lembrancas, uma delas que era bastante autoritdria. Contou inicialmente apenas com formacao
de curso médio, modalidade normal para a sua formacao de professora do ensino das quatro
primeiras séries do ensino fundamental. Desde 1984, buscou participar de todos os cursos
oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacdo para se manter atualizada
profissionalmente. Hoje, sua participacdo estd condicionada e, de certa forma, limitada pelas
estratégias buscadas pelos gestores escolares para que os professores possam estar presentes

nos cursos:

[...]. Todas as oportunidades que o municipio oferecia e que eu podia participar, eu estava presente. E agora,
atualmente, tem que dividir a turma, vocé tem... Aquele problema com quem vai deixar, montar estratégias,
dentro da escola, entdo, atualmente, tenho perdido alguns cursos. Mas eu gosto de participar de todos eles
(Professora Salete em Entrevista dia 08/07/08).

Em outros momentos da pesquisa, a professora deixa revelar uma espécie de
frustragao por ter acabado dedicando a vida toda ao ensino fundamental da 1* fase e nao ter
atuado no ensino de Histéria. Ela se ressente pelo que considera ndo reconhecimento e
valoriza¢do dos professores da 1* etapa. Teria passado toda a vida profissional mergulhada
nesta frustracdo e desilusiao?

Quanto a isso, me pergunto: qual a dose de realidade? Os professores realmente
experimentam graus diferentes de desprestigio e desvalorizagdo na sociedade brasileira? E
esta a opinido da professora pelo que ela deixou revelado a mim como pesquisadora, embora
tenha se restringido apenas aos professores do ensino fundamental. Mais que uma opinido, a
professora buscou denunciar a desvaloriza¢do social a que os professores foram submetidos.
No contato com estagidrios de Pedagogia em minha sala de aula, na rede publica municipal do
Rio de Janeiro, ouvi de muitos uma forte recusa do exercicio da profissdo de professor,
especialmente, de criancas. Muitos me passaram a impressdo de terem sido forcados de

alguma forma a fazerem a ‘opcao’ pelo curso.
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4.4.2 A professora, o sincretismo tedrico e a inovacio na escola

Atualmente, eu gosto de ler a Flavia Bozza, a Sandra, a Andréia... Eu gosto muito de ler! E a Emilia Ferreiro,
porque ela dd um suporte muito legal sobre a hipdtese da leitura e da escrita. Aqueles periodos, estdgios que as
criangas se encontram, aquilo é muito legal, até quando vocé estd alfabetizando, vocé saber situar o seu
planejamento, sua prdtica pedagogica em sala de aula pra poder vocé avaliar e dali, vocé tomar um rumo com a
crianga, tomar uma decisdo, junto (Professora Salete em Entrevista dia 08/07/08).

Outro aspecto a destacar € sobre o ecletismo da professora quanto as leituras sobre
educagdo. Mais que isso, um sincretismo tedrico resultante das formas de apropriacdo desses
conhecimentos pela professora. Isso me provocou um questionamento: estariam os cursos de
formagdo continuada sendo significativos, no sentido de provocar uma revolucdo na prética
pedagogica dos professores, contribuindo para que sejam competentes e estejam atualizados
profissionalmente?

Os argumentos da professora nos colocam diante de uma complexidade na qual a
educagdo publica brasileira estaria mergulhada. Um misto de contradi¢des, incoeréncias,
acusacOes mutuas, explicitas e implicitas, que envolvem professores, secretarias, governos,
gestores e coordenadores escolares, universidades, pesquisadores, etc. De qualquer forma,
nds, profissionais da educacdo, independente do nivel no qual atuamos, estamos fazendo a
Histéria e nossas histérias dentro de uma sociedade e especificamente dentro de uma
institui¢do social, a escola publica oficial. Como diz Freire (1998), nossa “experiéncia na
escola é apenas um momento, mas um momento importante que precisa ser autenticamente

vivido” (p. 127). E como a professora traz sua experiéncia na escola?

Eu ndo vejo o pessoal da rede procurar usar, transformar, botar isso no dia-a-dia da nossa prdtica. Entdo, o
pessoal vai para os cursos, recebe aqueles livretos que chegam da secretaria, 1é, mas ndo procura colocar
aquilo em prdtica [...]. Eu acho que o tradicional é mais fdcil de fazer do que o moderno. Porque vocé vé, pra
vocé estar antenada com a questdo do letramento, vocé tem que estar sempre lendo, para que isso acontega
dentro da sua sala de aula. Entdo, pra isso demanda, o qué? O prefeito dd um bonus que ndo dd nem pra vocé
comprar o que vocé deseja. Entdo, fica dispendioso. Tém colegas que vocé vé, sdo colegas que dependem deste
saldrio para sustentar a familia. Entdo, ele vai deixar de comprar, de manter a familia dele pra ficar comprando
livro pra se atualizar? E também tem aquele negdcio: tem colega que ndo tem interesse mesmo. Isso ai!
Chegaram aqueles livros ld e ninguém nunca chegou, procurou... Ndo tem interesse, as fitas que chegam...
(Professora Salete em Entrevista dia 08/07/08).

Segundo a professora, a inovac¢do em sala de aula exige leitura e o livro tem um custo

R . . Th g
alto. O bdnus para compra de livros e acesso a outros bens culturais ", além de ser de valor
reduzido, nem sempre é destinado a sua finalidade. Ela fala das dificuldades financeiras das

colegas de trabalho e também da falta de interesse. O material de leitura que chega a escola

™ 0 bonus cultura concedido mensalmente aos professores foi uma medida da Prefeitura Municipal da cidade
do Rio de Janeiro na gestido do prefeito Cesar Maia (2005-2008), cujo valor ndo ultrapassava R$90,00;
destinado para compra de livros, assinatura de revistas educacionais, frequéncia a teatros, cinemas, eventos
culturais, etc., que pudessem de certa forma contribuir com a prdtica pedagdgica em sala de aula.
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ndo desperta o interesse da maioria. Na entrevista aparece também a falta de aproveitamento
do horério destinado aos estudos e troca de experiéncias pedagdgicas. A questao dos saldrios
baixos dos profissionais da educacido € tomada como mais uma restri¢do que contribui para a
falta de qualidade na educacdo. Perpassando tudo isso ela traz o abandono psicolégico do
posto pelo professor e a falta de vontade politica para revolucionar a educacao publica.
Castoriadis (1991) defendia que a histdria € o lugar da encarnacao das significacdes e
estas sdo parte de um todo, significam a partir de um contexto social. E mais: “os tipos de
motivacdo (e os valores correspondentes que polarizam e orientam a vida dos homens) sao
criacdes sociais, que cada cultura institui valores que lhe sdo proprios e conforma os
individuos em funcdo deles”. Somos sujeitos e objetos do conhecimento histérico: “ter uma
experiéncia da historia enquanto ser histérico € ser na e da historia, como também ser na e da
sociedade” 7.
Para a professora em fim de carreira, a escola publica brasileira ndo conseguiu ainda

encontrar uma saida para seus problemas e desabafa:

Depois de 25 anos de magistério, eu vejo que ndo muda e poderia mudar... Porque dentro das empresas é assim.
E a escola? Nao pode modificar, ndo pode transformar, ndo pode inovar, ndo pode dar um ensino de qualidade
para nossos alunos de classes populares, que sdo os mais necessitados, ndo é? Jd vivem numa situacdo na sua
comunidade de dificuldade, de tristeza, de ansiedade... Jd tem crianca com problema desenvolvendo depressdo
que, devido aos tiroteios, essas coisas... Por que vocé ndo tentar colocar, enquanto, profissional, querer
inovar... Sei das dificuldades, mas a gente tem que colocar um pouquinho de amor no trabalho que a gente faz.
Eu particularmente, eu gosto. S6 ndo gosto, atualmente e cada dia mais da situacdo que a gente se encontra,
falta de respeito, descaso, incomoda muito (Professora Salete em entrevista dia 08/07/08).

A situagdo sécio-econdmica dos alunos é mais um motivo, um imperativo ético para
que se tenha um projeto politico revoluciondrio a embasar a praxis educacional e pedagdgica.
Castoriadis (1991) argumenta que basta estar consciente, despertar do pesadelo da alienagdo
para desejar uma revolucdo, pois “a propria sociedade fala de sua crise numa linguagem que
quase nem exige uma interpretacao” (p. 101). Ela revela seus problemas gritantes, suas fendas
e as linhas de forca de sua crise.

Na fala da professora a educagdo aparece como ato politico, se aproximando,
principalmente de Paulo Freire: “Se a educagdo ndo pode tudo, alguma coisa fundamental a
educacdo pode” (FREIRE, 1998, p. 126). Entretanto, sente-se desrespeitada, percebe um
descaso pela educacdo que a incomoda muito.

Retomando Castoriadis (1991), “hd uma acdo que pode apoiar-se sobre o que existe
para fazer existir o que queremos ser” (p. 71). No caso da professora da entrevista, o peso da

frustracao com a situacdo da educagdo brasileira apresentado em seu discurso estd consonante

75 Ibid., loc. cit.
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com uma postura do cidaddao educador reflexivo e critico, que se opde a toda forma de
reificacdo, “de espoliacdo e de descaso” (FREIRE, 1998, p. 126). Por outro lado, parece
revelar também uma descrenca e incredulidade na possibilidade real de mudanca, resultantes,
ou de um grande desgaste fisico e psicolégico, ou de uma tentacdo de abandonar uma utopia a
qual persegue ha tantos anos. Como se perguntasse a si mesma: “Ha sentido em postular uma
modificagdo radical? Nao perseguimos a ilusdo de uma novacao absoluta?”’ (CASTORIADIS,
1991, p.99).

A professora revela em seus discursos como compreende a sociedade em que vive e
critica certas posturas de quem atua na educacdo, nas mais variadas esferas. As razoes da
professora por certa descrenca com relagdo a situagdo desfavordvel da escola publica e a
profissdo de professor, com certeza formam um leque. Mas, estando ainda em atividade na
profissdo de professora e sendo parte da sociedade brasileira, em que pesa substituir a luta e a
resisténcia contra as linhas de forca da crise instalada nesta sociedade, por uma espécie de
atitude contemplativa diante da realidade? A atitude contemplativa favorece o conformismo
enquanto que a praxis faz ver que a estrutura social atual “nada tem de eterno ou de fatal”
(CASTORIADIS, 1991, p. 106).

O fato de reportar-se ao modelo empresarial e estabelecer comparacdes entre a
dindmica escolar e a dinAmica na empresa, talvez a justifique, em primeira mao, pelo fato de
ter sido funciondria em uma agéncia bancéria antes de ingressar na rede municipal de ensino;
assim como a experiéncia familiar, principalmente o exemplo da mae que, segundo a

entrevistada, tem ‘garra’ e coragem para vencer na vida:

Minha mde sempre foi uma pessoa muito guerreira desde pequena. Ela falava que tinha um objetivo na vida,
que ela casou cedo, separou-se cedo e ndo ia depender do marido. Entdo, ela se preocupava muito e estava
muito voltada para seu crescimento profissional. Filha de familia ndo tdo abastada, mas ela tinha dentro dela o
desejo de crescer, estudar, vir para a cidade grande para ver seus desejos realizados. Ela realizou seus sonhos
(Professora Salete em Entrevista dia 08/07/08).

4.4.3 A professora, o ‘bombardeio’ de teorias e o projeto politico-pedagogico da escola

Se debrugarmos mais um pouco sobre a entrevista realizada com a professora,
podemos perceber uma queixa sobre a pouca participacdo na elaboragao do projeto politico-
pedagégico e nos centros de estudos. E em sua prética, uma tentativa de aproveitar um pouco
de tudo o que recebe nesta formagdo continuada. O que pode ser considerado para uns como
um leque de possibilidades, pode ser também problematizado, de forma que se possam
discutir os reais beneficios desta mistura de abordagens tedricas, ou deste bombardeio de

teorias que chegam até o professor. Se o atingisse de fato, ele poderia ser profissionalmente
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mais competente? Até que ponto os cursos de formacdo continuada vém contribuindo para
oportunizar ao professor o acompanhamento do campo cientifico da educacdo e sua
articulacdo com a pratica pedagdgica em sala de aula. Sobretudo, quando levamos em conta
que muitos desses cursos seguem orientacdes que, como em outras esferas sociais, sofrem
uma descontinuidade ao fim de mandatos politicos de governo municipal, estadual e federal.
Ja que, muitas vezes, se privilegia os ganhos politicos.

A questao que se coloca hoje € a de ver a escola como locus privilegiado de formacao
continuada. Cursos sdo episddicos, eventuais. Criar condi¢cdes na escola para que os
professores construam coletivamente o projeto, estudem, se tornem de fato uma equipe que
aposta em um trabalho coletivo. O conhecimento adquirido nos cursos ndo pode ser visto com
algo a ser aplicado na escola. Esta € uma vis@o equivocada de formagdo continuada e da
propria forma de se pensar o conhecimento como construcao. Os professores tém seus saberes
da pratica, da experi€ncia que se articulam com os tedricos e criam algo novo no coletivo

Sobre o projeto politico-pedagdgico, a entrevistada considera que o professor ndo se

reconhece nele porque ndo foi coparticipante.

E também vocé tem que estar atrelada ao projeto pedagogico da escola e quase a gente ndo tem acesso. Esses
projetos jd vém prontos, o grupo ndo tem assim... Vocé sabe, aquela maneira que é colocado... Jd vem pronto. O
grupo ndo tem participagdo. Jd vem acabado. Fica por aquilo mesmo. Morre ali na praia. E se vocé quiser
tomar uma decisdo de questionar, de saber como é que foi feito aquilo, vocé sabe que o projeto precisaria ter a
participagcdo de toda a comunidade, gestores, professores, funciondrios, responsdveis, todo esse pessoal
envolvido (Professora Salete em Entrevista dia 08/07/08).

O projeto é/deveria ser uma construcdo coletiva, sempre renovado junto ao grupo de
professores e nao algo ja pronto em que os professores se encaixam, sem discussdo e sem
questionamento.

Também € preciso abordar a dupla jornada de trabalho ndo como algo naturalizado. Os
professores deveriam ficar em uma sO escola para justamente se sentirem como parte de um
grupo, para apostarem na escola. As condi¢des de trabalho ndo favorecem isso, uma vez que
quase todos os professores da Educa¢ao Infantil e Ensino Fundamental da primeira fase atuam
em duas escolas para complementarem saldrio. O professor deveria ter horas na sua carga
horaria para formagdo, planejamento, atendimento aos alunos e o saldrio condizente a estas
tarefas. Duas turmas, duas escolas € um absurdo que se tornou normal em muitas redes
publicas de educacao.

Dessa forma, o envolvimento do professor durante a elaboracdo do projeto politico-
pedagégico fica prejudicado; ele deixa de ser coparticipante neste processo, quando trabalha
em duas escolas e ndo consegue conciliar os horarios. Muitas vezes, os diretores concentram

num Unico hordrio as reunides destinadas ao projeto politico-pedagdgico, o que seria muito
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vélido para integrar os professores dos dois turnos. De qualquer forma, se fosse esse o caso da

professora, a0 menos numa das escolas ela teria tido oportunidade de estar presente.

[...]. Os centros de estudos... E uma pena, ndo é? Serem usados da forma que a gente faz dentro da escola. Nos
fazemos, eu acho que é um pecado, que é um momento que vocé teria para vocé dedicar realmente aos estudos,
e vocé sabe que ndo dedicamos. E aquela (risos), mais uma paraferndlia dentro da escola. E mais aproveitado
para informes administrativos |[...]. Centro de Estudos... Qual a fung¢do do Centro de Estudos? O nome jd diz:
Centro de estudos. Seria para planejamento, sentar para discutir, como fazer uma avaliagdo, quais os
pardmetros, os objetivos do Ciclo, como vocé vai conduzir aquela criangca que ainda ndo tem autonomia na
leitura e na escrita, trocar idéias sobre como vocé vai conduzir esse processo dentro da sala de aula vocé
sozinha... Que atividade eu poderia naquele momento estar ali pesquisando com ajuda do meu coordenador?
Que atividade poderia fazer com que essa crianga realmente venha desenvolver seu processo de letramento?
Fica meio complicado (Professora Salete em Entrevista dia 08/07/08).

Horas de trabalho que deveriam ser dedicadas a estudos e discussdes sobre o que
compete a escola e aos educadores, de um modo geral, acabam servindo a burocracia. Muitos
destes desvios ocorrem por falta de organizacdo da escola em termos de espéacio-
temporalidade - é bem verdade. Mas, acima de tudo, é consequéncia da falta de condicdes de
trabalho que gera também uma falta de interesse de muitos profissionais da educacdo, por
inimeras razdes: fim de carreira, falta de motivacdo interna, frustracio com a escolha
profissional, desvalorizagdo social, falta de esperanca e otimismo quanto as possibilidades de
mudanca pela educagdo diante de um universo de problemas sociais no qual a escola esta
imbricada, forte recusa a teorias e a teorizacdo por descrenca nas possibilidades de que a
teoria pode contribuir com a pratica, entre outros.

4.4.4 A professora, a organizacao intraescolar e as condi¢oes de trabalho

Na avaliacdo da professora, a falta de uma boa organizacao intraescolar contribui para

aumentar o stress dos profissionais da escola, compromete a qualidade do ensino, impede a

troca de experiéncias e dificulta a assessoria pedagdgica ao professor.

[...] tudo antigo, ndo tem nada de inovador, tudo é velho. Condicoes precdrias. Continua a mesma coisa, as
dificuldades sdo as mesmas, sempre a escola ndo procura valorizar o trabalho do profissional, com material de
apoio necessdrio até visando o bem estar da crianca em sala de aula. E tudo muito corrido dentro da escola.
Ndo hd tempo para uma assessoria sistemdtica. A troca de experiéncias acontece de forma incidental entre os
professores |[...] (Professora Salete em Entrevista dia 08/07/08).

E, isto, por conseguinte, afeta os processos de ensino/aprendizagem.

[...]. Nao tem interesse, nada no coletivo, assim, tudo no individualismo, e isso torna o ensino cada vez mais
comprometido. Ai fala assim: trocar experiéncias. Que horas vocé vai trocar experiéncias? O tempo todo € o
maior sufoco com o aluno. Hoje mesmo, na outra escola, nds fizemos reagrupamento e foi preciso diminuir o
hordrio do recreio [...]. E meu ensaio para a festa junina ficou determinado para um hordrio. S6 que quando
chegou meu hordrio, jd ia comegar o reagrupamento e ficou uma confusdo, fiquei muito estressada. Eu trabalho
com criangas pequenas, a gente tem que respeitar o espago delas, a limitagdo da crianga, nossas criangas ndo
tém autonomia, entdo elas sdo lentas, e a gente fica naquela correria e foi muito chato hoje. O dia foi muito
cansativo, estressante e nessas horas que a gente pensa assim: Serd que vale a pena a gente estar aqui?
(Professora Salete em Entrevista dia 08/07/08).
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A professora Salete por diversas vezes chegou com um pequeno atraso em sala de
aula, estressada por causa do transito que enfrentava diariamente para se deslocar de uma
escola a outra. Muitas vezes ainda foi fazer sua refei¢do, usar o toalete, apanhar material
didético fora e dentro da sala, trocar palavras rdpidas com a Dire¢ao Escolar, Coordenacido
Pedagodgica e colegas de trabalho.

“Sempre a escola ndo procura valorizar o trabalho do profissional”, disse a
professora. Mais uma vez, ela deixa aflorar talvez sua maior decep¢do com a escolha
profissional que fez. Valorizacdo do professor e condi¢des de trabalho para ela estdo
relacionadas com os recursos materiais € humanos tdo importantes no trabalho pedagdgico

com os alunos:

Ndo digo nem o bem estar do professor; seria uma xerox, uma sala organizada com os cantinhos, jogos, que sd@o
tdo importantes, o liidico da crianca para a socializagdo. A crianga fica mais concentrada, a crianga que joga
vai ter aquela lideranga, vai saber como jogar. As regras que a todo momento a gente estd refazendo,
reformulando regras com a crianga e os jogos iam nos ajudar, contribuir muito nessa tarefa drdua de cada dia,
no dia-a-dia da sala de aula (Professora Salete em Entrevista dia 08/07/08).

O fato de a professora trazer em suas falas essa inter-relacdo entre condigcdes de
trabalho e suporte material para a crianca avancar em seu aprendizado € muito significativo.
Seus enunciados, a0 mesmo tempo em que revelam uma forte preocupacdo com o
desenvolvimento da crianga, por outro lado, se tornam uma dentdncia contra as condi¢des
desfavoraveis em que ela e muitos alunos vivem. Nao me pareceram queixas intimistas, mas
politizadas.

A professora d4 importincia ao jogo e as brincadeiras e entende que eles contribuem
para o processo de ensino-aprendizagem, mas vé a dificuldade em organizar um espago
adequado As precariedades das condi¢des, mais uma vez, ndo favorecem o processo de
aquisicdo de comportamentos considerados satisfatorios pelos adultos para a convivéncia
intra-escolar, a constru¢do da autonomia, o respeito e valoriza¢do do outro. Ela contou que
muitos dos jogos que utiliza em sala de aula sdo doagdes recebidas de colegas de trabalho

cujos filhos cresceram. E acrescenta:

Eu acho que esta questdo de material diddtico dentro da escola estd relacionada com as condicées de trabalho.
As condicées de trabalho estio atreladas ao material também. E muito pobre, é precdrio, é uma escassez muito
grande. Eu acho também que, por sua vez, a secretaria valoriza tanto o brincar, mas ndo manda assim uma
verba. Essas verbas que chegam dizendo que poderia... Ndo sei, eu também ndo sei, porque ndo passam pra
gente. O que pode ser comprado com esse dinheiro, jd vem pré-determinado, vai comprar isso, aquilo. Eu acho
que poderia ser deslocada uma parcela dessa quantia para compra de jogos, materiais ludo-pedagogicos. Vocé
vé, quando chega aqueles quinhentos reais da prefeitura, ai vem aqueles catdlogos pra vocé escolher, vocé ndo
tem acesso, vocé so fica sabendo: “Ah, comprei isso, comprei aquilo”, o gosto da pessoa que vai comprar [...]
(Professora Salete em Entrevista dia 08/07/08).
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Cabe a equipe de gestdo escolar elaborar os projetos para conseguir as verbas nos
Orgdos administrativos que controlam o uso dos recursos publicos. Aproveitar melhor os
recursos e projetos que vém da prefeitura e do governo federal também faz parte da gestdo.
Nao adiantam as iniciativas governamentais se a escola nao as potencializa.

Muitas iniciativas governamentais atendem aos interesses de alunos e professores, mas
€ preciso que haja um duplo movimento, entre programas e projetos governamentais e a
escola. A escola/equipe gestora também precisa aproveitar melhor os recursos que chegam.
Mais uma vez a questao do coletivo, de uma gestao participativa que possa valorizar a todos,
organizar melhor o cotidiano escolar.

A professora questiona a forma como os cargos de confianga sdo distribuidos e a
atuacdo dos profissionais desses cargos no interior das escolas, especialmente quanto ao cargo

de coordenacao:

[...] é aquele negdcio, eu ndo sei bem qual é, ou quais sdo os requisitos necessdrios para atuar como
coordenadora... porque ninguém..., fala verbalmente... e a gente tem que ver o que estd escrito. Eu a vejo mais
atuando como suporte da direcdo e ndo suporte do professor (Professora Salete em Entrevista dia 08/07/08).

Eu pergunto: quais os requisitos necessarios para um profissional ser suporte de diretor
e quais os requisitos para ser suporte do professor? Quais sdo as fungdes dos coordenadores
das escolas municipais? Quando uma direcdo convida um professor para ser coordenador, o
que ele realmente espera deste integrante de sua equipe € o que ele realmente precisa
priorizar? Caso o aluno/professor e os processos de ensino/aprendizagem sejam a prioridade
nimero um da dire¢do, o coordenador serd suporte tanto da direcdo quanto do educador. Ao
contrario, ele acaba ndo priorizando as questdes de ensino/aprendizagem, a necessidade
urgente de uma educacdo que, a0 mesmo tempo em que transmita o antigo, oriente para a
compreensdo da complexidade humana, como assinala Morin (2007): “todo
desenvolvimento verdadeiramente humano significa o desenvolvimento conjunto das
autonomias individuais, das participacdes comunitarias e do sentimento de pertencer a
espécie humana” (p. 55, grifo do autor).

Do que depende um educacdo que vise o desenvolvimento do educando tendo essa
perspectiva fundamentando a gestdo escolar e o trabalho pedagdgico? E possivel ndo fazer
coletivamente as escolhas, nao analisar reflexivamente as possibilidades que sao apresentadas
e nio se colocar em comunhdo para se abrir ao novo? Neste sentido, todos na escola

necessitariam ter o mesmo foco de interesse: o sucesso do aluno como recompensa
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4.4.5 O sucesso do aluno como recompensa da professora

[...] nessas horas que a gente pensa assim: Serd que vale a pena a gente estar aqui? Mas as vezes vale a pena,
sim. Porque quando a gente encontra com nossos alunos, é essa gratificagdo maravilhosa que a gente tem.
Momento mais gratificante que a gente fala assim: Puxa vida, eu consegui alguma coisa! Colocar nessa
crianga, fazer essa crianga se apropriar de alguma coisa, que hoje ela estd desenvolvendo o processo dela como
adulto, como cidaddo, como estudante... E muito bacana! (Professora Salete em Entrevista dia 08/07/08).

Se para a professora, ter reconhecimento e valorizagdo por parte da sociedade e dos
colegas de profissdao € algo importante e muito ausente no cotidiano das escolas nas quais
trabalhou e ainda trabalha - como ela disse: “nossos colegas ndo carimbam o trabalho do outro
colega”; ao mesmo tempo, do aluno ela espera como recompensa, nio elogios, discursos que
venham a enaltecé-la. O sucesso do cidadao aluno, na vida em sociedade, € a prova de que a
educadora foi eficiente na tarefa de educar, no bom encaminhamento da crianca e do
adolescente a ela confiados.

A professora também se refere as frustragcdes e se preocupa com o problema de drogas

e a consequente violéncia vivida por toda a sociedade, especialmente pelos alunos:

E também tem as frustragcoes, ndo é? Vocé encontra outros que vocé ouve assim: “Ah, se enveredou pelo lado
das drogas!”... Mas, infelizmente, a nossa sociedade ainda ndo é sensivel. Trabalhamos com os alunos do
Ensino Fundamental I, mas eu acho que a gente ndo vé essas questdes (Professora Salete em Entrevista dia

08/07/08).

Como professora dos anos iniciais nao vé muito o problema de drogas atingindo as
criangas. Mas explica que, para os professores do Ensino fundamental II que lidam com
adolescentes, a situacdo € mais complicada: “a situacdo € bem gritante. Tanto é que a gente
estd vendo ai, estdo partindo para agressdao”, completa a professora que, também em outros
momentos da entrevista, desabafou: “por causa da violéncia, ando muito amedrontada’”.

Interessante destacar que a professora ndo trouxe a situacdo socioecondmica dos
alunos como um entrave ao sucesso escolar, nem mesmo uma possivel falta de compromisso
das familias em acompanhar a educac¢do e o aprendizado dos filhos.

Ha outra frase da professora que eu gostaria de trazer dentro deste topico: “Entdo, a
gente vai fazendo do nosso modo. Se der certo ou errado, tudo bem. Se acertou, tudo bem. Se
errou, também tudo bem. E assim, a gente fica na sala de aula. O professor que tem
consciéncia vai trabalhar com seu aluno” (Entrevista, dia 08/07/08). O aluno fica a mercé da
vontade, da consciéncia do professor. E ndo de um coletivo. Digamos que, num ano letivo, ele
pode tirar a ‘sorte grande’ e ter como professor um profissional responsavel, ético, consciente,
critico, etc.; no outro ano, ‘aceitar’ a fatalidade de passar um ano inteiro de sua vida
submetido a uma educag¢do confiada a um profissional, no minimo, incrédulo, frustrado,

desinteressado e apatico; e, no pior das vezes, descomprometido ética e politicamente com 0
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ato de educar para a compreensdo da complexidade humana. Sobretudo, da “compreensdo
entre as pessoas como condicdo e garantia da solidariedade intelectual e moral da
humanidade”, como argumenta Morin (2007, p. 93). Sem consciéncia critica, posicionamento
reflexivo e compromisso ético-politico, qualquer plano e programa serdo sempre ineficientes
e qualquer denuncia ndo terd peso de acontecimento. Como diz Castoriadis (1991), “os
programas passam, o projeto permanece” (p. 97). A questdo € falta do coletivo e nio do
professor.

4.4.6 Do desejo de ser herdi e do orgulho de ser professora

A dltima turma minha na escola em que trabalho de manhd, peguei desde o Periodo Inicial e fui com eles até o
segundo ano do segundo Ciclo, que finalizou o ano passado. Hoje, eles estdo no 6° ano. Inclusive, estou até
muito feliz porque estdo indo bem. Teve até uma briga na escola, porque tem uma professora do ensino
Sfundamental Il que fez um comentdrio na escola que estava adorando trabalhar com esse grupinho e que eu os
preparei muito bem. E isso criou uma certa animosidade dentro da escola. Entdo, houve um comentdrio na
secretaria do colégio, fiquei sabendo por uma mde que estava presente e que falou. Mas ninguém da secretaria
nem se manifestou, chegou e falou: puxa vida, vocé recebeu um elogio. Até hoje, isso eu ndo ouvi. Infelizmente,
eu ndo ouvi. Ndo é que eu gostaria de ser estrela, ndo. Estrela, pra mim, eu tenho que ser do meu aluno. A
minha questdo toda na educagcdo é o meu aluno, adoro dar aula, fico muito triste de ver as condigdes que a
gente se encontra, falta de profissionalismo dos nossos gestores, a falta de competéncia... até estou sendo muito
anti-ética, a falta mesmo de despreparo dos nossos gestores (Professora Salete em Entrevista dia 08/07/08).

Em mais de um momento, a professora pretendeu deixar claro seu orgulho de ser
professora, contrapondo a idéia de desisténcia da profissdo ou mesmo ao sentimento de
frustracao, o desejo de resisténcia, de luta por mudangas no cendrio educacional brasileiro. Ao
mesmo tempo, se ressente por nao ter ascendido profissionalmente.

Numa de suas falas, a professora utilizou uma metidfora para falar das relagcdes

aluno/professor a qual me chamou muito a aten¢ao:

Ndo é que eu gostaria de ser estrela, ndo. Estrela pra mim, eu tenho que ser do meu aluno. A minha questdo
toda na educagdo é o meu aluno, adoro dar aula. Fico muito triste de ver as condicdes que a gente se encontra,
falta de profissionalismo dos nossos gestores, a falta de competéncia ou a falta mesmo de despreparo dos nossos
gestores (Professora Salete em Entrevista dia 08/07/08).

Este enunciado revela bem o desejo de ser herdi, “ser estrela”, como uma marca do
humano em nds; uma “vontade de ser heroi, de ter importancia no mundo dos outros”. Ser
estrela, “crescer e engrandecer no outro e para o outro, € nao em si mesmo € para si mesmo, €

) L. " » 76
ocupar no mundo um lugar muito préximo dos contemporaneos e dos descendentes” ".

Nao da para um professor ser estrela de um aluno sem um projeto € uma praxis
revoluciondria. Por outro lado, isso estd relacionado a intimeros fatores e dependeria de “‘um
remanejamento praticamente total de uma sociedade” (CASTORIADIS, 1991, p. 107);

decorrendo a necessidade de um novo homem para que sejam consolidadas novas mudangas.

"% Cf.: BAKHTIN, 1992b, p.170.
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Serd que o sonho da universalizacdo do ensino bdsico no Brasil ndo se tornou
efetivamente realidade, embora garantido como direito de todo cidaddo brasileiro, por ter
faltado exatamente o nascimento de “um outro tipo de personalidade humana” em nossa

sociedade? Como Morin (2007) afirma:

Na histéria, temos visto com frequéncia, infelizmente, que o possivel se torna
impossivel e podemos pressentir que as mais ricas possibilidades humanas
permanecem ainda impossiveis de se realizar. Mas vimos também que o inesperado
torna-se possivel e se realiza; vimos com frequéncia que o improvavel se realiza
mais do que o provdvel; saibamos, entdo, esperar o inesperado e trabalhar pelo
improvével (p. 92).

Ap0s este capitulo, em que a0 mesmo tempo sujeitos e discursos foram apresentados e
analisados, trago a seguir, as principais inferéncias a que esta pesquisa do/no cotidiano

escolar, vivido junto a professora Salete e seus trinta e um alunos, levou-me a fazer acerca da

relacdo entre o0 jogo enunciativo e a formacao de sujeitos leitores/produtores de textos.
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CAPITULO 5

O ENGENDRAMENTO ENTRE PODER E SABER
NO COTIDIANO DA SALA DE AULA

[...] seria necessdrio saber até onde se exerce o poder,
através de que revezamentos e até gue instdncias,
frequentemente infimas, de controle, de wvigildncia, de
proibicdes, de coercdes. Onde hd poder, ele se exerce.
Ninguém é, propriamente falando, seu titular; e, no entanto,
ele sempre se exerce em determinada dire¢do, com uns de um
lado e outros do outro; nio se sabe ao certo quem o detém;
mas se sabe quem ndo o possui. Foucault 77

Ja deixei explicitado todo o processo vivido por mim durante a trajetéria desta
pesquisa, desde a construcdo do objeto a ser investigado até o momento atual de anélise.
Quando ainda estava no inicio da caminhada, ndo pensava que o campo me levaria a novos
olhares sobre o papel das interagdes sociais nos processos de ensino/aprendizagem.
Entretanto, mesmo antes de debrucar-me sobre os dados levantados, comecei a perceber a
ocorréncia de um processo ideoldgico em que o saber passava a engendrar relacdes de poder
entre os sujeitos da pesquisa e vice-versa.

A temadtica saber/poder ndo estava a principio dentro de minhas propostas de estudo.
Contudo, as experiéncias de pesquisa no campo escolhido revelaram mais esta face das
relagcdes entre os sujeitos escolares, o que me levou inevitavelmente a recorrer a Michel
Foucault neste capitulo de andlise interpretativa dos dados levantados; sem, entretanto,
desconsiderar o aporte tedrico amplamente estudado, reportando-me a filosofia foucaultiana
como um importante adendo. Deixar de trazer algumas abordagens de Foucault neste contexto
abriria, a meu ver, uma lacuna em meu trabalho de analise. Conclusio: o cotidiano da/na sala
de aula me levou a mais um tedrico da filosofia.

Para Foucault (1978 apud MACHADO, 2009), “o exercicio do poder cria
perpetuamente saber e, inversamente, o saber acarreta efeitos de poder [...]. Nao € possivel
que o poder se exerca sem saber, ndo € possivel que o saber ndo engendre poder” (p. 80-1).
Assim, Focault defendia que o cotidiano € a concretude do poder; o tempo e lugar — o

cronotopo, diria Bakhtin— onde as pessoas se debatem ‘“nas malhas mais finas da rede do

" Cf. hitp:/fwww.nodo50.org/insurgentes/biblioteca/A_Microfisica_do_Poder - Michel Foulcault.pdf
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poder” 78

, revelando a existéncia de um regime discursivo e os efeitos de poder proprios do
jogo enunciativo. Para ele, a andlise das relagdes humanas deve ter como referéncia a guerra e
a batalha, ao invés de lingua e signos (FOUCAULT, 1978 apud MACHADO, 2009, p. 6).

Bastariam estes pontos para iniciarmos um trabalho de aproximagdes entre as
abordagens filoso6ficas estudadas até aqui e as de Foucault. Mas ndo € o caso de fazé-lo neste
trabalho; e apenas como complemento retornarei ao pensamento filoséfico foucaultiano.

Diz Geraldi (1995) que “no embate das relagdes interlocutivas, a constru¢do dos
modos de ver o mundo nao € sempre harmdnica” e que geralmente, representamos de modo
distinto uma mesma realidade em funcdo dos interlocutores aos quais dirigimos nossas falas
ou em funcao da acdo que pretendemos realizar, uma vez que “tanto falar quanto compreender
envolve intencionalidade” (GERALDI, 1995, p. 24-27). Para o autor, o caminho da
argumentagcdo € que permite a alterndncia de posicdes entre os sujeitos discursivos e a
alteragdo nos discursos durante um processo de interlocucdo; considera ainda que a
argumentacao dos sujeitos parte de acordos previamente estabelecidos nas diferentes formas
de relagdes, ressalvando-se que possa haver critérios de hierarquizacdo e de poder,
influenciando nos julgamentos de valor atribuido aos discursos proferidos por cada um dos
sujeitos. Esses julgamentos de valor devem ser estudados ou analisados a partir da
compreensao das significagdes sociais.

Vejamos um primeiro evento ocorrido durante a observagdo de campo na turma:

Evento I

A professora comega a dar vdrios exemplos de “diversidade e respeito as diferencas”, entre eles, a feira de Sdo
Cristovdo,; “onde vdrias pessoas, inclusive estrangeiras, convivem sem problemas”; e numa determinada frase
usou a palavra cortesia. Os alunos perguntaram quase que em coro:

- O que é cortesia?

- Alguém quer explicar? Perguntou a professora.

- E ser educado com o outro. Na feira tem japonés, chinés, americano, convivendo sem briga - argumentou
Tatiana (Observagdo de campo em 09/09/2008).

Em sua argumentacgao, a aluna deu sequéncia aos argumentos da professora que havia
citado a presenca de “japonés, chinés e americano” na “Feira de Sdo Cristovdao no Rio de
Janeiro” como exemplo de possibilidade de convivéncia harmoniosa, apesar das diferencas
entre as pessoas. SO que esse argumento se deu apds uma discussdo com a turma sobre a
indisciplina de alguns alunos, durante a exibi¢do de um filme em sala de aula e da quebra de

compromisso com as regras estabelecidas por eles previamente.

® FOUCAULT, 1978, p. 7.
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E certo que nas relacdes dialdgicas, uma conversa puxa outra; porém, parece-me que
houve um desvio no foco da discussd@o em questdo. Centrar-se no fato ocorrido entre sujeitos
no cotidiano da sala de aula teria permitido, naquele momento, maiores possibilidades de
analogias coerentes. Além disso, possibilitaria aos proprios alunos buscarem em suas proprias
experiéncias tais semelhancas. O professor precisaria questionar sempre qual, para quem e
para que uma analogia deva ser usada em suas relagdes dialdgicas no cotidiano da sala de
aula, sobretudo com criancas.

Em se tratando principalmente da educagdo de criangas, ¢ um dos objetivos a
preocupacdo com o desenvolvimento da argumentacdo, capacidade de generalizagdo,
ampliacdo do vocabuldrio, entre outras; vale a pena lembrar que Vigotski (2007) critica uma
educagdo pautada na inoculagdo artificial de idéias, sentimentos e critérios completamente
alheios as criangas. O autor considera que a verdadeira educagdo consiste em despertar na
crianga o que ela jd tem em si, ajudando-a a fomentar e orientar seu desenvolvimento em uma
determinada dire¢do. Penso que desta forma se possa atenuar a tentativa de imposi¢ao no jogo
enunciativo em sala de aula e empreender uma busca pela autonomia, diante das significa¢des
sociais que muitas vezes sdo tratadas como verdades absolutas e caminho sem volta. Mas, na
verdade, se as significacdes sociais s@o construidas socialmente, podem também ser
desconstruidas e/ou re-construidas socialmente. Diria Foucault (1978 apud MACHADO,
2009): “Nao se trata de libertar a verdade de todo sistema de poder — o que seria quimérico
na medida em que a propria verdade é poder —, mas de desvincular o poder da verdade das
formas de hegemonia (sociais, econdmicas, culturais) no interior das quais ela funciona no
momento” .

Sobre as significagdes sociais, Castoriadis pergunta e responde:

O que é uma significagdo? S6 podemos descrevé-la como um feixe indefinido de
remissfes intermindveis a outra coisa que [...]. Estas outras coisas sdo sempre tanto
significagdes como nio significacdes — aquilo a que se referem ou se relacionam as
significagdes. O 1éxico das significacdes de uma lingua ndo gira em torno de si
mesmo; ndo se fecha sobre si mesmo [...] porque a significacdo plena de uma
palavra € tudo aquilo que, a partir ou a propdsito desta palavra, pode ser socialmente
dito, pensado, feito. (1991, p. 283-284).

Para Castoriadis, uma significagcdo € apenas um gigantesco empréstimo. O autor
compara o mundo das significacbes a um magma: “ndo para de se mexer, de dilatar e de
baixar o nivel, liquefazer o que era sé6lido e solidificar o que ndo era quase nada”. E conclui:

porque o magma € assim, ‘“o homem pode se mover e criar no e pelo discurso, que ele ndo é

" Ibid., p. 11.
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aprisionado para sempre por significados univocos e fixos das palavras que ele emprega — ou
seja, que a linguagem € linguagem” 80,

Isso nos remete ao pensamento bakhtiniano, especialmente sobre a historicidade da
linguagem e os processos ideoldgicos da enunciacdo. As teorias de Mikhail Bakhtin tém
contribuido muito para as pesquisas em Ci€ncias Humanas. O filésofo (1992b) argumentava
que, ao estudarmos o ser humano, encontramos os signos por toda a parte. E todo estudo dos
signos precisa comecar pela compreensdo de sua significacdo. Mas o que significa
compreender? E Bakhtin quem responde: “Compreender é cotejar com outros textos e pensar
num contexto novo (no meu contexto, no contexto contemporaneo, no contexto futuro)”
(BAKHTIN 1992b, p. 405). Essa teoria bakhtiniana aplica-se tanto a postura que pretendi
adotar nas relacdes dialdgicas estabelecidas com os sujeitos da pesquisa, quanto ao problema
cientifico investigado por mim em consonancia com inimeras pesquisas contemporaneas.

Considerando que toda compreensao ocorre dentro de um contexto histérico (situagdo)
e de um dialdgico (discussdo) em que se faz um julgamento de valor, coloquei-me neste
capitulo diante do desafio de explicitar minhas andlises sobre os dados levantados na
pesquisa; como forma de cotejar com os diferentes textos produzidos durante o movimento
interlocutivo, vivenciado com/entre os sujeitos participantes da pesquisa € com tantos outros
textos produzidos sobre a tematica do interdiscurso humano. O pensamento de Bakhtin
(1992b) veio ao encontro de minha op¢do por uma andlise qualitativa dos resultados da
pesquisa. Para o autor, “no campo das ciéncias humanas, o pensamento, enquanto pensamento
nasce no pensamento do outro que manifesta sua vontade, sua presenga, sua expressao, seus
signos” (BAKHTIN, 1992b, p. 330).

Bakhtin (1992b) nos aponta a multiplicidade de vozes nas quais as relagdes humanas
estdo envoltas, ou seja, a polifonia, pela qual o ser humano € capaz de lutar contra a tendéncia
a sua coisificagdo, contra a sua reificagdo, segundo analisa Marchezan (2006). Somos capazes
de perceber “a penetracdo dessa desvalorizagdo coisificante do homem em todos os poros da
vida de sua época e nos proprios fundamentos do pensamento humano” (BAKHTIN, 1981, p.
53 apud MARCHEZAN, 2006, p. 122).

Durante todo o tempo em que estive junto da turma 1303 para a pesquisa de campo, os
alunos estiveram organizados em sala de aula segundo uma proposta que a professora Salete
denominou de apadrinhamento, onde um grupo de alunos com melhor desempenho escolar se

incumbia da tarefa de auxiliar um ou mais colegas com dificuldades na aprendizagem. Por

80 Cf.: CASTORIADIS, 1991, p. 284.
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diversas vezes refleti sobre as possiveis bases da pratica pedagégica da professora pesquisada,
reportando-me a algumas expressoes, tais como: "os primeiros serdo os ultimos", "os ultimos
serdo os primeiros", "quem sabe, pode mais" ou ainda, “o altamente improvdvel ocorre
regularmente” (ARENDT, 2005). Vejamos a opiniao da professora sobre a turma:

Evento I1

Eu acho eles muito mais interessados! Sdo criancas que vibram com tudo! Hoje mesmo nos comegamos um
ensaio. Ai, eu falei assim com eles: Vamos fazer uma quadrilha! Eu trouxe um CD de forro. E eu estava fazendo
um desafio com eles de matemdtica. Ainda brinquei com eles assim: Oh, vamos fazer esse desafio aqui e quem
acertar jd estd matriculado o ano que vem na série seguinte, estd bem? Vamos ver! Todo mundo correu para
fazer. E no final, vocé sabe que a maioria da turma acertou? E aqueles que ndo acertaram provavelmente a
gente procura ajudar, dar uma intervengdo melhor, mas nunca deixando de dizer a ele que eles embora ndo
tenham acertado, eles sdo capazes, somente ainda ndo conseguiram naquele momento fazer. Entdo, a gente
sempre tem que procurar incentivar essa parte. Sabe que as criangas tém uma auto-estima muito baixa e se a
gente ndo elevar, fica meio complicado (Professora Salete em Entrevista dia 08/07/2008).

Interesse e desejo de aprender, de participar, de intervir nas relagdes dialdgicas em que
estd inserido. Realmente, dessa forma foi que compreendi cada um dos sujeitos alunos-
criangas participantes da pesquisa. A passividade revelou-se, aparentemente, nos casos de
criangas avaliadas com maiores dificuldades de aprendizagem; porém, mesmo assim, elas ndo
ficaram constantemente numa atitude de quem espera conformado com uma situacdo de
desvantagem se comparado aos demais.

Cuidando para nao cometer excessos nem deixar de lado alguns pontos que teimaram
em se fazer presentes durante minhas tentativas de cotejamento com os dados da pesquisa,
pensei nas possiveis significacoes imagindrias que pudessem estar se configurando no
cotidiano da sala de aula deste grupo pesquisado a partir de estratégias respaldadas no
pressuposto dos beneficios das interagdes entre as criancas para os processos de

ensino/aprendizagem.

5.1 A dinamica do apadrinhamento e o saber como/para poder

Evento 111

Aqui tem os apadrinhados na sala de aula, A gente trabalha com monitores. Eu brinco com eles: vocé vai ser
padrinho do fulano. Eles adoram. Vocé vai ser igual a tia. Vai ser professor. Na hora da avaliagcdo, no final do
dia, o que eu contribui com meu colega? O Paulo cuida da Leila. S6 que eles ficam aborrecidos também!
(risos). E muito engracado: “Leila, ndo é assim que escreve!”. Eles ficam incomodados com aquela situacao,
sabe? Mas eu ndo delego muito assim que eles fiqguem responsdveis, ndo! Eu digo assim: Quando vocé terminar
a tarefa e puder dar uma ajuda, uma mao. Mas eles jd estdo... eles mesmos tomam conta do colega, do trabalho.
A Tatiana, a Ursula, a Elisa, o Paulo... Os padrinhos sentam-se no centro e dois problemas dos lados. O
Ricardo toma conta do Mauricio. A Monica toma conta da Viviane. Eu sempre coloco assim um mediano, com
um que estd precisando ainda de autonomia. Eu sinto muita dificuldade nesse sentido de assessoria pedagogica.
Fica tudo em cima das costas do professor, ele fica sobrecarregado, sai cansado. Tem dias que vocé ndo vé a
producdo daquele trabalho, e vocé sai um fracasso. Porque vocé ndo vé chegar, ndo com uma receita pronta,
mas acho que caberia a assessoria pedagogica chegar e falar assim: Oh, tem uma atividade aqui legal, vamos
tentar fazer com essa crianga que estd com dificuldades, para a gente recuperar esta crianga? Acaba que fica
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ali a recuperagdo paralela voltada sé pra vocé, sob a sua responsabilidade, como se fosse: O filho é teu! Segura
e o embale! Uma ilhada cercada... uma ilha. Entdo isso é ruim pra gente (Entrevista com a professora Salete,

dia 08/07/ 08).

A sala da turma 1303 estava sempre organizada segundo a estratégia do

apadrinhamento, conforme mostra o quadro a seguir:

Fundo da sala

Ricardo
Mauricio
Miguel

Bernardo Ivete
Gabriel Marlon Ruan

Tatiana

Juliana

@ @

Marcela Gustavo  Leila Paulo Débora Catarina
Viviane Mbnica Carlos Ursula Mirian [ Thiago lara
Priscila Daniele Thais Elisa Helena "~ Paula Aline
LEGENDA:
Aluno “padrinho” |:| Mesa da professora Mesa individual
@ Aluno “afilhado” Mesa para grupos

Tlustracdo 1: Organizagdo da turma 1303 para a dindmica do apadrinhamento
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O inicio das atividades escolares para a turma 1303 demorava mais ou menos uns 40
minutos desde o hordrio da entrada: os alunos chegavam a sala de aula e tinham um tempo
livre para manusear os jogos, almogar, conversar, trocar idéias sobre brinquedos, noticias,
novidades de suas casas, falar sobre deveres de casa, escovar os dentes, ir ao toalete, etc. A
professora necessitava desse tempo, pois chegava de outra escola, localizada em outro bairro
da zona sul, apds enfrentar o caos no transito da cidade carioca, durante o intervalo de uma
hora. Portanto, era também nesse horario que ela costumava fazer sua refei¢do, usar o toalete,
etc. O fato é que o dia-a-dia dos sujeitos desta turma jd comecava agitado, ndo sei se
poderiamos dizer desorganizado na escola. Apds esse tempo, a professora tomava o comando
da turma.

As observacdes da dindmica do apadrinhamento revelaram que esta estratégia
pedagodgica, assim como qualquer outra dindmica precisaria ser avaliada cotidianamente.
Pelas observacdes realizadas, pude perceber a ocorréncia de uma ideologia que se aproximava
muito da tentativa de supremacia e soberania de um sobre o outro. Essa dindmica acabou
gerando alguns efeitos contrarios a idéia que vimos estudando nessa dissertacdo sobre as
forcas centrifugas nas relacdes dialdgicas; e, possivelmente, desviou-se também das reais

intengoes pedagodgicas da professora. Vale a pena reportarmos as reflexdes de Arendt (2005):

O poder s6 € efetivado enquanto a palavra e os atos ndo sdao brutais, quando as
palavras ndo sdo empregadas para velar intencdes, mas para revelar realidades, e 0s
atos ndo sao usados para violar e destruir, mas para criar relagdes e novas realidades
[...]. Enquanto a forca é a qualidade natural de um individuo isolado, o poder passa a
existir entre os homens quando eles agem juntos, e desaparece no instante em eles se
dispersam (p. 212).

Estar no papel de padrinho e madrinha pareceu-me ter conferido ao aluno o status de
inteligente, estudioso, esperto. Estar no papel de afilhado ou afilhada, ao contrério, talvez
tenha significado imaginariamente, inaptidao, inefici€ncia, incapacidade, inferioridade, etc. A
professora até compreende que essa dinamica de apadrinhamento “incomoda” aos alunos
padrinhos, mas parece nao enxergar 0 mesmo sentimento no aluno que € apadrinhado. Se
mais uma vez recorrermos a filosofia arendtiana, perceberemos que a essas questdes
educacionais do cotidiano de uma sala de aula possa ser aplicado seu argumento: “o
comportamento substituiu a acdo como principal forma de relacio humana” (ARENDT, 2005,
p.51).

Como os sujeitos-alunos-criangas se apropriam das dindmicas ou estratégias que

objetivam as interacdes ou mediacdes entre eles?
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Castoriadis argumenta que a significacdo pode advir de uma percepcao (real), de um
pensamento (racional) ou do imagindrio. O autor cita o fendmeno da reificacdo como um
exemplo desta significacdo imagindria, esclarecendo que Marx chamou de reificacdo o
processo de “desumanizacdo dos individuos das classes exploradas em certas fases historicas”
(CASTORIADIS, 1991, p. 170). Portanto, pelo imagindrio social, foi possivel um desvio de
sentido que levasse os seres humanos a instauracdo “de uma nova significacdo operante, a
captacdo de uma categoria de homens por uma outra como assimildvel, em todos os sentidos
praticos, a animais ou coisas”. O autor analisa que essa significacdo imagindria “age na
pratica e no fazer da sociedade considerada como sentido organizador do comportamento
humano e das relacdes sociais independentemente de sua existéncia ‘para a consciéncia’ desta
sociedade” ®'.

Considero a possibilidade de que a estratégia de apadrinhamento possa ter instaurado
entre os sujeitos escolares pesquisados, relacdes de poder definidas pelo dominio do saber e
pela adaptacdo e conformidade a padrées de comportamentos estabelecidos socialmente e
pretendidos pela instituicao escolar.

Vejamos um dos didlogos entre criancas e pesquisadora a partir do tema “O

aprendizado da Lingua Portuguesa” em uma das rodas de conversa:

Evento IV

Thiago: Para gente que tem dificuldade de ler e escrever tem que estudar muito.

Pesquisadora: Vocé tem algum coleguinha que vocé ajuda muito na sala de aula?

Thiago: Eu ajudo as vezes a Juliana.

Tatiana: Tia, sou eu que ajudo a Juliana. Eu ajudo as duas, Juliana e Ivete.

Juliana: Quem me ajuda é a Tatiana.

Thiago: As vezes eu ajudo a Juliana, viu?

Ivete: Porque a Juliana pede ajuda a ele.

Thiago: Pergunta pra ela se eu ndo ajudo muito a ela!

Pesquisadora: Ele estd dizendo que ajuda. E a vez dele falar! Juliana, vocé acha que melhora quando o Thiago
te ajuda?

Juliana: Sim (com a cabeca).

Pesquisadora: Quem mais te ajuda aqui?

Juliana: Tatiana.

Pesquisadora: Leila, quem mais te ajuda aqui?

Leila: Paulo.

Tatiana: Tia, tinha um dever enorme! Elas, Juliana e Ivete ndo sabiam. Tinha que fazer uns quadradinhos. Eu
fiz sozinha. Eu ndo sabia, mas acertei tudo e ajudei as duas!

Pesquisadora: Vocés estdo encontrando dificuldades na 2° série (no terceiro ano do primeiro ciclo)?

Thiago: E... na 2° série estd sendo um pouco dificil, mas as vezes a tia passa uns deveres fdceis pra turma que
estd se esforcando muito para estudar. Tipo, a Leila estd aprendendo, o Alan, a Helena.

Pesquisadora: Vocés acham que eles estdo melhorando?!

Thiago: Eu acho que estdo.

Alan: O Paulo me ajuda muito e por isso que estou aprendendo um pouquinho. Quando a tia passa uns deveres
fdceis eu faco sozinho, mas de vez em quando ele me ajuda.

Juliana: O Paulo senta com ele e a Leila.

Ivete: A tia fala que eles sdo sobrinhos dele.

8 Ibid., p. 171.
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Thiago: Tia, o Marlon ajuda o Ruan e o Gabriel, as vezes.

Ivete: Tia, quando eu e a Tatiana estamos fazendo dever, a Juliana fica falando, falando... A Tatiana fala:
“Juliana, pdra, faz o dever!” Ela: “Jd fiz, jd fiz!” E ndo fez nada. E fala: “A Tatiana s6 fica fazendo dever!!”.
Tatiana: Quando eu estou junto com a Ivete, a Juliana fica so falando no seu ouvido. Eu falo: “Juliana, vd fazer
o dever!”. Ela: “jd fiz!” Ai, eu digo: “Deixa eu ver!”. Ela: “Ah, eu vou fazer, vou fazer!” Ai, eu e a Ivete jd
acabamos e ela ainda estd no comeco.

Ivete: Teve um dia que ela estava falando no nosso ouvido que queria morrer. Ai, a Tatiana foi falar com a tia, e
ela falou: “Manda ela se jogar no lago se ela quer morrer. Ndo foi, Tatiana? (Roda de conversa em 13/08/08).

No caso especifico dos alunos padrinhos, criancas com oito anos de idade, podemos
dizer que foram colocados numa situagdo de responsabilidade e desafio diante das
dificuldades apresentadas por outros colegas e transformados assim numa espécie de mini-
adultos. Criangas que tém diante de si os desafios de sua prépria aprendizagem mais uma
parcela de responsabilidade pelo sucesso de outra na escola. Pensemos nessa situacdo

relacionando-a com a teoria de Vigotski, citado como tedérico socio-interacionista.

Por outro lado, se a crianga resolve o problema depois de fornecermos pistas ou
mostrarmos como o problema pode ser solucionado, ou se o professor inicia a
solucdo e a crianca a completa, ou, ainda, se ela resolve o problema em colaboracdo
com outras criangas — em resumo, se por pouco a crianga nao é capaz de resolver o
problema sozinha — a solu¢do ndo € vista como um indicativo de seu
desenvolvimento mental (VIGOTSKI, 2003, p. 111).

Defendia ele que as interagdes promovem o desenvolvimento da fala interior, do
pensamento reflexivo e do comportamento voluntdrio. Em que consistiria esses trés aspectos,
segundo as teorizagdes de Vigotski?

Entre a fala oral e a interior, haveria um periodo de transicio onde a fala seria

egocéntrica. Explica Vigotski (2005):

Em nossa concepg¢do, a fala egocéntrica € um fendmeno de transi¢do das fungdes
interpsiquicas para as intrapsiquicas, isto €, da atividade social e coletiva da crianca
para a sua atividade mais individualizada — um padrdo de desenvolvimento comum a
todas as funcdes psicoldgicas superiores. A fala para si mesmo origina-se da
diferenciacdo da fala para os outros. Uma vez que o curso principal do
desenvolvimento da crianga caracteriza-se por uma individualiza¢do gradual, essa
tendéncia reflete-se na funcio e na estrutura da sua fala (p. 166).

A fala egocéntrica tem a mesma fun¢do da fala interior:

173

[...] orientar a mente, compreender conscientemente, superar dificuldades, “intima e
convenientemente relacionada com o pensamento da crianga [...]. A fala egocéntrica
desenvolve-se ao longo de uma curva ascendente, e ndo descendente; segue uma
evolugdo, ndo uma involugdo. Ao final, transforma-se em fala interior **.

Segundo Vigotski, quando a fala socializada € internalizada, “as criancas passam a
apelar a si mesmas; a linguagem passa assim, a adquirir uma fungdo intrapessoal além do seu

uso interpessoal” e na medida em que organizam suas proprias atividades de forma

82 Ibid.
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convergente com uma forma social de comportamento, “conseguem, com sucesso, impor a si
mesmas uma atitude social” *.

Vigotski considera que “a comunicacdo gera a necessidade de checar e confirmar
pensamentos, um processo que € caracteristico do pensamento adulto” (VIGOTSKI, 2003, p.
117), como também defendia Piaget (1980).

Para Vigotski, as fungdes psicoldgicas superiores — percepgdo, aten¢do, memoria e
pensamento - sao de origem socio-cultural, advindas das formas mediadas de comportamento.
Segundo o autor, se eu, adulto, lido com a crianga, ignorando esse aspecto da necessidade de
mediacdo, a resposta que ela me dard serd meio cadtica, desconcertante, mais parecida com
nivel elementar do que com os niveis superiores. Querer a autonomia da crianga ndo
significaria deixd-la sozinha diante dos desafios, pois ndo sendo pela mediacdo, seu
comportamento seria o mais elementar possivel. Primeiro, a crianga se subordina as regras do
grupo para depois se autoregular voluntariamente (VIGOTSKI, 2003, 2005).

Entretanto, serd que esse processo de subordina¢do rumo a autoregulacao € tao simples
assim? Ou interna e externamente se dd mesmo € de forma cadtica e desconcertante? Quanto
pesa para uma crianca a palavra do outro, crianca e adulto? A meu ver, essa questdao €
fundamental ao se planejar as formas de mediacdo entre os sujeitos na sala de aula. Ougcamos
as criancas:

Evento V

Paulo: A Leila tem dificuldade nas continhas, as vezes nos textos, nas perguntas... e s6. O Alan se esquece de
fazer alguma coisa, ndo sabe fazer continhas direito... e so.

Pesquisadora: Vocé sempre ajuda os dois?

Paulo: Sim.

Pesquisadora: Ou tem momentos que vocé fica cansado?

Paulo: Nao.

Ursula: Fica sim. Porque ele as vezes pede ajuda ao Ricardo para dar resposta aos amigos. O Ricardo fala com
ele e ele fala para os amigos.

Marlon: Cansa! Cansa muito! Como eu!

Paulo: E porque as vezes eles ficam com muita dificuldade numa coisa tdo fdcil que eu néo agiiento...

Ricardo: Quem mais ajudo é o Miguel e o Mauricio. O Miguel faz tudo certo sé que as vezes ele se atrasa pra
fazer ou faz tudo... desorganizado.

Ursula: As vezes? As vezes? O Miguel é muito timido, devagar, ndo presta atencdo direito, ndo fica muito
ligado, estd com problema na vista, ndo sei, anda muito devagar. A gente faz tudo e ele ainda estd na 1° parte.
Mas as vezes ele tem dificuldade também.

Gabriel: A Mirian também!

Mirian: Mentira!

Ricardo: O Mauricio sempre copiava tudo de mim. Ai quando a gente veio para a 2° série da tia Salete ele ndo
copia muito, ndo.

Ursula: Tia, eu sei quando o Carlos precisa de ajuda e quando ndo. Sempre quando ele precisa de ajuda ele fica
assim, ¢ (olhar perdido e pensativo). Carlos fica encabulado. Eu ajudo ele. Eu falo: Carlos, do que vocé precisa
de ajuda? Ai ele me fala e eu ajudo ele nas continhas; as vezes ele ndo faz dever de casa e ele deixa um espago
ld e eu ajudo ele. Ndo é, Carlos? Com a Mirian é diferente. Quando ela precisa de ajuda, ela me pede; mas so
que o problema dela é que ela é muito devagar pra copiar. E quando a tia jd faz a agenda ela fica conversando,

8 1d., 2003, p. 37.
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fica falando, fica falando. Eu falo: Mirian, jd copiou? Ela: Nao! Eu estou copiando. Jd estou acabando. Quando
eu vou ver, ela ainda estd na reflexdo (Roda de conversa em 15/08/2008).

Retomemos Castoriadis (1991) e seus argumentos sobre o fendmeno da reificacdo, em
sua macroandlise da sociedade: o homem passa a valer pelo seu ‘status’ e pela sua posicao
dentro de uma hierarquia. Ou seja, tanto aquele que € explorado economicamente quanto
aquele que explora em funcdo de necessidades reais ou imagindrias s@o sujeitos tendendo a
serem reificados. Quando os sujeitos incorporam a rede constituida por outros individuos e
por coisas passam a ser parte desta rede e a ter acesso a ela. Mas o cotidiano observado
revelou o quanto é complexo esse processo, € o que € mais importante, a resisténcia e luta do
ser humano contra a impoténcia - a falta de poder -, resultado do isolamento voluntirio ou
imposto. Nenhum dos alunos pesquisados deixou de apresentar resisténcia as formas de
1mposi¢do e apequenamento que se faziam presentes.

As estratégias didatico-pedagdgicas precisariam orientar também os alunos na
convivéncia do cotidiano, pois hd nela “um enorme potencial capaz de eliminar a tentativa de
onipoténcia pautada na forca e na coacdo, dependendo “do acordo fragil e temporario de
muitas vontades e intencdes” (ARENDT, 2005, p. 213). A limitacdo do poder e da agdo estd
na existéncia de outras pessoas, na “condicio humana da pluralidade” **. Isso poderia nos
levar a um adendo que questionasse o quanto o professor se torna fraco quando se isola ou
aceita passivamente o isolamento. No caso dos professores, talvez seja por isso que nos
tornamos tdo impotentes diante dos problemas educacionais e pedagdgicos, sobretudo, no
contexto da escola publica. Na verdade, muitas vezes somos como “ilhas” cercadas de
problemas por todos os lados.

A filésofa conclui que “a idéia de que s6 aquilo que vou fazer serd real — perfeitamente
verdadeira e legitima na esfera da fabricacdo — € sempre derrotada pelo curso real dos
acontecimentos, no qual nada acontece com mais frequéncia que o totalmente inesperado”
(ARENDT, 2005, p. 313).

Evento VI

Marlon: Eu tenho dois pra ajudar. Ai, o Ruan é muito timido; na maioria das vezes ele ndo precisa de ajuda. Ele
quer ajuda pra copiar... pra dizer pra ele quais as palavras, ensinar as contas... Mas o Gabriel, ndo. O Gabriel
quer tudo saber as respostas. Ai, eu jd botei até um apelido nele: “Quer saber todas as respostas” (risos): a
conta é essa tal, tal. E pra copiar tal, tal. Porque ele fala, igual a um papagaio falante. Se chama matraca. Ele
ndo pdra de falar o tempo todo. E depois ele fala: Ah, eu ndo sei fazer a conta, vem me ajudar. Ai, eu vou e
ajudo a ele. Ele fala: Ah, me fala a resposta aqui! Eu: Ndo posso falar!! Teve uma vez que eu ia ajudar ele e o
Mauricio chegou pra mim e disse: Cara, ndo é pra ajudar. E pra deixar ele fazer sozinho. Eu quase que falei
assim: Ué, mas a tia me botou aqui é pra ajudar. Entdo, eu tenho que ajudar. Jd basta o Ruan que ndo quer
ajuda. Ele tenta fazer sozinho; mas o Gabriel, ndo. Ele copia tudo. E faz tudo embolado. Nao dd pra saber o que

8 Ibid.
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ele faz na hora de ajudar. Ontem, eu mandei ele apagar tudo e fazer de novo... E sempre a mesma coisa:
macaca ndo cala de jeito nenhum! Parece que a vida dele é um no. Parece que ele é um né... Ele faz tudo com
pressa... Nao quer esperar ninguém. Quando a tia fala: “esperem que eu vou ajudar”. Ele jd estd ld no fim do
mundo, terminou tudo, jd fez tudo. Nunca faz com calma (Roda de conversa em 15/08/2008).

A avaliacdo que Marlon fez de seus dois apadrinhados possibilita algumas andlises.

Primeiro aspecto: conforme uma conversa informal com a professora, fiquei sabendo
que Ruan era um aluno assiduo e sempre em dia com as atividades escolares, apesar das
dificuldades. Gabriel, ao contrario, costumava faltar muito a escola e ndo apresentar tarefas
escolares mandadas para casa. E Marlon, um aluno que ficava na creche no periodo da manha,
com apoio escolar, inclusive. Marlon estava em meio a dois extremos. Seu perfil psicoldgico
se afinava mais com o de Gabriel, extrovertido, falante, irrequieto, mas ele precisava se conter
para estar de acordo com o papel que a professora lhe havia atribuido. Durante minhas idas
ao campo, pude observar nele uma contrariedade ou desconforto, talvez porque o controle
sobre os outros exigia dele uma autoregulacdo imposta e ndo voluntdria.

Segundo aspecto: a consideracdo e relevancia que Marlon deu aos conselhos de
Mauricio, talvez o mais indisciplinado da sala como uma forma de valorizac¢do de sua palavra,
que em muitos casos, foi desprestigiada.

Evento VII

A pesquisadora ligou a cdmera e muitos alunos vinham espontaneamente falar com ela, se apresentar, dangar,
parecendo pretender chamar a atengdo para eles. Aquele mesmo grupo que apresentou esse mesmo
comportamento em filmagens anteriores.

Helena: Tia, ontem fui ao teatro!

O aluno Bernardo veio com o caderno aberto mostrando um cabegalho pronto e disse que costumava adiantar
esta tarefa em casa, pondo-se a ler em voz alta: “Escola Municipal [...], agenda, reflexdo e propdsitos”.

Ursula, sentada numa mesa de quatro lugares conta uma piada para as colegas que riem muito divertidamente.
Paulo diz para a pesquisadora:

- Tia, vocé ouve isso? Pé, tia!

Nesse momento chega a professora:

- Ndo, ndo! Tudo arrumadinho! Olha so, estd na hora de guardar os brinquedos, o material, acabou a hora dos
brinquedos. Ndo quero nada esparramado pelo chdo. Guardar tudinho! 1, 2, 3 e ja!

Bernardo: Eu ndo estava brincando!

Mauricio: Bora, Bernardo, ajuda, cara!

Bernardo: Eu ndo estava brincando!

Mauricio: Problema! A tia falou pra ajudar!

Bernardo: Brinca e depois ndo quer juntar!

Mauricio: Tu és surdo?

Bernardo: Sou!

Mauricio: Entdo, tem que fazer uma terapia.

Bernardo: Terapia?!... Nada a ver!

Ricardo: Terapia! (risos) (Filmagem do dia 22/09/08).

Esses dois eventos de interlocu¢@o entre as criangas e adultos revela alguns aspectos
que podem ser considerados contra-argumentos a ideia de engendramento entre saber e poder

pela dinamica do apadrinhamento, a0 mesmo tempo em que vao ao encontro das andlises de
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Castoriadis (1991) sobre a resisténcia contra a reificagdo e a possibilidade de construcdo da
autonomia dos sujeitos perante o discurso do Outro. Parece-me que ha uma busca dos alunos
por agcdes que permitam sua insercdo e notoriedade em sala de aula. Mesmo conscientes do
controle do adulto professor e de certa forma, do aluno “padrinho” sobre o aluno “afilhado”,
eles se permitem contar piadas, chamar a atenc¢do uns dos outros, rir, entre outras coisas.

No evento acima, Ursula (“madrinha”) se coloca entre seus pares, desobrigando-se de
representar o papel de “boa” aluna; enquanto Paulo (também o “bom” aluno) mostra-se
escandalizado por eu estar filmando aquele episédio de contacdo de piadas. Mauricio, por sua
vez, um dos alunos considerados mais levados da turma, e “afilhado” de Ricardo, exige uma
postura de Bernardo diante do que ficou estabelecido no grupo desde o inicio do ano letivo e
relembrado naquele momento pela professora. Ricardo (“padrinho”) assim como Ursula,
quebra esta “estrutura” de poder ao rir da interlocucdo entre seus “afilhados”, comprovando o
que diz Bakhtin (1992b): “A seriedade deixa mais pesadas as situagdes sem saida, o riso
eleva-se acima delas. O riso ndo entrava o homem, libera-o [...]. O riso levanta as barreiras,
abre o caminho” (p. 374). Ah, se lembrassemos disso em nosso cotidiano!

Mauricio costumava brincar também com a professora, mesmo sabendo que era um
dos alunos que mais dava “trabalho” para a professora, como mostram os eventos a seguir:

Evento VIII

A professora comeca a entregar dois bilhetes da direcdo escolar a cada um dos alunos. Um tratava-se da
eleicdo para diretora na escola e o outro sobre um passeio que a turma ia fazer. E recomendava:

- Ndo pode deixar de entregar o 2° aviso!

Mauricio: Tia, eu ndo recebi! Td me devendo dois reais!

Professora: O que estd devendo dois reais? O qué, mogo, que dois reais sdo esses (com ar sério)?

O aluno abaixou sua cabega, parou de brincar e ao receber o bilhete, pos-se a lé-lo (Filmagem em 22/09/08).

Evento IX

A professora retoma o trabalho sobre linguagem verbal e ndo-verbal iniciado na aula anterior:

- De acordo com os balées, nos aprendemos até que baldo? Nos paramos no baldo do pensamento.

Gabriel: Nao, tia!

Ricardo: Nao foi, ndo! A gente fez...

Professora: Ficou faltando do grito, do cochicho e da fala, ndo foi isso?

Gabriel: So faltou o do grito e do pensamento.

Professora: Entdo, vamos fazer uma complementagdo para depois sentar e analisar a historia.

Mauricio: E guerra!

Ricardo: A gente parou no baldo do pensamento.

Mauricio: Mentira! Parou no da admiragdo!

Professora: Eu parei no baldo da admiragdo.

Professora: Ai ficou faltando o baldo do cochicho, ndo € isso?

Mauricio: Zummm! O barulho do zummm! Zum mais zum, dois; dois mais dois, quatro, quatro mais quatro,
oito...

Professora: Vé se vocés situam ai no caderno. O baldo da Paixdo! Ai, nés vimos o baldo do cochicho. Eu ndo
sei desenhar...

Mauricio: Eu sei desenhar, tia, deixa eu desenhar!
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Professora: Ah, entdo vem me ajudar!

Mauricio: Ebal!

Professora: Um de cada vez! Fazer o baldo do cochicho, Ursula, aqui no meio. Bem bonito ld no quadro...
Vamos ld, maiorzinho, Mauricio!

Mauricio: Mais grande?

Professora: Td bom assim!

Mauricio: Eéé! Eu sou o mdximo! (sai dancando). Depois diz para a colega:

Caraca! Vocé fez pequenininho! Parecem mil baloes!

Paulo: Parece um trovdo, ndo é, tia?

Professora: E, exatamente!

Ricardo: Pra mostrar que alguém estd gritando.

Mauricio: Ah, socorro, sou uma bicha! Tia, se ela ndo conseguir, me chama, hein!

Ursula erra ao escrever a palavra grito.

Professora: Ndo, G-R-I-T-O! Como é que escreve grito? Vamos ajudar a colega?

Paulo: g, r, i, teo.

Alguém grita: Td, ela jd sabe!

Professora: Jd falamos do baldo da fala, do pensamento, do cochicho, do sono, da divida,...

Mauricio: Deixa eu desenhar, tia!

Professora: Entdo, ficou faltando o da diivida. O da divida é esse aqui!

Mauricio: Tia, a Tatiana ndo sabe desenhar nada, se ela errar, eu vou desenhar (Filmagem em 22/09/08).

5.2 A Dinamica da autoavaliacao

A turma da professora Salete ainda se submetia diariamente a uma outra dinamica,
dentro daquela que a educadora denominava de apadrinhamento. Era o momento da
“Reflexdo, propdsitos e autoavaliacdo”, conforme ela mesma relata:

Evento X

Todo dia tem a reflexdo e os propésitos. A medida que precisa a gente acrescenta. No final da aula, a gente faz
auto-avaliagdo. Pego para as criangas adiantarem cabegalho em casa. Na auto-avalia¢do eu uso aquela das
carinhas: alegre, MB; mais ou menos, B; cara triste, R. Uso também mimicas na auto-avaliacdo. Quando a
crianga desenhar a carinha triste, a gente vai discutir o porqué, o que ndo deu certo. E eles jd sabem, tém
nogdo, se foi por causa da bagunga... E muito bom. Ou eu posso fazer através de perguntas (Entrevista com a

professora Salete, dia 08/07/2008).

Numa das observacdes realizadas no campo, dia 09 de setembro de 2008, pude
presenciar uma destas autoavaliagdes. A professora promoveu um momento para as criangas
refletirem sobre o que fizeram e esta € uma postura positiva em sua pratica. J4 que as criangas
precisam passar para o plano da representacdo/linguagem aquilo que estd no plano da agdo.

Evento XI

A professora colocou o filme Asterix a pedido do grupo. Algumas criangas optaram por desenhar. Por
vdrias vezes, a professora chamou a atengdo. Os alunos conversavam muito, ndo s6 os que ficaram vendo o
filme, mas todos. Antes de terminar o filme, Ursula saiu correndo e a professora resolveu parar tudo e fazer
uma auto-avaliacdo:

-Ursula, vocé saiu como uma desvairada!

- Ndo. Eu ndo sai como vocé estd falando — disse Ursula.

A professora acabou mandando todos se sentarem e abaixarem as cabegas para refletirem sobre o
comportamento. Depois, colocou duas alunas em foco: Ursula, extrovertida, e Elisa, introvertida.

- Vamos conversar sobre as atitudes de vocés saindo correndo desse jeito — disse a professora.

A aluna introvertida praticamente ndo se defendeu, mas a extrovertida argumentou, admitindo que néo
foi legal o que havia feito.

- Miguel, vocé estava perto. O que viu? Disse a professora.

- Ndo vi muito bem — respondeu ele.
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- O Thiago ndo estava quieto ld atrds, ficou contando piadas, ndo sei mais o qué — acusou Ursula.

- Ursula falou que pra bater palmas, néo sei o que ld, mas eu ndo bati, ndo! Defendeu-se Paulo.

- Miguel, vocé estava chorando, por qué? Perguntou a professora.

- Porque Marlon me machucou sem querer com o pé da cadeira.

A professora lembrou que um grupo estava interessado em ver o filme e outro em bagungar.

- As regras vocés mesmos fizeram e que jd revemos hd pouco tempo. Vocés estdo se esquecendo delas...
Vocé também, Miguel, vamos acordar, reagir, tomar iniciativa, ter sagacidade.

Ursula acusou Gabriel de ter-lhe dito “Cala a boca, sua mentirosa, vou te bater na saida”.

A professora entdo disse a Gabriel que ele tinha a palavra:

- Mentirosa! Acusou Gabriel.

- Vamos passar uma borracha e quero solugdes que partam de vocés — falou a professora.

- Ndo pode..., ndo pode... (Tatiana repete as regras gerais elaboradas pela turma).

- Eu quero saber como vamos conversar com nossos amigos para ndo fazerem mais o que fizeram.
Quem quiser pode fazer o pedido! Disse a professora.

- Gente, ndo vamos mais fazer bagunca durante o filme, sendo a tia ndo vai mais deixar usar -
argumentou Ursula com os colegas.

A professora lembra a aluna que ela precisa se retratar com a turma também.

- Eu peco desculpa a turma e a professora por ter saido correndo pela sala e causado tumulto —
desculpou-se Ursula.

E assim, mais alguns minutos de conversa sobre os fatos ocorridos e chegara a hora de irem para casa.
Sem terminarem de assistir ao filme.

Como se da a autoavalia¢do da crianga nesta faixa etdria? Qual o lugar do olhar do
outro neste processo de auto avaliar-se?A crian¢a nesta idade faz realmente autoavaliacdo?
Ou esté ainda completamente dependente do olhar do outro?

Seria esse momento uma oportunidade de abrir uma brecha para que o direito a
enunciagdo nao estivesse vinculado ao dominio de saberes? Poderia até ser, mas dessa vez se
priorizava, sobretudo, o comportamento social pré-estabelecido pelo grupo e professora como
o mais desejdvel. Portanto, € possivel concluir que para alguns alunos dessa turma, a situag@o
quase sempre nao era favordvel; a tnica possibilidade de estar em destaque era quando lhes
chamavam a atengdo por causa de comportamentos indesejdveis. Em alguns momentos
reservados para a autoavaliagcdo verificou-se, numa abordagem inicial feita pela professora, a
mesma funcdo controladora presente em sua pratica pedagdgica, destacando, principalmente,
aspectos éticos e morais. Isso me reporta ao que o filésofo francés Gillles Deleuze disse a
Foucault, numa conversa sobre os intelectuais no poder: “Vdrios tipos de categorias
profissionais vao ser convidados a exercer funcgdes policiais cada vez mais precisas:
professores, psiquiatras, educadores de todos os tipos, etc.” (MACHADO, 2009, p. 44).

Pareceu-me que a dindmica de autoavaliacdo favorecia a que alguns alunos da turma
1303 se sentissem empoderados, argumentando contra as atitudes de uns colegas, procurando
encontrar culpados pelos problemas ocorridos durante os eventos da tarde, inquirindo outros,

desculpando-se a si proprios ou aqueles com os quais tém mais ligacao.
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Durante a dinamica da autoavaliagdo em sala de aula, a professora também avaliava o
comportamento do grupo, estando de acordo com uma das avaliacdes escritas sobre a turma
que enviou por escrito ao Conselho de Classe de agosto de 2008 (anexo D):

Evento XII

E uma turma numerosa, agitada, os alunos gostam muito de conversar, mas também sdo curiosos e ativos.
Trabalham em cooperagdo, com interesse, dispondo-se a realizar as tarefas prontamente. Tém boa capacidade
de trabalho, mas com tempo reduzido de concentragdo. Mantém um relacionamento amistoso com a professora,
necessita ainda de algum ajustamento em relacdo ao ambiente escolar, no sentido de atender regras e seguir
rotinas(Salete para o COC de agosto/08).

Sobre essa dindmica de autoavaliacdo, retomo os estudos de Vigotski (2003, 2005). Os
alunos estariam defasados com relacdo a internalizacdo da fala socializada? Ou em processo
de internalizacdo? Para Vigostki, a fala tem uma funcdo planejadora, mas desenvolvida
gradualmente pelas inter-relagdes: com o tempo a fala passa a preceder a agao, dirigindo-a,
determinando-a e dominando-a. Somente assim € que a crianca passa a buscar o engajamento
em operagdes cada vez mais complexas em seu cotidiano, superando cada vez mais as acdes
impulsivas.

Contudo, as contribuigdes de Castoriadis (1991) e de Bakhtin apontam uma
possibilidade de avancar nas discussdes acerca dos processos interpsicoldgicos e
intrapsicoldgicos da fala ou dos discursos do outro pelo sujeito, aproximando e deslocando
diferentes contribui¢des tedricas.

As inter-relagdes entre criancas precisam partir, a meu ver, de uma concepcdo de
crianca como sujeito constitutivamente histérico e social, dialégico e polifonico. Se
trouxermos também para esta relagdo dialdgica a filosofia arendtiana encontraremos, do
mesmo modo, uma concep¢cdo de um ser humano singular e a0 mesmo tempo plural,
interdiscursivo, responsiavel pelo mundo, envolvido numa teia pré-existente das relagdes
humanas, chamado a existéncia para ser her6i, pelo discurso e acdo. Somos distintos e
singulares entre nossos iguais (ARENDT, 2005, p. 191); por isso € que desejamos muito mais
que um “diploma de bem comportados”, como dizia o cantor e compositor Gonzaguinha.

Diria Castoriadis (1991):

O individuo social é alguém que pode sentir prazer em fabricar um objeto, em falar
com os outros, em ouvir uma histéria ou um canto, em folhear uma pintura, em
demonstrar um teorema ou em adquirir um saber; também em tomar conhecimento
de que os outros t€m uma “boa opinido” a seu respeito € mesmo em pensar que
“agiu bem” (CASTORIADIS, 1991, p. 358).
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53 A sala de aula como espaco de construcio sécio-cultural do poder
argumentativo/inferencial da crianca

Comeco a andlise desta se¢ao pelo evento de fala da professora Salete na qual ela narra
suas experiéncias escolares vividas na infancia, seguido pelo evento de fala ocorrido na turma
1303:
Evento XIII

O contato maior que a gente tinha era com o livro diddtico, aquela cartilha bem chata. Ah, Jesus! Eu me lembro
de uma cartilha. Acho que era... Sei ld como se chamava aquilo. At, tinha que ler aquilo soletrando. Ai, era um
sofrimento para mim! Eu ndo sabia fazer pompom. Eu tinha que ficar ajoelhada no milho em cima da janela
virada para a rua pra todo mundo ver. A tinica que tinha na cidade. Eu conto pros meus alunos e eles ficam
assim: “Tia, mas vocé apanhou?” Eu apanhei, sim. Eu ndo sabia fazer contas. Era um terror, sabe? Aquilo ndo
entrava, aquela tabuada... Dona Aurea, uma senhora branca, filha de alemdes, ficava com aquela régua pra ld e
pra cd. Aquilo me dava um frio na barriga (risos). Quando a gente podia conseguir sair da sala, ia para o
banheiro com medo da tabuada. “Hoje, vai ter sabatina de tabuada!”. Ai, aquilo era uma morte. E ela sabia
que eu ndo conseguia decorar aquilo. Entdo, um dia olha o que eu fiz: Chegou uma colega na escola com um
ldpis de tabuada. Pensei: “Ah, é comigo mesmo!”. Peguei aquele ldpis, toda feliz da vida, levei-o para casa.
Falei: “hoje vocé vai acertar todas as contas”. Ah, meu Deus, quanto sofrimento! Aquelas contas enormes! Af,
cheguei em casa, toda feliz com o meu ldpis. Quando minha mde chegou... ela revistava diariamente nosso
material e deu de cara com esse ldpis. E ai, ela me chamou. Quando minha mde me chamava de Salete (risos), a
situagdo ia ficar feia. Quando ela falou: “Salete!” Pegou naquela mochila o que eu tinha pegado na escola da
colega... Eu tinha pensado: “O qué? Eu ndo vou errar mais, nunca!” Menina, minha mde ji chegou com a
palmatoria na mdo. Depois de muito interrogatorio, saiu: “Peguei da minha colega” 10 palmatorias na mdo! E
ai, dez vezes... Com aquela mdo inchada, chorando. Ela com aquele jeitdo todo, muito provinciana, rude, sabe?
Autoritdria. No outro dia, chegando a escola, a professora ainda ndo havia chegado. Professora naquela época
tinha respeito na sociedade. Quando ela chegou, mamde disse: “eu ndo quero que ela entregue o ldpis na sala.
Eu quero que ela vd devolver na casa da garota”. E assim foi feito. Vergonha em dobro. Da cartilha, eu tinha
pavor. Aquele método... eu ndo sei se era silabagdo, se era soletracdo o que ela usava. Era um negdcio que eu
ndo entendia. Ah, meu Deus! Da alfabetizacdo eu tenho pavor de lembrar, foi muito ruim, nada legal, gostoso.
Ndo foi uma experiéncia legal, ndo gosto (Professora Salete em entrevista dia 08/07/2009).

Evento XIV

Quando a tia fala assim: “Eu vou dar visto nos cadernos!” A Mirian fala pra eu dar o meu caderno velho pra
tia dar visto. Ai eu falo: “Ndo, Mirian, ndo vou fazer isso. Porque isso vai ser uma coisa muito errada. Eu estou
aqui pra te ajudar, ndo pra ficar te defendendo das coisas erradas que vocé faz”. Ai, ela fala: “Ah, mas o meu
caderno estd todo com folha pulada, eu ndo posso mostrar! A tia vai brigar comigo!” Eu falo: “E melhor (a tia)
brigar do que mentir. Eu falo com ela! Sabe, a tia passa, e a Mirian deixa o caderno fechado e fala que vai ao
banheiro. S6 pra ndo perder a Educagcdo Fisica (Ursula na Roda de conversa, dia 15/08/08).

E possivel encontrar semelhancas e diferencas entre os dois acontecimentos. Por mais
democratico que parecia ser o espaco de sala de aula da turma 1303, ainda assim, o controle
dos sujeitos e o controle sobre os discursos e os interdiscursos existiam. Se na experiéncia da
professora, o controle e a autoridade estavam nas maos da mae e da professora, na experiéncia
da aluna Mirian, estavam com a professora e com a colega Ursula.

Uma sala de aula pode ser palco onde ocorram vérios processos de aprendizagem,
como a aquisicdo de informacdes, deducdes, contra-argumentacdes, inferéncias. Pode se

tornar um lugar ideal para o encontro entre os sujeitos-autores dialdgicos e polifonicos, onde
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todos tenham oportunidade de expressdo, de cotejamento sobre os acontecimentos, rompendo
com qualquer forma de massificacdo e apequenamento do sujeito; ou pode também ser um
cendrio onde o dialogismo polifénico constitutivo do ser humano seja contido. Pode ser o
lugar de credenciar, empoderar a alguns outros. Essas formas sutis de poder em sala de aula,
mesmo entre criangas ainda pequenas, nos lembram as afirmagdes de Focault (1978, apud
MACHADO, 2009) que se referia ao poder como uma “coisa tdo enigmdtica, a0 mesmo
tempo visivel e invisivel, presente e oculta, investida em toda parte” (p. 44).

Os enunciados dos alunos também precisam respeitar questdes relativas aos valores
humanos e democraticos. Numa sala de aula ha o aluno que fala pouco ou quase nada e aquele
que fala muito e acaba tendendo a monopolizar o tempo dos discursos e alcangar uma relativa
hegemonia. O nivel de participacdo de alguns alunos acaba restrito a uma complementaridade
a participacdo de outros. E preciso que pensemos sobre o poder de voz na sala de aula. Para
alguns, o professor solicita um ato de enunciacdo, mas € questiondvel até que ponto esse ato
enunciativo € realmente uma réplica a palavra do mesmo e quando ndo passa de um
preenchimento 6ébvio a uma lacuna deixada propositadamente por ele em seu enunciado. E
ainda, quantas vezes o que se vé nada mais é que uma multiplicidade de mondlogos entre
alguns poucos alunos e seus professores, cada um tentando envolver de brilhantismo seus
proprios enunciados, revelando uma espécie de “narcisismo patologico”! Penso que em
alguns momentos ocorre até mesmo um processo mecanico de fala.

Uma estratégia que, ao que parece, tudo indica que seja bastante interessante, “o que
sabe vai ajudar ao que ndo sabe”... Mas no decorrer, com a repeticdo no cotidiano, em que a
professora chama, pede a participacdo, a complementacdo de seu discurso, uma réplica, esse
que sabe, pode vir a exercer uma lideranca que ndo é uma lideranca tdo inocente assim.
Quando o poder de lideranca se torna domina¢ao de um sobre o outro, ndo constréi autonomia
da coletividade - o que Castoriadis chama de autonomia social (e ndo visao subjetiva da
autonomia). E preciso considerar a indignidade do ato de falar pelos outros, como dizia
Michel Focault, como uma forma de produzir a impoténcia e a passividade, diria também
Hannah Arendt. Ou ainda, como forma de freio e congelamento do pensamento e
estreitamento de horizontes, parafraseando Bakhtin.

Abordando especificamente o processo interlocutivo no ensino-aprendizagem da
linguagem na escola, Geraldi (1995) fala também da ocorréncia de uma aprendizagem
implicita, a da mi[s]tificacdo do conhecimento cientifico: os conteidos de ensino devem ser
aprendidos como prontos, acabados e, se nao aprendidos, o problema ou é daquele que ensina

ou daquele que aprende, ou ainda dos dois sujeitos. Contudo, essa mifs]tificacdo é uma
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constru¢do social, portanto, pode ser desconstruida, considerando o cardter histérico-social do
sujeito e da linguagem. A €nfase nas competéncias individuais pela adocao de estratégias de
ensino que primam por esse aspecto e a valoriza¢do e credenciamento do sujeito, com base
em seu desempenho na apropriacdo de conhecimentos favorecem ao fendmeno ideolégico da
mi[s]tificacdo do conhecimento cientifico.

Na verdade, muitas iniciativas tomadas por nds, professores, em funcdo da instituicao
dessa significacdo acerca do conhecimento, até mesmo com intencdes pedagdgicas
aparentemente inocentes, podem se eternizar como experiéncias ruins ou mesmo ndo serem
relembrados como momentos felizes vividos na escola, quando estamos na fase adulta. Mas
vale a pena colocar-se no lugar do outro para tentar compreender coisas como: O que € que a
crianga guarda para sempre? Que experi€éncias marcam a infancia?

Podemos inferir pelas concepcoes e praticas pedagogicas adotadas por um professor se
sua proposta caminha pelo menos um pouco além da l6gica perversa do saber como poder de
soberania sobre 0s outros; se, ao contrario dessa légica, seu intento e realizagdes primam por
uma educagao que valorize o saber como poder de um fazer auténomo, cuja participacao nos
contextos inter-relacionais seja cada vez mais licida. Onde falta auddcia, ndo pode haver
alegria da descoberta de uma nova 6tica para os problemas. Onde hd o medo do risco de uma
nova hipdtese e “a auséncia da menor luta entre as tendéncias” (Bakhtin, 1992b, p. 361) ndo
se podem atingir pontos culminantes nem penetrar nas profundezas.

E possivel perceber os reflexos das estratégias de ensino nas escolas que enfatizam
prioritariamente as competéncias individuais na aquisicdo do conhecimento, seja de forma
explicita ou implicita. Se todo ser humano deseja uma oportunidade de visibilidade, ao dar um
enfoque maior no empenho subjetivo, o professor contribui para um processo de exclusdo no
interior da sala de aula, traduzindo-se em fracasso para uns e sucesso para outros no
desenvolvimento humano global. Podemos tornar um grupo hegemoénico com relacdo ao
poder de verdade, parafraseando Foucault (1978, apud MACHADO, 2009, p. 11).

As observagdes durante a pesquisa possibilitaram-me perceber que a professora Salete
tinha a intencdo de desenvolver praticas pedagdgicas que valorizassem a troca entre as
criangas, a ajuda mdutua, o respeito as diferencas, etc. Demonstrava ter conseguido re-
significar as experiéncias ruins da infincia na escola relatadas durante a entrevista. Entretanto,
assumindo um esforco exotdpico diante da turma, pude também compreender uma espécie de
simbiose nas relagdes aluno/professor por outro lado; e por outro, o peso do "porém", em sala

de aula, sobre os atos enunciativos de algumas criangas; ressalvas advindas tanto do discurso
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quanto da acdo sejam de colegas ou da professora, ou ainda do cotidiano familiar das
criangas; e que, de alguma forma, acabam muitas vezes sendo reproduzidas em sala de aula.

Essa compreensao levou-me a algumas indagagdes: O espirito de lideranga e o poder
de argumentagdo do aluno (crianca) estariam relacionados ao elogio, incentivo e solicitacao
do professor (adulto)? Poderiamos pensar a sala de aula como espaco de constru¢@o sécio-
cultural do poder argumentativo e inferencial das criangas?

Evento XV

A professora diz:

- Vocés estdo isolados at, ndo vao poder ajudar no grupo - referindo-se a Alan, Gabriel e Carlos.

Um aluno (Thiago) sai da casa onde mora a familia do funciondrio zelador, acompanhado de sua mde. Os
colegas, entre eles, os que a professora anteriormente havia advertido por estarem isolados, gritaram:

- Ele, Thiago, por que vocé ndo veio para a escola hoje?

A professora, demonstrando ndo estar vendo o aluno e sua mde, disse:

- Gente, vamos cuidar da nossa vida!

A professora comega de novo a falar sobre o tema das eleigoes.

- Ah, de novo! Reclama Tatiana, que, olhando a gravura da historia “Maria-vai-com-as-outras”, no mesmo
instante, exclama:

- O Egito, gente!

A professora entdo pergunta:

- Serd que no Brasil tem deserto?

-Tia, ndo! Ld ndo tem dgua. S6 areia! — responde Tatiana (Observagdo de campo em 02/09/08).

O que me chamou mais a atenc@o durante este evento foi a demonstracdo do peso de
valor de acontecimento que alguns alunos deram ao colega ausente na escola naquele dia. Os
alunos que mais se preocuparam em saber do colega o porqué de sua auséncia foram aqueles
que mais estavam distraidos durante a leitura da histéria “Maria-vai-com-as-outras”. O que
representou e representa para uma pessoa ser reconhecido como um enriquecimento do
acontecer?

Consideremos primeiramente o que Bakhtin fala da vontade que o herd6i tem de ser
amado e “de fazer desse amor almejado do outro a for¢a organizadora e motriz da vida” e “de
crescer e de se engrandecer no clima da consciéncia amorosa do outro” (BAKHTIN, 1992b, p.
170s). Os sujeitos-alunos deste evento nos levam a pensar como Bakhtin no desejo humano
de visibilidade, de expressividade e notoriedade. O aluno Thiago estava com sua mée e ambos
ndo tiveram oportunidade de responder aos colegas sobre os motivos de sua auséncia.

O cotidiano na escola é um espago de tensdes em que as tentativas implicitas e
explicitas de imposicdo no jogo da enunciacdo, entre as forcas narciseas, centripetas, e as
forcas democrdticas influenciam as formas de relacdes dialdgicas entre os sujeitos desse

contexto.
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Evento XVI

Marcela: Quando eu sempre escrevo um texto... em casa ou aqui na escola, minha mde sempre corrige. Ou a tia.
Mas sempre eu escrevo frases, texto, poesia... E quando brinco de escolinha com meus amigos, eu passo dever
para eles ou eles passam dever para mim. S6 quando minha mde chama pra gente ler, ai eu tento ensinar eles a
ler... Minha irmd so tem trés anos, ainda ndo precisa ajudar a ela a ler. Meus amigos tém 5 anos e ai eu preciso
ajudar e ajudo ( Roda de conversa, 15/08/2008).

A aluna Marcela, apadrinhada por mais de um aluno, apresentava uma dificuldade em
se expressar, gaguejando bastante. Sua presenca em sala de aula ndo era de destaque. Ao
contrério, era bastante ofuscada, quase apagada pela presenga de outros. Porém, na roda de
conversa, embora estivesse sendo filmada, revelou sua experiéncia de aprendizagem e como
isso se refletia em sua rotina escolar e familiar. O que Marcela ndo conseguia ser em sala de
aula, ela buscava em seu convivio com outras criancas no cotidiano familiar e social. Ela
tentava agir da mesma forma que sua mae, professora e padrinhos, estando junto de irmaos e
vizinhos.

Pareceu-me uma forma de compensar as experi€ncias intraescolares, nas quais
Marcela ndo conseguia ser protagonista, nem desenvolver sua autonomia ou manifesta-la em
sala de aula. Podemos pensar sobre os processos de internalizacdo da palavra do outro, em
que proporcdo o eu desenvolve autonomia perante as diversas formas com que o discurso do
outro chega até ele e como se instala. A palavra do outro pode frear e congelar o pensamento,
como diz Bakhtin (1992b). O autor fala sobre o peso das palavras, comegando por aquelas
ditas pela mae a crianga pequena; depois pelas palavras alheias e que ao final se tornam

palavras alheias pessoais:

[...]. Na recordacdo que temos habitualmente de nosso passado, esse outro é muito
ativo e marca o tom dos valores em que se efetua a evocacdo de si mesmo (nas
recordagdes da infancia, é a mae incorporada a nés mesmos) (BAKHTIN, 1992b, p.
167).

Num outro trecho, Bakhtin esclarece mais um pouco:

[...], mas a utilizag¢@o da palavra na comunicagdo verbal ativa é sempre marcada pela
individualidade e pelo contexto. Pode-se colocar que a palavra existe para o locutor
sob trés aspectos: como palavra neutra da lingua e que ndo pertence a ninguém;
como palavra do outro pertencente aos outros e que preenche o eco dos enunciados
alheios; e, finalmente, como palavra minha, pois, na medida em que uso essa
palavra numa determinada situa¢io, com uma intencdo discursiva, ela ja se
impregnou de minha expressividade *.

Pela vivéncia e pela experiéncia do/no cotidiano de uma exotopia madura (lugar
exterior que me permite ver no outro € no seu contexto o que ele mesmo ndo vé) é que uma

professora enxerga no cronotopo (tempo e lugar), no aqui e agora, a necessidade de

% Ibid., p. 313.
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solicitacdo e incentivo ao aluno. E ver de fora para combater, recusando o fatalismo e o
determinismo. E neste sentido que penso e concebo o ato de educar como sendo politico e
revoluciondrio. A posicdo exotépica madura do professor, em sala de aula, permite que ele
veja e compreenda todos os alunos como sujeitos que desejam revelar-se na experiéncia da

estrada e forjar-se na temporalidade da viagem (Bakhtin, apud Amorim, 2006).

5.4 Entre credenciamentos, constrangimentos e soerguimentos: o aluno "'figurinista' e o
""coadjuvante'' roubando as cenas

Evento XVII

Helena: Tia (pesquisadora), agora eu posso ler para a senhora?

Elisa: Tia, vou operar... tenho uma hérnia na barriga.

Salete: Hoje, eu acho que todo mundo jd sabe qual serd a novidade...

Mauricio: Copiar isso ai (letra da miisica “Aquarela”que a professora afixou no quadro)?

Salete: Eu ndo disse copiar. Alguém falou aqui em copiar?

Alunos: Nao!

Salete: Hoje a gente vai falar sobre o qué?

Helena: Miisica!

Salete: Miisica? Alguém aqui gosta de miisica?

Alunos: EU! Eu gosto de Rap! Eu gosto de Funk! Hip Hop!

Salete: Olha, a gente tem que esperar a vez para falar, respeitar a vez do colega. Isso faz parte de nossa
educagdo. Pra isso a gente levanta o dedo... Otimo, adorei... Parabéns. Vamos falar um de cada vez.
Mauricio: Tia, eu levantei primeiro.

Ursula: Tia, eu ndo gosto de forro, nao!

Salete: Se tem alguma miisica preferida... Vamos ld, vamos ouvir! Podem abaixar as mdozinhas.
Mauricio: Ah!

Salete: Vocé, Mauricio, pode falar!

Mauricio: FUNK!! (fazendo gestos com a mdo)

Salete: Vamos ouvir ld outro colega. Paulo! Olha s6, Mauricio, esse gesto ai é tdo feio!

Mauricio: Ah, o Ricardo também gosta...

Salete: O Ricardo ndo gosta deste gesto. Eu duvido que o Ricardo goste deste gesto.

Tatiana: Eu gosto de hip hop.

Mauricio: Misica de igreja é muito chata.

Salete: Ricardo, tem alguma miisica que lhe transmite alegria, tristeza...?

O aluno ficou pensando e demorando-se em responder. A professora se justifica gentilmente para passar a
palavra a Ursula.

Ursula: Eu gosto daquela do Padre Marcelo Rossi, de pagode...

Salete: Vdrios estilos: miisica de louvor, pagode, o que mais que vocé falou?

Mauricio: Tia, eu tenho! Tia, eu quero!

Salete: Se vocé quiser, Ursula, cantar um pedacinho de suas miisicas aqui na frente... Vamos ver, gente, a
Ursula cantando... Se ela ndo quiser, pode ficar no seu lugar mesmo... Nao quer, Ursula? A hora estd
passando... Vai, Paulo!

Paulo: Eu gosto demais dessa miisica Aquarela. Minha mde cantava ela quando eu era pequenino.
Salete: Sua mde? Que legal! Para qué? Para vocé dormir?

Paulo: Sim (com a cabega). Eu gosto de pagode e forro.

Thiago: Tia, eu gosto de miisica romdntica e as vezes de hip hop.

Salete: Que miisica romdntica vocé gosta?

Thiago: Nao sei...

Ursula: Thiago, miisica romdntica é assim: “E o amor, que mexe com minha cabeca e me deixa assim...” .
Salete: Marlon, vamos?

Marlon: O que é que eu fiz?

Salete: Nao, nada! E que sua mdo estava levantada! Ricardo, fale!

Ricardo: A miisica que gosto é em inglés ( o aluno comega a cantar em inglés).

Mauricio cai na gargalhada e diz:
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- Isso é funk, mongol!

Salete: Ndo gostei da brincadeira em sala de aula! Vamos ouvir!!!

O aluno Ricardo comega outra vez.

Paulo: Tia, estava 6timo! (batendo palmas para o colega Ricardo).

Salete: Cante mais um pedacinho, Ricardo! (Observagdo do campo em 07/10/2008).

Os alunos com melhores desempenhos escolares e de “bons” comportamentos eram de
certa forma credenciados pela professora e incumbidos da func¢do de ajudante da professora,
padrinho, tio, etc. Eram eles: Paulo, Ricardo, Gustavo, Tatiana, Marlon, Elisa, Modnica,
Débora, Aline, Ursula e Thiago. Ao serem solicitados pela professora para atuarem nessas
funcgdes, de certa forma se tornam credenciados e com poder de autoridade, ganhando ainda
status de aluno selo de qualidade e de competéncia da professora. Por outro lado, entre o
constrangimento € o soerguimento, estavam os alunos 'figurinistas" e os "coadjuvantes":
roubavam as cenas, tentando assumir papéis principais, de protagonistas, desafiando a
professora a uma prixis pedagdgica, a um repensar constante para que seu fazer alcancgasse
lucidez, como argumenta Castoriadis (1991).

Os alunos a quem estou caracterizando como “figurinistas” ou ‘“coadjuvantes” eram
aqueles que viviam a sombra de outro, seja de forma passiva ou tentando resistir para ndo
ocupar esse lugar: Leila, Viviane, Paula, Mirian, Ivete, Catarina, Juliana, Marcela, lara,
Priscila, Thais, Helena, Daniele, Bernardo, Gabriel, Carlos, Miguel, Mauricio, Ruan e Alan.
De uma forma ou de outra, todos esses acabavam por esbogar algum tipo de rea¢do contra
essa posicdo em sala de aula. Alguns alunos apresentavam, inclusive, comportamentos
considerados indesejdveis em sala de aula, perturbando o bom andamento das atividades
programadas pela professora, como Mauricio e Helena, uma menina com dificuldades de
aprendizagem.

De um modo geral, os alunos demonstraram facilidade em se adaptar a contextos e
situagdes novas; pareceram-me, em sua maioria, criancas com uma intensa vivacidade,
assemelhando-se mais a coriscos do que a bichos-preguicas. A professora Salete os
considerava assim: “eles nunca demonstram: “eu nao gosto de fazer producio de texto, nao
gosto de leitura”; vejo-os muito interessados... mesmo com todos os percalcos, atropelos
todos da vida que eles t€ém” (Entrevista com a professora Salete, dia 08/07/08).

Mesmo que a dindmica do apadrinhamento, adotada como estratégia didria e
permanente pela professora como apoio a aprendizagem, na maioria dos casos, reunisse
alunos sem priorizar critérios afetivos, escolhas auténomas por parte das criancas nas
formagdes dos grupos, interesses e necessidades pessoais, quem encontrei foram sujeitos que

desejavam ser reconhecidos e estar entre seus pares. Um desejo de ndo coincidéncia, de ndo
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fundir-se com o outro, desejo da heterogeneidade. Revelaram, enfim, uma forte resisténcia a
tendéncia de serem reduzidos, desacreditados. Encontrei sujeitos que desejavam desviar-se da
l6gica instaurada em sala de aula, intencionalmente ou nio.

Na primeira cena destacada deste tépico temos uma atividade com mdusica para
trabalhar o tema da linguagem verbal e a ndo-verbal. Como todas as vezes que eu cheguei na
sala de aula, mesmo sem a filmadora, a aluna Helena veio imediatamente falar comigo. Ou
me contava alguma novidade fora da escola ou algum progresso que sentia em seu
aprendizado da leitura e escrita. Em sala de aula, ela se mostrava muito interessada em
participar, em colaborar com a professora pedindo para entregar material, caderneta escolar,
etc.; porém, a professora costumava “conté-la” nessas suas tentativas. Mauricio, por sua vez,
tentava sempre participar, quase sempre de forma impulsiva, o que talvez levasse a professora
a nao dar-lhe direito de voz como a outros colegas. O fato de ser muitas vezes chamado a
atencdo parecia ndo incomoda-lo.

Diante da reacdo de maior acolhimento da fala de alguns colegas por parte da
professora e até mesmo de um incentivo maior dado por ela a fim de esses participassem,
Mauricio tentava insistentemente soerguer-se, roubar a cena; muitas vezes, “atropelando” a
fala dos colegas ou mesmo assumindo comportamentos “inadequados” em sala de aula.
Analiso as atitudes dessa crianga partindo da premissa de que ela estivesse buscando uma
forma de reacdo contra uma estratégia que de certa forma ndo o deixava em evidéncia pelo
aspecto positivo; como uma forma de desviar-se da l6gica do engendramento entre poder e
saber. Vejamos Mauricio em outro evento no mesmo dia:

Evento XVIII

Depois que Ricardo terminou de cantar em inglés, Paulo disse-lhe:

- Cara, vocé sabe cantar em inglés, po! Estuda numa escola de inglés...

O aluno Ricardo se anima:

- 86 mais um pedacinho!

Depois foi a vez de Helena e de Ursula, que acabaram sendo acompanhas pelos colegas de turma que
conheciam as miisicas.

A professora Salete entdo disse:

- Pessoal! Ndo podemos ficar fazendo barulho porque vai atrapalhar e daqui a pouco vem reclamagdo. A gente
pode fazer tudo com moderagdo, com harmonia e sem algazarra.

-Tia, eu so sei um pedacinho - disse Ursula.

- Tia, eu sei um pedagdo! Disse Mauricio ld do seu canto.

- Sabe? Entdo, ajuda a colega! Respondeu-lhe a professora.

- Ndo! Eu estou falando de outra miisica — respondeu-lhe Mauricio.

Outras criangas foram a frente cantar, bastante descontraidas, com acompanhamento de muitos alunos da
turma. Depois de algum tempo, ainda no seu canto, Mauricio exclamou:

- Tia, tia! Eu sei um bocado, hein!! (Observagdo de campo em 07/10/2008).

Castoriadis argumenta que o desvio da logica é quase irresistivel e questiona "até que

ponto somos obrigados a aceitar e assumir a ontologia trazida pela linguagem”
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(CASTORIADIS, 1991, p. 369), em suas diferentes dimensdes e manifestagcdes; e sugere que
a possibilidade de desvio se d€, principalmente, “pela reflexdo daquilo que pensamos e do seu
modo de ser” .

Muitas vezes, a educa¢do que recebemos leva-nos a uma “paralisia progressiva da
movimentacdo: “FIQUE NO TEU LUGAR - NA POSICAO QUE TE CABE, FACA
SEMPRE DO MESMO MODO — CIDADAO PERFEITO, QUASE MUMIA™ ¥

Para Gaiarsa, as criancas muitas vezes chegam a nos incomodar pela sua leveza e
suavidade no movimento. Nas vdrias situagdes sociais expressamos afeto que sentimos ou que
queremos demonstrar ao outro que sentimos. Por exemplo, fazemos a cara que achamos que
agrada ao outro. As expressdes do rosto sdo um elo fundamental na comunicagdo entre as
pessoas. Um primeiro sinal de autoafirmacdo em uma pessoa € sua cabeca erguida, o olhar o
outro cara a cara. Ao contrario, baixar a cabeca significa quase sempre submissdo.
Aprendemos também a enunciar o que convém, de acordo com o nosso interlocutor.

O professor tem um controle muito grande sobre o que acontece no interior de uma
sala de aula. O que ele controla na turma? Controla fudo, ou ao menos tenta controlar,
inclusive o desejo do aluno.

Evento XIX

A professora Salete entregou uma folha para cada um dos alunos.

Paulo: Tia, é pra copiar?

Salete: Nos ndo vamos usar o compasso, mas vamos usar a régua! Na letra a, vocés vdo tragar duas retas e
fazer um desenho. Na letra b, nos vamos por um ponto e a partir dele vocés vao fazer também um desenho...
Olha 56, cada um vai criar o seu desenho. Ndo seria legal fazerem desenhos iguais.

Mauricio: A, se fizer casa, eu amasso e mato, hein?

Ursula: Eu vou fazer.

Mauricio: Estd bem! Me dd a régua pra eu bater na “bunda” dela (pegou a régua e bateu em si mesmo. Depois
finge que a régua é um revolver e se arrasta pelo chdo)... Sujei minha roupa! Virou guerra!

Helena: Tia, o Mauricio estd debaixo da mesa!

Salete: Olha so, ndo podemos ficar perdendo tempo. Ele é curto.

Mauricio: Tia, eu ia desenhar minha mde.

Salete: Olha s6, o Mauricio estd sem graga, ndo é? Coisa feia! Vou botar vocé pra pensar. A mamde estd uma
hora dessas dando duro danado pra botar o Mauricio na escola, pra ser um menino inteligente e ele estd de
bobeira com o nome da mamde. Gente, vamos fazer desenhos diferentes! Ndo vamos copiar do colega...
Mauricio: Eu vou desenhar uma casa, tia...

Salete: Vocé ndo ia desenhar a sua mde? Sua mde na estrada, numa reta da estrada? O que vocé quer
desenhar? Entdo, desenha! Hein...? Ah, eu pensei que vocé estivesse falando debochando de sua mde.
Ricardo: Ah, tia! Ele estava falando que queria desenhar a mde dele.

Salete: Deixa ele desenhar o que ele quiser, deixa ele desenhar a vontade. Bota, gente, a imaginagdo pra
funcionar, pra voar, pra imaginar. Serd que vocés ndo podem através de duas retas desenhar um baldo, baldo,
ndo, desculpa, um escorrega...

A professora, depois de algum tempo coloca um pingo de tinta verde na metade da folha de cada aluno.
Mauricio: Tia, tia! No primeiro deu pra desenhar um elefante!

Salete: Gente, retas sdo linhas...

8 CASTORIADIS, 1991, p. 369.
¥ Cf.: Couraca Muscular do Cardter (Wilhelm Reich). Trabalho corporal em psicoterapia — fundamentos e
técnicas, de José Angelo Gaiarsa, Sdo Paulo: Agora, 1984, p. 145 (grifo do autor).
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Mauricio: Tia, 0, tia! Deu pra fazer elefante, deu pra fazer...

Salete: O que vocé quiser, contanto que vocé fagca uma coisa com essas duas linhas, essas duas retas.
Mauricio: Mas jd deu!!! Entdo! Tinha uma reta, eu fiz a cabega e depois...

Salete: Isso! Vai fazer o que vocé imaginou!

A professora mais tarde recomendou a todos:

- Olha so, com um pinguinho de tinta, vocés vdo criar alguma coisa, ai! Nao botem a mdo, ndo!
Na conclusdo, os alunos apresentaram seus trabalhos mostrando e comentando...

Salete: Vem, Paulo, agora fale. Vamos ver o que é que o Paulo fez?

Mauricio: E um idiota!... Fui eu que falei pra ele, dei idéia pra ele fazer.

Salete: Parabéns! Agora ele vai falar como foi o dia dele.

Paulo: Eu adorei o dia porque teve uma cangdo que eu sempre adorei...

Mauricio e alguns alunos gritam: Metido! E metido! Mentira!

Salete: Mais alguém?

Mauricio: “Pera” ai, tia! Estou pintando aqui!

Alguns alunos continuaram apresentando seus trabalhos.

Mauricio timidamente se aproxima com seu trabalho na mdo sem dizer nada.

Salete: Vocé vai falar? Vamos ld! Vocé disse que estava sem imaginagdo. Que bonito! Vai, fala!!
Mauricio fala desta vez muito baixo, acanhadamente.

Salete: Ah, do pingo de tinta vocé fez a cabega!

Marlon: Podia ter feito a bola, ndo é?

Mauricio: Das retas eu fiz um elefante. As retas foram a tromba.

Salete: E como é que foi o seu dia?

Mauricio: Meu dia foi legal (Observagdo de campo, fita n°5 “Aquarela, em 07/10/2008).

A que alunos o professor direciona seus “porém”, suas ressalvas e, até mesmo, suas
formas repreensivas e repressoras? Quando nossas ressalvas sdo frutos de uma visdo
amadurecida a partir de uma posi¢do exotopica agregadora, tendemos a aderir ao interesse
pela dialogicidade e nao pela arbitrariedade e imposicao de nosso pensar.

Para alguns alunos da turma, havia uma solicitude e acolhimento que me

impressionaram muito, ndo somente por parte da professora, mas até mesmo de colegas.
Para que a interacdo grupal cumpra seu papel diddtico € preciso que os alunos
realmente realizem juntos uma determinada atividade, que o resultado seja, de fato,
produto da acdo do grupo — ndo coincidente, portanto, com o que nenhum aluno
poderia realizar individualmente [...]. Nesse sentido, o grande desafio é criar
condigdes diddticas para que a interacdo verdadeiramente ocorra (MEC, 1998, p.
67).

Estar ao lado dos mais necessitados ou dos sdbios, ou qual a outra possibilidade em
sala de aula? Como fugir dessa logica perversa? As vezes, damos a entender ao aluno que ja
sabemos até onde ele pode chegar.

Quando é que o professor ajuda a criar um constrangimento para aquele que ja
apresenta dificuldade de se expor? Como ele contribui ou até mesmo reforga esse sentimento?
E possivel ajudar o aluno a soerguer-se, sendo solicito com aquele mais passivo e apatico,
constrangido, inibido; levantando sua auto-estima, combatendo o conformismo, a alienagdo, a

tendéncia a se subjugar? Trabalhar com o aluno que j4 tem facilidade é facil.

Que tipo de aluno se submete a l6gica perversa do saber como/para poder?




145

No caso das criangas pesquisadas - com pouca notoriedade em sala de aula e pouca
participacdo nos intercimbios comunicativos -, nota-se que quando percebiam uma
oportunidade, mesmo que fosse somente entre elas e outra pessoa, em que pudessem se
colocar e ser reconhecidas efetivamente como um elo na cadeia de comunicagcdo verbal, nao
perdiam tal chance. Por isso, considero a possibilidade da existéncia de uma outra forma de
poder, essa constitutiva do ser humano: o de resiliéncia ante os embates nas relacoes
dial6égicas, em que hd tanto o movimento convergente quanto o movimento divergente.
Poderiamos falar de uma capacidade humana de mantermos a serenidade, mesmo colocando
as coisas fora do lugar habitual, dando a mao a palmatéria, numa relacdo ‘“‘cara-a-cara”
(DISCINTI, 2006, p. 85).

"Ndo sdo os sdos que precisam de médicos”. Essa frase popularizada me leva a pensar
sobre as competéncias e a competéncia por exceléncia do professor: a motivagdo da
coletividade, o zelo pela intersubjetividade, pautado no dialogismo incessante no interdiscurso
humano, de forma que a heteronomia (a alienacao, para CASTORIADIS, 1991) ceda lugar a
autonomia social. O professor utiliza estratégias que favorecam o soerguimento? Ou, quem
sabe, mais pode mais? E possivel por um freio a tendéncia de dominacdo: “De posse do saber,
eu posso dominar”. A quem o professor solicita mais em sala de aula?

O professor acaba solicitando e incentivando aqueles que t€ém mais expressividade,
facilidade para expor idéias, proposicdes, sentimentos, 0s que tém maior visibilidade em
classe.

Evento XX

Professora: Agora, eu queria que vocés encontrassem uma parte que a linguagem estivesse so através do
desenho. Vem cd, pessoal! (mostrando uma pdgina). Eu posso interpretar isso aqui através de desenho?

Alunos: Nao!

Professora: Ndo posso? Aqui posso? Aqui, ndo posso?

O aluno Mauricio havia sido repreendido vdrias vezes durante as explicagcdes da professora sobre linguagem
verbal e ndo-verbal, quando ainda ndo estavam em trabalho de grupo no canto da sala. A professora havia
proibido que ele e a colega Helena fizessem parte dos grupos por conta de problemas indisciplinares. No
entanto, Mauricio dd uns passos até os grupos no interior da sala, e tenta ser ouvido, respondendo a pergunta
feita pela professora se poderiam fazer interpretacdo através de desenho.

- Ndo posso, ndo! Esse ai ndo pode! Mauricio fala.

A professora ndo diz nada a ele, nem sequer o olha. Mas alguns colegas tentam apenas pelo gesto de olhar, dar-
lhe ateng¢do, mostrar-lhe reconhecimento.

Professora: A parte da escrita é a linguagem verbal e a ndo-escrita é a linguagem sem palavras, € a linguagem
dos desenhos, ndo-verbal. A gente pode interpretar os desenhos? Pode ler através dos desenhos? Inclusive na
época das cavernas jd havia desenhos nas cavernas que eram interpretados (Observagdo de campo, fita n° 4,
“Linguagem verbal e ndo-verbal”, em 22/09/08).

O aluno rebelde nao se submete a este status quo, estabelecido por essa logica dos
papéis definidos de quem sabe e de quem nao sabe em sala de aula. Patto (2005, p. 417) fala

muito sobre isso em seus trabalhos de pesquisa sobre a produgdo do fracasso escolar:
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[...] a rebeldia pulsa no corpo da escola e a contradi¢do é uma constante no discurso
de todos os envolvidos no processo educativo; mais que isto, sob uma aparente
impessoalidade, pode-se captar a a¢do constante da subjetividade. A burocracia nio
tem o poder de eliminar o sujeito; pode, no maximo, amordagé-lo. Palco simultdneo
da subordinacdo e da insubordinacao, da voz silenciada pelas mensagens ideoldgicas
e da voz consciente das arbitrariedades e injusticas, lugar de antagonismo, enfim, a
escola existe como lugar de contradicdes que [..] s@o a matéria-prima da
transformacdo possivel do estado de coisas vigente em instituicdes como as escolas
publicas de primeiro grau situadas nos bairros mais pobres.

Os alunos, muitas vezes, tentam sair de uma posicdo de figurinistas ou de
coadjuvantes em sala de aula. Tentam sair de uma situagdo constrangedora ou de
invisibilidade. Eles ndo tém o papel principal, mas tentam roubar a cena e protagonizi-la. Em
suas tentativas de terem voz e serem reconhecidos pela prépria enunciacdo e presenga, muitas
vezes as criancas fracassam e tornam-se irrequietas ou até mesmo agressivas, buscando
adentrar nos enunciados de outrem, infiltrar-se nos posicionamentos alheios; enfim, se
submetem a uma freqiiente sensacdo de estarem numa posi¢ao sombria, ou mesmo de serem
“vistos” a0 menos como sombras do outros.

Contudo, um outro desejo humano, o de metamorfosear, ndo ocorre na auséncia de
luz. O olhar de aprovacdo, de reconhecimento e, sobretudo, impregnado de amor e interesse
do outro por nds, € essa luz que, misturada a tantos outros componentes subjetivos e objetivos,
produz uma transformacdo, uma metamorfose. Este olhar “puxa pra cima”, soergue ou
provoca uma catarse, uma forte reacdo que, como argumentava Vigotski (1998), leva o ser
humano a escolher ser como uma “aeronave” que contraria o voo, mais pesada que o ar; pois,
na pressao de ser arrastada para baixo, embrenha-se numa luta pela superacao dessa oposi¢cao
e acaba alcangando o verdadeiro vdo. Em nossa vida, crescemos quando colocamos em crise a
verdade dogmatica e permitimos um confronto de idéias, quando a palavra do outro ndo nos
causa medo ou receio, a ponto de congelar nosso pensamento e nos paralisar. Nossas crises
sao frutos de contradi¢des internas, do inacabamento do proprio ser no mundo e do limiar
(DISCINI, 2006, p. 87).

O professor pode contribuir para esta catarse a qual modifica estruturas psicoldgicas e
sociais cristalizadas, levando a metamorfose humana. Nossa praxis pedagdgica revela em qual
das “aeronaves” nossos alunos se pdem a conduzir ou sao conduzidos. E assim, “quando
vemos com nossos proprios olhos que a superacdo do material € mais pesada que o ar
experimentamos a verdadeira alegria do vdo, aquela ascensdao que propicia a catarse da arte”

(VIGOTSKI, 1998, p. 287). O desejo humano de ser her6i leva a inquietude.
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A crian¢a muitas vezes revela este desejo de ser peso de acontecimento na vida do
outro, desejo de aprovacdo e de ser um sentido para o outro, mesmo quando no cotidiano de
uma sala de aula, aparentemente, ela pareca buscar manter-se as escondidas, na
insignificancia.

Dentro de uma perspectiva histérico-dialética, o professor trabalha para fugir do
determinismo e apostar num trabalho da riqueza humana do inacabamento, acreditando nas
possibilidades humanas de superar situagdes, objetivando a formacdo para a autonomia da
coletividade e ndo um individualismo e egocentrismo doentios; de forma que possa haver uma
condic¢do favordvel ndo de um ou de outro, mas de todos os sujeitos. A partir de uma posi¢ao
exotdpica, para que o eu possa se constituir e constituir o outro. S6 uma posi¢do exotdpica
leva a uma autonomia do grupo.

Sem querer, na sala de aula podemos conduzir a uma total falta de autonomia dos
alunos. E preciso ter coragem de se posicionar frente a si mesmo, para avaliar os efeitos das
estratégias de interacdo; se elas ndo se enveredaram por outros rumos que nao os de tornar o
cotidiano da sala de aula como um tempo e um espaco de partilha do saber e de efetiva e sadia
interacdo social. Uma efetiva interacdo grupal deve ser buscada: aquela que alarga os
horizontes e que cré no poder de resiliéncia e reversibilidade humana, intensamente apoiada
no lema arendtiano, “o altamente improvdvel acontece regularmente” ou “ele ndo sabia que
era impossivel; foi ld e fez”.

Ao adotarmos qualquer estratégia de ensino, com vistas em pressupostos de mediacao,
cooperacdo e interacdo grupal, precisamos sempre perguntar: Até que ponto € esta €
pedagégica ou um perigo da tentativa de soberania de um sobre o outro, ou até mesmo,
tentativa de fusdo de um sobre o outro? Uma dindmica quando se cristaliza pode atingir outros
objetivos que nao faziam parte da intencionalidade do professor, instituindo um lugar
hegemonico de poder; pode gerar uma ideologia de supremacia de um sobre o outro: aquilo
que, as vezes, aparenta ser uma tatica bacana pode servir para esta definicao de papéis, nas
relagdes de poder entre os sujeitos escolares. E preciso verificar se aquilo que se pretendeu
como estratégia pedagdgica para favorecimento do processo ensino-aprendizagem estd sendo
valido; e, se for preciso, avaliar as estruturas que se formaram na sala de aula a partir dessas
estratégias, revendo e buscando outras novas, como forma de romper com a situagdo instituida
que ndo esteja em consonancia com uma praxis pedagdgica reveladora de um compromisso
do professor, com um projeto politico de autonomia da coletividade.

Esta discuss@o aponta para a necessidade de se evitar qualquer rétulo, nem favoravel

nem desfavordvel a autoestima dos alunos. Rétulos mascaram a realidade, velam intencoes.
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Ao mesmo tempo em que é verdade, hd alunos que se destacam em sala de aula, pela maior
facilidade em conseguir realizar as atividades com éxito e brilhantismo, por outro lado, €
verdade também que se ele é ou for sempre elogiado, enaltecido por isso, € como se também
ndo tivesse nada de errado, ou algo a conquistar.

Aos alunos ditos “bons” € atribuida muitas vezes a tarefa de suporte aos colegas que
apresentam dificuldades na aprendizagem. Parece-me que o perigo estd em fundamentar a
dindmica em sala de aula no saber, podendo se tornar uma forma de colocar o aluno com
dificuldades de aprendizagem numa situagdo desfavordvel de inferioridade diante do outro.
Ao contrdrio, a utopia da interacdo dindmica entre os alunos € consonante com a convic¢ao
do senso comum de que “ninguém € tao pobre que ndo tenha nada a dar, nem tao rico que ndo
tenha nada a receber”, o que vai ao encontro do desejo do ser humano de ser herdi entre os
heréis de um pantedo (BAKHTIN, 1992b).

As observagdes em sala de aula me permitiram compreender que muitas vezes o
professor prefere o aluno previsivel e os alunos aprendem com isso a preferirem também o
educador previsivel; as vezes, damos a entender ao aluno que ja sabemos até onde ele pode
chegar, quais sdo nossas expectativas quanto a ele, o que podemos esperar dele. No entanto, é
preciso surpreender o outro, como uma nova forma de provocacdo e de tentativa em despertd-
lo.

Havia na turma pesquisada aqueles que se sobressaiam muitas vezes pela
subserviéncia, fidelidade a professora, ao livro didético, as regras estabelecidas, a fim de
obterem o status de “bom” aluno, de defensores da “lei” e da “ordem”. Em alguns, uma
tentativa velada de serem soberanos pela aprovacido ao seu discurso e sua acdo, mesmo que
para alcangar tal supremacia tivessem, inclusive, de denegrir a imagem do outro ou,
simplesmente, marcar sempre e com forte entonagao as peculiaridades julgadas pejorativas ou
negativas do outro. Assumiam papéis de “advogados de defesa” ou de “acusacdo”.

Parece-me que isso se agrava em qualquer grupo de escolares quando o professor
organiza-os, ndo levando em conta que hd maior aproveitamento do tempo e o melhor
entrosamento entre eles se forem agrupados por critérios de afinidades e de desenvolvimento
cognitivo menos discrepante, evitando agrupamento entre extremos, a nao ser que sejam
voluntarios. Mesmo assim, o papel do professor como orientador precisa ser considerado.

Evento XXI

A aluna Leila tem uma enorme dificuldade para aprender, mas levanta o dedo que quer ler. E diariamente
monitorada pelo aluno Paulo.

Paulo: Ela ndo sabe ler!

Salete: Olha so!!! Ohhh!!
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Paulo: AH, NAO!! Ela sabe.

Salete: Leia com ela, ajuda ela!

Marlon: Vou fazer igual ao que eu faco com meus amigos ld de casa. Vou te ajudar a ler. Eu falo e vocé repete:
“O menino travesso...”

Leila: “O menino travesso...”

Marlon: “Ele é o...”

Leila: “Ele ¢ o Saci. (Observagdo de campo, fita n® 1, “Reagrupamento” em 12/08/08).

H4 também a possibilidade de encontrar entre alunos dos grupos com pouca ou
nenhuma visibilidade - os quais sdo monitorados e apadrinhados pelos mais “espertos” na
turma - aquele que busca uma compensacdo em uma qualidade pessoal ou o reconhecimento
por si proprio ou por alguns companheiros. O cuidado para ndo constranger o aluno em sua

tentativa de enunciacdo precisa ser igual para todos.

5.5 O controle das producdes discursivas e das relacoes dialégicas em sala de aula

Evento XXII

No final da atividade com a miisica Aquarela, os alunos foram a frente apresentar seus trabalhos. Quase no
final, a professora chama por Leila.
Professora: Pega ld pra gente ver, Leila. Vamos ld. Leia as palavrinhas que vocé circulou.
A aluna comegou a ler, mas com muita dificuldade.
Professora: Ajude a Leila, Ursula! Deixa ela falar; se ela ndo conseguir, vocé ajuda.
Paulo e Ursula tomaram completamente a vez de Leila falar.
Paulo: Eu estou ensinando a Leila a ler. Ela ja me deu uma caixa de bombom de presente...
Professora: Alan, onde estd o seu trabalho, quero ver o trabalho mesmo borrado!!
Paulo: Tia, eu vou apresentar pra ele!
Ursula: Tia, ele estd chorando.
Professora: Deixa ele chorar. Ndo fez porque ndo quis.
Thiago: Porque ele tinha borrado ( na tinta).
Professora: Poderia até ter desenhado coisas, objetos da miisica: gaivotas, animais, céu...
Chegou a hora da saida de Alan, que recebeu sua mde chorando.
Professora: Mae, eu ndo sei por que ele estd chorando.
Thiago: E porque ele tinha borrado o trabalho.
Made: Mas ele fez o trabalho, tia? (desconhecendo totalmente o contexto em que o filho comegara a chorar).
Professora: Ndo.
E assim, terminou a tarde na escola. (Filmagem em 07/10/08)

Minha inten¢do de investigar o jogo enunciativo entre criangas e professora no interior
de uma sala de aula, em cujos contextos se ensinam e se aprendem a Lingua Portuguesa, é
decorrente de uma preocupacao com a busca de préticas pedagdgicas que contribuam para que
o aluno possa participar desse jogo e considerar o enunciado, o texto, como vozes a
compreender, e com as quais possa dialogar. “O texto ndo se dirige, ele também, a um outro
ausente, reificado” (MARCHEZAN, 2006, p. 129).

As redes de sistemas linguisticos formadas dentro de determinada situacdo histérico-
social controlam as interagdes, influenciando as relagGes intersubjetivas nas quais se

determinam a ‘“semanticidade dos recursos expressivos utilizados” e se “tematizam
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representacOes das realidades factuais ou nao” (GERALDI, 1995, p. 13), ao que Bakhtin
chamou de Simpdsio Universal. A consciéncia individual dos sujeitos vai incorporando
categorias, que se tornam signos nos grupos sociais a que pertencem. Contudo, nos embates
das relacdes dialdgicas nas quais estamos inseridos, nossa presun¢ao com relagdo a resposta
do outro ao nosso enunciado influencia na elaboracdo, na escolha do género, dos
procedimentos composicionais e dos recursos linguisticos, no estilo.

Mas preferimos pensar no peso que tem o desvio do olhar que nos permite uma
liberdade de expressdo de um estilo préprio, uma autonomia diante do discurso do Outro,
como argumenta Castoriadis (1991).

A dindmica do apadrinhamento na rotina didria da turma 1303 funcionou também
como mais uma forma de controle da professora sobre os processos inter-relacionais em sala
de aula, através daqueles alunos a quem ela credenciava como padrinhos, tomando como base
o dominio de saberes e comportamentos considerados desejaveis por ela, em classe. Isso
ocorria quando ela delegava a esses alunos padrinhos atribui¢des e competéncias proprias da
profissdo de professor; quando compartilhava com eles suas preocupacdes acerca das
dificuldades na aprendizagem e no comportamento de alguns alunos, como no evento
destacado, em que Ursula e Paulo sdo colocados pela professora para Leila apresentar seu
trabalho. Quanto ao aluno Alan, tanto Thiago quanto Ursula pareciam ser compassivos com
ele, sensibilizados e nao hostis com o colega diante do seu choro, mas de certa forma, a
professora buscou controlar essa relagdo interlocutiva entre eles.

Pareceu-me haver uma forma de controle até mesmo do quanto o aluno ‘“padrinho”
deveria ser solidario e com quem; ou ainda (pondo-nos diante de outro sujeito, o “afilhado”)
de quem o sujeito gostaria de receber solidariedade; enquanto acredito ser possivel apostar
numa outra dindmica: ser companheiro pela utopia (GERALDI, 1995) e ndo pela soberania.
Por que até esse movimento em sala de aula precisava estar sob os olhares vigilantes da
professora?

A enunciacdo é um jogo em que ocorre a linguagem — um jogo linguistico onde hd
interacdo, tensdo ininterrupta e conflito. A réplica € decorrente da reacdo do locutor neste
processo dialégico. Porém, sabemos que “quanto maior for o controle sobre o encontro dos
sujeitos (interagdes) maior o controle dos discursos e, por esta via, o controle da producao de
sentidos” (GERALDI, 1995, p. 62). E um controle em cadeias: Pelo controle dos encontros
intersubjetivos controla-se a produgdo discursiva e, por conseguinte, o controle sobre a

producdo de sentidos.
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Entretanto, ninguém tem direito de decidir os tipos de relacdes que alguém pode
estabelecer com o outro nem de controlar os discursos e a¢des advindos das mesmas. Seria o
mesmo que pensar e agir pelo outro, conduzindo-o a uma alienagcdo. Foucault falava da
indignidade de falar pelos outros.

O fil6sofo defendia ainda que para uma verdadeira revolugdo na sociedade
[...] uma das primeiras coisas a compreender é que o poder ndo estd localizado no
aparelho de Estado e que nada mudard na sociedade se os mecanismos de poder que
funcionam fora, abaixo, ao lado dos aparelhos de Estado a um nivel muito mais
elementar, quotidiano, ndo forem modificados (MACHADO, 2009, p. 85).

Amorim (2006) vai dizer: “Quando se ouvem vozes, ouvem-se também, com elas,
mundos: cada um com o espago e o tempo que lhe sdo proprios” (p. 105). E ainda: “descobrir
légicas diferentes das nossas transforma pontos de vista” 8 Sdo indmeras as possibilidades
das relacoes dialdgicas entre o eu e o tu. Fiorin (2007) fala da posi¢ao reversivel entre o eu e o
tu na situacdo de enunciacao: “Quando dirijo a palavra a alguém, ele é o tu; quando ele me
responde, ele passa a ser eu, € eu torno-me fu. No entanto, ndo € possivel a reversibilidade
com o ele” (p. 164). Eis uma caracteristica de desigualdade entre as pessoas, a singularidade
do ato enunciativo.

Constitui-se o sujeito falante de uma consciéncia construida com a voz do outro, uma
identidade por meio da linguagem, na relacdo com a alteridade (MARCHEZAN, 2006). Nisto
reside a maior importancia da linguagem. Mas, como afirma Bakhtin (1992b), “na vida,
depois de vermos a nés mesmos pelos olhos de outro, sempre regressamos a nés mesmos; € 0
acontecimento ultimo, aquele que parece-nos resumir o todo, realiza-se sempre nas categorias
de nossa propria vida” (p. 37).

Aproximando-nos de Castoriadis (1991), temos que a perspectiva sécio-histdrica vai
além da questdo da intersubjetividade, da “relacdo de pessoa a pessoa” (p. 130); o outro e os
outros sdo ‘“‘constitutivos do sujeito, de seu problema e da sua possivel solucdo [...], a
existéncia humana é uma existéncia de muitos”; por isso, € social e histérica, muito além dos
“entrelacamentos intersubjetivos” % Antes do nascimento, eu nio estou nem depois de minha
morte. Somos um elo na histéria e na comunicacdo verbal. E nas relagdes travadas no
cotidiano, tentamos resistir, a qualquer custo, as tentativas de nos considerarem ou nos
desvincularem dos outros elos. Nao aceitamos a condi¢a@o de elo perdido ou posto na condi¢ao
de elo excluido. Ninguém é heréi de sua propria vida, como diz Bakhtin. S6 o outro pode

fazer de mim um heréi. O acabamento quem di € o autor artista. Acabamento ndo ¢é

8 Ibid., p. 108.
¥ Ibid.
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aprisionamento, mas ato generoso. O autor torna o heréi um “novo homem, num novo plano
da existéncia, onde ele ndo poderia nascer por prépria conta e pelas proprias forgas”
(BAKHTIN, 1992b, p. 34s).

Assim, ninguém € autor da prépria histéria. Sendo sujeito histérico e social, mesmo
quando me omito diante das questdes sociais de degradacdo humana, estou fazendo historia.
Como bem analisa Arendt (2005) a histéria revela o seu herdi, mesmo que nio tenha

“qualidades herdicas”.

A conotacdo de coragem, que hoje reputamos qualidade indispensdvel a um her6i, ja
estd, de fato, presente na mera disposi¢do de agir e falar, de inserir-se no mundo e
comegar uma histéria prépria. E esta coragem ndo estd necessariamente, nem
principalmente, associada a disposi¢@o de arcar com as conseqiiéncias; o préprio ato
do homem que abandona seu esconderijo para mostrar quem &, para revelar e exibir
sua individualidade, ja denota coragem e até mesmo ousadia. Essa coragem original,
sem a qual a a¢do, o discurso e, segundo os gregos, a liberdade seriam impossiveis,
ndo é menor — pode até ser maior — quando o “heréi” € um covarde (p. 199).

O livro de histérias da humanidade tem muitos atores e narradores, mas ndo tem
autores tangiveis. Pode haver herdis, mas nao autores do resultado final. Toda vida humana
constitui uma histéria dentro da Histéria. Como diz Castoriadis (1991), ainda bem que “o
mundo ndo € s6 feito de pessoas que interpretam o discurso dos outros; para que aqueles
existam, € preciso primeiro que estes tenham falado, e falar ja é escolher signos, hesitar,
corrigir-se, retificar os signos ja escolhidos — em func@o de um sentido” (p. 167). Pois “s6
existe historia porque os homens comunicam e cooperam num meio simbdlico [...]. A histéria
sO existe na e pela linguagem [...] ela se d4, ela constitui, ela transforma” (CASTORIADIS,
1991, p. 168).

Para que haja compreensdao e didlogo precisa haver contesta¢do, réplica ou nova
pergunta apés a palavra dita. E preciso reconhecer entdo que “toda resposta gera uma nova
pergunta [...]. Se a resposta ndo origina por si mesma uma nova pergunta, deixa de tomar
parte no didlogo” (BAKHTIN, 1985, p. 390 apud SILVA, 1999). Bakhtin argumenta ainda
que “quando o peso dos valores da vida € vivido s6 de interior, na categoria do eu, nao ha
lugar para o tempo desacelerado da criacdo dos valores, para essa duragdo dos valores que faz
com que nos tardemos nas fronteiras entre 0 homem e sua vida” (BAKHTIN 1992b, p. 217).
Para Marchezan (2006), a polifonia bakhtiniana pressupde a interagdo de consciéncias
equipolentes, de igual poder, e interiormente inacabadas.

Castoriadis (1991) converge com a teoria bakhtiniana ao analisar a autonomia dos
sujeitos com relagdo ao discurso do Outro. Para ele, “um sujeito autbnomo é aquele que sabe

ter boas razdes para concluir: isso é bem verdadeiro, e: isso é bem meu desejo” (p. 126). E
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ainda, considera que a autonomia ndo é a “elucidacdo sem residuo e eliminacdo total do
discurso do Outro ndo reconhecido como tal. Ela € instauragdao de uma outra relagdo entre o

» % numa atividade subjetiva em que o objeto é o

discurso do Outro e o discurso do sujeito
discurso do outro.

O préprio Castoriadis interroga e responde: Serd que este sujeito ativo
[...] é puro olhar, capacidade pura de evocagdo, colocagdo a distincia, centelha fora
do tempo, ndo-dimensionalidade? Nao, ele é olhar e suporte do olhar, pensamento e
suporte do pensamento, € atividade e corpo ativo - corpo material e corpo
metaférico. Um olhar no qual ndo existe ja o olhado nada pode ver; um pensamento
no qual ndlo existe ja o pensado nada pode pensar [...]. No sujeito como sujeito existe
o ndo-sujeito *'.

Contudo, € pela liberdade inaliendvel, que podemos desviar o olhar.

Arendt (2005) lembra-nos do “Onus da irreversibilidade e da imprevisibilidade das
quais se origina a prépria forca do processo da a¢dao” (p. 245). Nossa a¢do € imprevisivel e, ao
mesmo tempo, irreversivel: ndo ha como voltar atrds e apagéd-la no tempo da histéria. O
carater de imprevisibilidade antecede e sucede a acdo, ou seja, ndo se pode prevé-la nem os
seus efeitos. A fildsofa ainda aponta a faculdade de perdoar como “a tnica solugdo possivel
para o problema da irreversibilidade” E para a imprevisibilidade, a solucdo estd na “faculdade

de prometer e cumprir promessas” %2 Perdoar e prometer.

Ambas as faculdades, portanto, dependem da pluralidade; na soliddo e no

isolamento, o perddo e a promessa nido chegam a ter realidade: sdo, no maximo, um
. 3

papel que a pessoa encena para si mesma %,

Para Arendt (2005), o perdao “é o corretivo necessario aos danos inevitaveis causados

~ 0 (13 e . ~ ~
pela acdo” (p. 250), “a Unica reacdo que ndo re-age apenas, mas age de novo e
inesperadamente, sem ser condicionada pelo ato que a provocou e de cujas consequéncias
liberta tanto o que perdoa quanto o que € perdoado”. E exatamente o oposto da vinganga que €
“uma reacao natural e automadtica a transgressao” .

Retornando a Bakhtin (1992b), o autor fala do processo interlocutivo como
movimento vivo, de peso de valor de acontecimento de um na vida do outro; do desejo

humano de ser heréi na vida do outro; quando somos autores, quando somos herdis, quando

somos cocriadores pela alteridade responsiva:

Do ponto de vista da produtividade efetiva do acontecimento, quando somos dois, o
que importa ndo € o fato de que, além de mim, haja mais outro homem, semelhante

% CASTORIADIS, op. cit.
L Ibid., p. 127.

“Ibid., p. 248.

P bid., p. 249.

*Ibid., et.seq.
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a mim (dois homens), e sim que, para mim, ele seja o outro; é nisso que sua simpatia
por minha vida ndo € nossa fusdo num dnico ser, ndo € uma duplicacdo numérica da
minha vida, e sim um enriquecimento do acontecimento da minha vida, pois ele a
vive de uma nova forma, numa nova categoria de valores — como vida de outro que
¢é percebida diferentemente e recebe uma razao de ser diferente da sua prépria. A
produtividade do acontecimento ndo consiste na fusdo de todos em um, mas na
exploracdo da exotopia que permite a pessoa situar-se num lugar que € a Unica a
poder ocupar fora dos outros (p. 102-103).

Faraco (apud MARCHEZAN, 2006; apud Fiorin, 2006) vai falar de didlogo reificado,
finalizado, monologizado. E do contrario: didlogo como reacdo do eu ao outro, tensdo entre o
eu e o outro, entre circulo de valores, entre forcas sociais, como modo de reagir a palavra de
outrem. Essa forma de abordagem de Faraco afina-se com a minha andlise sobre o jogo
enunciativo em sala de aula.

Por diversas vezes, presenciei momentos em que as relacdes dialégicas na turma 1303
revelavam a tensdo entre as multiplas vozes sociais, as contradi¢des vivas, como no evento a
seguir:

Evento XXIII

Nesse momento entra a pessoa encarregada da “sala de leitura” que ndo existe na escola, dizendo:
- 86 um minutinho! Mirian.! Cadé meu livro, Mirian?
Mauricio: E o Marlon!
Marlon: Tia, eu ndo “se” toquei no sdbado e domingo, por isso eu esqueci hoje!
A encarregada pela “sala de leitura” disse:
- Caso sério! Mirian, trouxe o livro?
Mirian: Trouxe.
A encarregada pela “sala de leitura” interpelou Marlon, que explicou:
- Tia, meu livro eu esqueci porque ontem fui na festa e antes de ontem fui a praia porque minha mde pediu.
Encarregada: Achou o livro?
Marlon diz ndo com a cabega.
- Entdo, faga o favor de trazer outro livro!
Marlon: Entdo. eu ia (balanga que sim).
Encarregada: Eu ndo quero saber se vocé perdeu. Vocé vai ter que trazer outro livro, td? Trazer outro livro, td?
Gabriel: Ele tem livro, tia! (Filmagem em 22/09/08 “Linguagem verbal e ndo verbal”)

A professora trabalhava em sua aula de Portugués o tema “Linguagem verbal e ndo-
verbal” e foi interrompida pela funciondria encarregada pela “sala de leitura”, cobrando a
devolucao dos livros emprestados a Marlon e Milena. Quis trazer este evento porque foi um
momento tenso na sala de aula para a professora que ndo concordava com a forma com a
forma improvisada na escola de tratar os projetos de leitura e nem com a forma de cobranca
desses livros feita pela funciondria. Os alunos Mirian e Marlon, por sua vez, ficaram sem
jeito, principalmente Marlon, que ndo havia trazido o livro nem um outro para substituir o que
havia perdido. Esse aluno havia acabado de ganhar uma irmazinha, sua mae estava numa casa
e ele noutra com seu pai. Talvez por isso ele ndo tivesse achado o livro. Muita coisa se

ensinou naquele momento sobre linguagem, sobre o peso da palavra do outro e sobre suas
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entonagdes. Algumas vezes Marlon foi interrompido em suas réplicas. Mauricio tentou
contribuir para seu constrangimento, afinal quase sempre € com ele que isso acontece. Gabriel
tentou ajuda-lo, garantindo a funciondria que Marlon tem livro para repor o que perdeu.

Concordo com Grillo que haja uma inter-relacdo entre as interacdes na ideologia do
cotidiano e as que ocorrem nas esferas ideoldgicas constituidas (GRILLO, 2006); e que € “na
relacdo com os discursos do Outro, que se apreende a historia que perpassa o discurso” (p.
191). Neste rumo, também Silva (1999) argumenta que “a relag@o entre as enunciacdes dé-se
na interdiscursividade e essas enunciacdes se encontram a partir das posicdes do sujeito” (p.
118). Quais as chances que cada um dos alunos tem em sala de aula para revelar-se pelo
discurso e ag¢do?

Esta pergunta pervagou todas as idas e voltas ao campo pesquisado, o que me levou a
refletir a questdo da divisao do tempo do professor nas relagdes dialdgicas com as criancas e
quanto aos discursos e acoes em prol de um alargamento de horizontes para todos 0s sujeitos
desse cotidiano, independentemente do grau de apropriacdo de conhecimentos cientificos e da
internalizacdo de comportamentos; salientando que, nestes ultimos, discursos e acdes estao
imbricados tanto os do professor quanto dos alunos, ambos com seus indimeros ecos pré-
existentes.

O peso de valor de acontecimento da palavra alheia: Qual o impacto da palavra alheia
no aprendizado da crianca na escola? Esta palavra pode ser autoritdria: exigir reconhecimento
e assimilacdo. Pode ser interiormente persuasiva, entrelacada com as palavras do homem em
formacdo e fundamental para o processo de autonomia e independéncia.

Fico pensando num contexto de sala de aula, em quantas praticas pedagdgicas que
adotamos que corroboram para que o aluno se mantenha aprisionado, congelado, ndo crie
asas. Além disso, temos uma forte resisténcia ao que Bakhtin (1992b) denomina de cultura

das fronteiras:

A vida tende a ensimesmar-se, a retirar-se em seu infinito interior, ela teme as
fronteiras, busca degradé-las, pois ndo acredita na substancialidade e na bondade de
uma for¢a que lhe proporcione uma forma do exterior; qualquer ponto de vista
exterior € rejeitado. A cultura das fronteiras — condigdo indispensdvel de um estilo
profundo e seguro — fica, claro, impossivel. As fronteiras da vida? Justamente, ndo
temos nada que fazer com elas, todas as forcas criadoras batem em retirada,
abandonando as fronteiras as veleidades da sorte (p. 216-217).

O desafio estd em combater a tendéncia a querer que o outro se funda conosco. Diria
Bakhtin (1992b): “ora, eu preciso € de um autor que ndo participe do acontecimento
imagindrio” e “de volta a mim mesmo, ndo devo fazer uso pessoal de seu julgamento” (p. 50-

51), pois, afirma ele, “na qualidade de protagonista de minha vida — real ou imagindria —
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vivencio-me, por principio, num plano diferente daquele em que se situam as outras
personagens da minha vida e do meu devaneio” *°.

De que forma podemos estar mais atentos ao acontecimento dial6gico que ocorre no
interior da sala de aula, de tal forma que as relacdes entre os envolvidos neste contexto nao
sejam relacdes reificantes, mas que conduzam a uma compreensao ativa e corroborem para o

desenvolvimento da autonomia desses sujeitos responsivos?

Evento XXIV

Viviane: Eu, a Monica, a Daniele e a Priscila, a gente se ajuda e faz o dever, nos quatro.

Helena: As vezes, rola uma bagunca ld no meio.

Ursula: As vezes brigam, batem e depois voltam...as vezes quando embola tudo, vai tudo ser amiga. Ai uma
briga com a outra, ai bate, vai... daqui a pouco, estdo brincando tudo de novo... Ai, briga, briga... Daqui a
pouco estdo sendo amigas de novo, estudam juntas, fazem tudo juntas. A Priscila e a Daniele, teve uma vez que
as duas brigaram. Uma puxou o cabelo da outra, ficou dando soco nas costas... Ai, depois elas choraram e
voltaram a ser amigas. At, a Priscila: “Ah, vamos brincar? Desculpas por eu ter te batido!” Ai, depois a
Daniele: “Ah, me pede desculpas agora, porque eu pedi desculpas”. A Priscila: “Ndo! Vocé me pediu desculpas
a toa. Eu ndo quero te pedir desculpas’.

Ricardo: Essas duas sdo amigas e rivais (risos) (Roda de conversa em 13/08/08).

A compreensao se da pela confrontacdo e reacao a palavra dita; parte do didlogo e
retorna ao didlogo, o que Bakhtin (1992b) chamou de atmosfera do jd dito.

Neste evento destacado, a palavra estava com a aluna Viviane, que apresentava muitas
dificuldades para expressar-se na turma, assim como na aprendizagem. A aluna Ursula, com
facilidade em sua aprendizagem e expressividade, invade totalmente o tempo e espago de fala
de Viviane. Argumenta sobre as relagdes dialdgicas vivenciadas pela colega com sua
madrinha Monica e as outras duas companheiras, também afilhadas.

Como oportunizar uma efetiva visibilidade de todos os alunos? No caso das criangas
pesquisadas, aquelas que ja tinham visibilidade em sala de aula, inclusive em anos anteriores,
continuaram bem com a estratégia do apadrinhamento e com o rétulo de espertos, que
aprendem com facilidade. Mas levar a motivacdo toda a coletividade significaria uma ruptura
com aquilo que provoca ou reforca a exclusdo no interior da sala de aula, conforme as
argumentacOes de Bourdieu (2002). Serd que em nome do aprender e do educar, nds,
professores, ndo congelamos o pensamento das criancas, ndo os freamos em muitas de suas
iniciativas? Em que medida os estudos de Piaget sobre deixar que a crianca aprenda, sobre a
relacdo adulto/crianga, sobre a moral da crianga, entre outras questdes, ainda merecem ser
retomados? Talvez entre os maiores legados de Piaget estejam: (i) a idéia de que cada crianca
tem ‘pegadas’ com largura e comprimentos distintos; (ii) que, mais que o nivel de

performance, importante € o nivel estratégico, pensando tanto no aluno quanto no professor;

% Ibid., p. 52.
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(ii1) que somente o respeito mutuo nas relagcdes interindividuais pode formar valores morais,
possibilitando a substituicdo da heteronomia, caracteristica do respeito unilateral, pela
autonomia necessaria ao respeito mutuo, pois as relagdes de autoridade e de reciprocidade
entre adultos e criancas ou entre as criancas conduzem a que a responsabilidade seja assumida
livremente (PIAGET, 1980).

Conforme Marchezan (2006), no cotidiano, as palavras sdo dilaceradas por suas
contradi¢des vivas e re-significadas de forma novamente e sempre proviséria. As vezes
elevada, outras vezes, rebaixada. Segundo a autora, Vigotski aponta para uma
intersignificacdo social dos discursos, na zona de interse¢do e de cruzamento. As palavras tém
zonas de desenvolvimento potencial, o que reflete uma polifonia dos ambientes sdcio-

discursivos.

5.6 O ensino/aprendizagem da Lingua Portuguesa: entre a experiéncia da capatazia e a
negociaciao de sentidos

Tomar os sujeitos da pesquisa como herois, ouvir os diferentes sujeitos diretamente
envolvidos neste jogo enunciativo... Por que a pesquisa do cotidiano imediato dessas
criancas? Como o processo de consolidacdo da alfabetizacdo da crianca € influenciado pelo
modo de orientacdo dada ao jogo enunciativo? Os espagcos nos quais essas criangas estao
inseridas favorecem a dialogicidade? Um aluno consolida melhor sua alfabetizacdo quando
vivencia esta dialogicidade?

Conhecer o cotidiano escolar desses sujeitos foi fundamental para analisar a relacao
entre 0 jogo enunciativo e o processo de consolidacdo da alfabetizacdo. O que me motivou,
sendo um inevitavel fascinio e um incentivo a ndo desistir da luta, um intuito muito forte de
contribuir para que as criancas possam se consolidar como autores e leitores, como
enunciadores de discursos nesse processo interlocutivo? Nao podemos querer nenhum
desfecho definitivo nem selar o destino de nenhum aluno.

Pelas observacoes em sala de aula, através de diferentes procedimentos
metodoldgicos, busquei centrar as atengdes nas relacdes dialdgicas entre os sujeitos do/no
cotidiano escolar em que se processa o ensino-aprendizagem; especificamente, durante as
atividades linguisticas, metalinguisticas e epilinguisticas, considerando de antem@o o carater
complexo e multifacetado da linguagem

Trazemos para o cotidiano da sala de aula muitos projetos utépicos. A interacao
dinamica de poderes em sala de aula € uma utopia que persegue a geracao de mais poderes e

rompe com a tentativa de onipoténcia e hegemonia. Mas dizia Arendt (2005) que muitos dos
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projetos utdpicos, quando concretizados, acabam arruinados “sob o peso da realidade, ndo
tanto da realidade de circunstancias externas, mas, sobretudo, das relagcdes humanas reais” (p.
240).

Evento XXV

Salete distribuiu uma folha com a letra da miisica Aquarela. Combinou com os alunos que toda vez que ela
parasse a miisica eles deveriam marcar a iltima palavra cantada.

Ursula: Tia, se vocé parar a miisica na parte que canta “guarda-chuva”, temos que marcar “guarda-chuva”?
Salete: Claro! E a palavra inteira.

Ricardo: Tia, agora eles disseram que vdo tirar esse negocio.

Salete: E. Vai sim. Vai mudar. O hifen.

Tatiana: Tia, também aquele negdcio do cingiienta!

Salete: O trema, ndo é?

Ricardo: O alfabeto também vai mudar de 23 letras para 26 letras.

Ursula: “Bora” comecar!

Salete: Vamos aguardar o ano que vem.

A cada palavrinha circulada pelos alunos, a professora ia até o painel para circular também. Os alunos que
apresentaram mais facilidade para realizar a atividade reclamaram por isso, mas ela justificou sua atitude:
Salete: Ué, tenho que circular pra saber qual a que jd foi trabalhada.

Mauricio: Tia, 6, tia! Deixa eu falar com vocé rapidinho!

Salete: Olha so, ndo pode! Vamos terminar... Em vdrios momentos, Mauricio tenta protagonizar a cena, como
“Viu? Eu acertei, eu falei a palavra primeiro” (Observagdo de Campo, fita n®5 “Aquarela” em 07/10/08).

Nesse evento, assim como em muitos outros, pareceu-me que a oportunidade de falar e
ser escutado principalmente pela professora ndo foi dada igualmente a todos. Isso ocorreu
frequentemente nos momentos em que alunos com menos dominio de saberes e de
comportamentos ‘ditos’ desejdveis se propunham a argumentar, era como se ja soubessem 0
que poderia ir deles; havia como que uma forma de acautelamento diante das tentativas de
enunciacdo de alguns alunos; contrastando com um enaltecimento e insistente convite,
advindos principalmente da professora, dirigidos a alguns do grupo para que participassem
nos acontecimentos daquele cotidiano.

Por outro lado, muitas salas de aula assemelham-se mais a fabricas; e o
desenvolvimento das atividades se parece mais com uma producdo em massa do que empenho
coletivo pelo conhecimento. Geraldi (1995) fala da identidade da capatazia assumida por
muitos professores em seus trabalhos, especialmente com o ensino da Lingua Portuguesa. Isto
nos remete também ao conceito de reificacdo, entendendo que, quando o papel do professor é
o de exercer a capatazia, certamente ele apela para o uso de forcas centripetas, tipicas da
ditadura, do autoritarismo, tendendo a reificacdo, mesmo que nao haja intencionalidade
deliberada. Entretanto, hd uma tentativa dos dois lados — alunos e professores - de romper
com esta forma de relacdo. O texto, em suas mais variadas formas, ¢ uma possibilidade para

alunos e professores de retomarem o papel de produtores discursivos.




159

O dialogismo incessante apresenta-se como fundamental “na aprendizagem da
cooperacao e no desenvolvimento de atitude de autoconfianca, de capacidade para interagir e
de respeito ao outro”, conforme postulam os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa (1998, p. 37). Foucault diria: “Cabe aqueles que se batem e se debatem encontrar,
eles mesmos, o projeto, as taticas, os alvos de que necessitam” (FOUCAULT, 1978 apud
MACHADO, 2009, p. 86).

Romper com estratégias de ensino e de relacdes que colocam o poder da verdade nas
maos somente de um determinado grupo tornando-o hegemonico, corrobora para o
desenvolvimento de todos. A negociacdo de sentidos ndo pode estar condicionada a
parametros de saber.

Evento XXVI

Pesquisadora: Juliana, qual a atividade que vocé mais gosta nas aulas de Portugués?

Mauricio: E uma doida!

Ivete: Tia, ela falou que estd com vergonha de falar.

Mauricio: Eu ndo estou, ndo!

Pesquisadora: Ivete, fala vocé.

Ivete: Nenhuma.

Pesquisadora: Vocé ndo gosta de Portugués? Por qué?

Ivete: Nada.

Pesquisadora: ...Vocé sente dificuldade?

Ivete: (com a cabega) Sim. E a Tatiana ndo me ajuda. So fica conversando com a Juliana (risos).

Pesquisadora: Vocé sente que precisa da ajuda da colega para aprender Portugués? Entdo, fala um pouco
sobre isso.

Ivete: Na escrita.

Pesquisadora: Ah, pra escrever! Para ler vocé acha mais fdcil? E livrinho de historias? Vocé costuma ler?
Ivete: S6 quando eu estou dormindo (risos). Quer dizer, quando eu vou dormir. Minha mde lé pra mim e eu leio
para minha mde.

Tatiana: Tia, eu quero falar uma coisa muito interessante. Eu leio todos os fins de semana. Eu leio trés livros. O
livro da 1° série do ano passado de matemdtica eu leio tanto que eu estou enjoada. Eu leio outros, mas o que
mais gosto mesmo é o de matemdtica.

Elisa: Eu também.

Mauricio: Eu gosto de ciéncias, portugués, ditado.

Tatiana: Tia, fala comigo!

Pesq.: Mauricio, qual a atividade de portugués que vocé mais gosta?

Mauricio: Ciéncias.

Pesquisadora: Ndao! De Portugués.

Mauricio: Ndo sei, ndo.

Pesquisadora: E de ditado, de livrinho de histérias, dos textos que a professora prepara com perguntas...
Mauricio: Gibi.

Pesquisadora: Ah, estd bem!

Tatiana: O que eu gosto mais de Portugués é ler e responder. E também ler um bocado de livros. Se eu pudesse,
fazia uma biblioteca ld em casa so de livros de Matemadtica, Ciéncias, Portugués, gibi...

Pesq.: Quem brinca de escolinha, de ser professor, professora?

Alunos: Eu! Eu!

Ivete: Eu brinco quando a minha tia passa dever para mim. Eu ndo acerto quase nada em Portugués.
Pesquisadora: Vocé ndo acerta quase nada?

Ivete: Uma garota com quem brinco de escolinha falou que escrevo errado.

(Roda de conversa em 15/08/2008).
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Por muitas e muitas vezes refleti sobre a relacido inclusdo/dialogismo incessante e 0s
problemas que as criancas enfrentam na fase de consolidacdo da alfabetiza¢do. Sempre acabei
concluindo que tais processos estdio completamente imbricados entre = si:
democracia/participacao nas relagdes dialdgicas entre os sujeitos numa sala de aula conduz ao
processo de inclusdo, favorecendo a consolidacdo da alfabetizacdo. Parece-me que o que se
verifica, muitas vezes, em sala de aula € uma espécie de pseudodialogia, diversos mondlogos,
mas nem sempre dialogicidade. Necessitamos de siléncio para congregar; quando s6 eu falo,
quando o poder da comunicacdo, da enunciacdo estd em minhas maos, eu posso cair num
narcisismo patoléogico. Ha o que junta e o que separa, falas que agregam e as que desagregam.
Muita coisa acaba sendo imposta neste jogo da enunciacdo em sala de aula. Mesmo o aluno
mais caladinho, mais aparentemente apatico e passivo, demonstra um desejo de estar junto,
rejeitando a tendéncia ao apequenamento que insiste em se fazer presente nos contextos
enunciativos.

Evento XXVII

Assim como a escola tem o seu descaso - porque eu vejo por parte das gestoras - vejo que as familias também
tém, mas ndo sdo todas. Mas eu acho que a questdo familiar estd muito pautada nesta falta de estrutura familiar
que a mde tem que sair pra trabalhar para honrar seus compromissos: sdo mulheres que se separaram dos seus
companheiros, de seus maridos, e as criangas ficam a mercé de creches, instituicdes, com pessoas que eu ndo
sei até que ponto valorizam o saber dessas criangas, o desenvolvimento delas. Eu acho, pelo que eles colocam,
que deveria haver mais senso de humanidade porque sdo criangas que precisariam dormir mais um pouco e eles
ndo dormem. Ndo é s6 chegar e trabalho, tarefa... Tudo bem, que tem aula disso, daquilo, parece que tem aula
de informdtica, de artes na creche, mas a crianga necessita é de dormir. Criangas que saem assim, cinco horas
da manhd, essas criangas precisam de um repouso. Eu acho que mesmo com todas essas dificuldades, ainda
conseguem acumular conhecimentos, uns mais rdpidos, outros com suas limitagées e a gente estd aqui, sempre.
Existe até uma frase: “Um galo sozinho ndo tece um amanhd”... Entdo: eu sozinha, vocé sozinha, a outra
sozinha. Ndo vai dar conta do recado, chega a um ponto que vocé fica despedagada, desacreditada. E vocé sabe
que a responsabilidade ali é sua, vocé estd preparando aquela pessoa pra vida. Um cidaddo que vai trabalhar
nesta sociedade tdo injusta, tdo insensivel e que ele, através da leitura e da escrita, que ele vai debrugar-se em
cima dos livros; um olhar diferente pra interpretacdo deste quadro tdo delicado deste nosso pais... que ele se
torne um cidaddo sensivel. O professor em sala de aula é um elemento-chave e participante do processo de
motivagdo e aprendizagem. Ele é responsdvel pelo arranjo de condigcdes que motivem a propria aprendizagem
em novas respostas e buscar novos horizontes. A escola conta com alguns elementos que atuam
esporadicamente em estdgios, voluntariado... que desaparecem sem dar uma sequéncia ao trabalho nem
satisfacdo. Além de outras parcerias com alguma faculdade, polo de apoio oferecido pela SME; porém,
deficitdrio, pois a familia tem que se deslocar do seu trabalho ou da residéncia e na maioria das vezes ndo tém
recursos financeiros para dar atendimento necessdrio ao filho. Uma mde que trabalha em casa de familia, por
exemplo, como ela vai deixar o emprego para levar o filho no polo de atendimento? (Professora Salete em
Entrevista dia 08/07/2008).

A professora Salete, j4 desde o inicio da entrevista, revelou alguns tracos de sua
formacgdo discursiva familiar a respeito do valor dos estudos, do diploma de escolarizagdo,

algo como uma mifs]tificacdo do conhecimento cientifico a que se refere Geraldi (1995):




161

Evento XXVIII

Minha mde, ela ndo contava assim muita historia por que ela, minha mde sempre foi uma pessoa muito
guerreira desde pequena. Ela falava que tinha um objetivo na vida que ela casou cedo, separou-se cedo e ndo ia
depender do marido. Entdo, ela se preocupava muito e estava muito voltada para seu crescimento profissional.
Filha de familia ndo tdo abastada, mas ela tinha dentro dela o desejo de crescer, estudar, vir para a cidade
grande para ver seus desejos realizados. Ela realizou seus sonhos (Professora Salete em Entrevista dia

08/07/2008).

As diferencas entre os horizontes sociais do professor/aluno/alunos explicariam ou
justificariam em parte as dificuldades de compreensdo e inferéncia? E possivel falar em
coparticipagdo na relacdo entre professor e aluno quando as diferencas de horizontes sdo tao
discrepantes? Por outro lado, os objetivos do ensino da linguagem referem-se a esta
coparticipacdo. Hoje seria ainda possivel pensar no processo ensino-aprendizagem sem essa
dimensao bilateral dialégica, sem o entrecruzamento das “entonagdes das vozes na orientacao
responsiva do discurso” (DISCINI, 2006, p. 73) de cada um dos sujeitos falantes numa sala de
aula? Nosso pensamento “nasce e forma-se em interacdo e em luta com o pensamento alheio,
o que ndo pode deixar de refletir nas formas de expressdao verbal do nosso pensamento”
argumentava Bakhtin (1992b, p. 317).

Retno as reflexdes apresentadas, até agora, sobre o cotidiano da sala de aula e a
aprendizagem da linguagem, um trecho do texto de Discini (2006) sobre a nog¢do de

carnavalizagdo em Bakhtin:

O encontro entre contrdrios que se olham mutuamente para refletir-se um no outro, o
contraste entre o maravilhamento de um e a explosao de irritacdo de outro; o contato
interno e familiar estabelecido entre os dois desconhecidos; a inoportunidade do
comportamento de ambos, acompanhada por certa disposicdo para revelar-se, a
entronizagdo e o destronamento. A coexisténcia de contrarios (p. 83).

A autora fala da ocorréncia de ‘“metamorfoses radicais pela desestabilizacdo,
subversao e ruptura em relacdo ao “mundo oficial”. Considera que a idéia de acabamento é
incompativel com a polifonia, argumentando ainda ser preciso ndo crer “num mundo de
evidéncias e inquestionabilidades”. E preciso desconstruir a realidade dada como
transparéncia, desestabilizar a verdade dada como acabamento’®.

Bakhtin nos lembraria das fronteiras delimitadoras do enunciado, da importancia
fundamental de que haja alterndncia entre os sujeitos falantes, da aptiddo humana para
presumir uma resposta e de que “todo ato de compreensdo implica uma resposta”

(BAKHTIN, 1992b, p. 339).

% DISCINI, 2006, et. seq.




162

Defendo como tantos outros educadores uma educagdo que seja capaz de “atingir o
nicleo criador da pessoa” (BAKHTIN, 1992b, p. 412), consciente de que, ao se tornarem
enunciados - posicoes de diferentes sujeitos - as relagdes dialdgicas se personificam na
linguagem.

Evento XXIX

A professora entregou o primeiro bilhete e os alunos comecam a ler.
Salete: Olha s6, este é o primeiro aviso sobre o passeio na sexta feira, dia 26. O segundo aviso é aviso da
reunido... “Sr. responsdvel, haverd uma reunido da escola, sua presenga é muito importante. A reunido ndo serd
demorada. Data: 29 de setembro de 2008, proxima segunda-feira. Escolha da comissdo eleitoral e eleicdo para
diretora”. Nos jd vamos comegar o processo de elei¢do de diregdo dentro da escola, E, mais um avisozinho, ndo
podem esquecer-se de entregar aos pais de vocés, que a colaboragdo é muito importante para que a educagdo
de vocés melhore. Dentro da escola, dentro da comunidade escolar... Ndo podem deixar de entregar pra mamade,
pro papai, pro responsdvel. Ele estd falando sobre a comissdo eleitoral. O que é? Formar as pessoas que vao
trabalhar na elei¢do. Este ano nds temos eleicdo de direcdo (comeca a entregar os bilhetes a cada um dos
alunos). Ndo pode deixar de entregar o 2° aviso.
Salete: Olha so, nés vamos fazer nosso momento de reflexdo em cima do bilhete que vocés estdo levando para
casa, ta?
Mauricio.: Ah, td!
Salete: Quem leu o bilhete?

A turma quase toda respondeu: “EU!”.
Salete: Ndo estou falando do passeio! O bilhete estd convocando os responsdveis para a nova escolha de
dire¢do e vai coincidir justamente com as eleicbes para prefeito da cidade do Rio de Janeiro. Ainda ndo
terminei, gatinha! O que vocés entenderam? Que esse momento vai ser importante ou ndo para a escola? Quer
falar, Paulo?
Paulo: O, tia, pra mim vai ser muito importante.
Salete: Por qué?
Paulo: Porque a minha mde vai... estd pensando ainda se ela pode, porque minha irmd jd falou pra ela que ela
vai ter que vir aqui na escola. A minha mde jd estd pensando se vai vir aqui...
Salete: Jd estd ciente do que se trata o assunto? Mas vocé sabe qual é o assunto a que estou me referindo?
Paulo: E que quando a minha mde vier na reunido, vocés vdo conversar sobre ... como é mesmo o nome?
Ursula: POLITICA!
Paulo: E! Politica!
Salete: Néo, ndo! Néo é politica, ndo. Nio deixa de ser politica dentro da escola, ndo é? E o processo de elei¢do
dentro da escola, ndo é isso? Como vai se dar esse processo também de eleicdo dentro da escola. Para a
escolha da nova... O, Priscila, vamos parar de brincadeira? Jd estd na hora de prestar atengdo! Entdo,... é hora
do processo também.... psiuuuu! Do processo de consulta, ndo chega a ser uma eleicdo. Consulta a comunidade
escolar pra saber se a gestdo que estd, vai continuar ou ndo. Entdo, esse ultimo aviso ai tem tudo a ver com a
vida escolar de vocés. E para que haja uma escola de qualidade, é essencial ...
Paulo: Que a minha mde colabore!
Salete: A participagdo de todos. De quem seria? A participagcdo de quem nesse processo?
Turma: Dos pais!
Salete: Entdo, ndo deixem de qué?
Turma: Avisar!
Salete: Avisar com antecedéncia, até para os pais se organizarem que é dia 29, na outra 2 feira. Entdo, daqui a
oito dias!
Paulo: O, tia, que horas?
Salete: Estd tudo ai, dizendo, no aviso.
Paulo: Nao! Ndo estd falando a que horas, ndo, tia!
Salete: Estd, sim, estd, sim!
Gabriel: No bilhete ndo estd, ndo!
Salete: Estd, sim!
Turma: Estd, ndo!!
Salete: Tem certeza que ndo estd??? “Haverd uma reunido na data: 29 de setembro...
Turma: A hora! Os dados!
Salete: Ah, que legal! O bilhete estd faltando o qué, minhas criangas?
Turma: O hordrio da reunido! (Observagdo de campo, fita n° 4 “Linguagem verbal e ndo-verbal” em 22/10/08).
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Entendo que o professor precisa pensar e organizar as proprias enunciagdes para que o
cotidiano de uma sala de aula venha a ser menos exaustivo por conta de repeticoes,
principalmente, de posi¢des éticas, morais e politicas. As histérias lidas ou contadas, os
comunicados sobre os eventos escolares, os temas propostos para produgdes textuais, entre
outros, ndo devem ser antecipadas por enunciados de tendéncia moralizante, muitas vezes
adversos ao imagindrio da maioria das criangas. O que vale mais a pena ser dito pelo educador
aos alunos? Muitos discursos estdo seguindo para o endereco errado. O professor com a
intencdo de atingir os pais através da crianga desenvolve discursos que acabam provocando
cansaco, desvios da atencdo, etc.

Segundo Bakhtin, a linguagem deve ser estudada em uso, na combinacdo das suas
dimensdes, a dimensdo sistemdtica, abstrata e invaridvel e a dimensdo individual,
completamente varidvel e criativa; como uma forma de conhecer o ser humano, suas
atividades, sua condi¢do de sujeito multiplo, sua inser¢do na histdria, no social, no cultural
pela linguagem, pelas linguagens” (BRAIT, 2006, p. 23).

Os professores que se definem como adeptos de uma concepg¢ao de linguagem socio-
interacionista discursiva podem incorrer numa excessiva preocupacao em propor a leitura e a
producdo de textos em sala de aula a qualquer custo; enquanto o mais relevante € a qualidade
e ndo a quantidade dessas producdes e, sobretudo, a maior eficdcia encontra-se na prética
pedagégica em que hd uma busca de equilibrio entre atividades da linguagem, sobre a

linguagem e com a linguagem. E ainda podemos ponderar os argumentos de Vigotski (2005):

Por que razdo a escrita torna-se dificil para a crianca em idade escolar, a ponto de,
em certos periodos, existir uma defasagem de seis a oito anos entre a sua “idade
lingiifstica” na fala e na escrita? Esse fato é geralmente explicado pela novidade da
escrita: como uma nova fungdo, tem que repetir estigios do desenvolvimento da
fala; portanto, a escrita de uma crianga de oito anos assemelha-se a fala de uma
crianca de dois anos (p. 123).

Mais adiante, Vigotski conclui que nas conversas da crianga,

[...] o desejo ou a necessidade levam aos pedidos, as perguntas conduzem as
respostas, e a confusdo a explica¢do [...]. Ela ndo tem que ser conscientemente
dirigida — a situagdo dindmica se encarrega disso. Os motivos para escrever sao mais
abstratos, mais intelectualizados, mais distantes das necessidades imediatas. Na
escrita, somos obrigados a criar a situacdo, ou a representd-la para nés mesmos. Isso
exige um distanciamento da situacdo real *’.

Nas operacOes de argumentacdo aparecem ‘“‘aspectos construtivos e reflexivos,

informativos e persuasivos” (GERALDI, 1995, p. 199) os quais colocam em relacdo

“Ibid., p. 124.
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intersubjetiva o locutor/autor e seu interlocutor/leitor, com seus respectivos sistemas de
referéncias.

Evento XXX

A professora pega o livro de histéria, mas interrompe a sequéncia, chamando a atengdo de um e de outro.
Conversam junto com a professora. Ela pede de novo. Mais alguns minutos, todos se acalmam. Entdo, ela fala
que o texto estd relacionado com os acontecimentos das proximas eleicdes na cidade carioca. E anuncia:

- O titulo da historia é sobre Maria-vai-com-as-outras. Qual a relagdo dessa histéria com as elei¢ées?

Um dos alunos diz:

- Eu vi na televisdo que os mendigos deixaram de ser vagabundos para serem eleitores!

Entdo, a professora retomou a fala, dizendo:

- Para votar tem que ter 16 anos, se quiser. Depois dos 18, é obrigatorio. Gente, eu posso falar? Desse jeito
vocés vdo perder a Educagdo Fisica. Essas ndo sdo atitudes de uma turma civilizada... O voto é obrigatorio; se
ndo votar, a pessoa fica impedida de muitas coisas.

-Tia, minha mde ndo gosta de ver programa eleitoral — disse Marlon.

- Gente, o voto ¢ secreto! E preciso conhecer as propostas dos candidatos, vendo o hordrio da propaganda —
disse a professora.

E assim, vdrios queriam falar, principalmente, Mauricio e Tatiana, que pediu explicagdo.

Quando a professora sentiu que o assunto estava se distanciando do que ela tinha como proposta, pediu:

- Vamos voltar aqui para ndo desviar. O que tem a ver o titulo da histéria com a questdo do eleitor?

Ricardo quer falar e levanta o dedo, jd Ursula falou bastante. Como na maioria das vezes, poucos falam e o
resto fica calado (Registro de observagdo de campo em 02/09/2008).

Geraldi (1995) analisa os mecanismos internos de controle sobre os enunciados, como
0s comentdrios sobre o texto do outro, a autoria, as regras para os discursos; assim como, os
mecanismos externos de controle dos sujeitos: apropriacdo de saberes controlada pela
instituicao escola, as sociedades de discurso, a doutrina, etc.; o que contrapde a uma visao
romantica sobre as interacdes em sala de aula.

Evento XXXI

A professora aconselha acompanhar a propaganda eleitoral.

Bernardo: Eu sei por que meu pai vai votar no Gabeira.

Marcela: Minha mde ndo tem tempo para conhecer os candidatos.

Professora: No trabalho dela, em casa ela pode assistir.

Marcela: O filho do patrdo dela deixa tudo sujo de pizza e ela ndo tem tempo.

Professora: Liga a televisdo no jornal.

Ursula: Minha tia falou que ndo vai votar no Eduardo Paes porque ele teve chance de fazer e néo fez nada.
Marcela: Minha tia contou para minha mde que viu Eduardo Paes fazendo baderna quando era jovem.
Ricardo: Como pode existir o voto comprado?

Ursula: E assim, dando coisas.

Professora: E o voto de cabresto. Comandado por aquela pessoa.

Tatiana: Tia, tia, eu quero falar!

Professora: Espera, Tatiana, deixa a Ivete falar. Ela ainda ndo falou (Registro de observagdo

(em 02/09/2008).

Neste evento, a professora manteve uma interlocu¢do com as criancas e até mesmo
aquelas que pouco falavam em sala de aula das suas opinides, tiveram espaco para
participarem do “debate”, como Marcela e Ivete.

Considero que o fracasso escolar, e mais especificamente os problemas de

aprendizagem apresentados pelos alunos no ensino de linguagem, podem ser questionados
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pelo angulo da necessidade de se criar condi¢des educativas e pedagdgicas que estimulem a
reacdo e a producdo de réplicas.

Um caminho possivel € aquele em que os professores possam desenvolver e investir
nessa reacdo do aluno, no ato criador que renova e re-configura o jd dito. E enxergando o
aluno como um ser humano de acdo que a questdo das interagdes em classe escolar deve ser
considerada, ndo apenas segundo uma perspectiva cognitiva da linguagem, mas filosofico-
politica, partindo da premissa de que o espaco de uma sala de aula ainda nao se constitui, na
maioria das vezes, num palco de negociagdes de sentidos. Isto seria, no entanto, uma utopia a
ser perseguida.

Evento XXXII

Professora: Pensar bem antes de escolher o candidato. Sdo 4 anos.

Ursula: Quatro anos é muito tempo.

Professora: Entdo, mais uma vez, cuidado para ndo ser Maria-vai-com-as-outras.

Mauricio comegou a falar de Lula, mas a professora interrompeu dizendo:

- Vamos ld fora ouvir a historia.

Mauricio: Ah, ndo! Historia é muito chato.

Os alunos foram para o pdtio. Mauricio diz para a pesquisadora:

- Tia, nos vamos matar o Sérgio Cabral.

A professora adverte-o:

- Vocé estd me obrigando a tirar vocé daqui. Sendo, ndo vai dar pra realizar todas as tarefas.
Ursula: Na creche, a professora leu e eu ndo entendi esta histéria. Mas eu peguei e li.

A professora comentou sobre a autora e suas outras obras, imediatamente apds a fala de Ursula (Observacao
de campo, em 02/09/08).

As relagdes dialdgicas na sala de aula da turma 1303 eram marcadas por tensdes,
discrepancias, dissonincias entre horizontes e formagdes sociais discursivas dos sujeitos
escolares, considerando especificamente a relacdo alunos/professores. Nesses processos
enunciativos intraescolares, como poderiamos abrir uma possibilidade de diferenciacdo, de
originalidade, de singularidade, proporcionando um equilibrio entre um ‘recomecar’ € um
‘repetir’? (GERALDI, 1995). Cada um dos alunos e a professora revelavam em seus
enunciados ecos, tracos de suas formacdes discursivas. No caso das criangas, comecava pelo
seu cotidiano mais imediato vivido fora da escola. Muitos deles passavam pouquissimo tempo
em familia, frequentando creches, casas de vizinhos, ruas, ou mesmo dormindo até a hora de
irem para a escola.

Evento XXXIII

Paulo: A Leila é muito honesta, porque ela fala: “Paulo, quer ver meu dever de casa pra ver se eu fiz tudo?” Af,
eu falo: “Leila, eu ndo preciso ver o seu, porque vocé jd estd me falando isso e entdo eu sei que vocé fez o dever
de casa”. O Alan ndo é assim. Porque ele ndo me mostra; quando o dever dele estd errado, ele fala: “Ndo olha
0 meu, porque a tia vai brigar comigo”. Ai eu falo: “Alan, deixa eu olhar... sendo, a tia vai brigar com vocé e
seu dever vai estar errado. Ai ele: “Ndo olha o meu!” “. Ai, ele faz tudo embolado. Mas as vezes ele faz todo o
dever sozinho, ele sabe fazer as continhas de vezes, sabe... A Leila também, as vezes sabe fazer, mas... (Roda de
conversa, em 15/08/08).
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Neste evento, problema central ndo estava nas diferencas individuais de talentos, de
personalidade, mas nas diferentes formacoes discursivas as quais, muitas vezes, dependendo
da forma como se encaminha o cotidiano da sala de aula, sao utilizadas para a reproducao
social.

Em uma atividade proposta pela Secretaria Municipal de Educagcdo denominada
reagrupamento, os alunos dos trés anos de cada ciclo costumavam ser reagrupados
mensalmente. Num dos dias em que fui a campo, pude observar alguns eventos e descobri que
a professora Salete manteve a mesma estratégia de apadrinhamento/credenciamento de alguns
alunos, mesmo estando com a metade de alunos de outra turma, do 2° ano do primeiro Ciclo
ou Ensino Fundamental:

Evento XXXIV

Os alunos foram reagrupados, de forma que metade da turma 1303 estava com a outra professora da turma
1202 e metade de alunos desta turma estava com a professora Salete, ou seja, alunos de idades diferentes,
porém do mesmo ciclo de formagdo. Portanto, a professora pesquisada trabalhou parte dessa tarde com alunos
os quais ela desconhecia até mesmo o nome. A atividade planejada para este reagrupamento foi a partir do
tema “FOLCLORE”.

Professora: Ndo esquegca que vocés tém amiguinho aqui hoje para dar ajuda, olha aqui, 6! Quem estd com
dificuldade de ler me chama ou entdo chama o amiguinho. Chama o Paulo, chama a Ursula...

Tatiana: Eu, tia!

Professora: Chama o Marlon, a Tatiana...

Neste instante, um aluno da turma 1202, grita:

- Chama eu!! Porque eu sei ler!

Tatiana: O qué?! Vocé sabe ler?

Professora: A Tatiana jd estd com um grupo enorme ali. Vamos ler: “pequeno indio cujos pés...”

Novamente um aluno da turma 1202, responde: “Curupira!”

Professora: Olha aqui, como escreve! E vocé? Estd precisando de auxilio? Faz com ele, discutindo com ele,
conversando com ele... Mocinha, eu ndo falei pra vocé sentar para ajudar o coleguinha?

O aluno da turma 1202 que a professora achava que precisava de ajuda, respondeu:

- Eu jd sei, tia! Eu estou ajudando ele (apontando para o colega do seu lado)! (Observacdo de campo em
12/08/08).

Durante este evento, a professora usa por varias vezes a forma diminutiva e impessoal
para falar com os alunos, em momentos distintos: pra falar com os alunos visitantes e para
chamar a atencdo de sua aluna Tatiana, revelando movimentos que se evidenciam na
linguagem. Além disso, vale ressaltar a admiracdo de Tatiana quando o aluno da turma 1202
disse que ja sabia ler. A dinamica do reagrupamento colocava de certa forma os alunos
padrinhos da turma 1303 diante de novas possibilidades: quando ficavam com a mesma
professora, a mesma organizacdo em sala de aula, porém o grupo de colegas era outro,
desmontando assim os efeitos da rotina proporcionada pela dindmica do apadrinhamento; o
grupo que ia para a outra sala, mudava de professora, de colegas e de dinamica em sala de

aula. A admiracdo de Tatiana ao ouvir do aluno da turma 1202 que ja sabia ler e que podia

ajudar a outros que precisassem dele tornou-se uma possibilidade para ela de questionamento.
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Esses movimentos interlocutivos entre as criangas nos leva a questionar o que em sala
de aula precisa passar pelo crivo do professor. Quem € este que tem tanto poder? Em que
resulta tanto poder? E qual o poder que realmente interessa e que pode ser justificado no
contexto de sala de aula, na situa¢do de ensino/aprendizagem?

Como o professor geralmente vé€ o aluno, especialmente o da escola publica? Enxerga
seu potencial ou seu olhar ja estd impregnado de pré-conceitos com relagdo a ele? Partir da
realidade do aluno significa o que para o professor? NGs, professores, podemos passar anos
dentro de uma sala de aula com esses pequenos cidaddos, sem reconhecer neles sua dignidade
humana, politica, social e cultural; e muitas vezes, descrentes quanto ao potencial de cada um
deles; desconhecendo os diferentes processos do desenvolvimento infantil e do adolescente e
cometendo uma das piores formas de indignidade humana, a de falar pelo outro, no sentido de
ndo respeitd-lo em seu direito ao discurso e agdo (FOUCAULT, 1978; ARENDT, 2005). Em
se tratando de alunos das escolas publicas dos grandes centros urbanos brasileiros, muitas
vezes podemos, pelos discursos e pelas acOes, desconsiderar ou desconhecer mesmo o
potencial de cada um. O paradigma da inclusdo colocou os profissionais da escola diante do
desafio da heterogeneidade como nunca visto e, mais do que nunca, € preciso acreditar na
possibilidade de uma educagdo que creia na compatibilidade entre evolugcdo e revolugdo,

como defende Vigotski (2003):

Acreditamos que o desenvolvimento da crianga é um processo dialético complexo
caracterizado pela periodicidade, desigualdade no desenvolvimento de diferentes
funcdes, metamorfose ou transformagdo qualitativa de uma forma em outra, imbrica
mento de fatores internos e externos, € processos adaptativos que superam oS
impedimentos que a crianga encontra [...] pontos de viragem, aquelas mudancas
convulsivas e revoluciondrias que sdo tdo frequentes no desenvolvimento da crianga.
Para a mente ingénua, evolucdo e revolucdo parecem incompativeis e o
desenvolvimento histérico s6 estd ocorrendo enquanto segue uma linha reta. Onde a
trama histérica é rompida, a mente ingénua v€ somente catistrofe, interrupgdo e
descontinuidade (p. 97).

Nos processos de ensino/aprendizagem, o professor, ao intervir junto ao aluno,
operando sobre a operagdo de argumentacdo realizada por este, precisa considerar
primeiramente a necessidade do sujeito de enunciar a propria palavra, tornar publico suas
idéias e suas criacoes. A forma dialdgica fechada e autoritdria no processo de intervengao do
professor nessas operacdes de argumentacao do aluno corrobora para reifica-lo.

Geraldi (1995) sugere que o fio condutor dos processos de ensino/aprendizagem seja a
prética de linguagem, o movimento de vida imprescindivel nesse aprendizado. Considera que
as atividades epilinguisticas, nas quais se reflete sobre a linguagem, devem preceder as

metalinguisticas — estas voltadas para o aprendizado da forma, do sistema linguistico —,
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devam ser como “uma ponte para a sistematizacao metalinguistica” %8 para que haja producdo
de conhecimento e ndo apenas reproducdo de conhecimentos. Certamente, no caso especifico
do ensino da Lingua Portuguesa, na fase de consolida¢do da alfabetizagdo das criangas, o
cuidado deve ser ainda maior na elaboracdo de estratégias e metodologias calcadas no
interesse e zelo pela formacdo da autonomia discursiva dos alunos; jd que estio em um
especial processo de metamorfose quanto as transformacdes das palavras alheias em palavras
pessoais.

Na pesquisa, muitas vezes observei que o aluno perguntava para a professora coisas
simples relacionadas a uma determinada atividade e obtinha como resposta, por exemplo:
“consulte o diciondrio, volte ao texto”. Vejamos:

Evento XXXV

Marlon: Tia, ASSUSTOU é com um S ou SS?

Professora Salete: Olha so, nds temos diciondrio na sala! Vamos ver? Tirar a diivida? Vocé se lembra da
regrinha? Se eu coloco o S entre duas vogais ele fica com som de...

Marlon: De Z.

A professora entrega o diciondrio e diz a ele:

- Vai ld ver ASSUSTA, como se escreve.

Os alunos da turma 1202 presentes por causa do reagrupamento:

-A-S-S-U-S-T-A!

Ursula: Com S dobrado!

Professora: Olha so, ele vai pesquisar no diciondrio. Deixa-o pesquisar no diciondrio e tirar a diivida dele (Fita
n’ 1 “Reagrupamento”, dia 12/08/08).

A inten¢do didatico-pedagdgica da professora provavelmente foi a de tornd-lo
autdbnomo na leitura e escrita. No entanto, a palavra do outro é uma necessidade e, na maioria
das vezes, o que o aluno realmente procura ¢ um movimento vivo de interlocu¢do com a
professora e com os colegas através da busca de maior proximidade, das tentativas de obter
maior acolhimento por parte do semelhante, pelo desejo que sente de aprender pela troca,
entre outras. Ele deseja que, ao que ele produz, o outro possa acrescentar com sua diferenca,
com suas experiéncias, com sua individualidade, a partir de sua posicdo exotdpica. Pode estar
querendo demonstrar interesse e motivacdo para ser elogiado. Pode querer simplesmente
voltar a atencdo da professora e dos colegas para ele, ou até mesmo, querer a palavra do outro,
para confirmar suas deducdes. A respeito dessa caracteristica da crianca, Vigotski (2003)

analisa:

As vezes, a fala expressa os desejos da crianca; outras vezes, ela adquire o papel de
substituto para o ato real de atingir o objetivo [...]. O apelo verbal da crianca a outra
pessoa constitui um esforco para preencher o hiato que a sua atividade apresentou.
Ao fazer uma pergunta, a crianca mostra que, de fato, formulou um plano de acdo
para solucionar o problema em questdo, mas que é incapaz de realizar todas as
operagdes necessarias (p. 39).

% GERALDI, 1995, p. 192
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Evento XXXVI

Durante o reagrupamento, os alunos percorreram as diferentes personagens folcloricas: Boitatd, Negrinho do
Pastoreio, a lara... Com muita participacdo destes dois grupos. Fui até a outra sala onde estavam as duas
outras metades de cada turma envolvida neste reagrupamento: 1202 e 1303.

Do aluno da turma 1303 para a professora da turma 1202, enquanto tenta desenhar a Mula-Sem-Cabega:
Thiago: Tia, a Mula-Sem-Cabega, ndo tem boca, ndo!

Professora Marisa: Ndo tem boca.

Thiago: Entdo! A senhora falou que o fogo sai pela boca, mas ela sé tem o pescogo (Fita “Reagrupamento” em

12/08/08).

A professora Marisa ndo disse mais nada. Teria talvez optado por ndo desmitificar a
personagem, considerando importante que isso devesse ser feito pelo proprio aluno? Teria
sido melhor estender este didlogo com a crianca? Para quem seria melhor?

Esse mesmo aluno me chamou a aten¢do durante uma atividade sobre linguagem
verbal e ndo-verbal realizada pela sua professora Salete.

Evento XXXVII

Thiago: A parte interessante, tia!

Professora: Ah, dessa historia, foi essa? Ah, essa parte aqui é a linguagem ndo-verbal! Tem alguma coisa
escrita?

Thiago: Aqui, ele estd pensando.

Professora: Como vocés entenderam esta historia aqui?

Thiago: Nas cavernas, no caso desta historia aqui, eles ndo sabiam falar... s6 pensavam.

Professora: E os desenhos falam? Podemos fazer uma leitura através dos desenhos?

Thiago: Podemos.

Professora: Alguém quer ajudar o amigo, ai, falando alguma coisa? Comegou aqui a historia?

Thiago: Tia, tem um baldo do pensamento aqui, s6 que ndo tem nada falado, ai!

Professora: Exatamente, porque estd através do desenho, ndo é? Chama-se linguagem ndo-verbal, a linguagem
que ndo estd escrita, ela estd representada através do desenho. No caso daqui, a linguagem estd escrita “a
tesoura”, verbal. E aqui, estd a linguagem ndo-verbal que é a linguagem registrada através dos desenhos.
Como vocé falou... Desde a época das cavernas jd era registrado nas cavernas os desenhos e jd se faziam a
leitura daquilo (Fita “Linguagem verbal e ndo verbal em 22/09/08).

Na verdade, as proprias acdes ocorridas durante o trabalho sobre a linguagem
explicariam melhor as nogdes que a professora pretendeu explicar. Além disso, quando ela
refere-se a linguagem nao-verbal, como auséncia da escrita e presenca de desenhos, revela um
grande equivoco; enquanto seu aluno Thiago demonstrou uma compreensao sobre os dois
fendmenos da comunicacdo. Por uma maior valorizagdo de sua fala, Thiago poderia ter
contribuido com todo o grupo para a formacgdo desses conceitos, talvez, até mesmo, sendo
capaz de relaciond-los com atitudes, gestos e entonac¢des do cotidiano da sala de aula. Isso
remete-nos a duas outras questdes: a necessidade e a provisoriedade do siléncio, a necessidade
e a possibilidade de planejar e organizar o falar do professor e dos alunos: questdes de forma e
conteddo no jogo enunciativo em sala de aula com criancas pequenas. Poderiamos falar da
ocorréncia de uma pseudodialogia ou de diversos mondlogos em classe ja apontados

anteriormente.
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Recorramos a Vigotski (2005) para quem a palavra € um coroamento da a¢do e um
microcosmo da consciéncia humana (p. 190):

Para compreender a fala de outrem ndo basta entender as suas palavras — temos que
compreender o seu pensamento. Mas nem mesmo isso é suficiente — também ¢é
preciso que conhe¢camos a sua motiva¢do. Nenhuma andlise psicolégica de um
enunciado estard completa antes de se ter atingido esse plano (VIGOTSKI, 2005,

p.188).

Retomemos um dos eventos finais da aula de Portugués iniciada com o anuncio da
leitura da histéria “Maria-vai-com-as-outras”.

Evento XXXVIII

Voltando do lanche, iniciaram a interpretagdo do texto. A parte de gramdtica, os alunos apresentaram variadas
diividas quanto a classificagdo dos substantivos proprios e comuns. Procuravam se ajudar seguindo a
organizagdo do apadrinhamento e eram geralmente os padrinhos que recorriam a professora para esclarecerem
duvidas. A professora pediu aos alunos que desenhassem a ovelha e produzissem um texto contando como ela
era.

De Paulo para a professora a respeito da colega Leila que ele apadrinha:

- Eu jd li pra ela, mas ela ndo pensa! (Registro de observagdo de campo, 02/09/2008).

Que competéncia hd em reforcar, reproduzir situacdes favordveis apenas a alguns
poucos, que por si mesmos alcangam a visibilidade? Os que tém uma dificuldade continuam
com a dificuldade na expressividade. O que realmente credencia o professor? O que marca:
“esse professor € competente”? Ndo se ater nem se contentar em motivar a quem jd estd
motivado. E aquele esquecido ou com dificuldade de se expressar? Ndo olhar tanto o sujeito,
mas os sujeitos em inter-rela¢do; nem enfocar tanto o empenho e sucesso individual. Vigotski
(2003, 2005) fala de olhar os sujeitos e suas inter-relagdes. Do social para o individual.

Lendo as produgOes textuais escritas, apds a leitura do livro “Maria-vai-com-as-
outras”, atividades de interpretacdo de texto e desenho, percebo que as possibilidades de
argumentacdo e inferéncia dos alunos ficaram limitadas pela proposta de texto descritivo
apresentado no enunciado da questdo (anexo F) sobre como era a ovelha Maria-vai-com-as-
outras. Elencando algumas questdes que contrapdem a essa proposta de simples adjetivagao,
temos:

a) A estratégia de antecipacdo a leitura da histéria foi uma tentativa de
estabelecer analogia entre o enredo da mesma e o momento histérico atual das
eleicdes municipais na cidade do Rio de Janeiro;

b) A interpretacdo de texto proposta pela professora na parte escrita nio deu

sequéncia as discussdes do momento que antecedeu a leitura da historia;
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c) A proposta de um desenho seguido de texto descritivo ou mesmo com uma
sintese da histéria como finalizagdo das atividades ndo foi estimulante,
prazeroso para os alunos. Qual a finalidade da escrita? Mais do que prazer.
Trata-se uma escrita para fazer um dever e nao de um espacgo de interacdo entre

sujeitos.

A maioria das criancas escreveu pouco e demonstrou maior interesse € motivacao em
fazer o desenho da ovelha com muito esmero. A exaustdo dos alunos pode ser verificada em
determinados momentos, embora fossem interessados e participativos. A proposta da
professora desde o inicio parecia pretender que as criancas de oito anos de idade
conseguissem fazer uma transferéncia de conceitos, o que seria dificil para elas, segundo
Vigotski (2005): sdo capazes de formar conceitos, mas encontram dificuldade em defini-los
verbalmente, assim como apresentam dificuldade na aplicabilidade de conceitos em diferentes
configuragdes, fazendo transferéncia e aplicando um conceito apreendido “a um nivel abstrato
a novas situagdes concretas que devem ser vistas nesses mesmos termos abstratos” (p. 100).

Algumas dessas producdes textuais, entretanto, chamaram-me a atencio pela ousadia
dos alunos em “transgredir” o limite que o enunciado da atividade aparentemente impunha e
se desviarem dos sentidos tanto da autora sobre ter opinido propria de um modo geral quanto
da professora que apresentou seu préprio sentido — escolhas de prefeitos -, antes mesmo de

contar a histdria para os alunos.

1) Maria ndo vai com as outras, ela é uma ovelha bonita, legal e esperta. Maria ndo gosta de jilo, mas
adora feijoada. Maria ia sempre aonde as ovelhas iam, mas agora Maria mudou e ndo segue mais
ninguém. Gustavo.

2) [...] para fazer melhor e todas gostarem dela [...] um dia ela pensou vou caminhar com os meus
proprios pés. Entdo, Maria ficou feliz. Paulo.

3) A ovelha come-tudo. Era uma vez uma ovelha que adorava comer. Ela tinha feito um exame chamado
“come-tudo”. Maria estava magrinha e queria engordar, ela tinha visto um lindo restaurante chamado
“Jodo-vai-com-outros” hoje era dia de feijoada ela adora e pediu cinco pratos lotados de comida.
Maria engordou até demais e vomitou tudo. E o garcom chegou com a conta e disse: A conta saiu vinte
e cinco reais. E ficou impressionado. Marlon

4) Maria, a ovelha livre [...] e eu ndo gosto de jilo entdo eu vou para o restaurante comer asas, arroz,
feijao e batata. Tatiana.

‘ 5) Até o que ela ndo gostava, ela fazia. Miguel.

6) A Maria junta no deserto com suas amigas ovelhas. Num lindo dia de sol Maria e suas amigas ovelhas
iam para o deserto conhecé-lo. Mas ld era muito calor. Ld tinha camelos, areia e muito sol [...] Maria
lembrou que trouxe dgua, e deu para todas as ovelhas. As ovelhas disseram: Muito obrigada, Maria!
[...]. Elisa.
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7) [...] quando as ovelhas foram embora, Maria ficou ld e nunca mais voltou a imitar as outras ovelhas.
Ricardo.

8) A ovelha. A ovelha Maria é uma baixinha, um pouco rosinha e de olhos azuis. Ela é tdo fofa que dd
uma vontade de apertar bem forte e a Maria adora flores quando ela vé se impressiona e pega pra
levar para casa e quando as ovelhas vdo pro parque ela vai também e a Maria adora passear pelas
florestas e o que ela detesta é quando os cagadores vao cagar ovelhas e todo mundo fala que ela é
simpdtica e contente e eu também acho ela bonita e vocés acham ela linda? Ménica.

9) A historia da ovelha Maria. Maria era uma ovelha que ndo tinha inspiragcdo porque sempre imitava as
outras. Se eu fosse ela, eu ndo imitaria as outras ovelhas porque tenho inspiragdo [...] Se elas tirassem
meleca do nariz ela ia tirar também? Eu gostei porque ela parou de imitar outras ovelhas e teve
inspiragdo. Assim que tem que ser ndo imitar os outros. Ursula.

10) Maria no deserto. Era uma vez uma ovelha ela ia atrds das outras e as outras ndo gostavam |[...] as
outras tentavam se esconder mas Maria encontrava todas [...]. Juliana.

O certo € que depois de uma longa conversa sobre elei¢des municipais, uma leitura
feita pela professora Salete do livro Maria-vai-com-as-outras, mais uma cOpia impressa para
os alunos lerem individualmente, seguido de questdes de interpretagdo a serem respondidas e
um desenho da ovelha, a producao textual dos alunos sobre o modo de ser da personagem nao
poderia ter sido diferente do que mostram os textos escritos acima. A eleicdo municipal me
pareceu ser um tema de interesse para as criancas, pois participaram muito da conversa que
antecedeu a leitura da histéria. Contudo, ndo deixaram evidenciar se conseguiram fazer a
relacdo do assunto “elei¢cdes municipais” com a obra de literatura infantil. Muitas outras
possibilidades de transferéncia das situagdes cotidianas poderiam ter sido exploradas como
estratégia de antecipacgdo a leitura.

Evento XXXIX

Na proposta de trabalho em Lingua Portuguesa do dia 03 de junho de 2008, a professora descreveu como
objetivo de sua aula desenvolver a capacidade interpretativa e argumentativa dos alunos. Distribuiu copias do
texto “Bicho carpinteiro” de Sylvia Orthof para todos os alunos com algumas questdes de interpretacdo e uma
produgdo textual.

A aluna Ursula escreveu uma histéria, cujo personagem ela chama de Leonardo:

“[...] Ele ndo fazia nada ia na escola s6 brincar, em casa fazia a maior bagunga deixava a casa de pernas pro
ar e a mde dele ndo agiientava mais ndo fazia nada o pai era a mesma coisa [...]”.
Ménica escreve sobre a propria colega de turma, Ursula:

“[...] ndo pdra no lugar, ela s6 fica se levantando e ndo presta atengdo na professora ela so fica brincando e
brincando dever nada sempre que tem algum problema ela sempre resolve. Ela é simpdtica, amiga, educativa e
legal”.

O mesmo fez o aluno Marlon, que escreveu sobre a colega Helena:

“[...] a garota mais carpinteira da sala. A menina fica 24hoomin falando Bla, Bla, Bla, Bla, Bla. Ndo parava
Imin, daqui a pouco eu vou contar o que vai acontecer. Aquela garota ficou dando grito de mulherzinha. Hd,hd,
hd, hd, hd”.

Para o aluno Ricardo, quem tem bicho-carpinteiro tem liberdade pra fazer “bagunca, correr no corredor,
conversar na hora do trabalho de sala, maltratar a professora e os colegas”. Ao escrever sua historia, esse
aluno ndo escolheu ninguém da sala como o personagem, que ele descreveu: “muito bagunceiro e palhago”. No
final de seu texto, Ricardo escreve: “Todos ficaram de mal com Carlos, mas depois Carlos se desculpou e todos
os alunos ficaram de bem com ele”. (Registro de campo, 03/06/08).
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Neste evento (conferir o anexo E), os alunos revelaram que a literatura abre espaco
para as criangcas dizerem o que as incomoda, expressar ponto de vistas. Ainda que
reproduzindo a fala de outro, como palavra alheia. Mais uma vez, demonstraram que nao
seguiram o mesmo encadeamento dado pela autora Sylvia Orthof ao fazer analogias,
transferéncias, inferéncias a partir da leitura literdria proposta pela professora; o que se pode
verificar nas respostas as perguntas sobre o texto “Bicho carpinteiro” e nas produgdes
textuais. Ou ainda: a reflexdo sobre a relagdo professor/aluno tratada pela autora Sylvia
Orthof e suas experi€ncias escolares nao foram consideradas pelos alunos. A produgao textual
foi mais uma oportunidade de registrarem ‘erros’ dos colegas reais da turma.

Nas escritas das criancas pesquisadas, aplico os argumentos de Geraldi (1995) de que
numa sala de aula, predominantemente a da escola publica, inserem-se diferentes sujeitos de
distintas formagdes sociais; e neste ponto € que se apoia o argumento a favor da negociacao
de sentidos, ou da indeterminacdo relativa da semanticidade dos recursos expressivos
utilizados por cada um dos envolvidos no processo interlocutivo (GERALDI, 1995). O
proprio Vigotski defende que “o sentido pode modificar as palavras, ou melhor, que as idéias
frequentemente mudam de nome [...]. As palavras e os sentidos sdo relativamente
independentes entre si (VIGOTSKI, 2005, p. 182).

De qualquer forma, o cotidiano investigado revelou o movimento vivo dos processos
interlocutivos e a historicidade do ser humano e da linguagem. Como professores, ndo
podemos impor aos alunos nossa compreensao e os sentidos que atribuimos aos diferentes
textos e contextos que chegam até eles muitas vezes por nossas maos. Muito menos optarmos
por estratégias de organizacdo do tempo e do espaco escolar que privilegiem, deliberadamente
ou ndo, competéncias individuais, evidenciando ou enaltecendo alguns sujeitos, mesmo que
seja sob argumentos em prol das intera¢cdes como facilitadoras da aprendizagem.

Acredito que os seres humanos evoluem pelas diferentes formas de narrativa de suas
experiéncias pessoais e coletivas e que a valorizagdo dessa condi¢io humana aproxima

mundos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Tenho atuado muito como professora na rede publica municipal do Rio de Janeiro nos
trés primeiros anos do Ensino Fundamental e mais frequentemente nas turmas de 3° ano em
que as criangas em sua maioria ja estao alfabetizadas. Com isso, o problema do analfabetismo
funcional vivido por muitas criancas, adolescentes e jovens no Brasil sempre tem sido das
questdes que mais tem me preocupado nestes anos todos de profissao.

Como pesquisadora, propus-me a investigar o cotidiano escolar dos sujeitos em fase
de consolidacdo da alfabetizagdo. Um inevitdavel fascinio e um incentivo a nao desistir da luta,
de contribuir para que as criancas possam se consolidar como autores e leitores, como
enunciadores de discursos nesse processo interlocutivo, foi a minha principal motivacdo. Um
ndo querer € um ndo poder dar nenhum desfecho definitivo que sele o destino de algum aluno
como um fracassado.

A universalizacao do Ensino Basico colocou o professor diante de outro rosto da
escola publica, principalmente nas redes municipais e estaduais. Ele quase sempre tem diante
si uma variedade muito grande no que concerne aos grupos sociais, mas nao de classes sécio-
econOmicas. Antes da universalizagdo, o professor pertencia a uma elite cultural e o aluno a
uma elite social. Sabemos que, com a constituicdo de 1988, houve certa tendéncia a
automatizacao de professores e alunos, servindo-se principalmente de livros didéticos, cursos
intensivos para introducao de técnicas de ensino, muito experimentalismo pedagdgico, etc.

Mas, na verdade essa escola ndo deu conta da tarefa de concretizar o paradigma da
inclusdo de todos na educagdo, porque uma lei que garanta o acesso de todos aos bens
educacionais, sustentada pelo principio de educacdo como um direito humano inaliendvel,
precisa de um suporte mais forte que uma lei constitucional; precisa de um projeto politico
revoluciondrio cuja maior exigéncia € uma prdxis revoluciondria da totalidade social,
inclusive da instituicdo educacional. Na verdade, sentimo-nos perplexos diante da
morosidade na escuta das dendncias sobre a deterioracdo do ensino publico. A quem
incomoda na sociedade brasileira a precariedade de recursos humanos e materiais evidentes
na maioria das instituicdes educacionais? Aquele que pode pagar pelo ensino do filho? Ou
aquele que se sente desvalorizado socialmente, mesmo com uma terrivel sobrecarga de
atribui¢des e responsabilidades cada vez mais acentuada nas redes de ensino Publico?

No compartilhamento de utopias nos fazemos companheiros. Talvez uma das maiores

causas para o desinteresse do professor seja a falta de aliados dentro da propria escola,
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sobretudo, dos seus gestores imediatos. A mesma relagcdo interlocutiva necessdria entre alunos
e professores para o sucesso nos processos de ensino/aprendizagem precisa ser instaurada
entre os membros docentes e gestores escolares, haja vista o desenvolvimento global dos
educandos ter que ser o foco de interesse, ou seja, nisso reside a realizagdo profissional dos
educadores, esta é sua grande produ¢do. O que acontece em muitas escolas publicas € uma
submersdo do professor a certo isolamento, umas vezes voluntirio, mas na maioria
conjuntural. Para muitos gestores educacionais, quanto menos um professor se colocar,
questionar, reivindicar, expor dilemas do cotidiano da sala de aula, discutir solu¢des para os
problemas enfrentados, melhor. Em muitos casos, as alternativas diddtico-pedagdgicas s6 nao
se resumem ao livro didético porque os professores empenham recursos proprios.

A universalizagdo do ensino no Brasil ainda é uma faldcia, uma falsa democratizacao.
Uma utopia que ndo pode ser perseguida apenas por professores, nem pelos gestores, ou
ainda, pesquisadores da educacdo. O que temos sdo indices alarmantes sobre o desempenho
dos alunos, especialmente das escolas publicas, depoimentos de professores que nos deixam
estarrecidos, fatos constrangedores, desvalorizacdo social crescente dos trabalhadores em
educagdo. Nos grandes centros urbanos, a grande maioria da clientela da escola publica é
constituida pelos filhos dos desempregados, trabalhadores de remuneracio minima,
miserdveis; criangas, jovens e adultos cuja escolaridade apresenta descompasso quanto a faixa
etdria. Sao os moradores das comunidades, dos suburbios, dos corti¢os, dos guetos, a classe
pobre. Vejo com pesar a declaracao de muitas familias de que alimentam um grande desejo
em suas vidas: poder transferir seus filhos para o ensino privado. Sem falar dos outros
discursos onde pais ameacam os filhos com frases do tipo “se vocé repetir o ano, vou coloca-
lo na escola publica!”, como se isso fosse um castigo, um dos piores.

Assim, a qualidade dos servicos educacionais tem estado relacionada com o poder de
compra dos cidaddos brasileiros. E o mais incrivel é que o mesmo cidadao que evita a todo
custo matricular o seu filho numa escola municipal ou estadual, se regozija quando esse
consegue a tdo almejada vaga no ensino superior publico. O que era antes uma desgraca se
torna um sinal de competéncia, ou uma recompensa pelo capital investido na educacdo basica
do filho.

Neste contexto de discussdo, inserem-se os pesquisadores na drea da educacdo que
buscam estabelecer aproximacdes entre as idéias de Lev Vigotski e Mikhail Bakhtin, de modo
especial aquelas que investigam os processos de ensino/aprendizagem da Lingua na escola. A
maioria desses pesquisadores vem defendendo que o professor precisa oferecer um ensino que

assegure ao aluno a proficiéncia da linguagem em situacdes de interagdo comunicativa;
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utilizar procedimentos metodolégicos na pratica pedagdégica que possibilite o
desenvolvimento das habilidades de uso da lingua em situacdes de intera¢do, de forma a
entender e produzir textos, percebendo as diferencas entre uma forma de expressao e outra.

Muitas dessas pesquisas estudam o ensino de Lingua Portuguesa na segunda fase do
Ensino Fundamental. Outras tomam como foco o periodo de alfabetizacdo propriamente dito;
ainda outros, concentram-se mais na discussao sobre letramento.

Uma das marcas de originalidade que pode ser conferida a minha pesquisa — o estudo
das relagoes entre o jogo da enunciacdo em sala de aula e a consolidacdo do processo de
alfabetizacdo/letramento — estd em seu arcaboucgo tedrico pelas aproximagdes entre 0s
trabalhos de perspectiva sdcio-histérica de Bakhtin, Vigotski, Arendt e Castoriadis — quatro
pensadores que buscaram investigar a triade discurso/sujeito/sociedade, em diferentes
campos, a saber, da literatura, psicologia e da filosofia politica.

Alguns trabalhos foram trazidos na revisdo da literatura e ao longo desta dissertacdo,
como forma de situd-la, deixando evidenciadas as questdes de pertencimento a um de
terminado campo de investigacdo da contemporaneidade. Contudo, tomei como prioridade
aprofundar o pensamento bakhtiniano e vigotskiano, a partir das fontes, para tratar do objeto
de minha pesquisa, propondo-me investiga-lo por meio de um fazer/pensante, como sugere
Castoriadis (1991).

Sempre percebi uma grande dificuldade das criangas entre sete € nove anos em
compreender propostas diddticas das diferentes disciplinas, sem a intervenc¢do direta do
professor para detalhar as questdes dos livros diddticos e mesmo aquelas planejadas e
organizadas por ele. Esta dificuldade ¢ também sinalizada por muitos professores que atuam
com criangas nessa fase de escolaridade, ndo sé nas escolas publicas. Diante deste e de outros
problemas relacionados aos processos de ensino/aprendizagem, defendia a importancia do
outro no espago escolar como forma de facilitacdo, amenizagdo, superagdo, promog¢io do
desenvolvimento global da crianga e do adolescente.

O pensamento bakhtiniano contribuiu para que o objeto — as interagcoes sociais e os
processos de ensino/aprendizagem da Lingua Portuguesa — ao qual eu vinha “perseguindo”
ha anos, profissionalmente e academicamente fosse re-significado, re-considerado, enfim,
complexificado; de tal forma que, de uma visdo um pouco “pueril”’, demagdgica ou
romantica, acerca das interacOes sociais em sala de aula, eu fosse me despindo
gradativamente. As questdes abordadas por Bakhtin como os horizontes sociais determinantes
da enunciacdo, as tensdes entre as multiplas vozes sociais, a interdiscursividade humana, etc.,

foram fundamentais para este processo de metamorfose pela qual eu e minhas idéias passamos
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e que me levaram a um novo olhar sobre o papel das interagdes entre os sujeitos em sala de
aula. Os espacos nos quais as criangas estdo inseridas e a forma como estdo organizados
favorecem a dialogicidade? Um aluno consolida melhor sua alfabetizacdo quando vive em um
ambiente escolar que valorize um dialogismo incessante?

A principio, uma crianga, bem como qualquer outro individuo, ao se apropriar dos
recursos linguisticos bdsicos de sua lingua materna e do sistema notacional da escrita
alfabética, deveria ser capaz de iniciar um processo discursivo cada vez mais autdnomo e
mais complexo para expressar suas posicoes, idéias e emocdes; apOs ter passado por um
processo alfabetizador, deve ter condi¢des de adentrar, de forma cada vez mais complexa,
pelo mundo da linguagem escrita que o leve a conjugar intencdo e situacdo comunicativa, a
identificar e escolher os géneros discursivos de acordo com os interlocutores, conforme
orientagdes dos PCNis.

Efetivamente, pretendi responder a algumas questdes problematizadoras sobre as quais
destacarei aspectos que possam mais contribuir para a discussao sobre o tema investigado na
busca de solucdes e inovagdes, que venham a favorecer o processo de consolidacdo da
alfabetizacdo. Pretendi analisar e compreender os encontros entre 0s sujeitos/autores
constitutivamente dialdgicos e polifonicos no curso dos processos de ensino/aprendizagem da
Lingua Portuguesa; as interagdes entre os sujeitos na sala de aula; as tensOes presentes nas
relagcdes que se estabelecem entre os sujeitos, a tendéncia a massificacdo, ao apequenamento e
a reificac@o dos sujeitos inseridos no cotidiano de uma sala de aula; as possibilidades da sala
de aula como um espaco e tempo nos quais se privilegiam o dialogismo e a polifonia humana;
as condi¢des em que o professor desenvolve o trabalho pedagdgico com a leitura e a escrita.

A coleta de dados se deu a partir de diversos procedimentos metodolégicos, como:
observacdo participante com registro de campo com e sem recurso audiovisual; entrevista
semiestruturada com a professora da turma, rodas de conversa com as criancas; leitura de
producdes textuais dos alunos e da professora.

Para a realizacdo da pesquisa de campo, estive numa sala de aula de uma escola
publica da rede municipal da cidade do Rio de Janeiro, situada num bairro da Zona Sul
durante o periodo de cinco meses. A turma de 3° ano do Ensino Fundamental era formada por
trinta € uma criangas, cujas idades variavam entre oito € nove anos. Muitas delas ja haviam
sido meus alunos em anos anteriores ao da realizagdo da pesquisa, alguns até mesmo na
Educacdo Infantil e alfabetizacgao.

Utilizei a metodologia observacional e a observacdo participante permeou

praticamente todos os procedimentos utilizados. A selecdo dos atos enunciativos ocorridos
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durante as relagdes dialégicas no cotidiano da sala de aula observado se deu a partir de um
voltar diversas vezes nos dados filmados e ndo filmados; e foram esses contatos posteriores
com os dados os que me levaram as leituras compreensivas sobre os mesmos. Diria
parcialmente compreensivas, considerando os aspectos complexos da pesquisa qualitativa de
um modo geral, bem como do problema escolhido por mim para investigacdo; a
provisoriedade do conhecimento cientifico; e, sobretudo, a necessidade de permanecermos
abertos as replicas uns dos outros.

Considerei importantes contribui¢des as conceituacdes de Bardin (1979) retomadas e
redimensionadas por Gomes (2007) e, especificamente, a proposta de interpretacdo de dados
de pesquisa qualitativa denominada por ele e outros pesquisadores de Método de
Interpretacdo de Sentidos.

Procurei fazer de cada um dos procedimentos metodolégicos de pesquisa adotados
oportunidades de encontro que permitissem um nimero crescente de réplicas.

A seguir, apresento uma sintese de algumas conclusdes e confirmacdes que meus

encontros com os sujeitos pesquisados tornaram possiveis.

1. Sobre as experiéncias da crianca com os adultos nos processos de
ensino/aprendizagem - o peso da presenca materna e o peso da presenca do

professor na aprendizagem da leitura e escrita

A manifestacdo de alegria e satisfacdo das maes quando o filho alcanga sucesso na
aprendizagem, seja pelo gesto de recompensd-lo com algo material, seja pelas palavras de
estimulo e motivacdo para que continue o ‘aperfeicoamento’ da leitura e escrita foi uma
experiéncia muito revelada pelas criancas. Nao se pode falar que a experiéncia que a crianca
vive com o adulto professor em sala de aula - ao revelar-se leitor e produtor de textos escritos
- contrasta com as reagdes da mae. Sao experiéncias diferentes. O aspecto volitivo-afetivo esta
mais presente na experiéncia com a mae do que com a professora, conforme os relatos
escritos das criangas99.

A nocdo de aprender para ter sucesso na vida ndo € tao forte quanto a experiéncia de
ser tomado como heroi por quem se ama. O que pesa mais € a confianga expressa de diversas
formas. Isso faz a diferenca e justifica o entusiasmo de uma das criangas ao afirmar: “Eu tinha

fé que eu ia conseguir ler!”. Para o professor, a crianca desde suas primeiras experiéncias

% Cf. na pdgina 108 desta pesquisa.
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como escritora aprende a escrever para que seja corrigido, conforme argumenta Geraldi
(1995). Nas palavras da mae, a persisténcia e a motivacdo, que também, de certa forma,
confirmam a relagdo simbidtica entre mae e filho. Além disso, confirma o peso dos valores
culturais relativos a leitura e escrita para as familias dessas criancas, remontando a questao da

onipresenga da escrita (GALVAO, 2007).

2. As criancas valorizam a inventividade, a criatividade, a troca entre eles mesmos
em sala de aula, muito mais que as atividades repetitivas e de simples

memorizacio.

A passividade € aparente, nos casos de criangas avaliadas com maiores dificuldades
de aprendizagem. Mas, se prestamos mais atencdo, percebemos que elas ndo ficam
constantemente numa atitude de quem espera conformado com uma situacdo de desvantagem
se comparado aos demais. E preciso considerar a sala de aula como espago de construcio

socio-cultural do poder argumentativo/inferencial das criancas.

3. As frustracoes da professora com relacio a sua opc¢ao profissional se devem mais
a desvalorizacao e desprestigio social, as dinamicas intraescolares — gestiao
escolar e compromisso do corpo docente - do que ao exercicio do magistério e aos

alunos com seus respectivos familiares.

Existe uma relacdo entre condicOes de trabalho e suportes aos processos
ensino/aprendizagem. H4 uma experiéncia de luta interna, um misto de contradi¢des, uma
tendéncia a substituir a luta e a resisténcia por uma espécie de atitude contemplativa diante da
realidade e vice-versa.

A defesa pelo uso de jogos em sala de aula, como recurso aos processos de
ensino/aprendizagem, pode ndo ser a real motivagdo ou a razdo principal do professor. Os
jogos podem, a0 mesmo tempo, ser uteis na aquisicdo de determinados comportamentos
considerados satisfatérios pelos professores para a convivéncia intraescolar, para a formacgao
da autonomia, respeito e valorizacdo da diversidade humana.

A indisciplina e a quebra de compromisso com as regras estabelecidas previamente
pelas criancas e professora é sempre um assunto que retorna em sala de aula e, de certa forma,

o professor pode fazer e propor analogias dessas questdes com os jogos. Isso nos faz
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questionar tantas outras analogias que o educador costuma apresentar e a real capacidade das
criancas de apreenderem os sentidos que ele pretende que apreendam de tais recursos,
confirmando o argumento de Vigotski (2007) contra uma educagdo pautada na inoculagdo
artificial de idéias, sentimentos e critérios completamente alheios as criancas.

A formacio continuada do professor pode levar a uma espécie de sincretismo tedrico,
dependendo das estratégias utilizadas para este fim e dos processos individuais de apropriagcdo

dos conhecimentos.

4. Na professora, o mesmo desejo dos alunos: o desejo humano de ser heroi,
justificando sua pratica, contrapondo-se a sua descrenca e falta de perspectiva

profissional, e alimentando seu orgulho por ser professora.

E o desejo de ser estrela para o aluno, j4 que entre seus pares e socialmente isso ndo
acontece. E o sucesso do cidad@o aluno na vida em sociedade é a recompensa ou um selo que
confere ao professor - mais que autoridade - a valorizagdo como peso de valor de
acontecimento na vida do outro. Ter importancia no mundo dos outros. Se ndo na sociedade

nem na escola, ao menos na vida do aluno.

5. O engendramento entre saber e poder pode se configurar no cotidiano da sala de
aula

As significacdes imagindrias relativas aos efeitos de poder e aos efeitos de saber
podem se configurar no cotidiano da sala de aula, a partir de estratégias respaldadas no
pressuposto dos beneficios das interagdes entre as criangas para 0S Processos
ensino/aprendizagem. Dinamicas que partem de ‘boas’ inten¢des pedagdgicas do professor
podem vir ao encontro da tendéncia a supremacia e soberania de um sobre o outro; relacdes
de poder definidas pelo dominio do saber e pela adaptacdo e conformidade a padrdes de
comportamentos estabelecidos socialmente e pretendidos pela instituicio escolar;
contrapondo-se as forgas centrifugas imprescindiveis na busca utdpica por relacdes dialdgicas
cada dia mais sadias. Estar no papel de padrinho e madrinha pareceu-me ter conferido ao
aluno o status de inteligente, estudioso, esperto. Estar no papel de afilhado/afilhada, ao
contrério, talvez tenha significado imaginariamente, inaptiddo, ineficiéncia, incapacidade,

inferioridade, etc. Parece-me que isso interfere na formacado da autonomia.
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Para Vigotski, a mediacdo do adulto serviria para tornar menos desconcertante e
cadtico o processo de subordinagdo aos valores culturais histérica e socialmente construidos e
reproduzidos pelos grupos sociais em que a crianga estd inserida - rumo a auto-regulacdo
voluntdria. A pesquisa mostrou que ndo somente os processos intrapsicologicos se dao de
forma cadtica e desconcertante, mas também os processos interpsicoldgicos. E tanto a
mediacdo do adulto quanto a mediacdo entre as criangas tém um peso muito grande no
processo de autonomia ou de autoregulacdo voluntaria que, na verdade nunca serd
completamente voluntdria, levando-se em conta a constituicao histérico-social dos sujeitos e
as formagdes discursivas que o sujeito recebe desde seu nascimento. Quanto pesa para uma
crianca a palavra do outro, crianga e adulto? A meu ver, essa questdo é fundamental ao se
planejar as formas de mediacdo entre os sujeitos na sala de aula. A palavra do outro é uma
necessidade e, na maioria das vezes, o que o aluno realmente procura € um movimento vivo
de interlocucdo com a professora e com os colegas através da busca de maior proximidade,
das tentativas de obter maior acolhimento por parte do outro, pelo desejo que sente de
aprender pela troca, entre outras. Ele deseja que, ao que ele produz, o outro possa acrescentar
com sua diferenca, com suas experiéncias, com sua individualidade, a partir de sua posi¢cao
exotopica. Pode estar querendo demonstrar interesse e motivacdo para ser elogiado. Pode
querer simplesmente voltar a aten¢do do professor e dos colegas para ele, ou até mesmo,

querer a palavra do outro, para confirmar suas dedugdes.

6. O direito a credenciais em sala de aula, o controle das producées discursivas e
das relacoes dialégicas em sala de aula: o aluno-escudo, selo de qualidade e de

competéncia do professor.

Uma sala de aula pode se tornar um lugar ideal para o encontro entre os sujeitos-
autores dialdgicos e polifonicos, onde todos tenham oportunidade de expressdo, de
cotejamento sobre os acontecimentos, rompendo com qualquer forma de massificagdo e
apequenamento do sujeito; ou pode ser um cendrio onde o dialogismo polifénico constitutivo
do ser humano seja contido. Pode ser o lugar de credenciar, empoderar a alguns outros. Ha
formas sutis de poder em sala de aula mesmo entre criangas e uma professora. A énfase nas
competéncias individuais pela adog¢ao de estratégias de ensino que primam por esse aspecto e
a valorizacdo e credenciamento do sujeito com base em seu desempenho na apropriacdo de
conhecimentos favorecem ao fendmeno ideoldgico da mifs]tificacdo do conhecimento

cientifico, a que Geraldi (1995) se refere em seu trabalho.



182

Na verdade, muitas iniciativas tomadas pelos professores em funcdo da instituicao
dessa significacdo acerca do conhecimento, até mesmo com intencdes pedagdgicas
aparentemente inocentes, podem se eternizar como experiéncias ruins ou mesmo ndo serem
relembrados como momentos felizes vividos na escola, quando estamos na fase adulta. Mas
quais experiéncias € como a crianga as guarda para sempre?

Pela pesquisa, pude perceber uma espécie de simbiose nas relacdes entre alguns alunos
e a professora; e, por outro lado, uma recorréncia de ressalvas, de um "porém" em sala de aula
sobre os atos enunciativos de outras criangas. Essas ressalvas advinham tanto do discurso
quanto da ac¢do, seja de colegas, seja da professora, ou ainda, do cotidiano familiar das
criancas, € que, de alguma forma, acabavam muitas vezes sendo reproduzidas em classe. Essa
compreensdo levou-me a uma proposicao: o espirito de lideranca e o poder de argumentacdo
do aluno estariam relacionados ao elogio, incentivo e solicitacdo direcionados a ele
cotidianamente - seja pelo professor, seja em seu cotidiano familiar. Poderiamos falar de uma

construgdo socio-cultural do poder argumentativo e inferencial do ser humano.

7. Entre o constrangimento e o soerguimento. O aluno ''figurinista’ e o aluno

""coadjuvante'' roubam as cenas.

Os alunos ‘“‘apadrinhados” tentam assumir papéis principais, de protagonistas,
desafiando a professora a uma praxis pedagdgica, a um repensar constante para que o seu
fazer alcance lucidez. Isso confirma os argumentos de Castoriadis (1991) de que o desvio da
logica é quase irresistivel. Alguns alunos revelaram uma forte resisténcia a tendéncia de
serem reduzidos, desacreditados. Encontrei sujeitos que desejavam desviar-se da logica
instaurada em sala de aula, ndo intencionalmente, creio. Eles mostraram que € possivel ser
companheiro pela utopia (GERALDI, 1995) e ndo pela soberania. Por que at€é o movimento
de ajuda e preocupacdo com o outro em sala de aula — com quem, quando e como ser
soliddrio - precisa estar sob os olhares vigilantes da professora?

Ninguém tem direito de decidir o tipo de relacdes que alguém pode estabelecer com o
outro nem de controlar os discursos e acdes advindos dessas relacdes. Seria 0 mesmo que
pensar e agir pelo outro, conduzindo-o a uma aliena¢do. Foucault (1978) falava da
indignidade de falar pelos outros. Controlar as interagdes entre os sujeitos congela o
pensamento € nao estimula a reacdo e a produgdo de réplicas. Ao contrario, pode gerar
receios, passividade, isolamento e medo. As tensdes ndo devem ser evitadas, pois isso s6 €

possivel aparentemente, elas sdo apenas contidas. Foucault diria: “Cabe aqueles que se batem
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e se debatem encontrar, eles mesmos, o projeto, as taticas, os alvos de que necessitam”
(FOUCAULT, 1978 apud MACHADO, 2009, p. 86). Parece-me um caminho possivel aquele
em que os professores possam desenvolver e investir nessa reacdo do aluno, no ato criador
que renova e re-configura o jd dito. E enxergando o aluno como um ser humano de agdo que a
questdo das interacoes em sala de aula deve ser considerada, ndo apenas segundo uma
perspectiva cognitiva da linguagem, mas também segundo as dimensdes historico-culturais,

filosofico-politicas, etc.

8. O valor da crenca do professor no poder de resiliéncia e reversibilidade humana

e suas implicacoes nos processos educacionais.

A pesquisa revelou o quanto € importante a questao da divisdo e organizac¢do do tempo
do professor nas relacdes dialdgicas com as criancas, sobretudo no que tange aos discursos e
acoes em prol de um alargamento de horizontes para todos os sujeitos desse cotidiano,
independentemente do grau de apropriacao de conhecimentos cientificos e da internaliza¢do
de comportamentos. E preciso considerar o perigo de estratégias de organizagio do tempo e
do espago escolar que privilegiem, deliberadamente ou ndo, competéncias individuais,
evidenciando ou enaltecendo alguns sujeitos, mesmo que seja sob argumentos em prol das
interacdes como facilitadoras da aprendizagem. Isso demonstra, de certa forma, apropriagdes
indevidas de leituras tedricas trazidas muitas vezes pelos modismos na educagdo escolar.

A proposta de interacdo dindmica de poderes em sala de aula é uma utopia que
persegue a geracdo de mais poderes e rompe com a tentativa de onipoténcia e hegemonia de
um sujeito sobre outro - ou de grupos sobre o sujeito. Poderiamos falar de uma imbricagao
entre democracia/participagdo, inclusdo, dialogia e alfabetizacdo consolidada.

Uma educagdo escolar que atinja o niicleo criador da pessoa (BAKHTIN, 1992b)
instaura outra forma de poder, esta constitutiva do ser humano: o poder de resiliéncia ante os
embates nas relacdes dialdgicas, em que hd tanto o movimento convergente quanto o
movimento divergente. Uma proposta de consolidacdo da alfabetizagdo que fundamente o
regime discursivo do grupo na producgdo de réplicas, no retorno enunciativo de cada um dos
sujeitos. Uma educagdo escolar que contribua para uma metamorfose radical em que cada vez
mais a palavra alheia se torne palavra pessoal, ndo pelo massacre da enuncia¢do, mas pela
dindmica das forcas centrifugas. Contudo, o desejo humano, o de metamorfosear, nao ocorre
na auséncia de luz. O olhar de aprovagdo, de reconhecimento e, principalmente, impregnado

de amor e interesse do outro por nds, € essa luz que, misturada a tantos outros componentes
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subjetivos e objetivos, produz uma transformacgdo, uma metamorfose. Este olhar “puxa pra
cima”, soergue, ou provoca uma catarse, uma forte reacdo, como argumentava Vigotski
(1998).

O cuidado deve ser ainda maior na elaboracdo de estratégias e metodologias calcadas
no interesse e zelo pela formacdo da autonomia discursiva dos alunos; ja que estdo em um
especial processo de metamorfose quanto as transformacdes das palavras alheias em palavras
pessoais.

A pesquisa mostrou que para a maioria das criangas era dificil fazer transferéncia de
conceitos (generalizacdo, analogias) e se distanciar da experiéncia imediata, o que confirma
os estudos de Vigotski (2005): sdo capazes de formar conceitos, mas encontram dificuldade
em defini-los verbalmente, assim como apresentam dificuldade na aplicabilidade destes em
diferentes configuracdes, fazendo transferéncia e aplicando um conceito apreendido “a um
nivel abstrato a novas situagdes concretas que devem ser vistas nesses mesmos termos
abstratos” (p. 100). O professor deve ter o cuidado para ndo impor sua propria compreensao e
os sentidos que atribui aos diferentes textos e contextos que chegam - na maioria das vezes,
pelas suas mdos - até aos alunos.

Portanto, o sucesso na consolidacao da alfabetizacio esta relacionado também com a
op¢ao do professor por géneros discursivos que estejam em consonancia com os interesses das
criancas, sempre que for possivel. Discutir cotidianamente este assunto diretamente com elas,
antes de fazer esta selecdo, ¢ um bom comeco para educar na perspectiva da formacdo da
autonomia discursiva, da reacdo e produgdo de réplicas as palavras alheias. Um contexto de
ensino/aprendizagem da Lingua Portuguesa onde o sujeito é concebido como um ser
discursivo e dialdgico, as estratégias e metodologias adotadas para o trabalho com criangas ja
alfabetizadas, devem orientar os alunos no caminho da interdiscursividade, propria da
condicdo humana; onde sua expressdo comecga a perder a caracteristica de discurso alheio,
pois, embora impregnado de ecos pré-existentes, sua palavra comeca a se consolidar como
uma réplica a palavra do outro; e que, a0 mesmo tempo, educa os alunos para a aceitagdo da
atitude responsiva que sua palavra também provoca no colega; um novo eco, uma nova

réplica, um novo discurso antecede e sucede a cada discurso.

skskoskoskokok

O cotidiano investigado revelou o movimento vivo dos processos interlocutivos e a

historicidade do ser humano e da linguagem.
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Durante toda a trajetdria de pesquisa, considerei cada produgdo discursiva enunciada
um ato de co-criagdo, valorizando a dialogia entre autor e heroi, a co-participacio no ato de
narrar, reconhecendo, contudo, a importancia de nao perder de vista o lugar exotopico que
devia ocupar, embora concorde que “a exotopia € algo por conquistar e, na batalha, é mais
comum perder a pele do que salva-la” (BAKHTIN, 1992b, p. 35).

Este perder a pele a que Bakhtin se referiu significou muito para mim, seja como
profissional da educacdo seja como pesquisadora. H& algo que me incomoda e me angustia.
Como pesquisadores, vamos a escola, percebemos as “pedras”’, indagamos, refletimos,
comungamos, nos solidarizamos, nos confraternizamos... E, ai? Décadas se passam;
investimentos governamentais, institucionais e pessoais sdo despendidos, mas ainda ndo
vemos sinais significativos de mudancas. Serd que a escola publica ndo tem sido mais uma
fonte de ‘oferta’ de sujeitos e de objetos de estudos, com inimeras possibilidades de andlise e
verificacdo de diferentes fendmenos, do que propriamente os pesquisadores serem esta oferta
também, numa via de mao dupla?

Pretendo que este trabalho de pesquisa sobre as relacdes entre o jogo da enunciacio
em sala de aula e a formacgao de sujeitos leitores e produtores de textos possa ser essa oferta
ante as demandas da educacdo escolar, contribuindo para ampliar as discussdes acerca da
complexidade que envolve as questdes da linguagem e da sempre urgente assuncdo do
compromisso ético-politico com um ensino publico pautado nos valores democraticos, seja
por parte dos professores do ensino da Lingua Portuguesa desde o primeiro ano de
escolaridade da crianca; dos gestores escolares e coordenadores pedagdgicos para uma
escolha criteriosa dos educadores dos trés primeiros anos do Ensino fundamental I; dos
gestores da administracdo publica na implantacdo das politicas publicas de educa¢do. Assim
como as teorias, principalmente do campo da filosofia, da psicologia e da linguagem e o
cotidiano escolar me impulsionaram a tomar as questdes dos processos de
ensino/aprendizagem da Lingua Portuguesa como objeto de pesquisa cientifica, creio na
possibilidade deste estudo ser tomado para cotejamento com outros textos e suscitar novas

questdes para serem investigadas.
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APENDICE

MINHAS ANDANCAS

Falo com os pés no chio
E completamente empoeirados, pois,
O caminho foi longo.

Falo com as maos marcadas, pois
Quase sempre ndo consegui fingir
Nem fugir da responsabilidade.

E, é porisso que assim eles estdo.
Falo com o que sou, uma mistura de Alma,
Razdo e Coragdo.

Prossigo, mesmo quando recuos ndo seriam
Tao mal vistos assim.

Ainda aqui estou,

Nunca a mesma,

Mas,

Ainda

Acreditando na mudanga.

Joana Varejdo
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ANEXO A

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO
FACULDADE DE EDUCACAO
CURSO DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - MESTRADO ACADEMICO
TURMA 2007 - MESTRANDA: JOANA D’ARC SOUZA FEITOZA VAREJAO
ORIENTADORA: PATRICIA CORSINO

O JOGO DA ENUNCIACAO EM SALA DE AULA E A FORMACAO DE SUJEITOS
LEITORES E PRODUTORES DE TEXTOS

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM A PROFESSORA DA TURMA
PESQUISADA —

DATA:

Apresentacio dos objetivos da pesquisa e solicitacio de autorizacio para gravar a
entrevista (explicar que serd preservado o anonimato das informacdes, professora e escola.
As falas serdo usadas exclusivamente para fins académicos).

I. Dados pessoais:
Nome: Data de nascimento: Nacionalidade:
Naturalidade: Estado civil: Filhos: sexo/idade:

II. Vamos conversar um pouco sobre:
1. Suas trajetorias de:

Formacao profissional — graduacdo (curso/universidade): Especializacdo (tem? Qual (ais)?
Cursos de atualizacdo mais significativos oferecidos pela SME: Cursos que vocé buscou?
Leituras significativas/autores mais importantes que sustentam sua pratica: E os Centros de
Estudos contribuem para a sua formagao?
Atuacao Profissional — desde quando atua como professora? (tempo de servico no
magistério). Atuou na rede privada? Em que escolas? Em que séries/anos?
Ha quanto tempo atua na rede municipal de ensino do Rio de Janeiro? Faz dupla jornada?
Que horas tem para planejar?
O que voce diria sobre as suas condi¢des de trabalho?
Suas praticas culturais — freqii€ncia com que vai a: cinema, teatro, visita a museus e centros
culturais, shows musicais, balé, viagens turisticas.
Assiste televisao? Quais programas? L€ jornais/revistas, com que freqii€éncia? Quais?

2. Suas experiéncias de leitura — costuma ler? O qué? Gosta de ler?
Tem algum género favorito? E autores?
Fale um pouco sobre suas leituras literdrias. Quando crianca, ouvia histérias? Quem contava?
Lembra de alguma? Alguém lia para voc€? Lembra de algum livro que gostava?
Voce usa literatura infantil? Gosta deste género? Tem algum autor favorito?
3. Seu cotidiano com as criancas:
Como € a sua rotina?
Quais sdo suas prioridades junto a este grupo de criancas? Como vocé caracterizaria a turma?
Que atividades as criangas demonstram preferéncia?
Quais as que eles ndo se interessam muito?
Como vocé observa o envolvimento das familias com o processo de aprendizagem dos filhos?
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4. Seu trabalho de Lingua Portuguesa
Que saberes vocé considera fundamentais no ensino da leitura e da escrita?
Que autores e teorias tém contribuido para as reflexdes sobre seu trabalho de lingua
portuguesa junto as criancas? Que objetivos desta drea vocé tragcou para este grupo, neste ano?
Vocé usa livro didatico? Qual?
Por qué? Que estratégias/atividades voce desenvolve com as criangas para a consolidagdo da
alfabetizacdo e ampliacdo do nivel de letramento?
Vocé costuma ler para a turma?Que géneros textuais? Vocé 1€ livros de literatura? Com que
freqiiéncia? As criangas gostam de ouvir histérias? Quais? Costumam ir a sala de leitura?
Elas tém a possibilidade de levar livros para casa? Gostam de ler? Quais sdo suas
preferéncias?
Em relacdo a escrita, como sdo as propostas de texto que vocé desenvolve com a turma? O
que as criancas gostam de escrever?
Como vocé avalia as produgdes escritas das criancas? A oralidade e leitura sdo também
avaliadas? Como? Vocé trabalha com linguagens nao verbais? Quais? Como?

Consideracoes finais da professora
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ANEXO B

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO
FACULDADE DE EDUCACAO
CURSO DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO ACADEMICO — TURMA 2007/2008
MESTRANDA: JOANA D’ARC SOUZA F. VAREJAO

PEDIDO DE AUTORIZACAO DE AUDIO E VIDEOGRAVACAO DE ATIVIDADES
ESCOLARES

Senhores responsaveis

Sou professora da rede municipal do Rio de Janeiro e trabalho a alguns anos na Escola
Municipal , como € de conhecimento de muitos pais
desta turma. Estudo na Universidade Federal do Rio de Janeiro e estou em fase de realizacdo
de uma pesquisa para coletar dados sobre as questdes do ensino e da aprendizagem da Lingua
Portuguesa nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Esclare¢o ainda que esta pesquisa esta
inserida em grandes pesquisas autorizadas pela Secretaria Municipal de Educacao.

Encaminho-lhes o pedido de autorizagdo para a realizacdo de dudio e videogravacio
(som e imagem) das atividades escolares na turma em que seu/sua filho/filha estuda. Ressalto
que o acesso a esse material estard restrito a mim e unicamente para fins de estudos sobre o
processo de ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa.

Peco-lhes que encaminhem a resposta a este meu pedido de autorizacdo o mais breve
possivel.

Antecipo a vocé€s meus agradecimentos pela colaboragdo e disponho-me a maiores
esclarecimentos que julgarem necessarios.

Rio de Janeiro, de julho de 2008.

Pesquisadora

Autorizo a participacdo de
nas filmagens realizadas na turma 1303 pela professora Joana d’Arc Souza F. Varejao para
fins de estudos e pesquisa de mestrado.

Rio de Janeiro,

de julho de 2008.

Assinatura do responsavel pelo (a) aluno (a)
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ANEXO C

PRIMEIRA RODA DE CONVERSA
MINHAS EXPERIENCIAS DE LEITURA E ESCRITA

Questdes previamente elaboradas para iniciar a conversa com as criangas:

Como aprendi a ler e a escrever?

Ha alguma pessoa da familia da qual me lembro de ter me ajudado muito?

E na escola? Havia algum colega com quem eu podia pedir ajuda, caso precisasse
durante as atividades?

Havia algum colega que pedia ajuda pra mim?

E a professora da alfabetizacdo? Vocé se lembra de alguma histéria que aconteceu

com voces naquela época?

SEGUNDA RODA DE CONVERSA
COMO ESTOU APRENDENDO A LINGUA PORTUGUESA?

Questdes previamente elaboradas para iniciar a conversa com as criangas:

Y V VYV V

YV V VYV V

Como estou aprendendo a Lingua Portuguesa na escola?

Quais as atividades das aulas de Lingua Portuguesa que vocé mais gosta?

Quais as atividades das aulas de Lingua Portuguesa que vocé menos gosta?

Alguém te auxilia nas tarefas de casa?

Se vocé fosse a professora da turma 1303, como vocé daria as aulas de Lingua
Portuguesa?

Quais os tipos de textos que voc€ mais gosta de ler?

Vocé costuma pedir ajuda aos colegas para realizar as atividades?

Vocé costuma ajudar os colegas que lhe pedem ajuda?

Voceé brinca de escolinha com seus amigos?
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ANEXO D

AVALIACAO DA TURMA 1303 ENVIADA PELA PROFESSORA PARA O 2°
CONSELHO DE CLASSE EM AGOSTO DE 2008

1) Apreciagao da turma 1303

E uma turma numerosa, agitada, os alunos gostam muito de conversar, mas também
s@0 curiosos e ativos.

Trabalham em cooperacdo, com interesse, dispondo-se a realizar as tarefas
prontamente.

Té&m boa capacidade de trabalho, mas com tempo reduzido de concentragao.

Mantém um relacionamento amistoso com a professora, necessita ainda de algum

ajustamento em relac@o ao ambiente escolar, no sentido de atender regras e seguir rotinas.

2) Necessidades da turma 1303

Propiciar o aperfeicoamento da leitura, da escrita (producdo textual), raciocinio 1égico
e a oralidade das criangas através do contato com ma grande variedade de portadores de
textos, atentando para as diferentes possibilidades de registrar suas acdes, sentimentos e
opinides.

Com bases nessas experiéncias, o conteido é desenvolvido a fim de possibilitar a

compreensdo de novos conceitos e a construcio de seu conhecimento.

3) Revisdes do planejamento pedagdgico

Trabalhar a interdisciplinaridade, buscando estratégias de aprendizagem para atender
as criancas com dificuldades na leitura, na escrita e no raciocinio l6gico-matematico; fornecer

a formac@o da crianca de forma criativa e autbnoma.



Texto:

ANEXO E

Sylvia Orthot

Quando eu estava no colégio, eu tive um bicho-
carpinteiro, Quem ndo sabe o que &, vou explicar: é um
bicho que da na gente, faz a gente mudar de lugar, correr,
subir, sentar, pensar em outra coisa, deixar de pensar, ir
fazer pipi, mudar de idéia e tomar sorvete, depois sair cor-
rendo pro banheiro, voltar pra sala de aula e odiar a pro-
fessora... ufl

Quem tem bicho-carpinteiro ndo para quieto. Eu tive
tanto bicho-carpinteiro que nem sei dizer quantos!

Nés tinhamos uma professora chata, mais chata do
que aquela professora chata que vocé conhece, A que
vocé conhece é mais? Que nada, a minha era mais! Pelo

menos pra mim, oral

O nome dela ndo digo, pois soube que ela ainda ndo
morreu.

205
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Fla usava uma cinta de borracha por baixo da roupa,
pra parecer mais magra. De vez em quando ela puxava a
cinta, disfarcadamente, mas a cinta estalava: plect! plect!

Bastava a tal de Dona Chatilda entrar na classe o bi-
cho-carpinteiro vinha me visitar, inventando de me fazer
jogar bolinhas de pape! mastigado no teto. Quando o cus-
pe secava, as bolinhas cafam, plect, plect, igual ac baru-

Iho da cinta da professora.

Eu inventava que nao estava enxergandc o quadro.
Pedia licenga pra mudar de lugar. Dona Chatilda, ldgico,

nao deixava.

— Sylvia, vocé vai ficar quieta. Se nao ficar quieta, vai
copiar cem vezes no papel a frase “preciso ficar quieta”,

Dona Chatilda era assim, era fogo. Eu também era
fogo. Agora, fogo masmo era meu bicho-carpinteiro!

E vocé, tem bicho-carpinteiro também? Cuide bem
dele, ¢ um bicho 0timo, s0 que n&do é animal domestico,
feito gato ou cachorro. Bicho-campinteiro ninguém conse-
gue domesticar. Viva a alegria do bicho-carpinteiro, é o
bicho mais livre do mundo!

Os bichos que live (memdrias zooldgicas).

Rio de Janeiro; Salamandra, 1983, p. 37-39 {(Fragmenlo).
lHustragio de G& Crihal.

Interpretacao de texto:

1) Como € que a gente fica quando tem bicho-carpinteiro? (1,0)

2) Se Sylvia Orthof contasse o nome verdadeiro da professora, o que poderia acontecer? (1,0)

3) Pode ser que essa histdria tenha acontecido com a propria autora. O que nos leva a pensar
assim? (1,0)
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~4) "Viva a alegria do bibho-carpinteirol" Como essa alegria deo bicho-carpinteiro & -
representada no desenho que ilustra o titulo do texto? (1.0)

M%MMA—M&L do conn o oo el g
L 5

5) O texto fala que o bicho-carpinteiro “é o bicho mais livre do mundo®. Quem tem bicho —
carpinteiro tem liberdade para fazer o qué? (1.0)

. ;" :n?.!}re’ﬂ“’ﬂ)\ A _po /#’.! Lairg

6) Para vocé o que & "bicho-carpinteiro™ (1.0)

l.im:)-u-v Fou)
7) Vocé tem bicho-carpinteiro? Justifique sua resposta. {1 0)

e,

8) Como vocé acha que era o relacionamento de Sylvia com a professora? Retire do texto
a frase que afirme sua resposta. (1.0)

Z;Lw.m [} F,zw.h-_ “'n-nw IA‘N S ,.f i

9) Escreva o que vocé mais gostou do texto e depois justlﬁque sua opinido. (1.0)

s WS ' F ‘r d(
8 17 2 rpaey fMs PR rhAe gy iouen ool
v

10)Vocé conhece alguém que tenha bicho-carpinteiro? Conte-nos uma histéria bem
engragada sobre essa pessoa. Se nao conhece, inventa. (1.0)

7
(ﬂu f.m a7 3 fmr\,ﬁ.un. LR i

fode th.-‘ﬂ.»f-n. o
& 5
Jt-'wJ-’\- rl‘.urum e sl d, -r.ﬁ.-_-. il o L Y iy P Qulon o son Juonges
e b
=¥ 7w T (}J*fm P L!N [T Y 7 ;':‘}‘L’s il Fray, LAY ot 1) ?(IV frs‘rlf h.c i)! A rfn"' i
0 d T F
) = . ) 5 !
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ANEXO F

Nome: B Data:
[ eitura:
Maria-vai-com-as-outras.

Era uma vez uma ovelha chamada Maria. Onde as ouiras
iam, Maria ia também.

As ovelhas iam pra baixo. Maria ia pra baixo. As ovelhas
1am pra cima. Maria 1a pra cima.

Maria ia sempre com as outras.

Um dia, todas as ovelhas foram para o Polo Sul. Maria foi
também. Ai, que lugar frio!As ovelhas pegaram gripe!'Maria
pegou gripe também. Atchim!

Maria ia sempre com as outras.

Depois todas as ovelhas foram para o deserto. Maria foi
também. Ai, que lugar quente!As ovelhas tiveram insolacio.
Maria teve insolagdo também. Uf!Puf!

Maria ia sempre com as outras.

Um dia, todas as ovelhas resolveram comer salada de jilo.
Maria detestava jilo. Mas, como todas as ovelhas comiam, Maria
comia também. Que horror!Foi quando, de repente, Maria pensou:
“Se eu ndo gosto de jild,por que € que tenho que comer salada da
jile?” '

Maria pensou, suspirou, mas continuou fazendo o que as
outras faziam.

Até que as ovelhas resolveram pular do alto do Corcovado
pra dentro da lagoa.Todas as ovelhas pularam.

Pulava uma ovelha, nfio caia na lagoa, caia na pedra,
quebrava o pé e chorava: m¢!

Pulava outra ovelha, n3o caia na lagoa, caia na pedra,
quebrava o pé, chorava: mé!

E assim quarenta ¢ duas ovelhas pularam, quebraram o pé,
chorando: mé! mé! :

Chegou a vez de Maria pular. Ela deu uma requebrada,
entrou num restaurante e comeu uma feijoada.

Agora, mé! Maria vai para onde caminha o pé.

(Sylvia Orthof)
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Nome:
O que diz o texto?

I- Quem ¢ Maria? O que ela fazia?

2- Por que Maria ficou gripada no Pélo Sul?

3- Por que ela teve uma insolagio no deserto?

4- Maria ndo gostava de comer jilo. Quando {oi ao restaurante,
que comida ela escolheu?

5- Por que Maria fazia tudo que as outras ovelhas faziam?

6- Se vocé fosse Maria, faria tudo o que as outras ovelhas
quisessem? Explique sua resposta.

7- Separe as palavras abaixo nas colunas corretas:

Pé6lo Sul Maria gripe

ovelhas lagoa jilo

pedra deserto Corcovado

Nomes Proprios: ' Nomes comuns:

e ——— =
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VOCE E O AUTOR!

Desenhe a ovelha Maria, depois escreva um pequeno texto
contando como ela é.
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ANEXO G

A professora encerrou a atividade com a musica Aquarela com a atividade a seguir:

oy | - dala_/ /

g e P — TERL T
T amman=Semms 2\ [Prarmy r" r'r,_\ NALGES Tae
SO ICACQO RirQ¥es @@ USSR

1. Estamusica € uma forma de comunicaqio pois ela nos transmite
idéias e sentimentos:

( ) através de sons e de sua letra:
“ () de desenhos:
( ) somente através da escrita.

2. A idéia que o autor nos comunica com essa musica é:
( ) de que podemos ser bons desenhistas;
( ) que soltando a nossa imaginacao podemos criar muitas coisas;
( -) que ele gostaria de viajar.
3. Ele faz esta con;unica(;ﬁb:
{ ) através de ﬁ'aseé comuns e repetidas;

{ ) através de associacdo de palavras e idé€ias;
( ) sem nenhuma imaginacéo e criatividade.

4. Relacione os versos com as idéias que o autor quis transmitir:
a) Vai voando, contornando a imensa curva norte-sul.
b) E é tanto céu e mar num beijo azul.

¢) Corro o lapis em torno da mao e me dou wna luva.

( ) Encontro entre o céu e o mar na linha do horizonte.
( ) Voa de um lado ao outro do planeta.
( ) Transforma o contorno da mao em uma luva.
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ANEXO H
A professora utilizou a atividade abaixo no trabalho sobre Linguagem verbal e ndo-verbal.
Primeiro conversaram sobre os dois tipos de texto e depois escreveram sobre a histdria

apresentada no nimero 1 e apresentaram as producdes oralmente.

Leia.

Glauco. Sio Paulo, Folbinba, Folba de S. Paulo, 18/12/93.



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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